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Introduzione

Carmel Mary Coonan
(Universita Ca’ Foscari Venezia, Italia)

I1 fenomeno dell’internazionalizzazione, legato alla globalizzazione, € sem-
pre piu presente in ogni sfera della vita economica, sociale e culturale
del paese. E evidente quindi che la sua presenza sia una realtd anche nel
sistema educativo. Basti notare la natura multilingue e multiculturale delle
aule scolastiche e universitarie, I'incremento della mobilita (in entrata
e in uscita) di studenti e docenti, 1'uso veicolare delle lingue straniere e
I'incremento esponenziale di English-taught programmes all’universita,
la diffusione dell’inglese come lingua franca, la crescita di programmi
internazionali di scambio, di studio e di ricerca e, non ultimo, la nascita,
soprattutto ma non solo a livello universitario, di ‘politiche d’internazio-
nalizzazione’ al fine di ottimizzare e valorizzare il fenomeno.

In ambito educativo vengono a crearsi nuove condizioni culturali e lin-
guistiche, nuove esigenze e problemi quali, ad esempio, la crescente ne-
cessita di intercomprensione e di competenze comunicative intercultura-
li, le problematiche connesse con l’italiano come lingua seconda e come
lingua dello studio, la questione della lingua madre e la scolarizzazione;
la presenza di ‘nuove’ lingue non comunitarie, la competenza linguistica
plurilingue degli studenti e dei docenti, e cosi via. In sostanza, gli effetti
dell’internazionalizzazione sono ad ampio raggio e I'impatto & evidente
sull’educazione linguistica, sui programmi formativi (ad esempio, la dimen-
sione internazionale dei curricula universitari), sulla formazione dei do-
centi, sull’erogazione di corsi (ad esempio, i MOOCs) e molto altro ancora.

Dietro lo sfondo della crescente natura internazionale del sistema edu-
cativo, il Congresso esplora le implicazioni per I'insegnamento/apprendi-
mento delle lingue e per ’educazione linguistica in generale.

Il volume e organizzato in due parti introdotte da «Testimonianze dal Con-
gresso: Macaro e Vedovelli».

«Testimonianze dal Congresso: Macaro e Vedovelli» riporta gli interventi
del keynote speaker Ernesto Macaro sulla questione dell’internazionaliz-
zazione nel sistema educativo dalla prospettiva universitaria e di Massimo
Vedovelli con un omaggio a Tullio de Mauro e al suo ruolo fondamentale
nello sviluppo dell’Educazione Linguistica in Italia.

Studi ericerche13 e-ISSN 2610-9123 | ISSN 2610-993X

DOI10.14277/6969-227-7/SR-13-0

ISBN [ebook] 978-88-6969-227-7 | ISBN [print] 978-88-6969-228-4

©2018 | ® ® Creative Commons 4.0 Attribution alone 11


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

La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 11-12

I due interventi introducono i due filoni fondamentali del Congres-
so - I'internazionalizzazione del sistema educativo (a tutti i livelli) e l'e-
ducazione linguistica soprattutto dal punto di vista del ruolo giocato dalla
lingua italiana e dalle lingue straniere nel processo stesso.

Parte 1: «Litaliano nel processo dell’internazionalizzazione»

In questa parte vengono raccolti articoli riguardanti tre temi: l’italiano
nella scuola; l'italiano all’estero; gli studenti universitari internazionali e
I’italiano.

Parte 2: «Altre lingue nel processo dell’internazionalizzazione»
In questa parte vengono raccolti articoli inerenti i seguenti temi: Inter-
culturalita, CLIL, EMI e Intercomprensione.

12 Introduzione
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English Medium Instruction
A Research Agenda for a Worldwide Phenomenon

Ernesto Macaro
(University of Oxford, United Kingdom)

Let me start by giving you a bit of an introduction to EMI Oxford which
is the group of people in the Department of Education at the University
of Oxford who are focusing on research in English Medium Instruction
(EMI). What we are trying to do at EMI Oxford is to act as an observatory
of the global phenomenon of EMI. We take a neutral but where appropri-
ate critical stance on what we observe. We are able to take this stance
because the UK is not an EMI country according to the definition which
we have adopted which is:

The use of the English language to teach academic subjects (other than
English itself) in countries or jurisdictions in which the majority of the
population’s first language is not English.

Because the UK is not an EMI country when we observe the phenomenon
and write about it we are not under any pressure from government agen-
cies or other groups to adopt a particular stance. I should point out that
the definition is by no means watertight. Indeed it is there to be challenged
by the many different contexts in which content subjects are being taught
through the medium of English. Nor is EMI, in my view, to be considered as
a fixed object but one which is evolving. The challenge is for that evolution
to occur on the basis of involving all the key participants and stakeholders
in the process rather than it being a top-down imposed system of delivering
education - which appears to be the case at the moment.

Acting as an observatory through research means that we have to carry
out research at both a country-specific level and at a global level, where
possible using comparative techniques. Looking at the broader global pic-
ture and comparing contexts in which EMI is operating is important if
we are to move beyond the single institution case study (a predominant
feature of current EMI research) towards a broader and more nuanced
understanding of how local factors influence its implementation and ulti-
mately its success or failure. To do this kind of research we need ‘friends’

Studiericerche13 e-ISSN 2610-9123 | ISSN 2610-993X

DOI10.14277/6969-227-7/SR-13-1

ISBN [ebook] 978-88-6969-227-7 | ISBN [print] 978-88-6969-228-4

©2018 | ® ® Creative Commons 4.0 Attribution alone 15


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

La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 15-20

around the world to help us. Clearly we do not have the resources to go
and spend weeks or months in other countries in order to collect data. I
have been heartened by the response of these ‘friends’ in wishing to help
us collect data. An example of this help from our friends is the current
research project on the certification of EMI teachers in Higher Education
where we are collecting the views of EMI teachers and university manag-
ers on whether it is possible to arrive at a certification of competence to
teach through the medium of English and at what level that certification
might be offered: institutional, national or international level.

As well as carrying out research on EMI our centre tries to act as a re-
source for other EMI researchers and for teachers around the world. So for
example my colleague Jessica Briggs has built up a corpus of EMI lectures
in Higher Education which eventually will be available as a resource on
our website. We have also carried out a systematic review of EMI in sec-
ondary and tertiary phases of education and a ‘systematic map’ of where
that research has taken place, the methods used and the findings obtained
will be sketched out in tabular form on our website. We also offer teacher
development courses on EMI (currently for secondary and tertiary phases
only) either in-country or at Oxford.

For the purposes of this conference I am mainly focusing at the HE level.
So what are the aims of EMI in HE? Is the aim simply to internationalise
universities by attracting more lucrative international students and rising
in the university rankings? Is the aim to facilitate learning of subjects by
home students by, as it were, harmonising the research literature written
in English with the medium in which the course is delivered? Is EMI in
HE a way of ensuring that home students (for example Italian students)
can compete in a world market? Or is the aim to build/improve English
language capacity of the home country, i.e. Italy? The question which
then needs to be asked is: are these aims shared by all the participants in
the process - particularly the teachers and students? And with regard to
improving the English language capacity of the home country, is there a
suggestion here that the teaching of English as a Foreign Language (as a
subject in itself) in secondary schools and universities has failed? If it is
seen to have failed then why has it failed?

Another set of aims of EMI in HE could be that it is seen as a new multi-
lingual and multicultural tool for developing intercultural communication.
If students of many different cultural backgrounds learn academic subjects
through the same language will they become more tolerant of each other’s
cultures and make for a more harmonious and peaceful world? Or is it
that EMI offers authentic forms of language learning. Language teachers
have been arguing for decades what ‘authenticity’ means in the foreign
language classroom. Is EMI the epitome of authenticity in that without
quality and successful communication the learning of content will not take
place? Or finally is EMI a way of forcing change in HE pedagogy? In many
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parts of the world, Europe included, there is the strong suggestion that
teaching in universities is very ‘transmissive’, knowledge handed down
from teacher to student without taking into account where the latter is
starting from. Could EMI bring about a change in pedagogy by forcing it
to be more interactive and student-centred? Once again, we need to ask:
are all these possible aims understood and shared by the participants in
the process?

I am sure we are all aware of what are the national and supranational
drivers for EMI. In Europe the Bologna Process has aimed and succeeded
to a great extent in facilitating student mobility across countries. Ironically
though that process appears to have run counter to the European Union’s
aim of plurilingualism by creating a situations where student mobility ne-
cessitates a lingua franca for the purposes of teaching academic subjects
to mixed groups of students and, of course, the main candidate for that
lingua franca is English. We will have to wait and see if there is an impact
of Brexit on EMI in Europe!

Europe is of course not the only geographical area of the world trying to
encourage student mobility; the Association of South-East Asian Nations
has very similar ambitions and links these very strongly with that area’s
economic development. The language of the ASEAN has been established,
without opposition, as English.

We know that in Italy as in the rest of Europe EMI in HE is on the in-
crease. This mirrors our findings of a 54 country survey across the world
facilitated by the British Council which shows that the vast majority of
countries surveyed were aiming to increase their EMI offer and interna-
tionalise their universities. However we also found that rarely did these
countries or institutions have clear language policies in general and EMI
policies in particular. So for example we found little evidence that there
were guidelines as to how to introduce, implement or monitor EMI pro-
grammes. There was little evidence that there was a policy on whether it
should be English-only in the EMI classroom or whether codeswitching
was to be permitted or even encouraged.

We also found from this study that EMI was putting a downward pres-
sure on the secondary sector to also adopt English as a medium or the
medium of instruction. A typical and important example is Hong Kong
where eight of its ten universities are offering programmes totally through
the medium of English and the other two are offering some programmes
or part programmes through the medium of English - one of these even
being The Chinese University of Hong Kong!

In the same study we also asked about public opinion or media opinion
about EMI in those countries. We could sum this up by saying that gener-
ally opinion is favourable to it or ambivalent but rarely completely against
it. Opinion in favour is generally couched in terms of ‘globalisation’ and
therefore the need for ‘internationalisation’, these being the inevitable
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consequences of the status of English as an international language. Some
sections of certain societies even see it as a way of maintaining or creat-
ing a social elite - parents see EMI as a way of distinguishing their sons
and daughters from those learning subjects through the medium of the
home language. Where public opinion is ambivalent or controversial is
usually couched in terms of the recognition that there is simply not the
level of English proficiency able to make EMI a success, neither among
teachers not students. Another reason why EMI is controversial is because
of the colonial past affecting certain countries such as Malaysia and the
Philippines although of course in some countries the ‘colonial’ medium of
instruction is occasionally adopted as a ‘unifying force’ among many ethnic
and linguistic groups - see for example Sri Lanka, Nigeria or Cameroon.
Other concerns about EMI is the lack of pre-service training or in-service
professional development for teachers being asked to teach through EMI.

There are basically three types of EMI programme implementation.
There is what is called the Preparatory Year Model (PYP) in countries such
as Turkey and Saudi Arabia where students leaving secondary school are
given in universities an intensive year of English language learning prior
to starting an EMI programme. The second type could be called the uni-
versity support model where no PYP is available but access to EMI is for
all potential students although it is expected that they then get concurrent
support from English language specialists. The third model is where there
is some kind of selection system for accessing EMI courses. Those that
have reached a level of English considered to be sufficient are admitted,
those that have not are channelled into home language medium of instruc-
tion. This last model, I would argue, is the least egalitarian model and is
the one that is most likely to be socially divisive in that better off parents
are able to ensure that their sons and daughters reach the requisite level
of English by providing them with private language tuition.

I would like to finish off this talk by giving you an insight into the system-
atic review of EMI research that we have carried out at Oxford. In case you
are not familiar with the concept of systematic reviewing, the basic idea is
that it is carried out by a team of researchers, rather than one individual,
and a review protocol is established whose prime aim is to avoid bias in
reviewing the research evidence available. Thus, in our case, we carried
out extensive electronic searching using a number of key terms including
CLIL and ‘Content based’. We established inclusion criteria whereby we
included doctoral theses which are often omitted from other ‘narrative’
reviews. We produced the systematic map I have already mentioned. Most
importantly for the 83 EMI studies in HE two reviewers independently car-
ried out in-depth reading of each research paper and then came together
to decide on its method, its findings and the quality of the research.

I will now summarise briefly the review findings of the 83 studies of
EMI in Higher Education. First of all there is absolutely no consensus as
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to what label we should be using: English Medium Instruction; English
as a Medium of Instruction; English Medium Education; English Taught
Programmes; Content and Language Integrated Learning (CLIL); Content-
Based Language Teaching (CBLT); Integrating Content and Language in
Higher Education (ICLHE). All these are labels which have been used
in the literature sometimes with no attempt to explain why a particular
label is being used. Moreover it is unclear which might be the ‘umbrella
term’, the superordinate term which encompasses the others. Some au-
thors claim that CBLT is the umbrella term, some claim that CLIL is, others
that EMI should be considered the superordinate term.

Second, there is a lack of specification about what the construct is;
what the label actually represents beneath the surface, as it were. Are
we talking about all instruction being in English or only some? And if it
is ‘some’ then are two languages (the home language and English) being
kept separate or mixed in the same lesson or lecture? A related issue is
which subjects are being taught through EMI? Are they what we might
call ‘hard EMI subjects’ such as Biology, Engineering, Geography, Politics,
and Economics. Or are they what we might call ‘soft EMI subjects’ such
as International Business Studies, Applied Linguistics, or TESOL. This
hard and soft distinction is my own based on the notion that the ‘hard EMI
subjects’ can be perfectly well taught in the home language, but a choice
is made by the institution to offer them in English. On the other hand it
would be difficult not to use in some way the English language in those
subjects which I have labelled ‘soft EMI subjects’.

Third, in terms of bringing all the evidence together from the system-
atic review it is beyond doubt that our own findings were correct: EMI is
increasing on a world-wide basis in practically every country covered by
the research we reviewed. The rate of increase of course is highly variable.
So for example whilst South Korea is rapidly expanding its EMI provision,
Japan is moving more cautiously despite the launch of the Global 30 pro-
ject (the ambition of which has now been curtailed) which aimed to attract
some 300,000 international students to Japanese universities.

Fourth, in line with the growth of EMI provision, the field of EMI re-
search has grown, particularly post-2005. However this research is domi-
nated by investigations into teacher beliefs and student beliefs or reac-
tions to EMI. Whilst I would definitely agree that these investigations are
important, research also needs to ask different research questions, not
least, if sticking to teacher and learner beliefs, do those beliefs change
over time? There is very little research on the impact of EMI on English
language learning. This is surprising given the claimed benefits of ‘immer-
sion’ in the language brought about by EMI. We have some evidence that it
improves listening skills but it is not convincing evidence because of often
the lack of an adequate comparison group not taking an EMI course but
relying on EFL provision only. There is even less evidence that there is no
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detrimental impact on content learning as would be judged by objective
tests. We have the views of teachers and learners and these tend to sug-
gest some, at least short term, detrimental impact on content learning but
we do not have hard evidence from assessments.

Fifth, the EMI research field tends to divide itself in secondary education
(often labelled CLIL) and tertiary. However very rarely are there studies
looking at transition between the two phases. Yet I would argue that the
transition from learning a subject through English at secondary schools
(as in the current situation in Italy with the scuole superiori) to EMI at
university is a crucial one to ask and investigate.

Sixth, a number of variable are not explored. One of these is gender.
Now people might ask why gender should be an issue in EMI? Well the
answer is that subjects are gendered in many countries. Females tend to
opt for language-based studies; males for subjects such as engineering.
Can EMI bring about a change in the gendered nature of an academic
subject? Might we see more female engineers and more male language
teachers? The other variable which needs further exploration is the private
versus state sector. There are some indications in the research reviewed
that the private universities are quickly increasing their EMI offer and that
state universities are having to compete with them for student numbers.
It therefore would be useful to have private versus state as a variable
when examining outcome variables such as improved language learning,
impact on content learning, actual career opportunities offered by EMI (as
opposed to merely anecdotal/aspirational ones), impact on equality issues
in a particular country or jurisdiction.

So, to sum up, we have a rapidly developing phenomenon in HE which is
having an impact on secondary education and on all sorts of other aspects
of teacher and student life. As yet however we have only scratched the
surface in terms of research into what exactly is happening. There is still
plenty more quality research to be done!
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Tullio De Mauro (1932-2017) ha incarnato in modo paradigmatico 1'e-
ducazione linguistica e la linguistica educativa in Italia. Nonostante la
sua ritrosia personale e I'umilta che lo portava a non rivendicare alcuna
priorita; nonostante la sua generosita nel lasciare ad altri la paternita di
idee e innovazioni, i fatti sono chiari: & stato De Mauro ad avere non tanto
introdotto il termine, quanto ad avere inserito il concetto in un quadro
teoretico generale e in una specifica prospettiva che lega la ricerca scien-
tifica, la scuola, la societa.

La novita di De Mauro sta in questo: nell’avere avuto la capacita in-
tellettuale di vedere come la questione dell’educazione linguistica abbia
una poliedrica identita: & al centro delle vicende linguistiche nazionali;
presuppone questioni teoriche generali relative ai principi di funziona-
mento dei linguaggi e delle lingue, ovvero all'universo simbolico; e, infine,
si lega a questioni culturali che hanno specificamente caratterizzato le
vicende italiane, comprese quelle della formazione e, al loro interno, la
dimensione linguistica.

In questo ricordo mi e difficile tenere separati il piano personale, e gli
affetti che ne sono coinvolti, da quello che neutralmente ricostruisce lo
studioso, i suoi interessi, i risultati delle sue indagini. Ugualmente, mi e
difficile condensare I'immensa produzione scientifica, la pluralita dei temi,
la poliedricita dello scienziato.

Nel tentare di ricostruire almeno per grandi linee quello che De Mauro
e stato per ’educazione linguistica colgo lo spunto del tema di questo
convegno della DILLE ripercorrendo alcuni suoi scritti.

Nel 1966, nella rivista Riforma della scuola (XII, nrr. 6-7, 46-49), che
alcuni ricorderanno, De Mauro pubblica «linsegnamento delle lingue e la
linguistica moderna», rinominato «L'insegnamento delle lingue straniere e
la linguistica», nel successivo Scuola e linguaggio. Questioni di educazione
linguistica, del 1977 (Roma: Editori Riuniti, 27-34).

Sono quelli gli anni che esemplarmente segneranno tutto il suo modo di
procedere che vede uniti ricerca scientifica, formazione, impegno civile.
Sono gli anni in cui ha appena pubblicato la Storia linguistica dell’Italia
unita (1963; d’ora in poi: SLIU); Introduzione alla semantica & del 1965;
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Ludwig Wittgenstein. His Place in the Development of Semantics e del
1967; ’edizione del Corso di Linguistica Generale di F. de Saussure &
anche del 1967.

Anni di impegno teoretico; di ricostruzione delle vicende storico-lingui-
stiche, sociali e culturali dello Stato unitario; di ridefinizione dei fonda-
menti della linguistica moderna.

Nella SLIU le tematiche formative e linguistico-educative hanno un po-
sto di rilievo: sono affrontate nell’analisi dell’analfabetismo; attraversano
I’analisi dell’evoluzione dei dialetti e dei processi di italianizzazione; ac-
compagnano le migrazioni interne e verso 1’estero; costituiscono il retro-
terra dell’industrializzazione e dell’urbanizzazione che hanno determinato
I'identita del Paese.

La tesi della SLIU e che nessuna vicenda linguistica, sociale, culturale
nazionale possa essere inquadrata compiutamente senza considerare il
convitato di pietra che ¢ la scuola e la sua azione, il suo atteggiamento
verso la questione della lingua. Che per De Mauro ¢, in realta, la questione
delle lingue.

Poi, affrontando le visioni che Ludwig Wittgenstein aveva del linguaggio,
delle lingue e della lingua, non sfugge a De Mauro la vicenda di maestro
elementare del filosofo austriaco e il ruolo del suo Dizionario per le scuole
elementari non solo come strumento didattico, ma come testimonianza del
percorso della sua riflessione filosofica.

E ancora, nell’edizione critica del Corso di linguistica generale di Saus-
sure, De Mauro ritrova le condizioni di possibilita per poter pensare allo
sviluppo di una capacita, quella linguistica, inserita entro una facolta piu
generale, quella simbolica, che vive nella costante dialettica fra 1'istanza
della concretezza degli usi e quella dell’astrazione del sapere e della for-
malizzazione.

La lingua, al centro dell’attenzione della scuola, ha al proprio interno
le ragioni della societa e della storia, della massa parlante e del tempo; e
la dialettica fra spirito di campanile e forza di interscambio definisce lo
spazio nel quale le lingue entrano in contatto, negli individui e nelle comu-
nita. In questo disegno teoretico e storico-linguistico la scuola diventa il
luogo elettivo della dialettica fra la visione monolinguistica, e percio ridu-
zionistica, e quella plurilinguistica come quadro di riferimento e obiettivo
dell’azione educativa. Il concetto di ‘educazione linguistica’ diventa cosi
il fulcro della proposta demauriana.

De Mauro ha bisogno di giustificare tale centralita non soltanto entro
un quadro concettuale, entro un modello teorico generale, ma nella sto-
ria stessa delle discussioni su tale materia. Il fatto che ripetutamente
sottolinei quanto tale concetto sia stato al centro dell’opera di Giuseppe
Lombardo Radice non €& soltanto il giusto riconoscimento di una origine
lontana nel tempo (e specificamente italiana) per lo sviluppo della pro-
spettiva linguistico-educativa: € la ricerca del tassello necessario per
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mettere in coerenza le implicazioni educative derivanti dalle vicende
linguistiche nazionali postunitarie e dalle discussioni fra manzoniani e
antimanzoniani.

Se la prospettiva monolinguistica e puristica (interpretata scolastica-
mente) era stata la strada scelta dalle istituzioni, & proprio nella riflessio-
ne di un uomo delle istituzioni qual era stato Giuseppe Lombardo Radice
che De Mauro ritrova la linea alternativa a livello di azione formativa. Il
monolinguismo istituzionale non era l'unica via possibile per lo sviluppo
linguistico della comunita nazionale; Lombardo Radice viene ad avere
per De Mauro, allora, la funzione di primo elaboratore a livello pedago-
gico di una linea che aveva in Ascoli il suo referente sul piano teorico e
storico-linguistico.

In Lombardo Radice De Mauro non ritrova solo la definizione peda-
gogico-linguistica di una posizione teorizzata da altri sul piano storico-
linguistico, ma anche la definizione pedagogico-linguistica di una visione
generale della facolta simbolica e dei suoi processi. Quella che Lombardo
Radice chiama ‘educazione all’originalita linguistica’, in De Mauro e quella
educazione alla creativita semiotica e linguistica che tanta parte ha nella
sua modellizzazione dell’universo semiotico.

Radici lontane, dunque, all’educazione linguistica che dalla meta degli
anni Sessanta vede uniti De Mauro e Renzo Titone e M. Teresa Gentile,
e poi tutti gli altri giovani linguisti che, dopo avere fondato la Societa di
Linguistica Italiana, creano il GISCEL, luogo di incontro fra il mondo della
scuola e quello della ricerca scientifica di linguistica.

In questa ricerca di radici lontane De Mauro intende anche esaltare
una specificita nazionale: una visione non certo nazionalistica, ma che &
cosciente del necessario senso di orgoglio per appartenere a una nazione
che eredita un immenso patrimonio culturale e linguistico, e che primeg-
gia fra i Paesi europei anche per il suo plurilinguismo, per la varieta dei
suoi assetti idiomatici. Orgoglio di appartenere, ma anche di contribuire
a elaborare, come classe dirigente, una politica linguistica.

Non so se I’espressione ‘politica linguistica’ sia antica nella riflessione
di De Mauro come quella di ‘educazione linguistica’, ma senza dubbio
tutta la sua riflessione, la sua azione sull’educazione linguistica e stata
una proposta di politica linguistica, accompagnata spesso dal senso di
scoramento per i tentativi falliti, e ugualmente pero anche sostenuta dalla
soddisfazione di vedere cambiare se non l’atteggiamento di una parte isti-
tuzioni e del mondo politico, almeno parte delle leggi, degli atteggiamenti
degli insegnanti, dell’azione della scuola.

Non c’é stato ambito in cui la riflessione teorica in De Mauro non sia
stata accompagnata da quella di linguistica educativa, di didattica delle
lingue, di glottodidattica. Si e trattato di una riflessione condotta in modo
perseverante e trasversale, che ha trovato momenti di spicco diventati
quasi bandiera di un diverso modo di fare scuola.
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Lattenzione all’educazione linguistica parte dalle scuole per l'infanzia
(e 'esperienza di ricerca e sperimentazione di Scandicci diventa un punto
di riferimento).

Sempre ’attenzione per i piu piccoli si ritrova nelle Tesi GISCEL, de-
clinata fino al ruolo della sana alimentazione per il corretto sviluppo del
linguaggio nel bambino.

Latteggiamento sperimentale ritorna nelle scuole medie, alla elaborazio-
ne dei cui programmi del 1979 De Mauro da un contributo determinante: la
materia prima chiamata Italiano si trasforma in Educazione linguistica. Si
tratta forse del primo atto di politica linguistica istituzionale che riconosce
e formalizza tale prospettiva. Sulla stessa linea si collocano i successivi
programmi per la scuola elementare del 1985 e i vari tentativi di delineare
nuovi assetti alla scuola superiore.

All’espressione ‘educazione linguistica’ De Mauro aggiunge il termine
‘democratica’, che perla prima volta appare nei titoli dei suoi testi nel 1974,
un anno prima della presenza nelle Dieci Tesi GISCEL per una educazione
linguistica democratica, del 1975. Lo scritto «Per una educazione linguistica
democratica» appare nella rivista Il Comune democratico, XXIX, nrr. 11-12,
75-95. Da quel momento ’aggettivo riempie di nuovo senso ’espressione
che da Lombardo Radice era arrivata agli anni Sessanta e Settanta italiani.

Per alcuni quel ‘democratico’ avrebbe spalancato il baratro del lassismo
educativo, e a De Mauro proprio questo lassismo, questa presunta anar-
chia linguistica e stato rimproverato: lassismo educativo, che invece del
tutto assente dalle sue proposte e che anzi e stato esplicitamente pil e piu
volte rigettato da De Mauro sin dai primi testi in cui appare ’espressione
‘educazione linguistica democratica’.

‘Democratico’ € usato da De Mauro innanzitutto nel suo senso piu po-
liticamente profondo, non certo in uno populistico. La radice gramsciana
segnala che ogni discorso sulla lingua, ogni tipo di azione di politica lin-
guistica & funzione dei rapporti fra le classi sociali, della loro dinamica.
L'educazione linguistica € democratica in quanto strumento di riappropria-
zione culturale e di conquista del diritto all’espressione e alla formazione
da parte delle classi popolari e comunque da parte dei gruppi lontani dal
centro dominante della societa. I'educazione linguistica € democratica se
mira ad allargare la base sociale della partecipazione alla vita civile.

Si tratta, percio, innanzitutto di un progetto di politica linguistica fun-
zionale a un pill generale progetto politico di sviluppo della democrazia.
Ne deriva un’idea diversa di competenza linguistica: non pit monodirezio-
nale, ma mobile, dinamica, intesa come capacita di movimento entro un
repertorio plurale, strumentazione per scegliere entro questo repertorio
e criterio di appropriatezza degli usi.

E nello spazio linguistico che si definisce la competenza individuale,
ma anche l'identita collettiva entro la quale si collocano i complessi usi
linguistici e le relative sollecitazioni provenienti ai locutori dalla societa.
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Educazione linguistica democratica e spazio linguistico si sorreggono
a anticipare le questioni che oggi coinvolgono I'Italia e la sua condizione
linguistica entro i processi di globalizzazione, che rendono complesso, di-
namico e aperto lo scenario di linguaggi e lingue entro le quali si muovono
gli individui e i gruppi.

Nel percorso di De Mauro I’educazione riguarda i bambini inseriti nel
sistema scolastico, ma anche gli adulti: I’analfabetismo che li caratteriz-
zava nella storia dello Stato unitario; i processi di emigrazione interni al
Paese e verso l'estero; gli sviluppi industriali e postindustriali nazionali.

Non a caso uno dei principali assi della breve azione del Ministro della
Pubblica Istruzione Tullio De Mauro, oltre alla costituzione e ai lavori della
Commissione ministeriale per il riordino dei programmi dei cicli superiori,
e stato il rafforzamento della rete dei centri di educazione per gli adulti e
la loro apertura non solo alle questioni dell’insegnamento dell’italiano per
gli immigrati stranieri, ma verso una identita che li vedesse strumenti per
rispondere alle molte esigenze e emergenze formative di tutti i cittadini.

Vorrei riprendere alcuni dei temi che mi appaiono piu vicini a questo
nostro convegno. Ho menzionato il testo «Llinsegnamento delle lingue
straniere e la linguistica», del 1966. De Mauro vi sottolinea innanzitutto la
necessita di un rapporto forte fra i piani della teoria linguistica e di quella
che chiama ‘didattica della lingua’. Ne ripercorre storicamente tre momen-
ti, tre assetti - da quello aristotelico a quello storicistico per arrivare infine
a quello strutturalistico suo contemporaneo - con l’intento di sottolineare
la necessita teorica, prima che pedagogica e sociale, della necessita del
cambiamento profondo dei paradigmi della didattica della lingua.

Lo strutturalismo non € la sua bandiera, ma € solo un’occasione, un
pretesto, al pari di ogni altra modellizzazione teoretica. Lo strutturalismo
mette in evidenza una gerarchia fra i fatti di lingua; potremmo tradurre:
invita a renderci conto della gerarchia delle motivazioni e della pluralita
delle esigenze degli apprendenti, cosi come degli usi nei quali vanno in-
seriti e che devono poter dominare.

Da qui si evidenzia la necessita di avere strumenti scientificamente
fondati per poter delineare progetti di didattica della lingua: tra questi,
De Mauro evidenzia il ruolo delle liste di frequenza, sottolineando quanto
questi strumenti debbano comunque essere implementati da altri stru-
menti e approcci attenti alla rilevanza qualitativa piuttosto che solo alla
evidenza quantitativa (e la dialettica fra uso e disponibilita).

Infine, il rapporto fra le esigenze della didattica della lingua e la mo-
dellizzazione teorica non puo essere monodirezionale da questa alla pri-
ma, ma vede la didattica sollecitare la ricerca: nel caso specifico, per De
Mauro, la didattica della lingua reclama 1’elaborazione di una adeguata
grammatica scientifica dell’italiano contemporaneo.

Ugualmente importanti mi sembrano le riflessioni di De Mauro sullo
stato degli insegnamenti linguistici nel nostro sistema universitario: De

Vedovelli. Tullio De Mauro, ’educazione, il plurilinguismo 25



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 21-28

Mauro vi si concentra sin dai primi due convegni della Societa di Lingui-
stica Italiana - stiamo parlando degli anni 1967 e 1968 - e i risultati di tali
riflessioni lo renderanno inviso a una parte non secondaria né minoritaria
dei linguisti operanti nelle universita italiane. Per De Mauro, il modo in cui
sono strutturati gli studi linguistici nelle universita italiane ¢ inadeguato
a promuovere la ricerca scientifica sulla materia, a formare i ricercatori
e infine a preparare gli insegnanti di lingua nelle scuole: insomma, € la
formalizzazione di un completo fallimento.

Da quel momento e iniziato un lungo cammino per l'universita italiana, e
se 0oggi noi siamo qui, nonostante tutte le riforme mancate o sbagliate, lo si
deve al coraggio e alla lucidita intellettuale e civile di De Mauro e di quanti
altri lo hanno accompagnato in tale cammino, irto di difficolta e fatto di
trabocchetti, imboscate, guerre e guerricciuole, sconfitte e qualche vittoria.

Oggi la DILLE, con tutte le altre associazioni degli insegnanti e degli
studiosi, € la testimonianza della difficolta di tale cammino, ma anche del
fatto che & possibile cambiare gli assetti delle nostre materie entro le uni-
versita: tenendo sempre presente la necessita di guardare allo sviluppo
della conoscenza e all’investimento nei giovani.

Tra la sua proposta contenuta nel testo citato spicca la necessita di im-
pegnare 'universita nella formazione e nella ricerca, tra gli altri ambiti,
anche nelle «teorie e tecniche glottodidattiche; teoria della traduzione»,
cioe proprio dei due assi portanti dell’attuale nostro raggruppamento
scientifico-disciplinare.

De Mauro parla di «utopia» quando propone il disegno di un curriculum
linguistico articolato in cinque vie, una delle quali e appunto quella dedi-
cata all'insegnamento dell’italiano e delle lingue straniere.

In questa ‘utopia’ c¢’é la consapevolezza di una autonomia che assume
forma compiuta nella definizione che negli anni recenti da della Linguistica
educativa, scienza nuova e antica, e che oggi da il nome all’insegnamento
tenuto da diversi fra di noi. Si tratta non solo di una orgogliosa rivendi-
cazione di autonomia scientifica e formativa, ma della consapevolezza
della necessita di una disciplina - o di un fascio di discipline di analoga
identita - di centrale rilevanza per lo sviluppo linguistico e culturale della
societa italiana, dell’intero Paese, se non si vuole allontanare ancora di piu
la nostra societa, il nostro Paese dal resto del mondo sviluppato.

Mi siano permesse alcune considerazioni finali. Il De Mauro Ministro
della Pubblica Istruzione € stato per molti di noi il sogno, la speranza,
I’'utopia di vedere finalmente realizzati quegli auspici tante volte espressi
nella sua attivita scientifica e diffusi nella scuola.

La sua impronta democratica si manifesto immediatamente nella crea-
zione di una commissione per la definizione dei contenuti curriculari della
scuola superiore composta, se non ricordo male, da non meno di duecento
persone in rappresentanza non solo dei diversi ambiti disciplinari, ma delle
varie componenti professionali e sociali della scuola. Cambiato il governo,
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chi gli successe alla guida del Ministero creo una commissione formata da
meno di cinque persone. Davvero, i numeri sono simboli.

E ancora, diventato Ministro il primo ad attaccarlo sulle sue scelte fu
il sindacato che rappresentava maggioritariamente le forze di sinistra.

E ancora, gli fu rimproverato pubblicamente di essere stato la causa,
soprattutto con le Tesi GISCEL, della rovina della scuola italiana. Vorrei
fermarmi su quest’ultimo punto perché, insieme ad altri di voi, sono stato
testimone diretto, nell’'ultimo congresso SLI dello scorso settembre a Mi-
lano, di quello che spero sia 1’epilogo della vicenda. Un epilogo esemplare
del modo di essere di De Mauro.

De Mauro ascoltava tutti, era la persona dell’ascolto. Ascolto anche le
critiche feroci, secondo me anche personalmente violente, che gli erano
state rivolte. E si pose davvero il problema se lui e le sue Tesi GISCEL
fossero stati la causa del disastro della scuola italiana.

Promosse percio entro il GISCEL una indagine su quanto fossero davve-
ro conosciute le Tesi dagli insegnanti. I dati raccolti sono stati una amara
sorpresa: praticamente una esigua minoranza di insegnanti affermava di
sapere della loro esistenza e di averle lette.

Cosi, durante il congresso della Societa di Linguistica Italiana De Mauro
si avvicino al suo accusatore rappresentandogli come, entro un paradigma
scientifico di azione, né lui né le Tesi potevano essere considerati la causa
del disastro della scuola italiana. Non sto a dire dell’impappinata reazione
dell’interessato.

Ho citato questo episodio perché mi chiedo se davvero De Mauro sia
stato un condottiero, un capopopolo di insegnanti che ha fatto una rivolu-
zione. Ritengo di no; ritengo, anzi, che sia stato sempre un isolato, e che
forse abbia scelto lui questa posizione, anche consapevole della distanza
fra la sua profondita e ampiezza di analisi e, ad esempio, il mondo della
politica che avrebbe dovuto dare concretezza alle sue proposte.

I Libri di base, che tanto diedero all’idea di una cultura rigorosa e acces-
sibile, e che tanto diedero agli Editori Riuniti, furono chiusi dal segretario
del loro partito di riferimento.

La sua esperienza come consigliere e assessore regionale prima, mini-
stro poi lo vide impegnato in iniziative di cui la storia, non la cronachetta
politica corrente, dara ragione.

Rimase, pero, anche in quello, isolato. Rimane invece forte e viva in noi
la sua lezione. Amava i suoi studenti, anche per questo era un grande pro-
fessore; il suo amore verso di noi studenti, prima ancora della sua sapienza,
durante le sue lezioni - vere passeggiate nelle ampie aule dove insegna-
va - ci riempiva del timore e del senso di colpa di non riuscire a ricambiarlo
in uguale misura. Oggi, ancor piu forte e il suo richiamo ad assumerci la
responsabilita di guidare la nostra scuola, la nostra universita e la nostra
societa verso una reale democrazia che non e tale se non ¢ linguistica.

Grazie, caro Tullio.
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Classe multietnica o internazionale?
Categorizzazioni e educazione linguistica

Rosa Pugliese
(Alma Mater Studiorum Universita di Bologna, Italia)

Abstract Internationalisation of education is approached here from the angle of actors - learn-
ers - seen as both a collective entity (the classrooms) and individual subjects. This paper problematises,
in the (Italian) academic discourses, the use of the word international, which is restricted to higher
educational domains, but quite rarely applied to schools, where multiethnic is the word used. Yet still,
itis learners’ heterogeneity (in native language, culture, geographical origins...) to be basically at stake
in both cases. Conceptions underlying these usages are deconstructed, also by exemplifying catego-
rizations analyses of learners. The ultimate goal is to highlight implications for language education.

Sommario 1 Introduzione. - 2 Internazionale e multietnico: definizioni. - 3 Categorizzazioni
dei (language) learners: il dibattito critico. - 3.1 La categorizzazione e le categorie. - 3.2 Processi
classificatori a scuola. - 3.3 La «salienza dell’etnicita». - 3.4 La concettualizzazione degli apprendenti
di inglese. - 4 Implicazioni per l'educazione linguistica. - 5 Implicazioni per la glottodidattica. - 6
Note conclusive.
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INTERVIEWER: Is there a better label to describe who you are?
What label would you describe yourself as?
GUILLERMO: Guillermo

(Students all laugh)
(Flores, Kleyn, Menken 2015, 129)

1 Introduzione

Classe multietnica o internazionale? Nei discorsi specialistici e in quelli
sociali degli adulti, I'interrogativo non si pone, a giudicare dalle consuetu-
dini lessicali che implicitamente lo risolvono: con ‘multietnica’ siamo soliti
caratterizzare la classe o scuola composta da alunni di diversa provenienza
geografica, linguistica, culturale...; per la stessa eterogeneita compositiva,
ma nel contesto universitario, usiamo, invece, 1’attributo ‘internazionale’,
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quasi si trattasse di una prerogativa semantica dell’istruzione superiore.

Questo uso pressoché esclusivo del termine ‘internazionale’, nella sua
accezione educativa, e balzato alla mente (come un’evidenza diventata visi-
bile), leggendo, di recente, una pagina della rubrica «I bambini ci parlano»
di Giuseppe Caliceti, maestro in una scuola elementare di Reggio Emilia,
che vi riporta le voci degli alunni nei dibattiti sollecitati in aula su temi
diversi, tra i quali la classe multietnica, la loro stessa classe. Al riguardo,
un bambino aveva dichiarato:

se hai amici che vengono da paesi diversi, da paesi lontani, hai una clas-
se pil internazionale. Come le squadre di calcio piu forti. (Caliceti 2015)

Affermazione tanto disarmante nella sua semplicita, quanto trasparente ed
emblematica nell’aspetto su cui conduce l’attenzione. Costituisce, qui, il
punto di partenza e, insieme, il punto di arrivo del contributo che propon-
go. Distanziandosi, infatti, dalle parole adulte, I’alunno - a sua insaputa,
va da sé - le richiama come questione, ne disvela il senso connotativo,
le mette in discussione. Il suo oggetto di riferimento e quello collettivo
(la classe, appunto), ma vi & contenuta la categoria implicita di ‘studenti
(‘amici’) internazionali’. Non ‘stranieri’ (anche quelli internazionali, del re-
sto, lo sono) e neppure ‘immigrati’ (internazionali, anch’essi) o ‘di diversa
origine etnica’ (locuzione discorsiva improbabile nel contesto). All’equi-
valenza gia formulata 1’alunno aggiunge, per esemplificarla, un pensiero
analogico che istituisce una relazione di somiglianza con una squadra
di calcio la cui composizione sia internazionale. E evidente lo scarto tra
una restrizione lessicale, operata in campo specialistico, e una scelta lin-
guistica appartenente a un «universo sociale ordinario», per dirla con il
sociologo Bourdieu (1993).! Molto peculiare, il ragionamento del bambino
induce a riflettere - proprio in rapporto alla sua categorizzazione sponta-
nea e divergente - sulla pertinenza della distinzione attributiva di matrice
accademica, sulle concezioni che I’accompagnano o la presiedono. Potra
sembrare una questione di dettaglio trascurabile, in realta richiede una
considerazione attenta.

Il linguaggio - si sa - non & mai neutro o, piu propriamente, & un «non-
neutral medium» (Duranti 2011, 29; corsivo nell’originale). Assegnare un
attributo, in modo deliberato o irriflesso, non e una pratica innocua nei di-
scorsi degli adulti. Al contrario, corrisponde a un’operazione che esibisce,
rivela o stabilisce il modo di guardare ‘il problema’. Le parole (gli aggettivi,
e non solo) introducono gia gerarchie, servono gia a qualificare o squali-
ficare. Si tratta di uno dei presupposti teorici circa 1’azione del designare

1 «Interviste. Pierre Bourdieu. La violenza simbolica» [online]. Enciclopedia Multimediale
delle Scienze Filosofiche. Rai Educational, 12 dicembre 1993. URL http://www.emsf.rai.it/
interviste/interviste.asp?d=388 (2017-05-30).
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e, pertanto, del categorizzare. Non appena lo si esplicita, se ne evoca,
quasi come un addentellato, ormai, anche quell’orientamento moderno e
discusso, improntato alla prudenza verbale, e non esente da prosopopea,
che é il politicamente corretto. Ogni attenzione sociale dedicata alle parole
appare prontamente percepita o interpretabile in quest’ottica.

Lontana da cio, tuttavia, vorrei qui problematizzare alcune designazioni
e categorizzazioni riguardanti i (language) learners, come pratiche cor-
renti in ambito accademico e in quello socio-istituzionale, documentando
posizioni critiche di autori che, con accenti diversi, le hanno tematizzate,
in Italia e altrove. L'intento e di comprendere i processi pil ampi implicati
nelle designazioni/categorizzazioni in vigore e di considerarne le possibili
conseguenze sul piano dell’educazione linguistica a scuola, essenzialmen-
te, e su quello piu generale della glottodidattica come disciplina.

In rapporto al tema centrale dell’internazionalizzazione e alla sua mul-
tidimensionalita (che investe le politiche, i progetti, il curriculum, ecc.),
questo contributo verte, dunque, sui soggetti, collettivi e individuali. «Used
globally and interpreted locally» (Castro, Lundgren, Woodin 2015, 187), il
concetto di internazionalizzazione & esaminato in una chiave contrastiva e
linguistica, nel suo spettro semantico e, soprattutto, pragmatico. Interessa,
infatti, interrogarsi sulle figure sociali concrete, su quali allievi, insomma,
abbiamo in mente quando diciamo ‘classe internazionale’ e quando parlia-
mo, invece, di ‘classe multietnica’.

2 Internazionale e multietnico: definizioni

In varie pubblicazioni, ci si riferisce alla dimensione internazionale dell’i-
struzione superiore per lo pi come formula sovraordinata che include le
politiche educative, (inter)culturali, scientifiche. Quando si tratta di chia-
rire nessi con il fenomeno della globalizzazione, il discorso specialistico
sull’internazionalizzazione educativa accenna alle migrazioni e all’influenza
che le politiche relative potranno esercitare anche sulla mobilita universita-
ria (Knight 2005, 34). Siriscontrano, inoltre, formulazioni alternative come
transnational students (Gardner 2012) o costruzioni che si servono di due
aggettivi giustapposti, come international migrant children (Barlett 2015).

In riferimento al contesto italiano, una prima osservazione riguardo agli
usi correnti di ‘classe internazionale’ e ‘classe multietnica’ € che essi siano
avvertiti come non suscettibili, in senso proprio, di un confronto e che la
distinzione rimandi, semplicemente, a due presupposti referenziali: una
innovazione deliberatamente progettata, la messa in atto di una politica
educativa (= internazionalizzare l’istruzione superiore), nel primo caso;
uno stato di fatto che investe la scuola, una condizione conseguente a feno-
meni di vasta portata, quale I'immigrazione, nel secondo. Tuttavia, questa
spiegazione e insufficiente e, con I’obiettivo di mettere in prospettiva le
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due locuzioni, per cogliere meglio la visione delle cose soggiacente, si
potra innanzitutto attingere a un chiarimento lessicale di base.
Consultando il dizionario Treccani,? alla voce ‘internazionale’, troviamo:

internazionale agg. [comp. di inter- e nazione, sull’esempio dell’ingl. in-
ternational, coniato nel 1780 dal filosofo e giurista J. Bentham]. - 1. a.
Che avviene tra nazione e nazione o tra piu nazioni: relazioni i.; com-
mercio i.; scambl i.; accordo, trattato, controversia, arbitrato i.; incontro
i. di calcio; [...]. b. Che concerne le relazioni tra stati diversi: problema,
questione i.; diritto i., il complesso dei principi e delle norme, derivanti
da consuetudini o da trattati e convenzioni fra nazioni [...]. c. Che inte-
ressa, € comune, appartiene a piu nazioni: lingue i. [...]; d. Con sign. piu
generico (in contrapp. a nazionale), che si estende ad altre nazioni, che
oltrepassa i confini del proprio stato [...].

Il lemma ‘multietnico’ € cosi definito:

multietnico agg. [comp. di multi- e etnico] (pl. m. -ci). - Che ¢ proprio,
caratteristico di piu popoli: cultura, tradizione m.; con sign. piu ristretto,
e pilu proprio, che e costituito da pilu etnie: uno stato m.; citta, societa
multietnica.

Due parole composte, la cui definizione, nel primo caso, focalizza la rela-
zione tra due o ‘pili’ nazioni o Stati, designa un processo o un movimento
attraverso i confini. In questa accezione la intende, ad esempio, Bennet
(2002, 28), quando associa I’aggettivo a ‘educazione’: ‘educazione interna-
zionale’ si riferisce, infatti, non solo ai curricula che dimostrano attenzione
verso le istituzioni di altre societa, ma anche al movimento di studenti,
docenti, ricercatori, ecc., oltre i confini nazionali. Nel secondo caso, ‘mul-
tietnico’ denomina una societa o un individuo o una famiglia le cui origini
etniche siano multiple. Con I’aggettivo si fa riferimento a una composizione
di piu etnie, a una configurazione, diremmo, pit statica, e forse gia proble-
matica, se, in ragione del primo elemento del composto (‘multi’-), consi-
deriamo la complessita che & sempre data dalla compresenza di elementi
variabili, nella fattispecie, anche dall’intreccio di culture e nazionalita, di
etnicita multiple, visto che gli individui possono avere piu di una singola
identita etnica. Quella marcata affinita di tratti fisico-somatici, culturali,
linguistici, storico-sociali, in base ai quali un raggruppamento umano &
definito ‘etnia’, qui, insomma, si complica, perché si moltiplica (‘piu etnie’).

Sul piano denotativo, multietnico e internazionale hanno dunque un
punto di tangenza nella ‘molteplicita’, nel ‘piu di’... nazioni, Stati, etnie,

2 http://www.treccani.it (2017-05-30).
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nonché nell’idea di movimento, di confini oltrepassati. Quando, pero, nella
sfera scolastica, abbiniamo i due attributi a una classe, siamo fuori dal
campo della pura referenzialita. E, proprio alla luce del dibattito educativo
corrente sull’internazionalizzazione, si puo valutare I’aggiunta di senso che
distingue le due parole nei discorsi, ci si puo interrogare, cioe, su come
risultino diversamente qualificate e su quale «capitale simbolico» - nel
senso ancora di Bourdieu?® - entri in gioco nell’'una e nell’altra.
‘Internazionalizzazione’ € una parola che ottiene un largo consenso. Si
direbbe, ormai, una parola d’ordine, da collocare, per certi aspetti, nel
novero di quelle sloganized nei discorsi sull’educazione linguistica.* La
sua forma aggettivale & associata a un plusvalore e nel linguaggio acca-
demico corrisponde a un parametro valutativo. Le ragioni che guidano le
istituzioni educative nazionali a promuovere l'internazionalizzazione nella
loro agenda - a istituzionalizzarla, appunto - sono svariate: ’arricchimen-
to del curricolo con contenuti internazionali, la conoscenza di piu lingue
straniere, I’apertura interculturale, i benefici per la carriera professio-
nale nella societd attuale, ecc. E vero che, a dispetto dell’alone positivo
che circonda la parola, alcune riflessioni critiche chiariscono falsi miti ad
essa correlati (Knight 2011) o evidenziano il rischio di una realizzazione
superficiale (Byram 2012). Tuttavia, resta il fatto che, all'universita, ‘inter-
nazionale’ evoca una quantita di vantaggi e di valenze positive, laddove, a
scuola, ‘multietnico’ allude piu spesso a problemi, richiama situazioni di
vulnerabilita linguistica, rimanda all’eterogenea complessita dei gruppi
e alla diversita dei bisogni individuali di apprendimento. Non che questi
elementi di differenziazione e 1’esigenza correlata di attivare soluzioni
pedagogiche® siano estranei a un contesto universitario internazionale.
Anche in quest’ultimo, del resto, «l’'universo composito degli studenti»
pone una questione definitoria, come rileva, ad esempio, Vaccarelli (2015a,

3 Lanozione di capitale simbolico € legata alle altre ben note «forme di capitale» (econo-
mico, culturale e sociale) teorizzate dal celebre sociologo, in un senso trasversale ad esse,
riferito cioé alla percezione che, nello spazio sociale, si puo avere di tali forme e che porta
a valorizzarle o a disconoscerle. Come scrive Santoro, nella sua «Introduzione» alla prima
edizione italiana del saggio originario (scritto dallo studioso francese nel 1983): il concetto
di capitale simbolico «funziona, nota Bourdieu, come una sorta di meta-capitale, o meglio
come una qualita che puo investire ogni specie di capitale [incluso quello linguistico] nella
misura in cui esso viene percepito o fatto operare come tale. E la dimensione cognitiva del
capitale, se cosi possiamo dire, quella che presuppone l'attivazione di schemi cognitivi di
percezione, classificazione, valutazione» (Santoro 2015, 68; corsivo nell’originale).

4 Cf. il convegno Sloganizations in Language Education Discourse (Berlino, 8-10 maggio
2014), i cui Atti sono in corso di pubblicazione. URL https://www.angl.hu-berlin.de/news/
conferences/Archive/2014/sloganizations-in-language-education-discourse (2017-05-30).

5 Cf., ad esempio, Cultures of Learning - Vital Feature of International Education, video
prodotto dalla BBC e focalizzato sugli studenti cinesi overseas; URL https://www.youtube.
com/watch?v=6LsZ -wpOnA (2017-05-30).
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63) che, sul modello indicato dall’OECD,® distingue due tipologie, accanto
agli «studenti italiani»: gli «studenti internazionali» (residenti tempora-
nei nel paese per ragioni di studio, o anche studenti che hanno ricevuto
la scolarizzazione precedente in un altro paese) e gli «studenti stranieri
scolarizzati in Italia» (residenti da tempo nel paese, a seguito di precedenti
migrazioni familiari).”

Ma, tornando al confronto tra internazionale e multietnico, tra univer-
sita e scuola, va rilevato, in un senso generale, che 1’applicazione distin-
ta dei due termini mette in ombra il loro punto di incontro, rendendoli
divergenti, oscurandone la peculiarita di denominazioni qualificanti due
‘oggetti’, invece, convergenti.

Se li consideriamo nell’intreccio con l'apprendimento e 'insegnamento
delle lingue, questi usi dei due aggettivi, per realta perlomeno contigue,
rinviano ad alcune contraddizioni educative che scaturiscono dai modi di
categorizzare le lingue stesse (e, naturalmente, i loro parlanti) secondo
criteri gerarchici; modi tali da opporre, com’e noto, un bilinguismo d’éli-
te, tipico delle scuole internazionali,® a uno popolare, o da dissociare il
plurilinguismo reale, scaturito dall’immigrazione, poco considerato nelle
societa di accoglienza, da un plurilinguismo auspicato e incentivato dalle
politiche educative nelle stesse societa. Nella realta scolastica, emerge la
stessa opposizione ogniqualvolta si sottolineano i molti benefici (cognitivi,
psicologici, sociali) della conoscenza delle lingue straniere curricolari,
che ne giustificano I'apprendimento precoce o I'uso per gli apprendimenti
disciplinari, anche in vista di una dimensione internazionale degli studi
futuri, delle carriere, ecc., da un lato; e, dall’altro, si ignorano, in molte
classi scolastiche, le lingue native degli alunni non italofoni, percepite co-
me un ostacolo all’apprendimento dell’italiano (Pugliese, Malavolta 2017).

A questo singolare paradosso va aggiunta 1’ottica contrapposta dalla
quale si guarda alle classi CLIL e alle classi plurilingui. Ben evidenziata
da Grassi (2003), in un contributo che mette a confronto i due ambienti
educativi proprio in quanto accomunati dall’insegnamento di contenuti
disciplinari in una lingua non materna, € un’ottica che associa il content
and language integrated learning a un vantaggio, mentre, incurante delle
analoghe e «imponenti esperienze di apprendimento veicolare» presenti
nella classe plurilingue, vede quest’ultima come luogo di considerevoli

6 L'OECD (Organization for Economic Co-operation and Development) propone la diffee
renziazione tra international or mobile students e foreign students, classificazione a cui si
rifanno altri autori.

7 Ladistinzione, basata su parametri sociologici e educativi, € assunta da Vaccarelli come
sotto-articolazione di una categoria sovraordinata, quella degli «studenti con cittadinanza
non italiana» (2015b, 81), che poggia invece sul criterio giuridico.

8 Il termine ‘internazionale’, tradizionalmente associato a determinate scuole come isti-
tuzioni e, nell’accezione attuale, esteso all’educazione come processo.
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difficolta (2003, 2). Lautrice delinea le ragioni che possono dar conto di
questa discrepanza valutativa, proponendo una linea interpretativa della
classe plurilingue che, non a caso, ora & condensata criticamente nella
incisiva formula «CLIL dimenticato» (Luise 2014).

Opposizioni concettuali non identiche, quelle appena richiamate, ma
affini e molto correlate, alla luce delle quali e inevitabile constatare come
il quadro attuale - in materia di educazione linguistica - si presenti con-
traddittorio, segnato da valorizzazioni e svalorizzazioni, dalla compresenza
di un polo positivo e di un polo negativo, nelle etichette linguistiche usate,
il che implica nelle concettualizzazioni sottese, come si vedra piu avanti.

Lungo la linea argomentativa tracciata, considereremo, intanto, gli ap-
prendenti (soggetti finora impliciti nel referente unitario della classe e
nelle astrazioni evocate: il bilinguismo, il plurilinguismo, le lingue) e le
relative categorizzazioni, attraverso alcune analisi empiriche e discussioni
critiche condotte, rispettivamente, in Italia, in Francia e negli Stati Uniti.
Occorrera, in via preliminare, soffermarsi sulla categorizzazione come
oggetto analitico, di lunga data e di interesse pluridisciplinare (antropolo-
gico, psicologico, sociologico, ecc.). Alcuni elementi teorici e metodologici
saranno riassunti per inquadrare i successivi esempi illustrativi nel loro
contesto scientifico pit ampio e acquisito.

3 Categorizzazioni dei (language) learners: il dibattito critico

Partendo da una sintetica definizione del concetto di ‘categorizzazione’,
considerato nella sua matrice sociologica, faremo qui riferimento, per la
sfera educativa, a ricerche e riflessioni di Caronia (2002), Lohro-Lemaine
(2013) e Kibler, Valdés (2016).

3.1 Lacategorizzazione e le categorie

Che cosa ¢ la categorizzazione e quali tratti peculiari le ricerche ne hanno
messo in luce? Seguendo la letteratura esaminata, diremo - in estrema sin-
tesi - che & un’operazione concettuale fortemente intrecciata al nominare
(le cose, le persone, un’azione, un’entita astratta...), un processo cognitivo
molto strutturante e, al tempo stesso, un’attivita pratica, ordinaria, ubiqua,
ma non (socialmente) neutra, pertanto, problematica e problematizzata.
Le categorie hanno funzioni molteplici che mostrano come in esse si in-
tersecano cognizione e azione.®

9 «categories structure and order the world for us. We use categories to parse the flow of
experience into discriminable and interpretable objects, attributes, and events. Categories
permit - indeed entail - massive cognitive, social, and political simplification. [...] categories
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Uno degli aspetti subito evidenziati, nella letteratura sociologica e so-
ciolinguistica, attiene al fatto che le categorie non sono insite nelle cose
stesse, sono pero intrinseche a ogni nominazione (Py 2000, 6). Denomi-
nare significa categorizzare e le categorie sono l’esito di una costruzione
degli attori sociali e tra gli attori sociali (Martiniello, Simon 2005, 7).%°
La prospettiva teorica sottesa a queste affermazioni, condivisa da molti
studiosi, € quella costruttivista, in opposizione critica verso 1’approccio
essenzialista che, invece, ‘naturalizza’ le categorie, vede in esse ’espres-
sione di proprieta immanenti alle cose stesse, ai fenomeni categorizzati,
come puntualizza anche Mondada (2000, 102).

Le pratiche di categorizzazione si realizzano in modi espliciti e impliciti,
verbali e non verbali, investono le attivita ordinarie, professionali, scien-
tifiche e, dunque, ogni contesto (formale, informale...). Sono pervasive,
onnipresenti, perché tale ¢ il bisogno di segmentare la realta in unita
distinte, sulla base di parametri diversi, ma revocabili, non immutabili
(Duchéne 2000, 92).

Un aspetto cruciale della categorizzazione riguardante le persone e che
essa va intesa - per riprendere Martiniello, Simon (2005, 7) -

non seulement dans sa dimension technique d’élaboration de catégories
[...]1 parlesquelles les individus sont désignés ou décrits, mais également
dans ses dimensions cognitive et pratique par lesquelles les individus
sont pensés et percus.

Il riconoscimento dell’importanza di queste dimensioni scaturisce anche
da un ampliamento di prospettiva dato dalle scienze cognitive (Brubaker,
Loveman, Stamatov 2004), ma risale, in particolare, agli studi sociologici
e a Sacks (1972), studioso pioniere in questo campo e in quello, stret-
tamente connesso, dell’analisi conversazionale. A lui si deve il concet-
to di membership categorization devices, elaborato negli anni '70, per
riferirsi alle procedure (i metodi) di cui gli individui dispongono e che
attivano costantemente, attraverso il linguaggio, per strutturare, ordi-

underlie not only seeing and thinking but the most basic forms of doing as well, including
both everyday action and more complex, institutionalized forms of “doing”» (Brubaker,
Loveman, Stamatov 2004, 38).

10 Con riferimento specifico alla relazione tra ethnicity and cognition, nell’articolo gia
menzionato, Brubaker, Loveman e Stamatov (2004, 45) chiariscono che le prospettive co4
gnitive, «rather than take groups as basic units of analysis, shift analytical attention to
“group-making” and “grouping” activities such as classification, categorization and identi-
fication»; in quest’ottica, l’etnia o la razza non sono «things in the world, but perspectives
on the world - not ontological but epistemological realties». C’¢ qui una convergenza con
la prospettiva sociologica (etnometodologica) che considera l’etnicita come «something
that “happens” when ethnic categories are made relevant to participants in the course of
a particular interactional trajectory» (2004, 35).
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nare, costruire la loro vita sociale. Dispositivi inference-rich, 1i definisce
Sacks (cit. in Silverman 1998, 74), perché mettono in moto ragionamenti
e saperi sulle persone, sui gruppi e sui loro comportamenti, funzionano
come un deposito di conoscenze (stratificate nell’esperienza condivisa),
consentendo inferenze e associazioni immediate, o escludendone altre,
circa le caratteristiche e le attivita collegate a una determinata categoria
di appartenenza,!* oppure impongono nuove pertinenze ai discorsi e alle
descrizioni della realta sociale (Mondada 2000; Caronia 2002). Dal concet-
to di Sacks ha preso avvio l’analisi etnometodologica delle categorizzazioni
sociali naturally occurring nelle interazioni verbali, e dei modi in cui, nel
flusso sequenziale di un’interazione, le categorie cambiano, si adattano,
secondo l'importanza immediata o distante che assumono per i parlanti.
Lo scopo di questo tipo di analisi € di comprendere che cosa ‘fanno’ le
persone quando si categorizzano reciprocamente (in modi convergenti o
concorrenti). Cio significa sia portare in superficie ‘1’analisi’ compiuta dai
membri della societa, nelle loro interazioni, sia esplicitare come questi
ultimi vengono categorizzati dal ricercatore stesso che li studia, essendo
egli another member (Silverman 1998, 77).

Lattivita scientifica nel campo delle scienze sociali, infatti, si confron-
ta incessantemente con i processi di designazione e di categorizzazione.
Come scrive Caronia (2002, 128):

dans ses mots, dits ou écrits, [le chercheur] est lui-méme obligé de
s’engager dans des pratiques de désignation et, a fortiori, contraint
d’opérer certains choix langagiers. Le chercheur ne peut pas ne pas
nommer l'objet de son enquéte, mais il peut choisir comment le faire,
tout en sachant que son choix ouvrira (ou fermera) des démarches
interprétatives, des inférences, des processus de négociation, des
tractations avec les acteurs. Il ne pourra pas les éviter, mais il doit en
rendre compte, les transformant ainsi en autant de données soumises
a son regard analytique [...].

Gli oggetti del sapere elaborati dagli studiosi equivalgono a categorie la cui
costruzione emerge (in tutte le singole tappe della ricerca), ogniqualvolta
€ necessario selezionare, all’interno di una gamma di formulazioni disponi-
bili e possibili, quella con cui nominare tali oggetti (Mondada 2007, 321).

Cio vale anche per la designazione e la categorizzazione dei locutori o
e degli apprendenti, nelle ricerche (socio)linguistiche, in quelle sull’ac-

11 Sulla base di una serie di osservazioni, Sacks chiariva il concetto proposto, fornendo
un corollario di altri concetti che hanno a che fare con le attivita attese, prefigurate dalle
categorie stesse (category-bound activities), con regole che strutturano l'interpretazione
degli ascoltatori (the economy rule e the consistency rule) e altri concetti; cf. Silverman
1998, 79-80; Stokoe 2012, 280-1).
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quisizione delle lingue in interazione (Mondada 1999; 2000), cosi come in
glottodidattica: ambiti in cui le assegnazioni categoriali relative ai soggetti
poggiano, generalmente, su parametri descrittivi quali la lingua nativa, la
nazionalita, ’eta (apprendenti adulti, cinesi...), implicitamente comparativi
(the non-native speaker), temporali o spaziali (beginners, in mobilita...)
ecc.; tutti intesi come tipi di pertinenza dell’oggetto di studio e che agi-
scono da criteri di orientamento per chi legge o ascolta. In questi campi
disciplinari, sostiene Mondada (1999), trattare come oggetto di studio le
categorie ordinarie dei parlanti o degli apprendenti stessi, descrivere come
questi danno rilevanza a una determinata categoria (il loro ruolo, un’attivi-
ta, una forma linguistica), nell’interazione,!? permette di non sovraimporre
quelle pre-definite internamente al proprio campo di studi, assumendole
come categorie che vanno da sé, auto-evidenti, con il rischio di elabora-
re «une description circulaire, qui vise a posteriori a faire coincider les
comportements observés avec le cadre choisi» (Mondada 1999, 21).

La questione delle categorie € problematizzata in vari contributi e a
diversi livelli. In ambito sociologico, si sottolinea la necessita, per i ri-
cercatori, di interrogarsi sulle proprie pratiche di categorizzazione per
coglierne le implicazioni oltre la sfera accademica, in quella mediatica e
politica, soprattutto; e per comprendere la propria quota di responsabilita
nel propagarsi di categorie reificanti e di stereotipi, finendo con 1'offrire
un paradossale sostegno al senso comune (Martiniello, Simon 2005, 3-4).

Nel suo insieme, la letteratura specialistica presa in esame documenta
un interesse per la categorizzazione, vista sia come ‘processo’ (I’attivita
del categorizzare, le sue dinamiche) sia come ‘prodotto’ (il risultato della
categorizzazione). Le ricerche danno conto empiricamente di designazio-
ni e categorie emergenti come costruzioni intersoggettive temporanee,
considerate nella loro variabilita situazionale, ma anche messe in relazio-
ne reciproca con le categorizzazioni ufficiali, istituzionali, culturalmente
codificate, relativamente stabili.

3.2 Processi classificatori a scuola

La duplice prospettiva appena menzionata & sviluppata in un contributo di
Caronia, pubblicato nel 2002, che mette a fuoco la relazione tra strategie
discorsive e costruzione di identita sociali nel contesto educativo. Basan-
dosi sui dati di un’inchiesta realizzata negli anni dal 1992 al 1996 in tutte
le scuole materne e primarie dell’Emilia-Romagna, ’autrice esamina le

12 Duchéne (2000), ad esempio, descrive le categorizzazioni dell’individuo bilingue prodot-
te dai parlanti e ne evidenzia il carattere indessicale, all’interno di dinamiche conversazio-
nali, dove le formulazioni scelte fungono da ‘indici discorsivi’ (elementi lessicali, perifrasi,
ecc.) dei criteri implicati nel categorizzare.
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pratiche linguistiche con cui gli insegnanti descrivono i nuovi alunni, in un
periodo nel quale le categorie sociali come ‘straniero’, ‘extracomunitaro’,
di ‘diversa origine etnica’ sono in via di definizione, in parallelo alla nuova
realta educativa che si va determinando all’interno delle scuole italiane.

Il panorama ampio in cui la ricerca si colloca si compone dei discorsi
sociali sull’integrazione sviluppatisi a seguito dell’immigrazione (fenome-
no storicamente nuovo per il paese), delle riflessioni specialistiche della
pedagogia sull’educazione interculturale e delle descrizioni correnti nei
testi ufficiali di riferimento (circolari ministeriali, linee-guida), che indi-
cano prassi didattiche appropriate per rispettare le differenze culturali e
valorizzare le culture di origine. Su questo sfondo di azioni educative pro-
spettate e suggerite, Caronia analizza i processi classificatori messi in atto
nel quotidiano scolastico, le categorizzazioni esplicite degli insegnanti,
cosi come quelle implicite, riflesso di teorie soggettive e professionali, che
affiorano nei discorsi. Corrispondono a strategie interpretative, necessarie
per agire nel nuovo contesto, a un universo di significati in costruzione,
i cui tratti si chiariscono anche in rapporto alle definizioni formulate nei
documenti ufficiali, sulla base di criteri giuridici.

Realizzata attraverso questionari, interviste a un campione di insegnanti
e osservazioni di classe,®® la ricerca mette in luce alcuni patterns ricorrenti.
Caronia illustra diversi casi nel suo articolo, che mostrano come, nei di-
scorsi, lo statuto di ‘straniero’ (la designazione giuridica) sia presente, ma
si tratta di un’attribuzione non scontata, che ha bisogno di essere precisata
(I’alunna che e straniera per un’insegnante non lo e «del tutto» per un’al-
tra, essendo una bambina adottata da genitori italiani, ad esempio), oppure
e un’attribuzione che risulta mitigata dalla condizione socioculturale del
genitore («& straniero, ma figlio di un professore inglese»), o, ancora, €
variata in base al contesto discorsivo. Si ricorre, poi, a una etnoclassifica-
zione che poggia sui tratti somatici differenziali (usando 1’espressione «di
colore» o alludendo, con gesti, agli occhi a mandorla, ad esempio), meno
sugli etnonimi. La categorizzazione puo essere implicitamente compiuta,
inoltre, su una base esotica, orientale. Accade, ad esempio, che si attribui-
sca un’identita etnica a un’alunna in ragione di una presupposta origine da
un paese esotico, e si scelga un lavoro didattico mirato a valorizzare quella
origine, ma non anche l'origine di un alunno inglese presente in classe,
percepito come non straniero, in ragione di una somiglianza culturale e

13 Inlinea con le premesse teoriche esplicitate, I'autrice descrive, come parte integrante
della ricerca, il confronto tra uno dei principi metodologici (etnografici) applicati (le domande
del questionario non derivate da un lessico specialistico, ma vicine all’esperienza dell’intervi-
stato, ecc.) e la successiva negoziazione con gli insegnanti che hanno dato le risposte, indotta,
per questi ultimi, dalla necessita di ridefinire il referente della denominazione ufficiale.
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nonostante la lingua parlata all’arrivo fosse solo quella nativa.*

Lanalisi, nel suo insieme, evidenzia uno scarto semantico tra le cate-
gorizzazione ufficiali e la percezione e le categorizzazioni prodotte dagli
insegnanti. Se quella istituzionale & una scelta categoriale disponibile, le in-
segnanti non la assumono come univoca. Una variabilita situazionale rende
fluida la categoria ‘alunno straniero’, della quale si danno definizioni con-
testualizzate. Mentre il parametro ministeriale produce una classificazione
binaria (italiano o straniero), nel quotidiano scolastico, le denominazioni si
fanno piu incerte. Osservate nel loro contesto pragmatico, mostrano una
logica piu sfumata, mobile, il cui risultato e sempre situato. Il processo di
categorizzazione - conclude 'autrice - non equivale a un quadro che impo-
ne un ordine rigido alla realta, ma a qualcosa di costantemente costruito
e decostruito, secondo il punto di vista del singolo insegnante. Come con-
fermano Brubaker, Loveman e Stamatov (2004, 35), tra i due tipi di cate-
gorizzazione vi & una relazione dialettica: le categorie usate dagli individui
nelle interazioni ordinarie non sempre si accordano con quelle proposte da
istituzioni, organizzazioni, Stati; il che riflette il margine di manovra dei
membri della societa, i quali possono anche aderire nominalisticamente
alle categorie ufficiali, ma, di fatto, ‘sostituirle’ con le proprie.

Le categorizzazioni si costruiscono, si cristallizzano e si trasformano
attraverso etichette lessicali e processi discorsivi rilevabili nelle situazioni
contingenti (Duchéne 2000, 92), cosi come nel tempo lungo. Uno studio em-
pirico condotto, oggi, sulle categorizzazioni delle identita degli alunni ‘stra-
nieri’ nella scuola italiana consentirebbe di comprendere come esse siano
mutate, lungo le trasformazioni che si sono progressivamente determinate,
quali dinamiche evolutive (o regressive) nella terminologia e nelle conce-
zioni le caratterizzano, a distanza di oltre venti anni, in concomitanza con
molteplici fattori,* incluso il peso attuale dato all’internazionalizzazione.

14 Inrelazione a questo caso e all’‘orientalismo’ che lo caratterizza, Caronia osserva: «Les
catégorisations proposées par la littérature scientifique (i.e. sociologique ou pédagogique)
ou par les documents officiels ne sont pas moins arbitraires que celle produite par cette
enseignante dans son quotidien scolaire. Strictement parlant, il n'y a pas d’instance de
I’énonciation qui peut prétendre a une classification ‘objective’. Toute classification reléve
d’un point de vue quel qu’il soit, le sens commun est un de ces points de vue. Ce sont plutét,
dans ce cas la, les dimensions de I'évidence non-réfléchie caractéristiques du sens commun
qui peuvent faire probleme» (2002, 136).

15 FE inevitabile accennare alla direttiva ministeriale (del 27/12/2012) sui BES (Bisogni
Educativi Speciali), molto criticamente argomentata in campo pedagogico, per diverse
ragioni, e che resta una questione controversa. Senza entrare nel dibattito, ci limitiamo,
per le sole ragioni linguistiche, a rilevare la distanza temporale e concettuale tra l’attuale
collocazione aprioristica degli alunni stranieri, o con background familiare migratorio, nella
macro-categoria degli special needs (definiti per i soggetti in condizioni di disabilita o di
svantaggio socio-culturale) e i discorsi pedagogici che, all’inizio degli anni ‘90, mettevano
in guardia rispetto alla facile assimilazione della condizione caratterizzata dal bisogno
linguistico (dover apprendere una lingua, I'italiano) a un deficit cognitivo.
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3.3 La«salienza dell’etnicita»

Su una linea metodologica analoga a quella sopra considerata (1’analisi di
documenti ufficiali, le interviste ad insegnanti e le osservazioni di classe)
si colloca la ricerca di Lohro-Lemaine (2013), svolta in Francia, presso
una scuola elementare. Sintetizzandola nei suoi punti essenziali, diremo
che questo studio descrive la categorizzazione sociale consistente nell’et-
nicizzazione degli alunni, come esito inverso rispetto agli obiettivi posti
nei programmi personalizzati di riuscita educativa. Lautrice si avvale della
nozione di «salienza dell’etnicita», che orienta buona parte del dibattito
sociologico francese e che Lorcerie (2003, 50) definisce in questi termini:
«le processus par lequel les traits d’attribution ethnique sont sélectionnés,
mis en mots et rendu disponibles pour 1’action sociale». Nella scuola, cio
si manifesta come ‘processo’, soprattutto all’interno di interazioni sociali
in cui si imputano alla famiglia le difficolta dell’alunno, sulla base di una
alterita che ingloba classe sociale (inferiorita socio-economica), etnia e
diversita linguistico-culturale (Lorcerie 2003; Lohro-Lemaine 2013).

Indagandone la relazione con le pratiche di insegnamento e I'incidenza
nei discorsi, nelle prassi, nei micro-contesti in cui ’appartenenza etnica
diventa elemento determinante, Lohro-Lemaine (2013) delinea una tipo-
logia di giudizi (e criteri soggiacenti) connessi con categorie etniche: (a)
giudizi espliciti (stereotipati) che svalorizzano I’ambito familiare, sul piano
sociale e culturale; (b) valutazioni implicite circa un’incapacita educativa
della famiglia o riferite agli attriti nella relazione famiglia-scuola; (c) va-
lutazioni non orientate verso la famiglia, ma formulate tramite una etni-
cizzazione marcata degli usi linguistici (‘non essere francofono’, ‘parlare
la lingua nativa a casa’). Lemergere di tali giudizi etnicizzanti si riscontra
soprattutto quando le difficolta scolastiche degli alunni stranieri si pon-
gono con una certa acuita per gli insegnanti, situazioni nelle quali 1’etni-
cizzazione, in genere attenuata dalla volonta di valorizzare le culture di
origine, si acuisce. Ma, precisa Lohro-Lemaine (2013, 8), «les frontieres
ethniques sont mouvantes [...] I’ethnicisation et I’étiquetage ne sont pas
permanents». Laddove si instaura un clima cooperativo tra la scuola e
la famiglia dell’allievo, l’attribuzione etnica si fa meno marcata, la sua
salienza si riduce.
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3.4 La concettualizzazione degli apprendenti di inglese

Categorizzazioni specifiche degli apprendenti di lingua sono oggetto di
un’ampia rassegna storica'® e critica in un contributo di Kibler, Valdés
(2016), eloquente gia nel titolo, «Conceptualizing Language Learners:
Socio-Institutional Mechanisms and their Consequences». Gli autori vi
discutono le concettualizzazioni come unexaminated side effect dell’elabo-
razione e della messa in atto dei programmi di insegnamento: «formalized
language instruction both creates and requires categorizations/classifica-
tions of learners that are not neutral and that often have life-impacting
consequences for individuals» (Kibler, Valdés 2016, 98).

Ne sono illustrati vari esempi e, con maggiori dettagli, uno molto recen-
te, su cui vale la pena soffermarsi. Si tratta della neo-costruzione di due tipi
di apprendenti di inglese L2, nelle scuole statunitensi: i Long-Term English
Learners (LTELLSs) e gli English Learners at Risk of Becoming LTELLs. Ad
introdurre queste nuove etichette & il recente California Education Code
(2012) che con esse sostituisce il pit consueto acronimo ELLs (English
Language Learners), risalente al precedente No Child Left Behind Act.
I1 nuovo Code fornisce definizioni articolate, molto vincolate al mancato
superamento di un test standardizzato, assunto come neutrale e oggettivo,
nell’ordine:

[a LTELL is] an English learner who is enrolled in any of Grades 6 to
12, inclusive, has been enrolled in schools in the United States for more
than six years, has remained at the same English language proficiency
level for two or more consecutive years as determined by the English
language development test [...], and scores far below basic or below ba-
sic on the English language arts standards-based achievement test [...];

“English learner at risk of becoming a long-term English learner” means
an English learner who is enrolled in any of Grades 5 to 11, inclusive,
in schools in the United States for 4 years, scores at the intermedi-
ate level or below on the English language development test [...], and
scores in the fourth year at the below basic or far below basic level on
the English language arts standards based achievement test[...], or any
successor test.'”

L'obiettivo degli autori e di descrivere come sono manufactured (letteral-
mente) le categorie, quali meccanismi concorrono alla loro fabbricazione,

16 La rassegna copre un periodo di cento anni (dal 1910 al 2010), gli stessi della pubbli-
cazione della rivista The Modern Language Journal.

17 http://codes.findlaw.com/ca/education-code/edc-sect-313-1.html (2017-05-30).
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quali dimensioni di produzione o dinamiche locali agiscono. Ne elencano
i seguenti: le politiche educative sull'insegnamento dell’inglese, attuate
a livello federale e nazionale; le ideologie linguistiche, professionali e
sociali; le carenze percepite riguardo all'insegnamento scolastico della
lingua; i risultati dei test; la letteratura specialistica sull’acquisizione
linguistica negli ELLs; l'attivita degli insegnanti e dei ricercatori (Kibler,
Valdés 2016, 101).

Si tratta di meccanismi e processi multipli, tra loro collegati.’® La loro
valenza generale oltrepassa le peculiarita del contesto nord-americano,
rivelandosi utile ai fini di un dibattito critico in altri contesti, soprattutto
se consideriamo il parametro essenziale su cui si basa la classificazione
proposta (il tempo normativo previsto, ma poi il numero degli anni per i
LTLLs varia nei distretti scolastici) e alcuni dati statistici (il 59% degli
alunni nelle attuali secondary schools € oggi classificato come LTLLSs)
che dimostrano come la neo-categoria abbia immediatamente acquisito
nuovi membri. Cio che si designa, che riceve un nome, si fa esistere. Ri-
scontriamo qui un’ulteriore conferma di un dato di fatto, cosi descritto,
di recente, in ambito educativo italiano, da Annaloro (2015, 85):

se le cose preesistono alle parole che le nominano, ci sono cose che
iniziano ad esistere per la coscienza riflessiva solo nel momento in cui
vengono nominate. In ogni epoca la verbalizzazione di un problema
funziona al contempo da punto di innesco di una riflessione critica
e da dispositivo che fissa, propaga, generalizza l’esperienza di cui e
indizio.

Acquisire una consapevolezza di queste dinamiche & un compito che non
puo essere disatteso in campo educativo, dove, al contrario, risulta cruciale
per prevenire situazioni in cui insegnanti e ricercatori si trovino - & il caso
di dire - at risk of becoming complici ignari nel perpetuare prospettive
dalle quali & preclusa la considerazione di altri elementi vitali. E signifi-
cativa, al riguardo, 1’autoriflessione di altri autori che criticano la pletora
di labels assegnate agli apprendenti di inglese L2, assimilano la nuova
etichetta LTELL al vecchio termine semilingual e pongono il perno della
questione nei «discorsi di parzialita» linguistica e accademica, nonché nel
loro intreccio con il frame del deficit, la cornice in cui vengono collocati
molti alunni con background familiare di immigrazione, non priva di coni

18 Occorrerebbe interpretare questi meccanismi anche con riferimento, nel quadro sociocul-
turale ampio, sia al cosiddetto word gap debate - alla sua risonanza mediatica e alle riflessioni
critiche che alcune iniziative ad esso legate (dirette ad orientare le famiglie degli alunni), su-
scitano presso antropologi, linguisti e altri studiosi (cf. Avineri 2015) - sia al peso che l'origine
e la differenziazione etnica e razziale hanno negli Stati Uniti, sul piano istituzionale (statistico,
giuridico) e su quello della «vision et division du monde sociale» (Jacobs, Rea 2005, 35).

Pugliese. Classe multietnica o internazionale? 47



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 33-56

dizionamenti su chi, appunto, si occupa di educazione linguistica (Flores,
Kleyn, Menken 2015, 115):*®

as scholars who have worked with students labelled LTELL for many
years we became increasingly uncomfortable with this deficit framing
and our own complicity in reproducing it in our work. We experienced
cognitive dissonance when writing about the alleged language deficien-
cies of students who we observed using English and Spanish in fluid,
creative, and innovative ways on a daily basis. [...] our attempt [is] to
address this cognitive dissonance by offering a more complex under-
standing of the identities of students labelled LTELLs and the powerful
ideologies that position them as deficient in current schooling practices.

La loro ricerca verte, infatti, su come gli ELLs - nell’interconnessione tra
competenze linguistiche, etnicita e traiettorie scolastiche che li riguar-
da - percepiscono se stessi e le etichette loro assegnate (di cui, peraltro,
sono ignari) e su quali auto-designazioni sceglierebbero, nel repertorio di
quelle possibili. Linequivocabile risposta data da uno studente durante le
interviste - dalle quali e tratto il frammento dialogico che abbiamo ripor-
tato in esergo - sembra condensare vari aspetti fin qui rilevati.

4 Implicazioni per ’educazione linguistica

Tutt’altro che nominalistica, dunque, la questione & di sostanza, per l'e-
ducazione linguistica e per le discipline accademiche che se occupano.
La linea di riflessione che ne consegue riguarda gli effetti concreti delle
categorizzazioni considerate e si puo articolare in alcuni interrogativi: che
cosa implica, come campo di azione e di pensiero, la ‘classe multietnica’?
Quale impatto ha, nel contesto italiano, sull’habitus pedagogico e sull’o-
perativita didattica quotidiana? Se dalle dichiarazioni degli insegnanti
emerge, nell’insieme, l’aspetto positivo, di potenziale arricchimento cultu-
rale, come sono trattati i problemi linguistici che rappresentano il livello,
indicato come prevalente, di complessita del lavoro didattico (ISMU, MIUR
2016, 180)? In particolare, nelle situazioni di insuccesso scolastico degli
alunni stranieri, che cosa e repentinamente imputato all’etnia, alla lingua
nativa, alla discontinuita linguistica tra scuola e casa, allo status econo-
mico e socio-culturale della famiglia, a difficolta nell’apprendimento? Che
cosa, invece, € ascrivibile alla scuola, alle pratiche di insegnamento, alle

19 Tralasciamo le questioni piu ampie a cui rimanda il deficit framing, implicate nell’assun-
zione del deficit stesso come polo oppositivo di un’altra polarita di segno contrario - ‘I'ec-
cellenza’ del nativo? - laddove occorrerebbe considerare le (in)competenze linguistiche di
studenti nativi e non nativi lungo un continuum.
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condizioni precipue che le caratterizzano, non escluse scelte metododo-
logiche inappropriate, o non-scelte, laddove 1’apprendimento linguistico,
da parte dell’alunno, non riceve sostanziali mediazioni pedagogiche che
ne riducano il carico cognitivo?

Riguardo alla didattica della L2 e all’adozione di approcci adeguati, il
panorama scolastico italiano, come sappiamo, si presenta disomogeneo,
caratterizzato da contesti avanzati e da altri tutt’ora critici, che non as-
sicurano lo sviluppo delle competenze linguistiche negli alunni. I ritardi
scolastici - si osserva anche in documenti ministeriali recenti - non pos-
sono spiegarsi unicamente in ragione delle complesse storie di migra-
zione e dell’impatto che comporta la fase iniziale di inserimento nelle
scuole (MIUR 2014, 15). Possibili insufficienze nell’insegnamento della
L2 - carenza di materiali, di risorse adeguate e, soprattutto, di insegnanti
qualificati - sono chiamate in causa da Piller (2016, 102-4), ad esempio
quando, riflettendo sull’ottica monolingue dell’istruzione formale (persi-
stente anche nelle scuole multilingui), si chiede: in quante situazioni una
L2 a scuola non e insegnata come una ‘lingua seconda’, ma come se si
trattasse della lingua materna degli allievi?

Caratteristiche strutturali del contesto piu esteso (famiglia, quartiere,
gruppo dei pari e scuola), da esaminare secondo una «prospettiva ecologi-
ca» (Rak Neugebauer 2008), concorrono a spiegare le ragioni del ritardo
scolastico o di una scarsa competenza linguistica nella L2, ma esse an-
drebbero messe in campo dopo aver compiuto le azioni necessarie per una
proposta didattica qualitativamente adeguata. La presenza di alunni con
retroterra linguistico-culturali diversi, in una classe scolastica, costituisce
propriamente un problema di ‘qualita dell’educazione’ e, tra i molti fatto-
ri che su questa incidono, la professionalita degli insegnanti ha un peso
determinante, ribadito anche nel Global Monitoring Report (2015) com-
missionato dall’'UNESCO: «the provision of quality education for migrant
children depends upon recruiting and retaining skilled teachers. Teaching
quality has a tremendous influence on student outcomes, regardless of
student socioeconomic and demographic background factors» (Bartlett
2015, 7; corsivo dell’Autrice).

Tornando al concetto di internazionalizzazione, Byram accenna al fatto
che si tratta di «a concept widely discussed and applied in higher educa-
tion but almost not at all with reference to schools» e che «the first issue
is therefore whether the strategy for higher education can be extended to
schools» (2012, 375). Nel contesto italiano, gli orientamenti attuali semu
brano andare, appunto, in questa direzione, come dimostrano le dichia-
razioni programmatiche sull’estensione del progetto Erasmus alla scuola
superiore. Tale ampliamento riguarda la declinazione iniziale dell’inter-
nazionalizzazione. Tuttavia, alla luce delle riflessioni fin qui sviluppate, ci
si puo domandare se non sia possibile individuarne la declinazione com-
plementare, proprio a partire da un rovesciamento di prospettiva termi-
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nologico-concettuale, da un re-framing di natura pedagogica. Possiamo,
cioe, parlare di internationalization at home, con riferimento alle classi
multietniche? E assumere queste come contesti di un’esperienza che, per
tutti gli alunni presenti, indipendentemente dalla loro origine etnica, cor-
risponde di fatto a un vissuto di internazionalization at home?

Questo concetto ulteriore, sviluppatosi come contro-risposta all’enfasi
iniziale posta sull’approccio abroad e con l’obiettivo di superare l’esclusio-
ne di una percentuale alta della popolazione studentesca che non ¢ nelle
condizioni di partecipare ai programmi di mobilita, riceve un’attenzione
progressiva, in sede internazionale. Laccento sul ‘dove’ conduce anche
ad articolare meglio il ‘come’ e se ne colgono diversi aspetti realizzabili,
senza implicare una mobilita esterna: la dimensione interculturale dei
programmi, la relazione con i gruppi e le comunita etniche locali, una serie
di attivita school-based (sulla falsariga di quelle campus-based delineate
nelle riflessioni circoscritte alle universita; cf. Knight 2005, 28-30), mira-
te a creare una cultura locale, un clima che promuova la comprensione
interculturale.

Una modalita at home dell’internazionalizzazione, a scuola, € gia ‘(nel)
la’ classe multietnica. Si tratta di orientare verso questa ultima un’at-
tenzione diversa o, se si preferisce, di categorizzarla diversamente, con
un maggiore interesse verso la dimensione relazionale che investe tutti
i soggetti presenti. Nel dibattito della scuola elementare da cui questo
contributo ha preso avvio, si puo udire un’altra voce infantile, che qui & in
risonanza con quanto appena rilevato: «poi, se hai amici diversi, ti sem-
bra che anche se sei sempre fermo a scuola, un po’ stai viaggiando per il
mondo» (Caliceti 2015).2°

5 Implicazioni per la glottodidattica

Classe multietnica e classe internazionale sono designazioni parallele per
due referenti la cui contiguita o similarita, pitt 0 meno sottaciuta, si rende
esplicita, non appena ci soffermiamo ad approfondire la pertinenza del-
la distinzione attributiva. Nei termini della membership categorisation
analysis, prima richiamata (§ 3.1), potremmo dire che il dispositivo che
connette le due designazioni come categorie e la ‘diversita linguistica,

20 A dire il vero, sono varie le affermazioni formulate dai bambini, in quel dibattito, che
potrebbero punteggiare le riflessioni qui condotte. Opinioni infantili che non scaturisca-
no dall’applicazione di rigorosi protocolli analitici in una ricerca accademica, ma da una
documentazione voluta e compiuta dall’insegnante di classe. Se la scelta di giustapporle
(una mera successione di voci in risposta a quella adulta del maestro che occupa lo spazio
minimo delle domande come stimolo) e un artificio retorico, nel quotidiano in cuila rubrica
appare, si tratta di un artificio retorico molto efficace.
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culturale, etnica presente in ambito educativo’, ma, nel discorso speciali-
stico corrente, le due categorie non vanno insieme, risultano posizionate
diversamente o «gerarchicamente» (Stokoe 2012, 281).

E importante allora chiedersi, con Duchéne (2000): sono designazioni/
categorie che conseguono a una concettualizzazione pre-esistente? La
risposta dell’autore - in riferimento al focus del suo discorso, il parlan-
te bilingue - chiarisce che «la désignation peut étre envisagée a la fois
comme concrétisation et comme lieu de 1’élaboration d’une microthéorie»
(Duchéne 2000, 103), come un uso linguistico che si afferma in un deter-
minato campo di azione (scientifico, istituzionale, sociale), mentre si va
definendo e precisando la categoria concettuale che esprime.

Applicando questa considerazione al nostro caso, la microteoria in que-
stione richiede, allora, di essere esplicitata. Trascurare le similarita degli
elementi a cui la distinzione terminologica é riferita significa, infatti, fis-
sare quest’ultima come distinzione categoriale netta, tra un ambiente edu-
cativo dove la diversita di lingue, culture, ecc. & associata a un potenziale
da sviluppare e un altro dove essa € in prevalenza correlata a problemi
da risolvere. Si potra ritenere che varie ragioni?* la legittimeranno come
tale, ma occorre dichiararlo/e, darne conto. Se, all’opposto, si reputa che
la differenziazione terminologica poggia su un’ambiguita, su una logica,
si direbbe, da ‘due pesi e due misure’, dunque, su una limitatezza con-
cettuale, allora decostruirne le accezioni implicite & un primo passo per
evidenziarla come contraddizione e per contribuire a risolverla.

Ne deriva un rilievo piu generale. Nella prassi glottodidattica, la neces-
sita definitoria dei tipi di apprendenti (‘in qualche modo occorrera nomi-
narli'??) e I'inevitabile standardizzazione educativa non dovranno porsi a
scapito di una vigilanza terminologica, intesa come consapevolezza lucida
dei risvolti concreti che le denominazioni stesse possono presentare.? 11

21 Tra le possibili ragioni si possono ipotizzare le seguenti: la prevalenza, in universita
‘internazionalizzate’, di profili scolastici e universitari che condividono una cultura educa-
tiva di base (quella dei paesi occidentali); la composizione etnica marcatamente eterogenea
di una classe scolastica, rispetto a quella di una classe universitaria; o, ancora, la distanza
tipologica - in rapporto alla lingua italiana - delle molte lingue native extra-europee rap-
presentate in una classe multietnica.

22 Tale necessita giustifica la formazione di acronimi, in campo sociologico e pedagogico,
e la conseguente diffusione nei discorsi: NAI (Neo-arrivati in Italia), CNI (Cittadinanza
non italiana), MSNA (Minori stranieri non accompagnati), G2 (di seconda generazione),
per menzionare alcuni esempi. Una attivita nomenclatoria che € comune a vari paesi (molto
particolareggiata anche in Francia, ad esempio) risponde a un principio di economia, ha
la funzione pratica di definire e classificare bisogni di apprendimento specifici, per poter
rispondere meglio ad essi; questi aspetti non ne riducono, va da sé, il carattere non neutro.

23 Una dimensione etica investe tutte le diverse componenti (soggetti, metodi, azioni)
dell’educazione linguistica, come afferma Balboni (2014, 5) in un recente articolo. In rife-
rimento ai soggetti, essa pero implica un’attenzione specifica non solo verso le concezioni
che possiamo assumerne (sulla base di attitudini, tratti della personalita, autonomia), ma
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che riconduce, parallelamente, all’esigenza di un approccio critico e ri-
flessivo nella disciplina, di una meta-riflessione costante, soprattutto circa
i modi in cui essa puo, paradossalmente, contribuire a produrre aporie e
ambivalenze, anziché prevenirle. La glottodidattica, in cio, non e diversa
da altri settori della ricerca applicata per i quali e costante il richiamo a
una riflessivita critica, indispensabile per valutare gli effetti delle deno-
minazioni e delle affermazioni scientifiche.

6 Note conclusive

Durante un dibattito in una scuola elementare, un alunno compie un’as-
sociazione virtuosa tra la classe multietnica e un attributo di qualita come
‘internazionale’. Elabora un suo processo di categorizzazione, usando l’ag-
gettivo come parola pertinente per la sfera di significato a cui si riferisce,
compresa l'ineccepibile analogia che poi vi formula.

Soffermare lo sguardo su questa minuzia lessicale e coglierne un si-
gnificato dirompente ha indotto ad approfondire aspetti di una questione
che e nominale solo in superficie. Sottraendoci a un automatismo lingui-
stico, a differenziazioni semantiche che accettiamo di default, il pensiero
del bambino si e rivelato uno spunto fecondo per aprire il campo a una
riflessione su opposizioni e nessi terminologico-concettuali correnti. Ne
conseguito il tentativo di riconfigurare alcuni modi di categorizzare i (lan-
guage) learners, in un quadro critico d’insieme, orientato alle pertinenze,
alle conseguenze pratiche per ’educazione linguistica e alle implicazioni
teoriche pit ampie.

Non si cambiano le cose, cambiando le parole - anche questo si sa.
La conclusione operativa su ‘classe multietnica e classe internazionale’
consiste meno in una ipotetica sostituzione lessicale delle due forme, che
nell’esigenza di riconoscere - per superarli - alcuni scollamenti, in ambito
specialistico, circa la visione della ‘diversita linguistica, culturale, etnica’
caratterizzante la realta educativa odierna. Un riconoscimento necessa-
rio per assumere una visione che valorizzi integralmente tale diversita,
senza eccezioni.

anche verso quelle concezioni che le designazioni e categorizzazioni, scelte per i soggetti
stessi, potranno poi veicolare nel discorso specialistico e comune.
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Abstract Reading literacy is no longer seen as a mere passive linguistic ability. Particularly through-
out the last years, it has been re-qualified as a meaningful component of the language teaching
process, when referring to a mother, a second or a foreign language. While speaking or writing allow
the learner to make some choices about what linguistic content seems relevant, reading implies the
full acceptance of the linguistic choices of the authors, and has to start exactly from their analysis
and comprehension. Thus, textual choices become very relevant in the teaching process, and this
remains true particularly for Italian, since its fame originates mainly from the literary context which
it expresses. Recently, a great importance has indeed been given to textual simplification processes
that very often help teachers in presenting texts to foreign as well as native students of Italian. By
these premises, this paper aims to give a schematic overview of the most frequent criteria of choice
and simplification of texts with a specific reference to Italian as a second language for foreign stu-
dents who attend regularly Italian universities as well as for Erasmus students. The illustration of
some practical ‘experiments’ is preceded and supported by a brief memorandum of some meaningful
studies and researches about this specific topic.

Sommario 1 Breve premessa programmatica: lettura e semplificazione, ‘favorevoli’ e ‘contrari’.
- 2 La pratica didattica: destinatari e obiettivi. - 3 La pratica didattica: testi e strumenti per la
semplificazione. - 3.1 Il ‘fronte studenti’. - 3.2 Il ‘fronte docenti’. - 3 Riflessioni conclusive.

Keywords Language teaching. Reading. Text. Simplification. Italian.

1 Breve premessa programmatica:
lettura e semplificazione, ‘favorevoli’ e ‘contrari’

La questione della semplificazione testuale come pratica da adottare nello
sviluppo della reading literacy (o reading ability) all’interno di un pit am-
pio processo di insegnamento linguistico non e di recentissima istituzione.
Il primo quesito collegato alla adozione di questo strumento in chiave siste-
matica riguarda il rapporto ‘costi-benefici’: si puo parlare di benefici reali
peridiscenti? I testi, e le relative pratiche di lettura, ne escono depaupera-
ti? E il lavoro dei docenti risulta davvero ‘semplificato’ anch’esso, oppure
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questa scelta didattica, applicata in modo sistematico, costituisce di fatto
un aggravamento del carico di programmazione e gestione dei contenuti?

Si potrebbe obiettare che si tratta di aspetti che senza dubbio non na-
scono con la necessita di rivalutare il ruolo dell’abilita di lettura, ma che
al contrario riguardano ogni singola fase dell’attivita didattica. Quello
che fa la differenza, in effetti, € proprio la dimensione specifica a cui ci si
vuole riferire: la pratica di lettura come contenuto e insieme strumento
didattico da rivalutare e da riposizionare, come gia accennato, nell’ambito
piu ampio e complesso dell’educazione linguistica.

Nella (non vastissima) letteratura dedicata a questo tema e stata pro-
posta a monte una distinzione preliminare tra due tipologie di semplifica-
zione, che si tratti della lettura o di qualsiasi altra attivita su un testo. In
base a questa distinzione, sarebbero riconoscibili da un lato la semplifica-
zione concettuale, dall’altro quella linguistico-lessicale. La semplificazione
concettuale e strettamente legata al concetto di densita informativa, su
cui hanno riflettuto in molti (tra quelli che si sono occupati direttamente
della dimensione testuale e dello sviluppo dell’abilita di lettura: si vedano
ad es. Piemontese 1996; Piemontese, Cavaliere 1998; Bertocchi 2003). La
densita informativa di un testo e, per dirla sulla falsa riga della formula di
Flesch-Kincaid (si veda ora Mastidoro 2001), il rapporto tra la lunghezza
del testo e il numero di informazioni inserito dall’autore (nell’intero testo
0 in una di queste sezioni). Ora, laddove si scelga di operare una sem-
plificazione del testo (a prescindere dalla tipologia o dalla lunghezza) di
natura concettuale, la densita informativa va inevitabilmente ad esserne
condizionata; come e in quale misura sono dati che, allo stato attuale,
sono affidati alla soggettivita delle scelte dei docenti: ridurre il numero di
informazioni presenti in un testo con I’obiettivo di renderlo piu accessibile
ad un eventuale pubblico di studenti comporta difatti sempre (anche se
in misura variabile) il rischio che si arrivi ad un impoverimento del testo
stesso. Mentre esistono principi e massime che orientano, se non altro,
I’eventuale autore nel processo di composizione di un testo (si pensi, ad
esempio, al cooperative principle di Grice e alle quattro massime che lo
compongono), non esistono ad oggi criteri oggettivi che ‘dettino legge’ su
quali aspetti concettuali possano essere ‘eliminati’ per rendere un testo
meno faticoso dal punto di vista della decodifica concettuale, e quindi della
comprensione. Piemontese, Cavaliere e Bertocchi, in momenti differenti,
sottolineano la importanza di procedere ad una semplificazione concettua-
le che non risulti in un impoverimento del testo che si intende proporre:
dunque, una semplificazione che, di fatto, non sia una sottrazione ma
piuttosto una sorta di ‘cambio veste’ dei medesimi concetti.

A questa ultima definizione si ricollega la seconda possibilita di sempli-
ficazione, vale a dire quella di natura linguistico-lessicale. In uno studio
specificamente dedicato alle difficolta di comprensione e decodifica dei
messaggi all’interno di un testo, Lavinio (2004) ha rilevato come il 97-99%
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delle parole dei testi scritti in italiano sia comprensibile a tutti i parlanti
con livello di istruzione pari o superiore alla licenza media inferiore. Spe-
cificando poi la definizione di semplificazione linguistica, ancora Lavinio
sottolinea l'importanza di tre fattori. Anzitutto la semplificazione lingui-
stica non equivale ad una didattica a bassa richiesta cognitiva: i processi
di semplificazione di un testo non riguardano unicamente la glottodidat-
tica rivolta a discenti con un livello cognitivo ‘basso’, adeguato solo a
poche tipologie testuali; al contrario, proprio perché la semplificazione
non dovrebbe essere intesa come un impoverimento, i processi che essa
implica possono riguardare indistintamente qualsivoglia testo all’inter-
no di qualsivoglia processo di insegnamento, purché essi possano conta-
re su una azione di bilanciamento del docente. A proposito del rapporto
tra livello di competenza e processi di semplificazione resta vero anche
quanto sottolineato anche da Serragiotto (2010), ovvero che se il livello
di competenza si attesta sul basso o elementare esistera un numero di
possibilita inferiore di rinvenire un testo autentico da utilizzare senza che
intervenga alcun processo di semplificazione: ad ulteriore dimostrazione
del fatto che la semplificazione linguistica va a ricoprire un ruolo sempre
meno trascurabile nel processo di apprendimento di una lingua (a partire
dalla abilita di lettura). Direttamente collegato a questo primo fattore
¢ il secondo dei tre, su cui a piu riprese viene richiamata 1’attenzione
negli studi sulla semplificazione testuale e pil in generale sul ruolo del
testo nello sviluppo delle abilita linguistiche: il livello di adeguatezza degli
strumenti glottodidattici rispetto agli obiettivi cognitivi che ci si prefig-
ge di raggiungere. La questione di fondo, in questo caso, & I'importanza
che l'intero processo di insegnamento includa stimoli all’apprendimento
adeguati ai destinatari, ovvero stimoli che valorizzino le competenze gia
presenti e insieme li incentivino ad applicarsi per guadagnarne di nuove.
Parlando nello specifico di semplificazione, accade di sovente che I’ecces-
so penalizzi anche gli stimoli, rendendoli poco motivanti, in alcuni casi
addirittura banali e dunque controproducenti rispetto alla motivazione
ad apprendere. E non a caso e proprio la motivazione il terzo fattore su
cui puntare anche nel processo di semplificazione linguistica: una lingua
difficilmente comprensibile & assai spesso la prima causa di ‘rinuncia’, da
parte dei destinatari, rispetto ai contenuti dell’apprendimento, a partire
dall’abilita di lettura. Secondo Serragiotto (2010, 217) «quasi sempre le
tecniche di semplificazione dei testi sono condizionate dalla motivazione
che sta alla base della semplificazione stessa». Viceversa, € anche vero che
a mantenere sufficientemente alta la motivazione puo contribuire anche
un processo di semplificazione linguistica, ferma restando 1’attenzione a
non eccedere in semplificazioni che banalizzino i concetti e nel contempo
rendano la lingua del testo ‘troppo facile’ per i destinatari.

Una ulteriore postilla merita poi forse la questione, parallela alla moti-
vazione, degli interessi specifici: & assai frequente, difatti, il caso in cui,
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dato un testo da proporre ad una classe di apprendenti, alcuni passi di
quel testo risulteranno di scarso interesse per tutti, o perlomeno per al-
cuni degli studenti a cui ci si rivolge. Anche in questo caso il ruolo della
semplificazione (intesa come sintesi oppure - ma solo dove davvero non se
ne possa fare a meno - come elisione di alcune parti non fondamentali alla
corretta comprensione e ad una adeguata fruizione) diventa decisivo per
evitare che il grado di interesse e motivazione, appunto, si ridimensioni
in misura dannosa per ’apprendimento.

Con particolare riferimento ai percorsi glottodidattici ‘a breve termine’
si potrebbe prendere in considerazione un quarto fattore influente sul
processo di educazione linguistica, e piu nello specifico della abilita di
lettura, vale a dire il fattore temporale. In percorsi in cui i docenti abbiano
a disposizione solo il tempo (spesso ristretto a pochi mesi) di permanenza
degli studenti nel paese della lingua di arrivo, indipendentemente dal li-
vello di conoscenza gia in possesso degli apprendenti, sara difficile che un
testo possa essere proposto nella sua interezza. Il riferimento specifico va
qui soprattutto ai testi letterari, che non di rado sono gli studenti stessi a
proporre come argomento di lettura, anche al fine di vedere ‘facilitata’ la
preparazione di eventuali esami di profitto (cf. a questo proposito Lavinio
2010). Anche questo quarto fattore sembra dunque spingere verso ’appli-
cazione ‘controllata’ della semplificazione nei processi di apprendimento
linguistico, soprattutto in situazioni di L2.

2 Lapratica didattica: destinatari e obiettivi

Sulla scia di un filone di ricerca che, ormai da alcuni anni, tenta di re-
stituire alla reading literacy un ruolo di importanza non piu trascurabile
nelle dinamiche glottodidattiche si propone adesso il resoconto di una
esperienza didattica pluri-articolata, in cui, data 1'utenza diversificata, e
stata considerata sia la prospettiva docente sia quella degli studenti. Le-
sperienza ha visto come protagonisti, per il fronte studenti, i frequentanti
(regolarmente iscritti e in mobilita LLP-Erasmus) di un corso di Didattica
della lingua italiana inserito nella classe di laurea triennale denominata
«L12 - Comunicazione linguistica e interculturale»; per il fronte docenti,
una classe di insegnanti di scuola media secondaria inferiore e superiore
ai quali la riflessione sulla lettura e sulla semplificazione testuale & stata
proposta nell’ambito di un seminario su Politiche di integrazione linguisti-
ca e culturale organizzati da Europe Direct Puglia, lo sportello informativo
sull’Unione Europea attivo presso I’Universita degli Studi «Aldo Moro»
di Bari. Obiettivo delle attivita proposte & stato quello di descrivere la
semplificazione testuale come un passaggio utile e non riduttivo nella
pratica di didattica linguistica, specie - come ¢ il caso della maggioranza
degli studenti e dei docenti in formazione con cuii dipartimenti umanistici
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vengono in contatto - se oggetto del processo di insegnamento e apprendi-
mento sono testi di matrice letteraria. A ben guardare, come gia rilevato da
Lavinio (2004, 2010), la trasversalita della educazione letteraria rispetto
ad una molteplicita di altri ambiti scientifico-disciplinari (da quello storico
a quello sociologico, sino - ovviamente - a quello linguistico) fa si che i
testi letterari quanto e forse piu di altri si prestino a (e traggano vantag-
gio da) una pratica di semplificazione, che abbia come suo auspicabile
risultato quello di rendere il maggior numero di testi possibile fruibile al
maggior numero di utenti possibile. Certo, la semplificazione nel caso dei
testi letterari dovrebbe evitare fin dove possibile di risultare in un adatta-
mento riduttivo dell’originale: ma questo non preclude la possibilita che
tentativi di semplificazione secondo gli schemi forniti risultino in testi non
impoveriti, bensi a ridotto grado di complessita, e per questo fruibili da
un pit ampio pubblico di utenti. Ad entrambi i gruppi osservati, dopo una
premessa di natura teorico-informativa (analoga a quella presentata nel
paragrafo introduttivo di questo contributo), sono state proposte una atti-
vita preliminare di lettura e comprensione di alcuni testi; successivamente,
e stato chiesto di produrre tentativi di semplificazione, agli studenti; e
di riflettere sui risultati, al gruppo docenti. In altre parole, in una sorta
di capovolgimento dei ruoli, & stato chiesto ai destinatari di essere loro i
‘semplificatori’ dei testi proposti, naturalmente a partire da momenti di
semplificazione guidati svolti in aula.

Nella premessa teorica fornita agli studenti riguardo alle caratteristi-
che e al ruolo dei processi di semplificazione sono state inserite alcune
indicazioni operative sugli elementi da tener presenti negli esercizi di
semplificazione. Lindicazione data sulle possibili sottoarticolazioni del
processo di semplificazione, a partire da una selezione di testi proposti,
prevedeva di includere:

a. un momento di selezione dei contenuti, ovvero di scelta di quali parti

di testo non escludere dalle attivita di lettura;

b. la valutazione della densita informativa, secondo i criteri indicati
da Piemontese e Cavaliere (1998) e Bertocchi (1993), e anche dal
calcolo numerico proposto nella formula di Flesch-Kincaid (ripresa
da Mastidoro 2001);

c. l'uso di strumenti non verbali, vale a dire la eventuale presenza
di (e la conseguente valutazione della opportunita di conservare o
eliminare) apparati iconografici;

d. la cura della impostazione grafica, ovvero la distribuzione piu o
meno chiara del testo nello spazio-pagina (tipologia e dimensione
del carattere, presenza di spaziatura idonea tra le parti di testo, al-
ternanza di marcature differenti per differenziare i ruoli delle varie
porzioni (titolo, sottotitolo, note etc.);
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e. l'attenzione alla forma linguistica (parole concrete e non astratte,
coordinazione piu che subordinazione, forme pronominali esplicite
pit che implicite: cf. Pallotti, Ghiretti 2010);

f. la predilezione per il lessico di base (e dunque l’eventuale ridi-
mensionamento delle parti di testo redatte in codici specialistici o
microlinguistici);

g. 1ilricorso alla ridondanza come strumento di coesione e coerenza;

h. la preparazione di una serie di attivita ‘collaterali’ pre-, durante e
post-lettura (cosi come previsto anche in assenza di testi semplificati).

Queste indicazioni operative si sono incrociate con alcune riflessioni

scaturite dalle definizioni attualmente in circolazione di testo ‘semplice’,
‘semplificato’, ‘facilitato’ e ‘buono’. E stato ricordato a questo proposi-
to che gia Piemontese (1996) aveva proposto una distinzione tra testi
«semplificati» e testi «semplici» o «di facile lettura», da far valere sia per
parlanti nativi che per apprendenti di L2. La differenza avrebbe a che fare
con il ‘mutevole’ grado di autonomia nella comprensione testuale, a sua
volta legato sia alla differente condizione di partenza (L2 o anche LM)
sia, nel caso di L2, al livello di conoscenza accertato. Di qui la opportu-
nita e insieme la necessita di analizzare e verificare il non sempre facile
e scontato rapporto tra semplicita, comprensione, motivazione e scelta
in pari misura sul fronte docente e sul fronte studenti. Se, difatti, il testo
semplificato non & necessariamente un testo semplice né tantomeno un
puro magquillage linguistico, non & meno vero che i ‘buoni testi’ sono di
fatto quei testi che, per contenuto ma soprattutto per struttura, favori-
scono e semplificano i processi di comprensione (Pallotti, Ghiretti 2010).
Sicché, la semplificazione linguistica riveste un ruolo preponderante nel
generale processo di ‘adattamento’ dei materiali (e dei testi in particolare)
in un percorso glottodidattico. Vi & di piti: proprio nel corso delle attivita
proposte, che riguardando testi scritti hanno richiesto, da un certo pun-
to in poi, I’esercizio stesso della scrittura nelle fasi di rielaborazione, &
emerso chiaramente come una corretta comprensione dei testi condizioni
in modo positivo anche la successiva fase di produzione di testi scritti. Un
elemento, questo, da non sottovalutare, poiché conferma la stretta rela-
zione tra l’abilita di lettura (per convenzione etichettata come ricettiva,
ma il cui carattere ‘attivo’ emerge proprio nella interdipendenza con le
abilita produttive) e la pratica ‘produttiva’, appunto, della scrittura (cf.
pure Mazzotta 2016).

62 Abbaticchio. Lettura e percorsi di semplificazione del testo



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 57-70

3 Lapratica didattica: testi e strumenti per la semplificazione
3.1 Il ‘fronte studenti’

Gli studenti coinvolti nell’esperienza didattica, come gia accennato, appar-
tenevano ad una classe mista di soggetti regolarmente iscritti al terzo anno
del corso di laurea prescelto e studenti in mobilita LLP-Erasmus. Di questi
ultimi nessuno era in possesso di una certificazione di conoscenza della
lingua italiana ‘ufficiale’, e addirittura parte di essi non aveva nemmeno la
lingua italiana tra le materie ufficiali di studio: per loro stessa ammissione,
la denominazione dell’insegnamento (Didattica della lingua italiana) era sta-
ta travisata, facendo percepire (erroneamente) che oggetto di insegnamento
del corso stesso sarebbe stato appunto l'italiano, e non le tecniche e le me-
todologie glottodidattiche specifiche (come di fatto &€ da sempre dichiarato
anche negli obiettivi del corso). Questa precisazione aiuta forse a compren-
dere il quadro assai disomogeneo in cui l’esperienza della semplificazione
testuale puo trovarsi: un quadro entro cui, se applicata secondo i criteri
normativi teorizzati, essa pud comunque divenire fattore omogeneizzante
nella proposizione dei contenuti di insegnamento. A questi studenti, dunque,
sono stati presentati due casi: un esempio di semplificazione intratestuale
e uno di riduzione e adattamento. Per esigenze di stampa riproduciamo qui
il testo, presentandolo nelle medesime modalita grafiche con cui si rinviene
nella fonte originaria:

Box 1. Esempio di semplificazione intratestuale (Assandri, Assandri, Mutti 2014)

1 TOPI
di Dino Buzzati

C’e qualcosa di strano nella casa di campagna di Giovanni ed Elena Corio, che ogni estate miinvitano
per qualche settimana. Quest’anno no. Ricordo alcuni fatti. E il secondo anno che trascorro le vacanze
li da loro e trovo nella mia camera un piccolissimo topo. E cosi grazioso che non ho il coraggio
di schiacciarlo. L'anno dopo, una sera giochiamo a carte e odo dei rumori metallici, come di una
molla, forse unatrappola, eil sottile strido di un animale. | Corio fanno finta di niente. Dopo un anno
torno nella villa e vedo che i Corio hanno due magnifici gatti. <Avete finalmente preso dei gatti per
acchiappare i topi! Sono cosi grassi perché mangiano tanti topi!» dico a Giovanni. «Non trovano
molti topi da mangiare! Sono grassi perché trovano cibo in cucinal» mi risponde Giovanni. L'anno
dopo i gatti sono magri e impauriti (hanno paura), sembrano malati. «Si annoiano! Da quando
sono arrivati qui non ci sono piu topi in giro!» mi dice Giovanni ridendo. Piu tardi Giorgio, il figlio pit
grande di Giovanni e di Elena, mi dice: «I gatti hanno paura. Papa non vuole ammetterlo, ma i topi
sono diventati grandi e feroci come delle tigri». Lanno dopo sento sopra la mia camera da letto il
rumore come di gente che corre. Il giorno dopo durante il pranzo io dico «Dovete fare qualcosa contro
i topi; questa notte facevano un gran baccano (rumore)!». «Ma quali topi! In questa casa ci sono gli
spiriti!» mi risponde Giovanni. «Il rumore che ho sentito era quello di grossi topi che correvano!
Non prendermi in giro. E i gatti, dove sono finiti?» insisto io. «Li abbiamo dati vial» risponde quasi
arrabbiato. Giorgio mi dice di non credergli. Dice che i topi sono diventati dei mostri: sono neri come
il carbone, con peli grossi come stecchi. E hanno ucciso i gatti. Suo padre ha paura di loro e li nutre
(verbo nutrire; da loro da mangiare) per tenerli buoni.

Abbaticchio. Lettura e percorsi di semplificazione del testo 63



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 57-70

Come si vede in questo primo box, quii ‘semplificatori’ (ovvero i curatori
della selezione antologica di testi) sono ricorsi ad uno strumento legato
alla impostazione grafica: hanno evidenziato gli elementi lessicali che,
a loro avviso, avrebbero potuto creare difficolta di comprensione e, in
puro stile ‘dizionaristico’, hanno riportato tra parentesi (e in carattere
differente da quello in cui € stampato il testo) una semplificazione del
significato mediante il ricorso a sinonimi. Questo tipo di semplificazio-
ne, di carattere specificamente semantico-lessicale, ha come obiettivo
quello di non creare vuoti nel processo di comprensione, che viene cosi
facilitata anche nel corso della lettura stessa. Si tratta di un metodo di
facile applicazione, che si presta ad essere utilizzato anche in situazioni-
limite, ad esempio quando non vi sia la possibilita di apportare modifiche
digitali sul testo (le parentesi tonde con la semplificazione del significato
possono essere inserite anche a posteriori, con l'ausilio di un semplice
pennarello-evidenziatore al posto del carattere differente). Questo tipo
di semplificazione e risultato quasi ‘invisibile’, ovvero poco invasivo, in
termini di intervento: gli studenti non hanno visto le spiegazioni lessicali
poste tra parentesi come una interruzione del flusso narrativo, quanto
piuttosto come un acceleratore (si accennava poc’anzi) del processo di
comprensione, e dunque di lettura.

Nel secondo momento dell’attivita agli studenti e stato presentato, co-
me anticipato, un esempio di semplificazione sotto forma di riduzione e
adattamento:

Box 2. Riduzione e adattamento; indicizzazione (Barabino, Marini 2010)

Nel romanzo Lessico famigliare, la scrittrice Natalia Ginzburg ricorda la sua vita fino agli anni della
giovinezza. Parla in particolare dell’infanzia passata a Torino negli anni prima della Seconda Guerra
Mondiale. Natalia € la pit piccola di una famiglia numerosa. Il padre € scienziato e medico ed € molto
importante per la famiglia.

Passavamo sempre l’'estate in montagna. Prendevamo una casa in affitto, per tre mesi, da
luglio a settembre. Di solito erano case lontane dal paese. Mio padre e i miei fratelli andavano
ogni giorno, con lo zaino sulle spalle, a far la spesa in paese. Non c’era sorta (1) di divertimento
o distrazioni. Noi fratelli e mia madre passavamo la sera in casa intorno alla tavola. Mio padre
stava a leggere nella parte opposta della casa e, di tanto in tanto, s’affacciava alla stanza, dove
eravamo raccolti a chiacchierare e a giocare. Ci guardava sospettoso, accigliato (2); e si lamentava
con mia madre della nostra serva Natalina perché gli aveva messo in disordine certi libri. - La tua
cara Natalina - diceva. - Una demente - (cioé pazza), incurante (3) di essere sentito da Natalina.
D’altronde la Natalina era abituata a sentire quella frase e non si offendeva.

A volte la sera, in montagna, mio papa si preparava per gite o ascensioni (4). Era inginocchiato a
terra, solo lui ungeva le scarpe sue e dei miei fratelli con del grasso di balena. Poi si sentiva per tutta
la casa un gran rumore di ferraglia: era lui che cercava i ramponi (5), i chiodi (6), le piccozze (7).
Tuonava (8): Dove avete cacciato la mia piccozza? Lidia, Lidia, dove avete cacciato la mia piccozza?
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In questo secondo esempio, un passo di Lessico familiare di Natalia
Ginzburg viene, oltre che introdotto da una nota esplicativa (scritta in
corsivo) e poi ridotto, semplificato anche mediante il ricorso a indici che
invitano il lettore a cercare la spiegazione degli elementi lessicali consi-
derati piu complessi in alcune note poste a pie di pagina. Nell'impaginato
originale, gli indici sono evidenziati in colore rosso: questa differenzia-
zione ha rappresentato un utile supporto visivo ed ha reso piu semplice
e rapida l'individuazione del rinvio alle note esplicative. Sia nel primo
che nel secondo caso si puo parlare di ‘espedienti’ di semplificazione che
non prescindono dalla necessita di un lavoro, da parte dell’insegnante, di
individuazione delle eventuali criticita presenti in termini di difficolta les-
sicali, morfosintattiche e concettuali. Resta comunque vero che il ricorso
‘ragionato’ a questi strumenti quasi paratestuali agevola il processo di
semplificazione dei testi oggetto di studio e ne riduce i tempi, dando la
possibilita a studenti e docenti di dedicare un maggiore spazio alle attivita
di analisi e comprensione.

La successiva fase dell’esperienza didattica prevedeva lo svolgimento
di un workshop rivolto agli studenti frequentanti il corso di Didattica della
lingua italiana e a una classe di docenti in formazione dell’entroterra ba-
rese. Nello specifico, agli studenti sono stati sottoposti due testi nella loro
versione originale ed & stato loro chiesto di applicare la strategia di sempli-
ficazione che reputavano piu idonea. Il gruppo di studenti preso in esame
comprendeva italofoni di prima istanza, studenti in situazione di italiano
L2 (regolarmente iscritti al corso di laurea menzionato) e studenti afferenti
a un programma di scambio Erasmus. I due testi presentati hanno sortito
effetto diverso sugli studenti. Nel primo caso, si e rilevata una omogeneita
di applicazione delle strategie di semplificazione:
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Tabella 1. Semplificazione sintattico-lessicale (workshop Dal testo autentico al testo semplificato)

Testo autentico

Testo semplificato

Un capretto era andato al pascolo con il suo
gregge. Era magro, aveva freddo ed era cosi
debole da non reggersi piu sulle gambe. Cerco
quindi rifugio all’lombra di una palma.

Quando volle riprendere il cammino, il gregge

era sparito. Si avventuro tutto solo, ma lungo la

strada incontro uno sciacallo che gli disse:

- Buon giorno, bel capretto. Da dove vieni?
Dove vai? Che novita mi porti?

- Non ho nessuna notizia, se non che ho fame,
freddo, e sono molto stanco.

- Poverino! Tu mi spezzi il cuore - disse lo
sciacallo - Ti accompagnero io stesso fino a
casa e ti proteggero.

Il capretto replico timidamente:

- Tiringrazio, maio non corro alcun pericolo.
Riprendi pure la tua strada.

- Maiotemo che qualche bestiaccia ti possa
sorprendere, solo e indifeso, e faccia di te
un bel boccone.

- Tiringrazio ancora, ma se non mi mangi tu,
non so chi altri possa farmi del male - disse il
capretto.

- Appunto per questo - rispose prontamente
lo sciacallo - temo che qualche cacciatore
della mia specie ti incontri e ti mangi. E allora
preferisco farlo io! Cosi dicendo, lo divoro.

Un capretto va al pascolo con il suo gregge.

E magro, ha freddo ed & tanto debole da non

stare pil in piedi. Cerca rifugio all’lombra di una

palma.

Quando decide di riprendere il cammino, il

gregge é sparito. Siincammina tutto solo, ma

lungo la strada incontra uno sciacallo che gli
dice:

- Buon giorno, bel capretto. Da dove vieni?
Dove vai? Che novita mi porti?

- Non ho notizie nuove, ho solo fame, freddo,
e sono molto stanco.

- Poverino! Come mi dispiace.

Ti accompagnero io stesso fino a casa
e ti proteggero.

- Tiringrazio, maio non corro alcun pericolo.
Riprendi pure la tua strada.

- Ho paura che qualche bestiaccia ti catturi,
e ti mangi in un solo boccone.

- Tiringrazio ancora, ma se non mi mangi tu,
chi altri puo farmi del male?

- Appunto per questo, ho paura che qualche
altro come me ti mangi. E allora preferisco
farloio!

Cosi dicendo, lo divora.

(Versione non semplificata tratta da Console,

Gutermann, Villata 1985)

In sostanza, tutti gli studenti hanno lavorato ad una semplificazione di
natura lessicale (si vedano ad esempio il caso di «si avventuro», nel testo
originale a sinistra nella slide, che diventa «si incammina» nel testo sem-
plificato; o ancora l’espressione «qualche cacciatore della mia specie» che
diventa «qualche altro come me»; o subito dopo il periodo pilu articolato
«Ma io temo che qualche bestiaccia ti possa sorprendere, solo e indifeso, e
faccia di te un bel boccone» che diventa «Ho paura che qualche bestiaccia
ti catturi e ti mangi in un solo boccone»), in primo luogo; e morfologica,
successivamente (si noti in particolare la morfologia verbale che subisce
il passaggio di tutti i tempi da composti a semplici).

Differente, forse pili ampio, e stato il risultato ottenuto con il secondo
testo, che pare aver ispirato due possibilita:
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Tabella 2. Sintassi, tempi verbali, voci di lessico (workshop Dal testo autentico al testo semplificato)

Testo autentico

Testo semplificato

Una scimmia, vergognosa di mostrare a tutti un
sedere spoglio e ridicolo, chiese alla volpe in
regalo un pezzo della sua coda. «E cosi lunga e
inutile,» disse «forse ti da anche fastidio. A me
invece ne basterebbe un pezzettino, proprio per
nascondere le mie nudita!». La volpe sprezzante
le rispose: «Preferisco trascinare la mia coda

tra le spine o rischiare di impigliarmiin qualche
tagliola piuttosto di regalartene anche un pelo!»

Una scimmia, che si vergogna perché fa vedere
atuttiil suo sedere senza peli (nudo), chiede alla
volpe: «Mi regali un pezzo della tua coda, € lunga
e non serve a nulla, forse ti da anche fastidio. A
me basta un pezzettino per nascondere il mio
sedere nudo!». La volpe risponde in modo poco
gentile: «Preferisco trascinare la mia codartra

le spine erischiare diimpigliarmi in qualche
trappola piuttosto che regalarti un solo pelo!»

Tabella 2bis. Riassunto - 0 omissione? (workshop Dal testo autentico al testo semplificato)

Testo autentico

Testo semplificato

Una scimmia, vergognosa di mostrare a tutti un
sedere spoglio eridicolo, chiese alla volpe in
regalo un pezzo della sua coda. «E cosi lunga e
inutile,» disse «forse ti da anche fastidio. Ame
invece ne basterebbe un pezzettino, proprio per
nascondere le mie nudital». La volpe sprezzante

Una scimmia, vergognosa di mostrare a tutti
un sedere spoglio e ridicolo, chiese alla volpe
in regalo un pezzo della sua coda; ma la volpe,
sprezzante, le rispose che preferiva trascinare
la sua coda tra le spine o rischiare di impigliarsi
in qualche tagliola piuttosto di regalarne anche

le rispose: «Preferisco trascinare la mia coda
tra le spine o rischiare di impigliarmiin qualche
tagliola piuttosto di regalartene anche un pelo!»

solo un pelo alla scimmia

Nel primo esempio, il testo di partenza (una favola) subisce un processo
di semplificazione basato, ancora una volta, sulla esplicitazione e sullo
snellimento di alcuni elementi lessicali e morfosintattici («vergognosa di
mostrare» diventa «che si vergogna perché fa vedere a tutti»; «chiese alla
volpe in regalo un pezzo della sua coda» si trasforma in «chiede alla volpe:
‘mi regali un pezzo della tua coda, € lunga e non serve a nulla, forse ti da
anche fastidio’» e cosi via).

Il secondo esempio mostra il differente orientamento di uno studente,
che al pari di altri nella classe (per ragioni di spazio qui sono stati prodotti
solo alcuni dei risultati del workshop) ha scelto di adoperare il riassunto
come strategia di semplificazione. Il risultato, come si puo osservare, € la
rimozione sic et simpliciter di una porzione di testo che potrebbe definirsi
‘parentetica’, nel senso che una sua omissione sembra non compromettere
la corretta comprensione del messaggio centrale del testo di partenza.
Tuttavia, non si puo tralasciare di osservare che la modalita riassuntiva
scelta dallo studente di fatto priva il testo di alcuni elementi con fun-
zione informativa (ancorché non elevatissimo); e sebbene la pratica del
riassunto preveda e legittimi, almeno in parte, la omissione di dettagli di
informazione non necessari alla comprensione generale del testo, viene
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da chiedersi (soprattutto nel caso di testi piu articolati, in cui ad esempio
le parti descrittive siano di gran lunga piu estese rispetto alla parentesi
‘in rosso’ evidenziata nella immagine) se il riassunto non possa alla lunga
risultare in un impoverimento del testo, e in una conseguente parzialita
della ricezione.

3.2 Il “fronte docenti’

La successiva fase del workshop, riservata ai docenti, dopo un riepilogo
delle basi teoriche delle tecniche di semplificazione testuale e una carrel-
lata sulle principali tipologie di testi semplificati reperibili ‘sul mercato’,
e consistita in una riflessione sugli elaborati svolti dagli studenti (presi in
esame pPoco sopra) e in una successiva valutazione comparativa dei risul-
tati ottenuti. In perfetta coerenza con quanto accaduto nella classe di stu-
denti presa in esame, i docenti hanno segnalato come molti dei loro allievi
(prevalentemente madrelingua, ma con un discreto numero di situazioni
di italiano L2) concepiscano il riassunto come un collage dei passi di un
testo in cui sia piu elevata la densita informativa: in altre parole, il concetto
di semplificazione verrebbe a coincidere qui con quello di riduzione della
densita informativa. Quanto alla semplificazione morfosintattica, i docenti
hanno rilevato la netta tendenza dei loro studenti a preferire la paratassi
all’ipotassi, ovvero la coordinazione alla subordinazione. La semplifica-
zione lessicale si realizza assai spesso attraverso la ricerca di sinonimi o
sintagmi che esplicitino le aree di significato piu complesse o ‘sottintese’,
in un passaggio che ricorda quello «significato letterale-significato del
parlante» gia proposto da Airenti, Bara e Colombetti (1999, 50 ss.) con
riferimento all’analisi conversazionale.

In generale, i docenti hanno dichiarato che la scelta dei testi da pro-
porre nelle loro classi assai spesso e condizionata dalla disponibilita sul
mercato di versioni gia semplificate: se, ad esempio, le indicazioni cur-
ricolari prescrivono la opportunita di scegliere in un determinato range
di autori o letture, vi € un’alta probabilita che la scelta ricada sull’autore
o sul testo di cui siano gia reperibili versioni semplificate. Il processo di
scelta si fa piu complesso quando la conoscenza dell’italiano si attesti ai
livelli basici o minimi: in quel caso, assai spesso gli insegnanti continuano
a produrre da sé adattamenti di testi, quando non addirittura testi ad hoc,
su cui avviare esercizi di lettura, analisi e comprensione. Evidenti difficolta
si presentano ancora quando si intenda o si debba proporre la lettura di
un testo per intero: con riferimento agli studenti in situazione di mobilita
(Erasmus, Comenius e altre azioni progettuali) il fattore tempo spesso
gioca un ruolo avverso, inducendo gli insegnanti ad affidarsi ai volumi
antologici (i cosiddetti ‘passi scelti’ di una determinata opera) oppure a
creare autonomamente percorsi di lettura, che pur basandosi spesso su
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collages dei passi ritenuti significativi ne consentano una ricezione il piu
completa e corretta possibile, nel rispetto delle peculiarita tematiche e
delle scelte formali proprie della versione originale.

4 Riflessioni conclusive

Se l'interesse per la pratica didattica del testo, considerato strumento per
lo sviluppo delle abilita sia produttive che ricettive, non € mai mancato
nei processi di educazione linguistica e di aggiornamento degli strumenti
a disposizione dei docenti, I’abilita di lettura e tutte le attivita e le fasi
(preparatorie, operative e valutative) legate al suo sviluppo sono state
a tratti messe in ombra da una prevalenza di interesse, da parte dei di-
scenti, per le abilita cosiddette produttive. Per fortuna - & forse il caso di
dire - la centralita della reading literacy nelle pratiche glottodidattiche &
stata a piu riprese ribadita, anche, come si & gia detto, in riferimento allo
stretto nesso tra questa abilita ‘ricettiva’ e quella, cosiddetta produttiva,
di educazione alla scrittura.

In questo processo di ‘riabilitazione’, la pratica di semplificazione del
testo assume il ruolo, assai importante, di pull factor, di elemento di attra-
zione per gli studenti: uno strumento utile a ridimensionare il sentimento
di soggezione, di ‘paura’ alimentato spesso dai testi (particolarmente da
quelli letterari). Lungi dal risultare come fonte di impoverimento (ridurre
la densita concettuale non significa ‘amputare’ parti di testo, ma renderle
piu immediatamente percepibili; cosi come ricorrere alla ricerca di sino-
nimi o a tecniche di esplicitazione linguistica non risulta necessariamente
in uno snaturamento delle caratteristiche formali), la semplificazione puo
rivelarsi invece un alleato prezioso, per il docente, nella sensibilizzazione
degli studenti alla pratica della lettura, che si tratti di studenti in situa-
zione di L2 o LM.

In questo percorso, la veste linguistica risulta fondamentale, anche negli
aspetti piu direttamente collegati alla densita concettuale: per dirla con le
parole di Lavinio (2004, 135), posto che il «pensiero» debba essere «chia-
ro», sara sufficiente «cercare la soluzione linguistica piu semplice» per
rendere il testo, e le pratiche ad esso annesse, fonte di ricadute positive
nell’intero processo glottodidattico.
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Abstract In the last decades Italy has been undergoing large migratory waves and Italian schools
have been reporting the highest numbers of multilingual students coming from immigrant families and
speaking minority languages. These multilingual immigrant students may be asked to act as translators
or mediators for their peers or family members who do not speak Italian fluently, thus contributing to
the practice defined as Child Language Brokering (CLB). This paper will present the results of a research
carried out during the school year 2014-15 in the province of Ravenna, among 27 teachers and 126
immigrant students attending four junior high schools. The aim of the study is to analyse by means of
structured questionnaires whether multilingualism matches with language brokering experiences or not,
to examine teachers’ opinions about this activity and the perspectives of those students who reported
having acted as translators using their linguistic knowledge to help people understand each other.

Sommario 1 Introduzione. -2 Child language brokering: definizione e caratteristiche. - 3 Obiettivi
e metodologia del presente studio. - 4 Analisi e discussione dei dati raccolti. - 5 Conclusioni.
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professional mediation.

1 Introduzione

In Ttalia la presenza di minori di origine straniera e diventata oramai una
realta intrinseca al paese e questa evoluzione e rafforzata sia dall’alto tasso
di natalita nelle famiglie immigrate sia dai ricongiungimenti familiari. Questi
due fattori contribuiscono non solo a rendere la percentuale di minori con
cittadinanza non italiana molto elevata ma anche in costante aumento. Tale
dato e altresi confermato dalla crescente percentuale di minori di origine
straniera iscritti nelle scuole italiane: se nell’anno scolastico 2001/02 gli
alunni stranieri rappresentavano il 2,2% della popolazione scolastica totale,
nell’anno scolastico 2015/16 rappresentavano il 9,2%. Le percentuali piu
significative si registrano nella scuola primaria (10,4%), nella scuola dell’in-
fanzia (10,2%) e nella scuola secondaria di primo grado (9,6%) (MIUR 2017).
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Questi alunni risultano inoltre essere coloro che subiscono maggiori
fallimenti scolastici e di abbandono degli studi (ISMU, MIUR 2016). Tale
insuccesso e in parte dovuto alle difficolta che riscontrano nell’appren-
dere una seconda lingua senza aver completamente acquisito la propria
madrelingua, fattore che puo rappresentare un ostacolo per lo sviluppo
della competenza linguistica e aver ripercussioni sul rendimento scolastico
nonché sulle capacita relazionali (Stanat, Christensen 2006). Come rife-
rito dal rapporto nazionale della Fondazione ISMU, nell’anno scolastico
2014/15, anno di riferimento per questo studio, gli alunni con cittadinanza
non italiana in ritardo scolastico rappresentavano il 13,4% nella primaria
(contro 1'1,8% degli italiani), il 39,1% nella secondaria di primo grado
(contro il 7% degli italiani) e il 63% nella secondaria di secondo grado
(contro il 22,4% degli italiani) (ISMU, MIUR 2016, 9).

Malgrado queste difficolta, alcune recenti ricerche (Antonini 2014, Puglie-
se 2016) hanno evidenziato che gli studenti stranieri che sviluppano compe-
tenze di bilinguismo a seguito del processo migratorio sono in grado di svol-
gere impegnative attivita di traduzione sia per i propri genitori, i quali hanno
spesso scarse competenze nella lingua italiana, sia per i compagni di scuola
appartenenti alla stessa comunita linguistica durante il loro inserimento
scolastico. Per molti di questi minori, in effetti, la questione dell’integrazione
si propone in modo diverso rispetto ai propri genitori. Nascendo in Italia o
trasferendovisi in eta scolare, si inseriscono piu facilmente nel nuovo paese
in quanto apprendono rapidamente la lingua e riescono a tessere legami
sociali piu forti rispetto ai propri familiari. Essi intraprendono un percorso
di acculturazione in cui gli elementi linguistici e culturali della nuova realta
si uniscono a quelli della comunita d’origine, sviluppando cosi un’identita
bilingue e biculturale che permette loro di mettere in contatto le proprie
famiglie con la societa in cui si sono insediate, di rompere l'isolamento dei
genitori e di aiutarli in un «processo di progressiva cittadinizzazione» (Am-
brosini, Molina 2004, 2). Queste specifiche capacita linguistiche e culturali
sviluppate dai minori stranieri sono la ragione per cui, molto spesso, essi
aiutano i propri genitori ed altri parenti traducendo e mediando per loro
quando devono comunicare con rappresentanti delle istituzioni locali o con
persone autoctone, dando cosi avvio al fenomeno definito dalla letteratura
internazionale Child Language Brokering (CLB). Tale termine indica le atti-
vita di mediazione linguistica e culturale ad opera di minori appartenenti a
comunita linguistiche minoritarie, di seguito child language brokers.

2 Child language brokering: definizione e caratteristiche
Lespressione child language broker & stata utilizzata per la prima volta

da Tse (1995) e in seguito da Hall e Sham (1998) per riferirsi a tutti quei
bambini, nati in famiglie immigrate, che traducono e interpretano per i
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propri genitori, parenti e amici che non hanno ancora imparato la lingua
del paese che li accoglie. Il compito che essi svolgono non & né neutrale,
né formale, ma rientra in quella che viene definita una vera e propria
transazione interculturale, in quanto devono creare significati, risolvere
problemi e negoziare concetti (Hall, Robinson 1999). Quando i bambini
mediatori (language brokers) interpretano e traducono non si limitano ad
una resa letterale, ma si assumono la responsabilita di gestire 'interazio-
ne e di far comprendere agli altri membri della famiglia come funziona la
societa e la cultura del paese ospitante. Lespressione language brokering
e stata infatti scelta proprio per sottolineare che coloro che agiscono da
intermediari tra due parti diverse dal punto di vista linguistico e culturale
influenzano i contenuti e i messaggi che trasmettono nonché la percezione
delle parti coinvolte nell’interazione (Tse 1995, 180). Altre espressioni
sono state tuttavia coniate per indicare questa complessa attivita. Jones e
Trickett (2005, 407), ad esempio, suggeriscono il termine culture broker
proprio perché considerano la traduzione un compito che richiede, tra le
altre competenze, la trasmissione di conoscenze culturali. Orellana et al.
(2003, 15) coniano, invece, il termine para-phraser, volendo indicare 1’atti-
vita di parafrasi effettuata dai language brokers. Indipendentemente dalla
designazione che si sceglie, che sia natural translation (Harris, Sherwood
1978), language brokering (Tse 1995), family interpreting (Valdés 2003)
o para-phrasing (Orellana et al. 2003), ognuna di esse riflette la capacita
dei bambini di origine straniera di costruire le proprie conoscenze sociali
e linguistiche, di adattarsi al contesto in cui operano, di tessere legami e
aprire vie di comunicazione che permettano agli adulti di compiere azioni
che altrimenti non potrebbero eseguire.

I language brokers, inoltre, svolgono un ruolo importante anche per le
istituzioni in cui operano, agendo da cittadini consapevoli, portando un
contributo fattivo alla comunita in cui vivono e colmando le lacune cau-
sate dalla mancanza di interpreti e/o mediatori professionisti disponibili
a intervenire (Bauer 2010). Tramite il contenuto di quello che interpre-
tano e traducono, essi imparano a diventare agenti responsabili e attivi e
diventano consapevoli del funzionamento della societa pil velocemente
rispetto ai propri coetanei. In questo contributo si € scelto di utilizzare
il termine language broker, adottato nella letteratura scientifico interna-
zionale dalla maggior parte dei ricercatori, poiché ingloba tutte le attivita
che svolgono i bambini mediatori quando operano, sottolineando la loro
capacita di negoziare e di far si che la comunicazione abbia luogo. I child
language brokers sono infatti in grado di eseguire cambiamenti metalin-
guistici e culturali per trasmettere un significato tra due o piu adulti e/o
per tradurre testi (Harris, Sherwood 1978) e riescono a comprendere,
interpretare e gestire le relazioni interculturali che si creano tra due parti
che non conoscono i valori, il pensiero e le aspettative 'una dell’altra (Tse
1996; Buriel et al. 1998).
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Il fenomeno appena presentato aiuta a capire la complessita delle at-
tivita di traduzione che molti minori stranieri svolgono spesso in modo
invisibile e sommerso ma sotto gli occhi di tutti (Valletta 2015) e mette
in luce I'importanza di osservare e indagare le caratteristiche di questa
pratica presente in modo notevole anche in Italia (Antonini 2011).

3 Obiettivi e metodologia del presente studio

Questo contributo presenta i risultati di una ricerca volta ad identificare
e descrivere le caratteristiche delle attivita di child language brokering
in Italia, confermando ed ampliando i dati ottenuti da ricerche precedenti
a livello nazionale (Pugliese, Veschi 2006; Antonini 2010; Cirillo 2016) e
internazionale (Cline, Crafter, Prokopiou 2014). Lo scopo principale dell’in-
dagine presentata & quello di esaminare le pratiche di intermediazione
linguistica e culturale ad opera di bambini e adolescenti figli di immigra-
ti in diversi contesti istituzionali, con particolare attenzione all’ambito
scolastico, e di analizzare il punto di vista degli insegnanti riguardo lo
svolgimento di tale attivita nelle scuole dove insegnano. Da un lato, si
intende capire quanto sia diffusa questa attivita nel nostro paese, per
quali persone, in quali situazioni e/o quali documenti i ragazzi traducono
e come percepiscono questa pratica; dall’altro si vuole analizzare il punto
di vista degli insegnanti, al fine di proporre attivita mirate all’inclusione e
alla valorizzazione delle competenze degli studenti traduttori.

Per raggiungere tali obiettivi, durante 1’anno scolastico 2014/15, so-
no stati somministrati due questionari compilati rispettivamente da 126
studenti e 27 docenti di quattro scuole secondarie di primo grado nella
provincia di Ravenna. Per quanto riguarda il questionario somministrato
agli studenti, esso era composto da alcune domande iniziali riguardanti la
condizione socio demografica dei partecipanti, seguite da domande volte
a misurare le attivita di language brokering. Il questionario somministrato
agli insegnanti, invece, era costituito da domande finalizzate a indagare le
opinioni degli insegnanti sulla mediazione svolta dagli alunni nelle scuole
dove erano in servizio, sull’adeguatezza di questo fenomeno e sulla loro
percezione di come gli alunni vivono il ruolo di language brokers sia nei
confronti dei genitori sia della scuola. I risultati ottenuti dai questionari
sono stati analizzati in modo puramente descrittivo e si riferiscono quindi
esclusivamente al campione preso in esame, ma possono comunque offrire
spunti interessanti per capire meglio la presenza e la portata dell’attivita
di intermediazione linguistica e culturale ad opera di minori di origine
straniera sul territorio in analisi e fungere da propulsore per altre indagini
sul CLB in Italia.
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4 Analisi e discussione dei dati raccolti

La partecipazione di 126 studenti e 27 professori appartenenti a quattro
scuole secondarie di primo grado, nonostante costituisca un campione
circoscritto per poter essere statisticamente significativo, ha permesso di
poter descrivere e redigere un quadro generale della diffusione del child
language brokering nell’area coinvolta dalla ricerca.

Lanalisi dei questionari compilati dagli studenti ha messo in evidenza
che negli istituti scolastici che hanno partecipato allo studio la maggioran-
za degli alunni, piu precisamente il 94%, ha assunto il ruolo di mediatore
almeno una volta nella sua vita e sempre la maggior parte (il 69%) conti-
nuava a svolgerlo nel momento in cui ha compilato il questionario. Questo
dato e rilevante e mostra la diffusione considerevole di questa attivita nel
territorio in esame.

Per quanto riguarda le fasce di eta coinvolte e la frequenza di questa
attivita, la maggior parte degli alunni ha cominciato a svolgere 1’attivita di
mediazione trai 7 e i 10 anni (piu precisamente il 18% a 10 anni, sempre
il 18% a 9 anni, il 14% a 7 anni e '11% a 8 anni). Il 66% degli studenti
ha dichiarato di tradurre solo qualche volta, il 23% tutti i giorni o quasi,
il 7% una volta alla settimana e il 4% una volta al mese. Si & voluto inol-
tre verificare se il campione di studenti intervistati confermasse quanto
evidenziato da studi precedenti (Orellana 2009, Valenzuela 1999), i quali
hanno constatato che i figli minori generalmente svolgono meno o non svol-
gono proprio I'attivita di mediazione in famiglia a causa della loro inferiore
competenza linguistica. Tramite la creazione di una tavola di contingenza,
strumento di analisi che permette di analizzare la relazione tra due o piu
variabili, in questo caso la frequenza dell’attivita di mediatore e il fatto
di essere o meno il figlio primogenito, si € potuto osservare che nel pre-
sente studio i figli minori sono in realta coloro che traducono pil spesso
rispetto ai figli maggiori, distinguendosi quindi dalla maggior parte degli
studenti intervistati in ricerche precedenti. Dei 26 alunni che traducono
tutti i giorni o quasi, 17 infatti sono i figli minori. Questo dato potrebbe
essere dovuto al fatto che non appena i figli minori raggiungono un’eta
tale per cui hanno una buona padronanza dell’italiano e sono in grado di
poter mediare, sostituiscono il fratello o la sorella maggiori nell’attivita
di language brokers.

Il questionario intendeva inoltre osservare e mettere in risalto in quali
situazioni comunicative, quali documenti e per quali persone i bambini
mediatori traducono e quali sono le strategie che applicano. I risultati
emersi indicano che il 42% degli studenti ha tradotto pit spesso a casa
quello che veniva trasmesso dalla televisione o dalla radio, il 34% intera-
zioni fra familiari e negozianti presso i loro esercizi, il 32% in ospedale
o presso studi medici e il 31% per strada. Il 26% ha mediato a scuola e
il 17% durante i colloqui scuola-famiglia, per una percentuale totale del
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43% di minori mediatori nel contesto scolastico. Questo dato € in linea
con il 32% degli studenti che traducono per i compagni e gli insegnanti
(rispettivamente il 22% e il 10%), anche se le persone per cui mediano
piu spesso sono i propri familiari (il 48% per i genitori e il 37% per i non-
ni), elemento conforme ad altri studi accademici svolti precedentemente
(Tse 1996; Weisskirch, Alva 2002; Orellana 2009). Tali risultati mostrano
quindi che l’attivita di mediazione viene svolta principalmente negli am-
biti familiare e scolastico e questo dato e rafforzato anche dal fatto che
i documenti piu frequentemente tradotti sono le comunicazioni scuola-
famiglia (48%). Per quanto riguarda le tecniche traduttive utilizzate in
caso di incomprensioni, la strategia piu diffusa e quella di tradurre solo
quanto viene compreso, applicata dal 54% dei bambini mediatori, men-
tre il 26% chiede spiegazioni, il 10% non traduce, il 2% fa finta di niente
e sempre il 2% inventa una risposta. Tramite la creazione di una tavola
di contingenza & emerso anche che tra i 7 alunni di 16 anni, quindi i piu
grandi, pit della meta chiede spiegazioni, mentre tra tutti gli altri alunni il
numero di coloro che non chiede spiegazioni & maggiore rispetto a chi lo fa.
Anche se i numeri a disposizione non permettono di trarre vere e proprie
conclusioni soprattutto perché in questo caso la maggioranza ¢ solo di 4
su 7, pud comunque essere interessante osservare che tra le varie fasce
d’eta, I'unica in cui vi sono piu studenti che usano la strategia di chiedere
spiegazioni e quella degli studenti pit1 grandi di eta, i quali probabilmente
hanno piu esperienza come mediatori, hanno imparato a mettere in atto la
tecnica che potrebbe essere ritenuta la migliore e/o si sentono in diritto di
chiedere precisazioni se lo ritengono necessario. Inoltre, come evidenziato
da Cirillo (2016), le strategie traduttive adottate piu frequentemente dai
giovani mediatori dimostrano la consapevolezza e le competenze metalin-
guistiche che essi possiedono.

Infine, 1'ultima caratteristica osservata e stato il gradimento degli alunni
nei confronti di questa attivita svolta per la propria famiglia e per gli in-
segnanti e/o compagni. Dai questionari raccolti € emerso che gli studenti
traducono pitu volentieri nel contesto familiare rispetto a quello scolastico,
con una percentuale del 64% nel primo caso contro il 48% nel secondo. I
sentimenti piu diffusi sono comunque positivi in entrambe le circostanze:
la risposta «Lo faccio volentieri» ha ricevuto la percentuale piu alta in
tutte e due le situazioni (64% e 48%), seguita dalla risposta che esprime
orgoglio nello svolgere 'attivita di mediatore per i propri familiari («Sono
orgoglioso di poterli aiutare»: 37%) e dalla volonta di aiutare chi e in dif-
ficolta nel contesto scolastico («Mi piace aiutare chi non sa parlare bene
I’italiano»: 30%). Un motivo possibile per cui gli studenti traducono con
pil piacere per la famiglia rispetto ai compagni di scuola e/o insegnan-
ti puo essere collegato al concetto di performance team (Cline, Crafter,
Prokopiou 2014), secondo cui i genitori e i figli collaborano insieme come
una vera squadra nell’affrontare le sfide che incontrano nella societa che li
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sta accogliendo. I bambini considerano quindi la traduzione per i familiari
come un compito ordinario e sono contenti di poterli aiutare.

I questionari compilati dagli insegnanti, invece, miravano anzitutto a veri-
ficare se nelle scuole che hanno partecipato al progetto erano e sono previste
politiche specifiche nei confronti degli alunni che non parlano italiano e se
tali disposizioni vengono applicate. Le risposte fornite dai docenti suggeri-
scono che tutti gli istituti scolastici attuano misure precise per comunicare
con questi studenti e in particolare le figure professionali piu utilizzate sono i
mediatori linguistici e i mediatori culturali (74% per entrambe le professioni).
Tuttavia, nonostante la presenza di tali regolamentazioni che dovrebbero
essere rispettate e nonostante le scuole si avvalgano molto spesso di profes-
sionisti della mediazione, il 96% degli insegnanti ha affermato che per comu-
nicare con alunni stranieri ricorre anche all’aiuto di studenti che parlano la
stessa lingua e per il 93% degli insegnanti la circostanza pili comune in cui
questa situazione si verifica & durante la fase di inserimento di nuovi alunni.

Il questionario ha inoltre approfondito il punto di vista degli insegnanti
sui vantaggi e gli svantaggi della mediazione da parte di minori e sull’ade-
guatezza di questa attivita. Tra i vantaggi legati alla mediazione da parte
degli alunni vi sono la loro disponibilita immediata (77%), una maggiore
socializzazione (64%), una migliore comprensione tra gli studenti (45%) e
una maggiore confidenza tra gli alunni (36%). Per quanto riguarda i pos-
sibili problemi causati dalla mediazione da parte di alunni, il questionario
distingueva i problemi che gli insegnanti riscontrano in classe e quelli che
rilevano quando gli studenti mediano nei confronti della famiglia. Nel pri-
mo caso il 58% degli insegnanti ammette di avere difficolta nell’accertare
cosa effettivamente venga riferito ai compagni, il 29% solleva il problema
della violazione della privacy e della divulgazione di dati e di informazioni
sensibili, i1 21% percepisce un senso di inadeguatezza all’incarico da parte
degli alunni, il 17% afferma che per aiutare i compagni gli studenti resta-
no indietro durante la lezione e infine il 17% non riscontra problemi se la
mediazione avviene in modo adeguato e senza forzature. Nel caso della
mediazione con i genitori, il 78% degli intervistati ha difficolta nell’ac-
certare cosa effettivamente venga riferito ai genitori, il 39% percepisce
difficolta da parte dell’alunno nel gestire argomenti che richiedono una
terminologia specialistica e nel gestire situazioni formali e istituzionali
(39%). I1 35% ritiene che i bambini mediatori possano avere difficolta nel
gestire situazioni delicate, ad esempio quando si trovano in ospedale o
durante le visite mediche e il 17% pensa che possano esserci difficolta nel
trasmettere le differenze culturali tra le parti coinvolte. Il 4% afferma che
la mediazione dei bambini per la famiglia andrebbe evitata, il 4% aggiunge
che i bambini non possono sostituire in nessuna delle situazioni citate un
mediatore professionista e sempre il 4% non riscontra problemi. La mag-
gioranza degli insegnanti, il 72%, ritiene inoltre che 1'utilizzo degli alunni
mediatori debba essere evitato in certe circostanze, soprattutto in caso di
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situazioni familiari problematiche (89%), in situazioni comunicative delica-
te, come quelle che avvengono negli ospedali o durante le visite mediche
(83%), in situazioni ufficiali, ad esempio in questura, in uffici pubblici o a
scuola (72%) e in caso di comunicazioni sul profitto scolastico (61%). Que-
ste opinioni manifestano pareri contrastanti sulle attivita di child language
brokering e riflettono un atteggiamento comune tra i rappresentanti delle
varie istituzioni che tendono a considerare tale pratica dannosa per lo
sviluppo psicologico dei bambini e negativa per le relazioni intrafamiliari,
ragioni per cui ritengono che andrebbe evitata (Cohen, Moran-Ellis, Smaje
1999; Cirillo, Torresi, Valentini 2010; Cirillo, Torresi 2013).

Un ulteriore aspetto emerso dall’analisi dei questionari riguarda la per-
cezione degli insegnanti su come gli alunni traduttori vivono il loro ruolo
di mediatori nei confronti dei genitori e della classe. Secondo la maggior
parte dei docenti (52%), gli studenti sono orgogliosi dell’incarico ricevuto
dalla propria famiglia e svolgono il ruolo di traduttori con tranquillita an-
che nel contesto scolastico. Tali risultati sono in linea con le considerazioni
e le percezioni espresse dagli alunni mediatori stessi.

Infine il questionario rivolto ai docenti terminava con una domanda
aperta che chiedeva di indicare alcune situazioni in cui la mediazione
dell’alunno e stata importante ai fini di una comunicazione di successo tra
scuola e famiglia. I dati qualitativi ottenuti hanno ribadito sia I'importanza
del supporto di un alunno bilingue gia inserito nei confronti di un nuovo
studente che non parla italiano, soprattutto per poter spiegare quale ma-
teriale occorre portare a scuola e le modalita di svolgimento delle lezioni,
sia I’aiuto degli studenti mediatori per poter comunicare con le famiglie
straniere che riscontrano difficolta nel parlare italiano. A tal riguardo,
la presenza di un alunno traduttore e stata ritenuta essenziale per poter
spiegare la motivazione della chiusura delle scuole durante le elezioni
politiche o le feste religiose che non appartengono alla cultura della fa-
miglia straniera e in caso di colloqui tra la scuola e la famiglia. Nessun
insegnante, invece, ha riportato e descritto situazioni in cui la mediazione
da parte di un child language broker ha causato problemi.

Lanalisi dei dati raccolti suggerisce quindi che le scuole del territorio sem-
brano essere organizzate per provvedere a una corretta integrazione degli
studenti stranieri. Tuttavia, i professori intervistati hanno anche dichiarato
di aver assistito a situazioni in cui le famiglie immigrate si avvalevano dell’a-
iuto dei propri figli per comunicare con loro o con altri membri del personale
scolastico, evidenziando in questo modo la presenza di lacune nei servizi di
assistenza linguistica offerti dalla scuola, in quanto se fossero stati completa-
mente adeguati ed efficienti, probabilmente i docenti non avrebbero dovuto
ricorrere all’aiuto linguistico di alcuni studenti. La presenza e la diffusione
del CLB nelle scuole che hanno partecipato alla ricerca sottolinea quindi la
necessita di implementare e potenziare ulteriormente tutti i servizi di assi-
stenza e formazione linguistica e culturale rivolti alle famiglie immigrate.
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5 Conclusioni

Questo contributo, a conferma degli studi svolti precedentemente, ha di-
mostrato come il child language brokering sia una pratica frequente nel
territorio preso in esame. Tale diffusione e dovuta a diversi motivi, tra cui
sia all'inadeguatezza dei servizi di mediazione linguistica e culturale offerti
localmente, sia alla preferenza di alcune famiglie immigrate di ricorrere
all’aiuto dei propri figli piuttosto che affidarsi a professionisti estranei.
Qualunque sia la ragione per cui accade, si tratta di un’attivita frequente
che richiede I'utilizzo di specifiche competenze linguistiche e cognitive da
parte dei minori coinvolti, i quali fungono da vero e proprio ponte tra due
culture permettendo 'instaurarsi di una relazione che altrimenti sarebbe
impossibile tra le rispettive famiglie e i servizi del nuovo paese in cui vi-
vono. Proprio in ragione di queste motivazioni e data la diffusione con cui
questa attivita accade nel contesto scolastico, si ritiene importante valoriz-
zare tale pratica. In una societa multilingue e multiculturale come quella
italiana degli ultimi decenni risulta necessario riconoscere ed evidenziare
il talento linguistico e traduttivo dei minori stranieri, in quanto rappre-
senta un’importante opportunita per rafforzare nei giovani traduttori la
propria consapevolezza linguistica e I’orgoglio nel proprio bilinguismo,
soprattutto nei minori appartenenti a comunita linguistiche minoritarie.
Dato che negli ultimi anni si sono iniziati ad organizzare progetti didattici
per valorizzare e promuovere il plurilinguismo come progetto educativo
(Sordella 2015), si propongono di seguito alcune attivita che potrebbero
essere implementate a riguardo tenendo conto dell’attivita di child language
brokering svolta da molti minori stranieri residenti in Italia. Seguendo 1l'e-
sempio del Regno Unito (Cline, Crafter, Prokopiou s.d.), dove queste attivita
sono gia state messe in atto, una possibilita consisterebbe nel realizzare una
guida delle buone prassi per insegnanti e rappresentanti delle istituzioni
pubbliche italiane che si trovano a dover comunicare con minori stranieri
che fungono da traduttori per i propri familiari, al fine di assicurarsi che tali
minori siano tutelati quando devono mediare fuori dalle mura domestiche
e in particolar modo in contesti istituzionali come quello scolastico. Un’ul-
teriore iniziativa potrebbe prevedere 1’'organizzazione di alcuni brevi corsi
pomeridiani rivolti agli studenti che si trovano a dover fungere da mediatori
per i propri familiari al fine di fornire loro alcuni strumenti essenziali per
vivere al meglio questa esperienza, come ad esempio renderli consapevoli
del fatto che non si devono vergognare nel porre domande quando non
capiscono alcune informazioni o parole, e che possono prendersi il tem-
po di pensare e riflettere o di chiedere di spostare I’incontro in un luogo
riservato se lo preferiscono. Infine, un’ultima soluzione per riconoscere e
valorizzare 'impegno, il lavoro e 1’aiuto degli studenti stranieri che aiutano
altri studenti o i propri familiari a comunicare mediando per loro, consiste
nell’attribuire loro crediti formativi utili per la carriera scolastica.
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Per concludere, si puo affermare che il presente contributo non intende
giudicare 1’appropriatezza di questa attivita, ma descriverne le caratteri-
stiche principali. Dopo aver dimostrato quanto la pratica di child language
brokering sia diffusa, si ritiene essenziale incoraggiare 1’attuazione di
progetti che facciano leva su questa pratica per valorizzare lo sforzo co-
gnitivo e il talento linguistico e traduttivo dei giovani studenti stranieri
residenti in Italia.
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Abstract The reality of the Italian school, with the phenomenon of immigration and the presence
of new ethnic-linguistic minorities, which are becoming more and more second-generation, poses
new questions to the political debate and also to the legislative one. What model of integration
and what protection for new minorities? What steps should be taken to complete the integration of
foreign students who, despite being more and more born and educated in Italy, continue to achieve
lower academic outcomes than Italian pupils? The aim of this paper is to present an overview of the
main reference frameworks of heteroglossic bilingual education and show an example of research
actions carried out in Secondary and Primary schools of Genoa.

Sommario 1lIntroduzione.-2 Quale bilinguismo? Lingua, idioletto e translanguaging. - 3 Quadro
di riferimento eteroglossico dell’educazione bilingue. - 4 Dagli USA all’Italia. - 5 LI.LO. - 6 Conclusioni.
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1 Introduzione

Il presente articolo si propone di offrire un breve quadro introduttivo sul bi-
plurilinguismo del crescente numero di studenti delle scuole italiane la cui
heritage language ¢ lo spagnolo. Le considerazioni emerse dalla situazione
della scuola italiana e dall’esperienza dell’insegnamento bilingue statuni-
tense hanno portato le autrici a strutturare un quadro teorico di riferimento
di tipo eteroglossico con I'obiettivo di sviluppare negli studenti stranieri di
seconda generazione sia un bilanciamento del bilinguismo sia abilita di stu-
dio. Per far cio & nata la ricerca-azione Lingua Italiana. Lingua d’Origine (LI.
LO), progettata e realizzata dalle autrici in tre anni scolastici, dal 2013/14,
in un Istituto Comprensivo di una scuola di un quartiere di Genova ad alta
densita di popolazione di origine ispanofona (I.C. Sampierdarena). Finalita
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del progetto, spingere gli studenti di origine hispanohablante a usare tutto
il loro repertorio linguistico per migliorare la loro performance scolastica (in
italiano) e allo stesso tempo lavorare sullo spagnolo nel suo uso accademico.
Nel presente contributo si presenteranno le premesse teoriche del progetto.
Si fara inoltre un breve accenno ad un altro progetto, Translenguando hacia
el espariol, adattamento dei corsi per emergent bilinguals negli Stati Uniti.

2 Quale bilinguismo? Lingua, idioletto e translanguaging

Cosi come la societa italiana attuale, la scuola di oggi e multiculturale:
la presenza degli alunni con cittadinanza non italiana, tuttavia, € un dato
strutturale nel sistema educativo solo dall’inizio del nuovo millennio. Gli
alunni stranieri nati in Italia, gia da pit di due anni, rappresentano oltre la
meta del totale degli alunni stranieri. Infatti, mentre negli anni precedenti
I'incremento della presenza degli alunni con cittadinanza non italiana nelle
scuole italiane era dovuto principalmente all’immigrazione, piu di recente
I’evoluzione del fenomeno vede un incremento degli stranieri di seconda
generazione e un arresto degli alunni NAI (Neo Arrivati in Italia). I dati
sui risultati scolastici degli alunni stranieri e sulla scelta dell’indirizzo di
scuola secondaria di secondo grado, tuttavia, non sono incoraggianti: da
un lato evidenziano risultati inferiori a quelli degli studenti italiani, dall’al-
tro mostrano, alla fine del ciclo di scuola secondaria di primo grado, una
scarsa propensione verso gli studi a lungo termine.

Secondo Garcia e Kleyn (2016) i tipi di bilinguismo sono molteplici.
Pertanto come primo passo per una progettazione di educazione bilingue
e importante definire il tipo di bilinguismo dei soggetti a cui si rivolge il
modello didattico. Ci si € chiesti, inoltre, quale puo essere uno dei motivi
del ritardo scolastico degli alunni stranieri delle nostre scuole e si & cer-
cato di ipotizzare che una delle cause potesse riguardare il sistema lingui-
stico di questi soggetti bilingui. In effetti lo screening linguistico condotto
dalle autrici nel corso del progetto ha rivelato che gli alunni della scuola
campione non hanno un bilinguismo di tipo bilanciato.

Una premessa importante, secondo gli autori sopra citati, riguarda la
concezione di code-switching nella linguistica tradizionale & associata a
una visione separata della competenza linguistica. Infatti fino a pochi anni
fa si & parlato esclusivamente di named languages. Secondo gli autori:

The phrase construction of named language is used to emphasize the
fact that the terms English, Spanish, Arabic, Chinese, Swahili, Russian,
Haitian Creole etc. name socially invented categories. These categories
are not imaginary [...]. But these terms for named languages do not
necessarily overlap with the linguistic system of individual speakers.
(Garcia, Kleyn 2016, 10)
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E importante tener presente che una cosa & la named language, mentre
altra cosa e il sistema linguistico di parole, suoni, costruzioni ecc. che
permettono al parlante di compiere atti comunicativi in generale (parlare,
scrivere, capire ecc.). I bilingui possiedono due named languages ma solo
dal punto di vista esterno. Al contrario, tenendo in considerazione 1’aspetto
interno del proprio sistema linguistico, & decisamente pili appropriato par-
lare in termini unitari e riconoscere che esiste un solo sistema linguistico,
come gia in parte affermato da Cummins.

The term translanguaging should be taken in the sense of transcending
going beyond, the two named languages of bilinguals [...] and to think
of bilinguals/multilinguals as individuals with a single linguistic system
(the inside view) that society (the outside view) calls two or more named
languages. (10)

Inoltre l'idea dell’uso del code-switching si & spostata a una concezione
che riguarda non piu la lingua ma l’idioletto:

An idiolect is for us a person’s own unique, personal language, the per-
son’s mental grammar that emerges in interaction with other speakers and
enables the person’s use of language. (Otheguy, Garcia, Reid 2015, 289)

Lidioletto &, in sintesi, il sistema che soggiace al vero modo di parlare di
una persona, nelle diverse situazioni linguistiche e sociali. Supporta la
conoscenza di categorie lessicali e di aspetti grammaticali che hanno un
bagaglio comune nel soggetto bilingue.

In contrast, for us, translanguaging refers to the development of a speak-
er’s full linguistic repertoire, which does not in any way correspond to
the socially and politically defined boundaries of named languages. That
is why we annotate the features (F) of the speaker’s linguistic repertoire
with a nominal number (n) and we do not designate L1 or L2. (Garcia,
Kleyn 2016, 14)

Pertanto il sistema linguistico non sara né separato, secondo la visione
monoglossica, né comune, secondo la visione eteroglossica, ma seguira un
continuum di alternanze di repertorio linguistico e di caratteristiche (F)
secondo un ordine: FnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFn.

In conclusione e possibile affermare che attualmente la ricerca di nuove
prospettive all’interno dell’educazione bilingue stia seguendo un sentie-
ro ancora relativamente inesplorato che e quello del translanguaging.
Nel caso del presente contributo la metodologia del translanguaging ha
contribuito, in parte, a orientare il progetto verso una pratica didattica
gia consolidata in altri contesti. Cio € accaduto dopo che le autrici hanno
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osservato di persona alcune scuole bilingui della citta di New York che
seguono progetti di educazione bilingue diretti dalla CUNY University.

3 Quadro diriferimento eteroglossico dell’educazione bilingue

Cosi come per il tipo di bilinguismo anche per quanto riguarda I’educazio-
ne bilingue non ¢’é una visione unica e un solo quadro di riferimento. UEn-
ciclopedia del bilinguismo e dell’educazione bilingue (Baker, Prys Jones
1998) elenca dieci tipi di educazione bilingue e novanta varieta nel mondo.
La maggior parte dell’educazione bilingue incorpora obiettivi generali,
caratteristiche contestuali e strutturali. Per quanto riguarda il panorama
europeo, oltre al QCER (Quadro Comune Europeo di Riferimento) (Con-
siglio d’Europa 2001) si ritiene utile per il presente contributo citare il
CARAP (Un Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues
et des Cultures) (Candelier et al. 2012). Per economia di discorso, tuttavia,
in questa sede si accennera soltanto al quadro di riferimento di tipo etero-
glossico, rimandando il lettore ad ulteriori approfondimenti (Garcia 2009).

Negli ultimi decenni del ventesimo secolo I’approccio di pratiche lingui-
stiche eteroglossiche ha iniziato a competere con quelle monoglossiche.
Alcune scuole hanno iniziato ad adattarsi in modo da riconoscere il pluri-
linguismo e a usare il bilinguismo come un mezzo per insegnare effettiva-
mente una lingua dominante e aggiungerne un’altra. Si e sentita ’esigenza
di combinare le caratteristiche di un tipo di quadro (monoglossico) con
le caratteristiche di un altro (eteroglossico), al fine di adattare meglio gli
studenti alla complessita del bilinguismo.

I quadri di riferimento teorici del modello eteroglossico presi in consi-
derazione dalle autrici sono due: ricorsivo e dinamico.

Il quadro di riferimento ricorsivo riconosce che perfino il bilinguismo di
un singolo gruppo etnolinguistico € complesso, non ¢ statico e dipende da
circostanze personali e socio-storiche. Il bilinguismo puo prendere diver-
se direzioni a seconda dei momenti, sia verso il language shift, sia verso
I’aggiunta o il mantenimento (Cummins 2002; Garcia, Morin, Rivera 2001).
Un quadro di riferimento teorico ricorsivo supporta la possibilita di una
rivitalizzazione linguistica, esprime una la visione eteroglossica, si foca-
lizza sulla valorizzazione del bilinguismo e dell’educazione interculturale.

Il quadro di riferimento dinamico si concentra sul plurilinguismo o sul
bilinguismo attraverso l'interazione linguistica che avviene su diversi livelli
che comprendono la multimodalita e altre interrelazioni linguistiche. 11
quadro dinamico prevede come punto finale un bilinguismo bilanciato. Sup-
porta l'interazione linguistica fra gli studenti, vede il loro bilinguismo come
una risorsa e promuove l'identita transculturale. Questo quadro permette la
coesistenza simultanea di diverse lingue nell’atto comunicativo, accetta il
passaggio da una lingua all’altra, supporta lo sviluppo di molteplici identita
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linguistiche, promuove 1’educazione all’'uso della lingua per interrelazioni
funzionali, e non semplicemente per ripartizioni funzionali separate.

Quanto sopra premesso ha portato le autrici a domandarsi se dagli USA,
in cui la presenza latina € ormai plurigenerazionale, si possano trarre
spunti utili di ricerca, ricerca-azione e modelli di insegnamento bilingue,
tenendo conto delle diverse realta sociolinguistiche.

4 Dagli USA all’ltalia

La super-diversita, termine coniato da Vertovec (2007) per rappresentare
la diversificazione crescente interna ai flussi migratori e alle minoran-
ze etniche, caratterizza molte citta del nostro paese. La scuola non puo
mantenersi impermeabile a questo cambiamento, ma qual e il percorso
didattico piu adeguato al fine della valorizzazione delle differenti lingue
e culture rappresentate all’interno dell’aula e per I'apprendimento della
lingua italiana? Per provare a dare una risposta a questa domanda é stato
ideato il progetto L.I.L.O. Alla base del progetto, la ricerca di possibili mo-
delli di educazione bi-plurilingue da adattare al nostro sistema educativo.
Gli Stati Uniti, che da decenni conoscono I'immigrazione latinoamericana,
sono stati ritenuti un valido punto di riferimento, pur tenendo conto dei
molteplici fattori che differenziano USA e Italia. Sia I’approccio diacronico
sia quello sincronico raccontano realta sociolinguistiche e sociologiche
non sovrapponibili, ma da cui si possono trarre spunti interessanti, come
ad esempio il mantenimento della lingua d’origine.

Su un totale di circa 320 milioni di abitanti, la popolazione
hispanounidense® degli USA e di 55,4 milioni di persone.? Per ragioni
storico-politiche e geografiche, i messicani si concentrano nel sud-ovest
del paese, mentre i cubani in Florida.®* A New York vive una percentuale
molto alta di portoricani e a Chicago e riscontrabile una massiccia pre-
senza messicana e portoricana, che sta dando luogo a un ibrido linguistico
interessante, il mexi-rican.* Lo stato piu latino e la California (15 milioni),
seguita dal Texas (10 milioni), Florida (quasi 5 milioni) e New York (3,6
milioni). Sono per il 64% messicani, il 9% portoricani e il 3,7% cubani. Dif-

1 Iltermine hispanounidense & un neologismo creato e adottato dalla Academia Norteamee
ricana de la Lengua Espafiola (ANLE) per designare la totalita degli hispanos o latinos che
vivono negli Stati Uniti e che parlano spagnolo. Nel presente contributo si usano i termini
latino, hispano e hispadounidense senza che questo implichi un diverso significato.

2 http://www.pewhispanic.org (2017-06-20)
3 Per approfondire il percorso storico cf. Firpo e Sanfelici 2016.

4 Escobar e Potowski (2015, 176) parlano di latinos mixtos, figli di genitori di diversa
origine dialettale. In un suo recente studio ha confermato precedenti ricerche sul tema di
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ficile non cadere nell’errore di considerare gli ispanofoni come un gruppo
monolitico nonostante le diverse provenienze e i diversi percorsi migratori.
Lo spagnolo, nella sua unidad en la diversidad, unisce chicani, cubani, do-
minicani e portoricani ma storie diverse li dividono. Diversa & quindi la loro
identita all’interno del gruppo Ilatino, identita che non e statica nemmeno
nei contesti di monolinguismo:

Monolingual individuals often make choices in register and dialect for
different purposes, thus enacting different identity performances. In
multilingual situations, identity is an even more active state of reevalu-
ation and negotiation. (Potowski 2012, 182)

Ad unire i latinos degli Stati Uniti tra loro e a creare un legame con i la-
tinos d’Italia & una position of deficiency; sono molti i giovani di origine
latinoamericana che affermano di vergognarsi del loro spagnolo, frustrati
dal fatto che non soddisfi le loro necessita comunicative e convinti che non
sia corretto. E proprio la lingua d’origine e il suo mantenimento il concetto
chiave. Potowski afferma:

Assuming an intimate link between the development and maintenance
of an HL and a core sense of identity is a kind of essentialization that
runs the risk of homogenizing heritage speakers, who vary on this and
a number of other primary constructs. (193)

Studiare la lingua d’origine (Heritage Language in inglese, d’ora in poi
HL) significa non & solo ereditare un sistema linguistico, significa anche
ripercorrere il cammino di un’identita culturale destinata a evolversi.

In Italia le HL piu presenti sono il rumeno e l’albanese® a cui seguono
I’arabo, il cinese e lo spagnolo. Il contingente piu numeroso che ha lo
spagnolo come lingua materna o HL e quello peruviano (103.714), seguito
dall’ecuadoriano (87.427) e dal dominicano (28.202).% Altri numeri rispetto
agli Stati Uniti. Milano, Genova e Torino le citta piu interessate al fenome-
no migratorio. Proprio a Genova, citta in cui lo spagnolo ¢ la seconda lingua
piu parlata dopo l'italiano, in un Istituto Comprensivo di un quartiere con
un’alta percentuale di ispanofoni, i corsi di spagnolo per Spanish Heritage
Language Speakers sono iniziati nel 2006 e sono proseguiti per diversi

unioni bidialettali. 20 dei 27 soggetti mexirriquenios analizzati ha manifestato caratteri-
stiche lessicali e fonologiche appartenenti alla varieta dialettale materna, anche quando
dicevano di parlare meno spagnolo con la madre che con il padre.

5 Rispettivamente contano 1.151.395 e 467.687 presenze. Dati ISTAT al 31 dicembre 2015,
http://demo.istat.it/str2015/index.html (2017-06-20).

6 DatiISTAT al 31 dicembre 2015, http://demo.istat.it/str2015/index.html (2017-06-20).
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anni scolastici. In un primo momento si & cercato di ampliare l'input,
lavorando molto sul registro accademico poiché, come afferma Colombi:

El desarrollo del lenguaje académico va més alla de saber leer y escribir;
es necesario aprender a usar el lenguaje en formas que demandan un
conocimiento especifico del lenguaje, de los textos y de los nuevos
instrumentos tecnoldgicos para convertirse en parcicipantes activos
en nuestra sociedad actual. (2003, 78)

Nel frattempo, il quadro sociolinguistico € cambiato e con le seconde ge-
nerazioni ci si e trovati di fronte a nuove esigenze educative. Come &
successo negli Stati Uniti:

Se observa también que en el seno de muchas familias hispanas continta
inexorablemente el desplazamiento hacia el inglés, que se convierte en
la lengua claramente dominante y deja al espanol relegado a un plano
secundario. (Silva-Corvalan 2013, 49)

Alcune ricerche (Firpo, Sanfelici 2015) hanno riscontrato una perdita dello
spagnolo su base generazionale a cui non fa da contraltare un dominio
orale e scritto del registro accademico dell’italiano. Da qui ’esigenza di
lavorare su entrambe le lingue, attraverso la ricerca-azione LI.LO.

Cio che lega i corsi di spagnolo per gli HL ispanofoni, LI.LO e le speri-
mentazioni di plurilinguismo e la volonta di sviluppare un modello dinami-
co di pedagogia bilingue che metta lo studente al centro dell’interazione.
Il translanguaging e stato usato come strategia pedagogica per progettare
corsi di spagnolo per l'intero gruppo classe in aule multilingui.

Una sperimentazione che ha avuto come spunto un programma inno-
vativo chiamato CUNY-NYSIEB? (City University of New York-New York
State Initiative on Emergent Bilinguals) & proprio nato dal translangua-
ging: Translenguando hacia el espariol. Avviato nell’a.s. 2015/16 in una
scuola primaria di Certosa, quartiere genovese con un’alta percentuale di
latinos, il progetto sposa in tutto e per tutto il modello eteroglossico, che
considera le diverse lingue non come entita separate ma come realta in
contatto che interagiscono tra loro. Il code-switching all’interno dell’aula
non e stigmatizzato ma, al contrario, considerato una risorsa al fine di
mantenere viva l'interazione tra i parlanti.

Lobiettivo principale del progetto e I’alfabetizzazione in lingua spagno-
la per l'intero gruppo classe, in cui € presente un numero consistente di
alunni per i quali lo spagnolo e la lingua d’origine. Per questi Heritage

7 Per maggioriinformazioni sul CUNY-NYSIEB, un riferimento utile e il sito https://www.
cuny-nysieb.org/, che raccoglie link a libri, articoli e lavori sul lavoro del gruppo.
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Language ispanofoni il corso rappresenta una possibilita di rivitalizzazione
della lingua d’origine che va oltre il mero mantenimento e punta ad un uso
della lingua anche in ambito scolastico. Il processo per i non ispanofoni
sara un «Becoming multilingual», mentre per gli ispanofoni, un «being
multilingual» (Cenoz, Gorter 2015).2

I1 modello teorico di riferimento e quello di un «flexible bilingualism»
(Blackledge, Creese 2010), un bilinguismo dinamico, volto alla promozione
di un’identita transculturale (Garcia 2009).

5 LLLO

Nella scuola secondaria di primo grado, dopo alcuni anni di sperimentazio-
ne di corsi di Espafiol Lengua de Herencia, nell’anno scolastico 2013/14,
si & passati al progetto Lingua Italiana, Lingua d’Origine (LI.LO) nella
scuola secondaria di primo grado Sampierdarena. Lo scopo della ricerca
applicata € quello di ideare e promuovere modelli di insegnamento per
sviluppare competenze bilingui nelle seconde generazioni di studenti di
origine ispanofona tra gli 11 e i 14 anni, recuperando le loro competenze
nella lingua spagnola e migliorando al tempo stesso la loro conoscenza
dell’italiano per andare a ridefinire il loro quadro linguistico plurale. Il
progetto LI.LO lavora nello specifico sulla lingua dello studio (Mezzadri
2011), sulle competenze metacognitive e sulle competenze interculturali.
Nella realta dell’aula, una volta alla settimana, in orario extra-scolastico,
il gruppo di origine ispanofona (Hablantes de Herencia de Espafiol, HHE)
ripercorre e approfondisce nelle due lingue (italiano e spagnolo), con l'a-
iuto delle nuove tecnologie, quanto gia appreso nelle lezioni curricolari
di storia e geografia. Il corso & stato strutturato sulla base di un test di
screening effettuato su tutte le classi prime. Il test ha sottolineato che i
risultati delle prove di italiano degli studenti HHE, nonostante fossero nati
e scolarizzati in Italia, erano inferiori a quelli dei loro compagni italofoni.
Per quanto riguarda lo spagnolo, ne hanno dimostrato conoscenza perlopiu
orale, con un alto livello di ibridazione con l’italiano. Uno degli obiettivi
di LI.LO, ovvero lo sviluppo della lingua accademica, ha fatto si che come
approccio metodologico venisse scelto quello lessicale, in cui il corpus vie-
ne considerato sulla base della materia oggetto di studio (Cardona 2009)
collegato ad una metodologia contrastiva. I risultati emersi nei test finali
hanno dimostrato un miglioramento in italiano e in spagnolo nella com-
prensione e nell’uso della lingua, rispetto al gruppo di confronto (di lingua

8 Le tirocinanti dei corsi di Laurea Magistrale del Dipartimento di Lingue e Culture
Moderne dell’Universita degli Studi di Genova hanno lavorato sotto la supervisione di chi
scrive e di Mara Morelli, ricercatrice presso lo stesso Dipartimento, e della maestra Gian-
nina Butcovich, responsabile del progetto per I'IC Certosa.
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d’origine italofona e studenti HHE che non avevano partecipato al corso).
I risultati incoraggianti hanno fatto si che il progetto LI.LO venisse

avviato anche a Milano® (alla scuola secondaria di primo grado «Casa del

Sole»), un’altra citta interessata da una presenza latina importante.

6 Conclusioni

Alla luce di quanto sopra esposto, & possibile affermare che, mentre negli
Stati Uniti siamo in presenza di modelli educativi bi-plurilingui inseriti in
un percorso curricolare, nel nostro sistema scolastico possiamo, per ora,
adottarli come buone pratiche.

La scuola del terzo millennio, multilinguistica e multiculturale, si € ac-
corta dei bisogni linguistici dei neo-arrivati o di coloro che studiano nelle
nostre scuole da poco tempo si potrebbe/dovrebbe, ma fatica a creare per-
corsi ad hoc al fine di un’integrazione efficace. Fatica ancor di pil a lavo-
rare sul mantenimento/recupero della lingua d’origine e al rafforzamento
dell’italiano lingua dello studio. Sarebbe auspicabile una maggiore colla-
borazione tra i policy-makers e gli insegnanti, che in questi anni sono stati
pionieri di buone pratiche dettate dal buon senso e dalla buona volonta, ma
troppo poco spesso supportate da fondi adeguati e da una preparazione
metodologica omogenea e adatta ai nuovi bisogni formativi. Non bisogna
dimenticare, inoltre, una maggiore comunicazione tra la scuola e la co-
munita, per riconoscere finalmente I'importanza del loro ruolo integrato
nella prevenzione del fallimento e dell’abbandono scolastico dei ragazzi.
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Abstract This paper will describe the knowledge and competencies tested in the Certificate in “Ital-
ian Language Teaching” DILS-PG (level 2) examination, produced by the University for Foreigners of
Perugia. It aims to show how this knowledge and these competencies are common to second language
teachers and refer to international teacher profiles, like those outlined in the European Profiling Grid
(EPG), a tool for mapping and assessing language teacher competencies internationally. At the same
time the paper will present the preliminary results of a wider research based on the systematic collec-
tion and analysis of data arising from the administering of Certificate DILS-PG (level 2). It will highlight
how the profile of candidates has changed after the introduction of teaching qualification (A23) to
teach Italian as a second language in public schools and the recognition of the Certificate DILS-PG
(level 2) by the Ministry of Education as a specific qualification to teach Italian as a second language.

Sommario 1 Introduzione. - 2 La certificazione in Didattica dell’ltaliano Lingua Straniera DILS-
PG. - 3 Descrizione delle conoscenze e delle competenze testate nella certificazione DILS-PG di Il
livello. - 4 Descrizione del profilo dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello. - 4.1 Prerequisiti per
iscriversi all’esame DILS-PG dill livello. - 4.2 Descrizione del profilo dei candidati: confronto dei dati
relativi a due sessioni d’esame. - 5 Conclusioni.

Keywords Knowledge. Competencies. Candidates. Certificate in “Italian Language Teaching” DILS-PG.

1 Introduzione

Nel presente contributo verranno illustrati dapprima i saperi testati nell’e-
same di certificazione in Didattica dell’Italiano Lingua Straniera, DILS-PG
di II livello, rilasciata dall’Universita per Stranieri di Perugia, con 1'obiet-
tivo di mostrare come essi siano trasversali all'insegnamento delle lingue
straniere in generale e rimandino a profili internazionali come, ad esempio,
quelli delineati nell’European Profiling Grid (EPG), una griglia che contie-
ne la descrizione delle conoscenze e competenze fondamentali per poter
insegnare in maniera efficace una lingua straniera.

In un secondo momento verranno presentati i risultati preliminari di una
ricerca pil vasta, basata su una sistematica raccolta e analisi dei dati che
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emergono dalla somministrazione della certificazione DILS-PG (Marasco,
Santeusanio 2016, Santeusanio 2017, Santeusanio in corso di stampa).
Verra descritto in modo particolare come e cambiato il profilo degli iscrit-
ti all’esame di II livello, in seguito all’istituzione della classe di concorso
A23, al riconoscimento che tale certificazione ha avuto da parte del MIUR
nel D.M. 92 del 23 febbraio 2016, tra i titoli valutabili per I’affidamento
di compiti connessi all’insegnamento dell’italiano lingua seconda, e all’in-
serimento della stessa nel D.M. 94 tra i titoli valutabili nei concorsi per la
scuola pubblica.! Scopo di questa seconda parte del contributo e quello
di conoscere meglio gli utenti, anche in relazione ai risultati conseguiti, e
avviare una riflessione di carattere pit generale.

2 Lacertificazione in Didattica dell’Italiano Lingua Straniera
DILS-PG

La certificazione in Didattica dell’Italiano Lingua Straniera DILS-PG e una
certificazione elaborata e prodotta dal CVCL (Centro per la Valutazione e
le Certificazioni Linguistiche) dell’Universita per Stranieri di Perugia che
accerta le conoscenze e le competenze glottodidattiche necessarie per svol-
gere in maniera efficace e con maggiore consapevolezza la professione di
docente di italiano a stranieri.?Tale certificazione, rivolta a docenti di italia-
no lingua non materna sia italiani che stranieri, & articolata in due livelli che
rimandano a profili di insegnanti con esperienza e competenze differenti:

- DILS-PG di base - I livello;

- DILS-PG di II livello.?

11 profilo a cui si rivolge la DILS-PG di base - I livello & quello di inse-
gnanti di italiano a stranieri che abbiano intrapreso da poco la professio-
ne o che abbiano un’esperienza circoscritta per lo piu ai livelli A1-B1 del
Quadro comune europeo di riferimento (QCER), maturata sia all’estero
che in Italia presso enti, istituzioni, associazioni che operano anche in
contesto migratorio.

1 D.M. 92, Riconoscimento dei titoli di specializzazione in Italiano Lingua 2; D.M. 94, Ta-
bella di valutazione dei titoli. http://www.istruzione.it/concorso_docenti/documenti.
shtml (2018-01-21).

2 Per quanto riguarda in generale la formazione e le competenze dei docenti di italiano
L2 cf. Ciliberti 2007, Jafrancesco 2007, Diadori 2010b. Sulla formazione presso I’Universita
per Stranieri di Perugia si rimanda a Santeusanio 2013b.

3 Per un approfondimento su come si € sviluppata tale certificazione si rimanda a San-
teusanio 2014b, 5.
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La DILS-PG di II livello €& rivolta a docenti di italiano a stranieri [...] con
una formazione specifica nel settore e/o un’esperienza ampia e consoli-
data a tutti i livelli del Quadro comune europeo di riferimento (QCER).*

I due profili di insegnanti® a cui sono destinati gli esami DILS-PG si con-
traddistinguono, dunque, soprattutto per I’esperienza maturata dai candi-
dati intesa sia come numero di ore svolte sia come livelli di conoscenza lin-
guistica degli studenti ai quali i docenti hanno insegnato. Di conseguenza,
i saperi verificati nei due esami sono diversi e vengono testati con metodi
differenti: essi risultano piu approfonditi in quello di II livello nel quale
si impiegano metodi prevalentemente soggettivi che per I’appunto vanno
maggiormente in profondita.

3 Descrizione delle conoscenze e delle competenze testate
nella certificazione DILS-PG di Il livello

Le conoscenze e le competenze che vengono verificate nell’esame DILS-
PG di II livello sono raggruppabili in tre macro-aree che corrispondono ai
tre fascicoli che compongono la prova d’esame: 1) Conoscenze teoriche 2)
Consapevolezza metodologico-didattica 3) Capacita operative; essi riman-
dano ai tre saperi individuati: il sapere, il saper riflettere e il saper fare,
come si evince dalla tabella 1:

Tabella 1. Aree e componenti della certificazione glottodidattica DILS-PG di Il livello

1° Fascicolo « Conoscenze glottodidattiche
Conoscenze teoriche « Conoscenze metalinguistiche
(sapere)

2° Fascicolo « Analisi di materiali didattici

Consapevolezza metodologico-didattica -« Osservazione dellaclasse
(saper riflettere)

3°Fascicolo » Progettazione e costruzione di materiali didattici
Capacita operative « Capacita gestionali
(saper fare) « Media Education®

1 Peruna descrizione pili dettagliata delle aree e delle componenti dell’esame cf. Santeusanio
2014b, 8-14; per una visione della struttura e del formato della prova d’esame cf. Santeusanio 2014a.

4 Cf. https://www.unistrapg.it/it/node/1782 (2018-01-21).

5 Sulle figure professionali che, nello specifico, si iscrivono agli esami DILS-PG, cf. San-
teusanio 2014b, 4-5.
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Lesame, costituito soltanto da una prova scritta, e caratterizzato da un
approccio in cui & fondamentale il dato esperienziale: i candidati devono
certamente avere delle conoscenze teoriche di glottodidattica, tuttavia esse
non vanno intese in modo puramente nozionistico, ma devono costituire una
guida per la pratica didattica e la gestione della classe; devono inoltre essere
in grado di riflettere sulla lingua italiana e immaginare situazioni concrete
relative agli usi della stessa come se dovessero proporle agli studenti stra-
nieri, correggere compiti prodotti da alunni stranieri, analizzare materiali
didattici, riflettere sullo scopo di determinate forme esercitative e su quanto
accade in classe attraverso la visione di lezioni videoregistrate, progetta-
re e costruire unita di insegnamento/apprendimento e attivita didattiche,
riflettere sulla lingua utilizzata in classe e soprattutto sulla formulazione
delle istruzioni, indicare strategie efficaci per la risoluzione dei problemi
che si possono presentare e modalita di correzione degli errori diverse, a
seconda della situazione, degli obiettivi dell’attivita e del momento in cui
essi si verificano, saper utilizzare Internet e le tecnologie nella proprie
pratiche didattiche.

I saperi testati all’interno dell’esame di certificazione DILS-PG di II livel-
lo sono saperi trasversali all'insegnamento in generale delle lingue stranie-
re e rimandano a profili internazionali come, ad esempio, quelli descritti
nell’European Profiling Grid (EPG), una griglia sviluppata da un consorzio
di undici partner europei guidati dal CIEP (Centre International d’Etudes
Pédagogiques), tra cui anche ’'EAQUALS e I'Universita per Stranieri di
Siena. Tale griglia, utilizzabile da manager di scuole di lingue straniere,
da coordinatori didattici, da formatori di docenti di lingue straniere, da
insegnanti,® presenta una descrizione dettagliata delle competenze fonda-
mentali che deve avere un docente di lingue straniere per poter svolgere
in modo efficace il proprio lavoro. Si osservi a tal proposito la tabella 2 in
cui e riportato lo schema presente nel sito ad essa dedicato:’

6 Per le applicazioni di tale strumento cf. Rossner 2010.

7 Cf. http://egrid.epg-project.eu/it/egrid (2018-01-21).
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Tabella 2. European Profiling Grid (EPG)

FORMAZIONE E QUALIFICHE

Competenza . Insegnamento Esperienza di
. - Formazione ; .
linguistica monitorato e valutato  insegnamento
COMPETENZE DIDATTICHE FONDAMENTALI
Metodologia: ...« Valutazione Progettazione didattica Inte|.'a2|one didatticae
conoscenze e abilita gestione della classe
COMPETENZE GENERALI

Competenza
interculturale

Competenze

Consapevolezza linguistica informatiche

PROFESSIONALITA
Gestione amministrativa

Comportamento professionale

La griglia & articolata, inoltre, per ogni aspetto su menzionato in tre fasi di
sviluppo professionale (suddivise a loro volta in due stadi) che corrispon-
dono a profili di insegnanti con conoscenze e competenze differenti, come
si evince dalla tabella 3 relativa all’interazione didattica e alla gestione

della classe anch’essa tratta dal sito su menzionato:

Tabella 3. Esempio delle fasi di sviluppo del profilo professionale del docente di lingue straniere

nell’EPG

INTERAZIONE DIDATTICA E GESTIONE DELLA CLASSE

Fase di sviluppo 1 Fase di sviluppo 2 Fase di sviluppo 3
1.1 1.2 2.1 2.2 3.1 3.2
+ Sadare + Sa gestire « Saorganizzare s Saorganizzareuna « Saorganizzare « Saorganizzare,
istruzioni l'interazione e gestire sequenza equilibrata | lapprendimento monitorare
chiareesa traildocentee | inmaniera evaria di attivita in basato su compitiin e fornire
organizzare laclasse. efficaceil classe, digruppo e cuiigruppisvolgono  sostegno
un’attivita, + Saalternare lavoro a coppie  a coppie, in modo contemporaneamente  aisingoli
purché sotto imomentiin edigruppo daraggiungere attivita diverse. e ai gruppicon
una guida. cuiinsegna e sarimettere gli obiettivi della « Samonitorare competenze
all’intera insieme la lezione. le performance diverse nella
classe e quelli classe dopo « Saorganizzare individuali e stessa classe,
in cui gli queste attivita.  apprendimento digruppoin lavorando su
apprendenti « Samonitorare  basato su compiti. maniera accurata e compiti diversi.
lavorano le attivita « Samonitorare approfondita. « Sausare
in coppie o individuali efficacemente le « Safornire/elicitareun  un’ampia
in gruppi, edigruppo. performance degli feedback individuale  gamma
dando chiare |+ Safornire apprendenti. in vari modi. ditecniche per
istruzioni. un chiaro « Safornire/elicitare « Sausareil fornire/elicitare
+ Sacoinvolgere | feedback. un chiaro feedback. monitoraggio e feedback.
gli apprendenti il feedback per
nel lavoro progettare le attivita
in coppia successive.
oin gruppo.
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4 Descrizione del profilo dei candidati
agli esami DILS-PG di Il livello

Nel presente paragrafo verranno descritti i candidati agli esami DILS-
PG di II livello: verranno dapprima illustrati i prerequisiti richiesti per
iscriversi a tali esami e successivamente verra delineato il profilo degli
iscritti sulla base dei dati emersi dall’analisi del campione di riferimento
esaminato in questa occasione.

4.1 Prerequisiti per iscriversi all’esame DILS-PG di Il livello

Si possono iscrivere all’esame DILS-PG di II livello, come si pud notare
dalle tabelle 4 e 5, sia candidati senza esperienza ma con una formazione
specifica nell’ambito dell’insegnamento dell’italiano a stranieri conseguita
tramite corsi di laurea, master o scuole di specializzazione in didattica
dell’italiano lingua non materna, sia candidati senza una formazione spe-
cifica nel settore, ma con un’esperienza certificata di insegnamento di
italiano a stranieri o di altra lingua straniera di almeno 400 ore per chi
e in possesso di una laurea generica e di almeno 1.500 ore per chi e in
possesso del diploma di scuola superiore. Sono numerosi infatti i docen-
ti che, pur insegnando sia in Italia che all’estero solo con il diploma di
scuola superiore, decidono di iscriversi all’esame per acquisire un titolo
che permetta loro il riconoscimento, attraverso l’esperienza maturata,
di conoscenze e competenze glottodidattiche. Si pensi ad esempio agli
insegnanti di alcuni Paesi del Sud America, ma anche ai docenti degli ex
CTP, ora CPIA, dove piu di 20 anni fa i corsi di alfabetizzazione per alunni
migranti venivano affidati ai maestri di scuola elementare che all’epoca
potevano insegnare solo con il diploma di scuola magistrale (Santeusanio
2013a, 68; in corso di stampa).

Tabella 4. Prerequisiti per candidati senza esperienza di insegnamento

CANDIDATI SENZA ESPERIENZA DI INSEGNAMENTO
+ Laurea (almeno triennale) specifica in Lingua e cultura italiana, Insegnamento della lingua
edella culturaitaliana a stranieri
+ Laurea (almeno triennale) generica
con
+ Masterin Didattica dell’italiano lingua non materna ovvero Diploma di Scuola di Specializzazione
in Didattica della lingua italiana a stranieri
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Tabella 5. Prerequisiti per candidati con esperienza di insegnamento

CANDIDATI CON ESPERIENZA DI INSEGNAMENTO DI ITALIANO A STRANIERI
O DIALTRA LINGUA STRANIERA

in possesso di laurea generica esperienza di min. 400 ore
in possesso di diploma di scuola superiore esperienza di min. 1.500 ore

4.2 Descrizione del profilo dei candidati:
confronto dei dati relativi a due sessioni d’esame

Il campione di riferimento & costituito, per quanto riguarda la sessione di
febbraio 2014, da 76 candidati dei quali ci sono pervenute solo 73 schede
informative e da 159 candidati per la sessione di febbraio 2016.

I1 profilo degli iscritti verra delineato in base ai seguenti parametri: eta,
titolo di studio (diploma o laurea), laurea conseguita (specifica o generica),
formazione e aggiornamento in didattica dell’italiano a stranieri o di altra
lingua straniera, esperienza di insegnamento (numero di anni), contesto
lavorativo, lingue insegnate, motivi per i quali i candidati hanno deciso di
conseguire una certificazione glottodidattica, risultati complessivi nella
prova d’esame e risultati nelle diverse componenti dell’esame.

4.2.1 Eta

Per quanto concerne l’eta, come si puo notare dal grafico 1, la maggior
parte degli insegnanti ha un’eta compresa tra i 31 e i 50 anni. Se si con-
frontano le altre fasce d’eta si rileva che nel febbraio del 2014 i docenti
iscritti all’esame di II livello erano piu giovani: il 33% di essi aveva un’eta
trai 20 e i 30 anni, mentre nel febbraio del 2016 solo il 25% dei candidati
appartiene a questa stessa fascia d’eta, con un conseguente aumento della
percentuale di chi ha un’eta trai 51 e i 60 anni.
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Grafico 1. Eta dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

422 Titolo di studio

Come titolo di studio, i candidati hanno in maggioranza una laurea, come
si osserva dal grafico 2: nel febbraio del 2014, infatti, solo il 3% di essi
si e iscritto all’esame con il diploma di scuola superiore; nel febbraio del
2016, pur rimanendo molto alta la percentuale dei laureati con il 90%, e
aumentata quella dei diplomati raggiungendo il 10%.

97%

100% 90%
75%
50% B feb.2014
25 B feb.2016
30, 10%
0%

Laurea Diploma

Grafico 2. Titolo di studio dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

Tra i laureati, come mostra il grafico 3, molto bassa € la percentuale di
coloro che hanno una laurea specifica per 'insegnamento dell’italiano a
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stranieri, solo il 4% sia nel febbraio del 2014 che nel febbraio del 2016.%
Tra ilaureati, nel febbraio del 2014, la maggior parte (34%) possiede una
laurea in altre discipline (Scienze Politiche, Giurisprudenza, Architettura,
ecc.), mentre nel febbraio del 2016 prevalgono i docenti laureati in Lingue
e letterature straniere passando dal 32% al 40%. Inferiore in entrambe le
sessioni e la percentuale dei laureati in Lettere: 27% nel febbraio del 2014
e 19% nel febbraio del 2016. Tra i laureati in altre discipline rientrano,
ad esempio, molti italiani che in passato sono andati all’estero per motivi
familiari o di studio e si sono ‘improvvisati’ come docenti di italiano a
stranieri in quanto parlanti nativi, e attualmente molti docenti volontari
di italiano L2 che si occupano dell’accoglienza dei migranti.

40%
40%
30%
20% M feb. 2014
B feb. 2016
10%
0%
Lauree Lingue e Lettere Altre lauree
specifiche letterature straniere
Grafico 3. Lauree conseguite dai candidati agli esami DILS-PG di Il livello
423 Formazione e aggiornamento in didattica dell’italiano a stranieri

e/o di altre lingue straniere

Tra gli iscritti all’esame, come evidenzia il grafico 4, si € registrato un
ridimensionamento di coloro che hanno una formazione specifica nell’inse-
gnamento dell’italiano lingua non materna. Nel febbraio del 2014, infatti,

8 Fino a qualche anno fa era possibile conseguire una laurea specifica perl'insegnamento
dell’italiano a stranieri presso le due Universita per Stranieri di Perugia e Siena e presso
il Consorzio IcON. Negli ultimi anni molte Universita italiane hanno creato dei corsi di
laurea specifici o degli indirizzi dedicati alla didattica dell’italiano a stranieri. E probabile
che con l'introduzione della classe di concorso A23 nel 2016 molti altri Atenei decideranno
di istituire dei corsi di laurea per formare futuri docenti di italiano lingua non materna.
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il 48% di essi aveva dichiarato di avere una formazione in didattica dell’i-
taliano a stranieri, nel febbraio del 2016, invece, tale percentuale € calata
del 14%, arrivando al 34%. E aumentata di conseguenza la percentuale di
chi ha una formazione nell’insegnamento di altre lingue straniere passando
dal 4% del febbraio del 2014 al 13% del febbraio del 2016 e di chi ha una
doppia formazione sia in didattica dell’italiano L2 sia in didattica di altre
lingue straniere con un incremento del 6%, dal 7% del febbraio del 2014
al 13% del febbraio del 2016.

50%  48%

38%

25% B feb. 2014
B feb. 2016
13%
0%

Solo Solo Italiano L2/ Nessuna Non risponde
italiano L2 altre lingue altrelingue  formazione

Grafico 4. Formazione dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

Per quanto riguarda la frequenza di corsi d’aggiornamento, cio che col-
pisce, guardando il grafico 5, & che in entrambe le sessioni la maggior
parte dei candidati dichiara di non aver seguito corsi di aggiornamento in
didattica dell’italiano a stranieri o di altra lingua straniera: nel febbraio
del 2014 con una percentuale del 47% e nel febbraio del 2016 addirittura
del 56%. Anche in questo caso, come per la formazione, si & registrato un
calo significativo della percentuale di coloro che hanno frequentato corsi
d’aggiornamento specifici per I'insegnamento dell’italiano a stranieri dal
38% del febbraio del 2014 al 18% del febbraio del 2016 con un incremen-
to contestuale della percentuale di coloro che invece hanno seguito corsi
d’aggiornamento in didattica di altre lingue straniere dal 3% all’11%. In
relazione all’alta percentuale di coloro che non si sono aggiornati, dalle
testimonianze dei docenti che frequentano i corsi di preparazione agli
esami DILS-PG, € emerso che le scuole organizzano spesso corsi d’aggior-
namento ma per competenze trasversali alle diverse discipline, ad esempio
per l'utilizzo delle tecnologie, della LIM, del registro elettronico e non
tenendo conto dei bisogni dei docenti delle singole materie.
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Grafico 5. Aggiornamento dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

4.2.4 Esperienza di insegnamento

Se si osserva il grafico 6, si puo notare che la maggior parte dei candidati
sia nel febbraio del 2014 che nel febbraio del 2016 ha piu di 5 anni di
esperienza di insegnamento; tale percentuale potrebbe essere molto piu
alta se si considerasse anche il dato relativo a coloro che si sono limitati a
barrare la casella presente nella scheda informativa riguardante la voce
‘pit di un anno’ senza quantificare a lato il numero effettivo di anni. Ri-
sulta, infatti, se si osserva quanto dichiarato nella scheda di iscrizione in
cui era necessario specificare I’esperienza maturata in termini di ore, che
molti di quegli insegnanti hanno indicato svariati anni di insegnamento,
spesso piu di cinque. Guardando sempre il grafico 6, quello che colpisce
e che nel febbraio del 2016 & pili che raddoppiata la percentuale di coloro
che hanno piu di 15 anni di insegnamento passando dal 7% del febbraio
del 2014 al 19%, con una conseguente diminuzione di coloro che hanno
meno di un anno: dal 19% del febbraio del 2014 si e scesi all’'11% del
febbraio del 2016.
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Grafico 6. Anni di esperienza di insegnamento dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

Per quanto riguarda il contesto lavorativo, molto variegate risultano le isti-
tuzioni presso le quali gli iscritti all’esame hanno insegnato o insegnano:
si va dalle cooperative che si occupano dell’accoglienza dei migranti alle
agenzie formative, agli ex CTP ora CPIA, alle scuole pubbliche o paritarie,
alle scuole private di lingua in Italia o all’estero, alle Universita, alla Scuola
di Lingue Estere dell’Esercito (SLEE), ai sindacati, ecc. Se si confrontano
i dati relativi alle due sessioni, si nota un aumento notevole dei docenti
della scuola pubblica o paritaria nel febbraio del 2016: si passa dall’8%
del febbraio del 2014 al 43% con un conseguente calo degli insegnanti che
operano nelle cooperative (2014: 16% - 2016: 12%), negli ex CTP ora CPIA
(2014: 31% - 2016: 6%), nelle scuole private di lingua sia in Italia (2014:
9% - 2016: 7%) che all’estero (2014: 10% - 2016: 7%). Questo incremento
cosi significativo & dovuto all’istituzione, nella scuola pubblica, della classe
di concorso A23 per l'insegnamento dell’italiano agli alunni stranieri av-
venuta nel 2016 e al riconoscimento che la DILS-PG di II livello ha avuto
nel D.M. 92 del 23 febbraio 2016, tra i titoli specifici per I’affidamento di
compiti connessi all’insegnamento dell’italiano lingua seconda, e all’inse-
rimento della stessa nel D.M. 94 tra i titoli valutabili nei concorsi per la
scuola pubblica, indipendentemente dalla classe di concorso.?

9 Si fa presente che il D.M. 92 ¢ del 23 febbraio 2016, tuttavia una sua bozza circolava
online gia mesi prima. Cio ha spinto i docenti della scuola pubblica a iscriversi alla sessione
del 19 febbraio 2016.
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Grafico 7. Contesto lavorativo dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello

Se si analizza piu nel dettaglio in quali scuole pubbliche o private gli
iscritti all’esame del febbraio del 2016 hanno svolto o svolgono la loro
attivita di docenti, dal grafico 8 si rileva che la maggior parte di essi (44%)
insegna nella scuola secondaria di II grado. Per quanto riguarda gli altri
ordini e gradi di scuole, & piu difficile leggere il dato reale, dal momento
che il 28% di essi ha dichiarato semplicemente di insegnare in un istitu-
to comprensivo®® e il 13% di lavorare in una scuola pubblica o paritaria,
senza specificare I’ordine o il grado della scuola.

10 Gliistituti comprensivi spesso comprendono scuole dell’infanzia, scuole primarie, scuo-
le superiori di I grado, ma non sempre tutti questi ordini sono presenti. La realta puo essere
diversa da scuola a scuola.
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Grafico 8. Scuole nelle quali insegnano i candidati agli esami DILS-PG di Il livello
del febbraio del 2016

Per quanto concerne le lingue straniere insegnate dai candidati, il grafico
9 mostra come nel febbraio del 2014 fosse prevalente il numero di coloro
che insegnava soltanto italiano a stranieri: 73%. Tale percentuale e dimi-
nuita nel febbraio 2016, arrivando al 53%. Di conseguenza, si & registrato
un incremento della percentuale di chi insegna solo altre lingue straniere
(2014: 4% - 2016: 13%) e di chi insegna non soltanto italiano a stranieri
ma anche altre lingue straniere (2014: 16% - 2016: 19%). Pertanto, 'im-
pressione iniziale che fosse aumentato il numero degli insegnanti di lingue
straniere della scuola pubblica o paritaria & confermata dai dati. E proba-
bile infatti che molti docenti di lingue straniere abbiano visto nella classe
di concorso A23 un’opportunita e che abbiano pensato di poter trasferire
all’insegnamento dell’italiano a stranieri quelle competenze trasversali
all’insegnamento delle lingue straniere descritte nel paragrafo 3.
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Grafico 9. Lingue insegnate dai candidati agli esami DILS-PG di Il livello

4.2.5 Motivi

Se analizziamo, infine, i motivi che hanno spinto i candidati a iscriversi
all’esame DILS-PG di II livello, dal grafico 10 emerge che la maggior par-
te degli iscritti, in entrambe le sessioni, ha deciso di sostenere la prova
d’esame ‘per crescere come insegnante’ (24%). La seconda voce indicata
dalla maggioranza dei candidati € stata sia nel febbraio del 2014 che nel
febbraio del 2016 ‘per arricchire il mio curriculum’ con una differenza di
un solo punto percentuale (2014: 18% - 2016: 19%). Quello che colpisce
e la differenza per quanto riguarda la voce ‘perché non avevo un titolo
specifico per insegnare l'italiano a stranieri’: nel febbraio del 2016 si e
registrato infatti un incremento del 6% passando dal 12% del febbraio
2014 al 18%. Un’altra voce per la quale si e rilevata una differenza tra i
dati del febbraio del 2014 e quelli del febbraio del 2016 & ‘per mettermi
alla prova’ con un calo del 7%: dal 12% del febbraio del 2014 al 5% del
febbraio del 2016. Questi dati sembrano rafforzare 1'idea avanzata prece-
dentemente, ovvero il bisogno da parte di docenti di altre lingue straniere
di conseguire un titolo specifico per poter insegnare la lingua italiana agli
alunni stranieri. Per quanto concerne la voce ‘altro’, alcuni candidati hanno
dichiarato che si sono iscritti per passione, per curiosita dal momento che
conoscevano meglio il sistema delle certificazioni per insegnare l'inglese,
perché avevano piu tempo libero (anno sabbatico), per lavorare con i mi-
granti, per fare del volontariato, per andare a insegnare all’estero.
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Grafico 10. Motivi per i quali i candidati si sono iscritti agli esami DILS-PG di Il livello

4.2.6 Risultati complessivi e risultati nelle singole componenti
dell’esame

Il grafico 11 mostra i risultati complessivi dei candidati agli esami DILS-
PG di II livello nelle due sessioni di riferimento. Dai dati si rileva che nel
febbraio del 2014 1’80% degli iscritti ha superato la prova nel suo insieme,
nel febbraio del 2016, invece, la percentuale di chi ha raggiunto la suffi-
cienza e diminuita fino al 72%.
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Grafico 11. Risultati complessivi dei candidati agli esami DILS-PG di Il livello
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Se si analizzano i dati piu nel dettaglio, dal grafico 12 si rileva che i candi-
dati della sessione di febbraio 2014 in media hanno riportato la sufficienza
in tutte le componenti dell’esame (Marasco, Santeusanio 2016, 119). Dal
grafico 13, invece, emerge che i candidati della sessione di febbraio 2016
in media non hanno conseguito risultati sufficienti in tre componenti dell’e-
same: Conoscenze glottodidattiche (53%), Progettazione e costruzione dei
materiali didattici (47%) e Gestione della classe (55%). I dati sembrano
confermare 'impressione che si & avuta al momento delle iscrizioni ovvero
I'urgenza di conseguire un titolo specifico in vista, in generale, del concorso
a cattedre nella scuola pubblica e in particolare di quello per la classe A23.
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Grafico 12. Punteggi conseguiti nelle diverse componenti dell’esame nella sessione
difebbraio 2014
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Grafico 13. Punteggi conseguiti nelle diverse componenti dell’esame nella sessione
di febbraio 2016
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5 Conclusioni

Riepilogando, dal confronto tra i dati relativi ai candidati delle due ses-
sioni analizzate, € emerso che nel 2016 € aumentata la percentuale dei
docenti che hanno un’eta compresa tra i 50 e i 60 anni (2014: 8% - 2016:
14%) e che hanno una maggiore anzianita di servizio, alcuni dei quali
con un’esperienza di insegnamento di pit di 15 anni (2014: 7% - 2016:
19%). Si e registrato inoltre un incremento di coloro che si sono iscritti
all’esame solo con il diploma di scuola superiore (2014: 3% - 2016: 10%).
Tra ilaureati & diminuita la percentuale di coloro che hanno una laurea in
Lettere (2014: 27% - 2016: 19%) o in altre discipline (2014: 34% - 2016:
27%) ed e aumentata quella dei laureati in Lingue e letterature straniere
(2014: 32% - 2016: 40%). Quest’ultimo dato e rafforzato anche dal fatto
che la percentuale dei docenti formati in didattica dell’italiano a stranieri
ha subito un calo (2014: 48% - 2016: 34%), mentre si & evidenziato un
aumento della percentuale dei docenti formati solo in didattica di altre
lingue straniere (2014: 4% - 2016: 13%) e di quella dei docenti formati
sia in didattica dell’italiano a stranieri che di altre lingue straniere (2014:
7% - 2016: 13%). Per quanto riguarda la frequenza di corsi d’aggiorna-
mento, € aumentata la percentuale di coloro che non ne hanno seguiti
(2014:47% - 2016: 56%), tra coloro che invece si sono aggiornati & calata
la percentuale dei docenti che hanno seguito corsi di aggiornamento solo
per I'insegnamento dell’italiano a stranieri (2014: 38% - 2016: 18%) ed e
aumentata quella di coloro che hanno frequentato corsi di aggiornamento
solo per I'insegnamento di altre lingue straniere (2014: 3% - 2016: 11%).

Oltre a quanto evidenziato, dall’analisi dei dati & emerso in maniera si-
gnificativa un incremento notevole del 35% della percentuale di coloro che
lavorano nella scuola pubblica o paritaria (2014: 8% - 2016: 43%) e un ab-
bassamento invece della percentuale di coloro che insegnano nelle associa-
zioni/cooperative (2014: 16% - 2016: 12%), nei CPIA (2014: 31% - 2016:
6%), nelle scuole private in Italia (2014: 9% - 2016: 7%) e all’estero (2014:
10% - 2016: 7%). Si e registrata, inoltre, una diminuzione della percen-
tuale di coloro che insegnano solo italiano a stranieri (2014: 73% - 2016:
55%), mentre si € evidenziato un incremento di quella di coloro che inse-
gnano altre lingue oltre all’italiano a stranieri (2014: 16% - 2016: 19%) e
che insegnano solo altre lingue straniere (2014: 4% - 2016: 13%).

Tra i motivi indicati che hanno spinto i docenti a conseguire la certifi-
cazione DILS-PG si e rilevato un aumento (2014: 12% - 2016: 18%) per
quanto riguarda la voce relativa alla mancanza di un titolo specifico per
I'insegnamento dell’italiano a stranieri.

Infine, osservando i risultati complessivi, si nota che nella sessione del
2016 & aumentata la percentuale di coloro che non hanno superato com-
plessivamente la prova d’esame (2014: 20% - 2016: 24%) e che in tre
componenti dell’esame in media non & stata raggiunta la sufficienza: Co-
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noscenze glottodidattiche (53%), Progettazione e costruzione di materiale
didattico (47%) e Capacita gestionali (55%). Considerato quanto emerge
dai dati, non stupisce che i risultati ottenuti dai candidati del 2016, in ter-
mini di performance, siano meno brillanti rispetto ai risultati conseguiti
dai docenti del campione del 2014.

Per concludere, dall’analisi dei dati risulta quindi che il profilo dei can-
didati all’esame DILS-PG di II livello nella sessione di febbraio 2016 si
¢ andato modificando, rispetto a quello della sessione di febbraio 2014,
in cui ancora chi si iscriveva all’esame di certificazione glottodidattica
DILS-PG era per lo piu l'insegnante o il futuro insegnante di italiano a
stranieri in Italia o all’estero. Nella sessione di febbraio 2016 si e notato
per cosi dire uno ‘slittamento’: il profilo dei candidati, infatti, si € andato
spostando verso quello del docente di lingue straniere che opera per lo
pilu nella scuola pubblica o paritaria, un cambiamento rispetto a quanto
evidenziato nel contributo di Diadori (2010b, 85-86) dedicato allo stato
dell’arte della formazione dei docenti di italiano L2 in cui venivano distinti
4 macro-profili: a) docenti di italiano come lingua straniera fuori d’Italia; b)
docenti di italiano come lingua seconda in Italia; c) docenti di italiano come
lingua di contatto; d) docenti di italiano come lingua d’origine. Per quanto
riguarda il terzo profilo, al suo interno venivano contemplati i docenti della
scuola materna, della scuola primaria, i docenti di materie letterarie della
scuola secondaria di I o II grado e i «docenti di tutte le discipline che si
fanno carico dell’apprendimento dell’italiano L2 attraverso la metodologia
CLIL da parte dei bambini di madrelingua diversa inseriti nelle loro classi»
(Diadori 2010b, 86), senza fare alcun riferimento specifico ai docenti di
lingue straniere, come, invece, &€ emerso dai dati raccolti.

Questa ‘metamorfosi’ si & verificata probabilmente per il bisogno di
conseguire, da parte dei docenti della scuola pubblica o paritaria, in par-
ticolare da parte di quelli di lingue straniere, un titolo specifico per l'inse-
gnamento dell’italiano L2, data I’opportunita rappresentata dall’istituzione
della nuova classe di concorso (A23) e considerata la ‘facilita’ di trasferi-
re competenze trasversali dall’insegnamento di un’altra lingua straniera
all’insegnamento dell’italiano lingua non materna. Inoltre, i docenti della
scuola pubblica o paritaria potrebbero aver deciso di conseguire una cer-
tificazione come la DILS-PG di II livello indotti da una maggiore sensibilita
e da un aumento della consapevolezza di un bisogno formativo vista la
presenza di alunni stranieri nelle scuole italiane.

In entrambi i casi si ravvisa la necessita di formare e aggiornare gli inse-
gnanti della scuola pubblica nell’insegnamento, in questo caso, dell’italiano
a stranieri o piu in generale nell’insegnamento a stranieri. In questa dire-
zione vanno anche le recenti iniziative del MIUR (Piano per la formazione
dei docenti, Carta Docenti) che incoraggiano i docenti della scuola pubblica
a una formazione rinnovata e a uno sviluppo professionale continuo.
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Le profonde trasformazioni della societa italiana e le sfide da affrontare
a livello europeo e globale impongono, oggi piu che mai, una particolare
attenzione allo sviluppo del capitale culturale, sociale e umano che rap-
presenta l'insieme dei fattori fondamentali per sostenere e accelerare
la crescita del nostro Paese.

In questo contesto, il sistema di istruzione & una delle risorse strate-
giche su cui occorre investire, a partire dal personale della scuola. La
formazione del personale scolastico durante tutto 1’arco della vita pro-
fessionale € un fattore decisivo per il miglioramento e per l'innovazione
del sistema educativo italiano.

La crescita del Paese (e del suo capitale umano) richiede un
sistema educativo di qualita, che guardi allo sviluppo professio-
nale del personale della scuola - in coerenza con una rinnovata
formazione iniziale - come ad un obiettivo strategico, di respiro
internazionale, ripreso e valorizzato dal Ministero dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca [enfasi nell’originale].*
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Abstract The Italian linguistic space has been traditionally characterised by a tripolar situation:
the pole of Italian and its varieties, the pole of Italian dialects and their varieties and the pole of
minority languages of historic settlement. In the last four decades a new linguistic phenomenon
has swept across the Italian society: the emergence of immigrant languages. This has brought up a
quadripolar linguistic situation with the insertion a fourth pole based on this ‘neoplurilingualism’.
Despite this situation of plurilingualism that has always characterised Italy, many international and
national surveys observe that there is still a tendency to monolingualism in different Italian contexts.
Education is one of these. Actually, in schools, little attention is paid to languages other than Ital-
ian whether foreign orimmigrant. In confirming this trend, however, this paper also focuses on the
so called engaged language policy which calls for the right to language policy-making in which all
concerned - communities, parents, students, educators, and advocates - collectively imagine new
strategies for resisting global marginalisation of home languages and cultural identities.

Sommario 1Premessa e obiettivi. - 2 Quadro teorico e metodologico di riferimento. - 3 Il contesto
nazionale e locale dellaricerca. - 4 Litaliano e le lingue immigrate nella scuolaitaliana. - 5 L'analisi dei
datidellaricerca.-5.1 Il repertorio linguistico degli alunni nella provincia di Siena. - 5.2 Ricognizione
e analisi delle competenze nelle lingue dello studio. - 5.3 La percezione dei docenti. - 6 Conclusioni.

Keywords School. Italian language. Immigrant languages. Plurilingualism. Italian dialects.

1 Premessa e obiettivi

Oltre tre decenni fa, nel descrivere la situazione linguistica in cui operava
la scuola italiana, in particolare la scuola elementare e media unificata,
De Mauro (1981, 11) sosteneva che:

La scuola nella sua azione non ha dinnanzi a sé alunni la cui esperienza
linguistica si svolga nell’ambito di un unico idioma, ossia della comune
lingua nazionale, ma alunni che in misura variabile, dall’'una all’altra
classe sociale, dall’'una all’altra regione, dai grandi centri urbani alla
campagna, subiscono l'attrazione sia della lingua letteraria, sia di uno
(e talora piu di uno) dei molteplici dialetti ancora fiorenti nella penisola.
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Nella stessa ottica, facendo una considerazione generale, Favaro (2004,
161) ricorda che: «La scuola & sempre stata il luogo privilegiato in cui si
incontrano diverse storie d’infanzia e di adolescenza e differenze moltepli-
ci; la sua missione di integrazione consiste proprio nel proporre orizzonti
comuni a partire da riferimenti e percorsi diversi». Ecco perché nella sua
Lettera a una professoressa, mezzo secolo fa, don Milani (1967) riteneva
che «non c¢’é nulla che sia pit ingiusto quanto far parti uguali fra disegua-
li». Come rammenta ancora De Mauro (1981), alla voce di don Lorenzo
Milani si aggiunsero quelle di Cattaneo, Ascoli, Manzoni e Croce; voci,
queste, che hanno sottolineato, senza purtroppo essere capite, la portata
sociale dei fatti linguistici. In ogni modo, raccogliendo 1’eredita linguistica
e culturale del passato, la societa odierna e sicuramente quella di doma-
ni assume e assumera una dimensione sempre piu globale. Una societa
contraddistinta da scenari di supercontatto e di superdiversita linguistica
(Vertovec 2007; Barni, Vedovelli 2009; Vedovelli 2013). Una societa dove
le masses parlantes, cioe i gruppi di locutori, per riprendere il concetto
saussuriano, rimano con la nozione di ‘societa di massa’. Una societa,
puntualizza Balboni (2002, 10-11), dove la «massa-nazione» non scompa-
re ma viene invasa, nelle scuole, nei quartieri e altrove, assumendo una
fisionomia sempre piu complessa «ove convivono pill masse-nazione nello
stesso territorio, dove ci sono masse che si raccolgono intorno a interessi
condivisi che si articolano e riaggregano in continuazione». In linea con tali
inquadramenti, nel focalizzare I’attenzione sul plurilinguismo nella scuola
italiana, risulta naturale muoversi sulla scia del nuovo «spazio linguistico
globale» (Vedovelli 2011) e dell’assetto idiomatico che ne deriva, strut-
turato intorno ai quattro poli dei dialetti, dell’italiano, delle lingue delle
minoranze di antico insediamento e delle lingue degli immigrati.

Obiettivo di questo lavoro e quindi quello di analizzare il potenziale

plurilingue dichiarato nei principali contesti di interazione (familiare e
scolastico, tra pari) degli studenti delle scuole italiane e in particolar ri-
ferimento a quelle senesi. All’analisi delle lingue del corpus studentesco
si aggiunge quella relativa al punto di vista dei docenti nei confronti del
plurilinguismo. Il contributo si prefigge quindi di comprendere:

1. Quanto la diversita linguistica sia oggi percepita anche in relazio-
ne ad eventuali mutamenti rispetto al passato. Quanto la diversita
linguistica coesista e circoli all’interno di una scuola, di una classe,
di un quartiere e sia un fenomeno strutturale e diffuso di pilu realta
geografiche.

2. Quantol’azione formativa, anche attraverso la percezione dei docenti,
riesca a rispondere al plurilinguismo ‘dal basso’ in termini di valoriz-
zazione della diversita linguistica e accrescimento delle competenze.
I risultati potranno essere utilizzati per sviluppare una riflessione
sull’attuale condizione dell’insegnamento linguistico in generale e
in particolare sull’educazione linguistica a scuola.
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2 Quadro teorico e metodologico di riferimento

Se la scuola italiana del nuovo millennio fonda le sue radici su un ‘plurilin-
guismo tradizionale’ determinato dall’italiano, dai dialetti e dalle minoranze
storiche (De Mauro 1981),! nel contesto globale attuale, essa s’inserisce
nella cornice di un «neoplurilinguismo» (Vedovelli 2010), cioé di un nuovo
plurilinguismo determinato dall’ingresso delle lingue immigrate in Italia. Il
tema del plurilinguismo e la migrazione si & andato affermando sia nella ri-
cerca sociolinguistica, sia nell’ambito della politica linguistica (Chini 2009).
Nel caso specifico del binomio lingua e immigrazione in ambito scolastico,
diversi lavori hanno fornito risultati interessanti. Possiamo ricordare in que-
sta sede le ricerche del Centro di Eccellenza della Ricerca dell’Universita
per Stranieri di Siena (da ora in poi CE) (si vedano ad esempio Bagna,
Machetti, Vedovelli 2003; Bagna, Casini 2012; Casini, Siebetcheu 2017). A
livello nazionale, ci preme segnalare gli studi di Chini (2004) e Fusco (2017),
che hanno rispettivamente indagato sulle competenze e sugli usi relativi alle
varie lingue del repertorio dei minori e adulti di origini straniere nelle pro-
vince di Pavia, Torino e Udine. Il nostro lavoro si colloca inoltre sulla scia di
alcuni studi svolti in ambito internazionale quali le indagini Multilingual City
Project (Extra, Yagmur 2004) e Multilingual Capital (Baker, Eversley 2000)
che tratteggiano il plurilinguismo determinato dall’immigrazione in Euro-
pa e nelle scuole londinesi. Nell’affrontare il tema del plurilinguismo nella
scuola, intesa come luogo di accoglienza, di educazione, di rispetto delle
regole, di gestione equa dei bisogni differenziati, ci sembra quindi opportu-
no partire dalla prospettiva del repertorio linguistico. Ovvero «dell’insieme
delle risorse linguistiche possedute dai membri di una comunita linguistica,
non inteso semplicisticamente come una mera somma lineare di varieta di
lingua, ma che comprende anche, e in maniera sostanziale, i rapporti fra
di esse e i modi in cui questi si atteggiano, la loro gerarchia e le norme di
impiego» (Berruto 1995, 61; corsivo dell’Autore). Questo modello di reper-
torio idiomatico e capace di «organizzare sinotticamente e sincronicamen-
te le varie dimensioni degli usi linguistico-comunicativi nella competenza
individuale e a livello collettivo» (Vedovelli 2011, 134). I dati oggetto della
presente ricerca sono stati raccolti nell’a.s. 2015/16 tramite la sommini-
strazione di due questionari sociolinguistici: il primo, semistrutturato, ri-
volto agli studenti (1.584 informanti, di cui 467 con almeno un genitore di
origine straniera);? il secondo, con domande aperte, rivolto ai docenti (49
informanti). Gli studenti coinvolti nell’indagine provengono da 48 scuole,

1 Sull’'uso dei dialetti e delle lingue di minoranza da parte dei bambini rinviamo rispetti-
vamente a ISTAT 2014a; Sorbrero, Miglietta 2006; Iannaccaro 2010.

2 Per un’analisi dettagliata del questionario rivolto agli studenti rinviamo a Casini, Sie-
betcheu 2017.
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collocate in diverse aree del territorio provinciale, e sono inseriti in 97 classi,
di cui 46 quarte della scuola primaria e 51 seconde della scuola secondaria
di primo grado. Accanto al questionario sociolinguistico, i dati sulla perce-
zione linguistica sono stati raccolti attraverso 1’osservazione partecipante
(20 minuti in ogni classe durante la somministrazione del questionario). Le
rilevazioni e le conseguenti osservazioni dirette in classe, sono state utili
non solo per confrontarsi con gli alunni e i docenti su questioni linguistiche,
ma anche per prendere atto degli atteggiamenti linguistici degli alunni nella
loro spontaneita. Il questionario somministrato ai docenti € composto da 10
domande e si propone di indagare sulla consapevolezza e la percezione del
plurilinguismo da parte degli insegnanti ma anche sulle loro scelte lingui-
stiche a scuola e in famiglia.

3 Ilcontesto nazionale e locale dellaricerca

Negli ultimi tre decenni, la presenza degli alunni di origine straniera nella
scuola italiana e cresciuta di circa 10 punti percentuali, passando dallo
0,06% dell’a.s. 1983/84 al 9,2% (circa 815 mila unita) dell’a.s. 2015/16.
Nell’a.s. 2007/08, il sistema informatico del MIUR ha per la prima volta
proposto una distinzione di notevole importanza non soltanto dal punto
di vista meramente statistico, ma anche nell’ottica dell’interpretazione
dei dati linguistici: viene fatta la distinzione tra gli ‘alunni stranieri nati
in Italia’ e quelli di recente immigrazione. Il monitoraggio di questi dati
distinti costituisce una chiave di lettura interessante per le sue ricadute
sul nuovo assetto plurilinguistico delle nostre scuole. In realta, come os-
serva Ongini (2015, 401) «i due poli, stranieri nati in Italia e stranieri neo
arrivati, presentano caratteristiche e problematicita proprie». I'opportu-
nita di questa distinzione viene marcata dal fatto che dall’a.s. 2013/14 gli
alunni con background migratorio nati in Italia abbiano superato quelli nati
all’estero, costituendo oggi il 55,3% di tutti gli alunni di origine straniera.
Questo numero sempre crescente pone anche un problema di attualita che
sta facendo scorrere fiumi d’inchiostro: lo ius soli.?

Gli stranieri residenti in provincia di Siena al 1° gennaio 2016 erano
29.983 e rappresentavano 1'11,1% della popolazione residente. La comunita
straniera piu numerosa era quella proveniente dalla Romania con il 17,1%

3 Dopo l'approvazione alla Camera dei deputati il 13 ottobre 2015, si sperava che tale
legge, la cui discussione era iniziata il 15 giugno 2017 in Senato, potesse essere approvata
entro la legislatura appena conclusa, ma tutto & stato rinviato, si presume, alla prossima
legislatura (la 18°). La proposta di legge prevedeva uno ius soli temperato e uno ius soli
culturae. Meccanismi, questi, che intendevano consentire ai minori nati in Italia da genitori
stranieri di diventare formalmente, sotto alcune condizioni come la frequenza della scuola
italiana, cittadini italiani in un periodo relativamente breve.
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di tutti gli stranieri presenti sul territorio, sequita dall’Albania (14,1%). E
interessante notare che queste due nazionalita primeggiano anche a livello
nazionale e regionale. Una delle particolarita dei dati demografici senesi
relativi alla presenza degli stranieri e legata alla forte stanzializzazione degli
immigrati provenienti da Paesi dell’Europa dell’Est, quali Ucraina, Repub-
blica Moldova, Kosovo e Polonia, indicatore, questo, di un peso linguistico
e culturale molto forte, con ricadute anche sul sistema scolastico. Nell’a.s.
2015/16 erano 5.210 gli studenti di origine non italiana iscritti nelle scuole
senesi. La tabella 1 illustra in questo senso la distribuzione degli alunni di
origine straniera nelle scuole di ogni grado della provincia di Siena confer-
mando anche I'alta incidenza dei «nati in Italia» (54,6%) come gia rilevato
a livello nazionale. 1l fatto che il 59% degli alunni con almeno un genitore
straniero del nostro corpus sia nato in Italia € un’ulteriore conferma di que-
sta tendenza.

Tabella 1. Presenza di alunni di origine straniera nelle scuole della provincia di Siena (a.s. 2015/16)

Infanzia Primaria Secondarial Secondariall Totale
Valori assoluti 1.005 1.680 1.002 1.523 5.210
% su totale 14,3% 15% 14,7% 14,6% 13,3%
Nati in Italia 820 1.190 477 360 2.847
% su stranieri 81,6% 70,8% 47,6% 23,6% 54,6%

Fonte: MIUR 2017

4 Litaliano e le lingue immigrate nella scuola italiana

Secondo l'ultima indagine ISTAT (2014b) «sulle diversita linguistiche tra
i cittadini stranieri», per il 38,5% dei bambini di origine straniera di sei
anni e piu, la lingua prevalente in famiglia e I'italiano. Un altro dato che
conferma quello precedente e che gli allievi con background migratorio
di madrelingua italiana sono oltre 160 mila, pari al 4,5%. Questo dato si
riferisce in buona parte ai sempre piu numerosi bambini nati in Italia di cui
abbiamo fatto riferimento prima. Questi dati rivelano che l’italiano non &
necessariamente una lingua straniera per tutti i bambini con genitori stra-
nieri. Questa informazione risulta molto preziosa nell’ottica dei percorsi di
educazione linguistica in generale in quanto ci potrebbe aiutare a superare
casi di razzismo comunicativo, inteso come «un parlare ‘straniero’ facile,
fatto per farsi capire, per aiutare 'immigrato, ma [in realta] un parlare
sempre troppo semplificato e distorto [che] impedisce allo straniero di
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entrare nella nostra lingua» Vedovelli (2001, 39%). In realta, etichettare
I’essere diverso (con origini straniere) alla non conoscenza dell’italiano &
una forma insidiosa di esclusione che ha delle ricadute a scuola attraverso
degli inserimenti e orientamenti scolastici non sempre adeguati. Tuttavia
opportuno sottolineare che, secondo i risultati dell’indagine ISTAT (2016)
Lintegrazione scolastica e sociale delle seconde generazioni, il 73,1% dei
dirigenti scolastici dichiara una maggiore consapevolezza rispetto al pas-
sato sulla necessita di programmare adeguate strategie per un inserimento
positivo dei ragazzi di origine straniera. Oltre all’italiano, il repertorio lin-
guistico dei bambini con background migratorio & composto naturalmente
da molte lingue immigrate. Sulla base dei dati dell’indagine ISTAT (2014Db),
illustrati dal grafico 1, possiamo dedurre che le prime lingue immigrate
presenti nelle nostre scuole sono il rumeno, seguito dall’arabo e dall’alba-
nese. Queste lingue possono essere considerate come degli indicatori utili
all’analisi dei bisogni di mediazione linguistica e culturale nelle scuole.

Rumeno Arabo  Albanese Spagnolo Italiano Cinese Russo Ucraino  Francese

Grafico 1. Principali lingue dei bambini di origine straniera prima di andare a scuola (fonte:
Elaborazioni su dati ISTAT 2014b)

4 Trale altre forme di razzismo comunicativo, Vedovelli (2001, 39) evoca l'insulto, che ¢ la
modalita piu evidente, e l'uso di strutture di discorso incomprensibili, che ¢ una modalita
subdola nell’'uguale tentativo di escludere e marginalizzare.
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5 L’analisi dei dati della ricerca

Sulla scia della linguistica educativa (De Mauro, Ferreri 2005, 27), «che
ha per oggetto la lingua (una lingua, ogni lingua) considerata in funzione
dell’apprendimento linguistico e del piu generale sviluppo delle capacita
semiotiche», I’analisi & tesa a considerare un grado di plurilinguismo che
e concepito ‘in potenza’, ovvero in quanto grado di potenzialita espressive
verbali entro un continuum di possibilita legato all’insieme delle forme se-
miotiche capaci di creare senso nell’azione e nella interazione sociale degli
informanti (Casini, Siebetcheu 2017, 99). L'idea & quindi di far emergere la
diversita linguistica degli informanti, cosi da dare uguale dignita e valorizza-
re tutte le varie realta plurilinguistiche presenti nelle scuole prese in esame.

5.1 Ilrepertorio linguistico degli alunni nella provincia di Siena

Introdotto e teorizzato da Gumperz, il concetto di repertorio linguistico,
come gia evocato, non va semplicisticamente inteso come una mera som-
ma lineare di varieta di lingua, bensi come «la totalita di forme linguisti-
che regolarmente utilizzate nel corso di interazioni sociali significative»
(1964,137). Nel caso specifico della comunita parlante italiana, il reper-
torio linguistico, secondo Berruto

e costituito dalla somma dell’italiano con tutte le sue varieta, dei vari
dialetti con le loro rispettive varieta, delle lingue di minoranza o parlate
alloglotte con le loro eventuali varieta, e dei rapporti secondo cui tutte
queste varieta di lingua si collocano in uno spazio sociolinguistico in
una certa gerarchia e risultano piu o meno appropriate, o obbligatorie,
o escluse, ecc., in determinate classi di situazioni. (1995, 61)

Sulla scia di questa cornice definitoria, il nostro intento & quello di ri-
levare il potenziale plurilingue all’interno dei repertori individuali nella
scuola, senza quindi escludere e/o svalorizzare i dialetti, le varieta locali,
gli idiomi di contatto o qualsiasi altra varieta linguistica. In questa ottica,
come illustrato dal grafico 2, solo 7 informanti (pari allo 0,4% del nostro
corpus complessivo) dichiarano nel proprio spazio linguistico la presenza
di un unico idioma. Sono invece ben 639 informanti, cioé il 40,3% del cor-
pus, quelli che inseriscono 5 lingue nel proprio repertorio linguistico. Sul
piano qualitativo ’analisi dei questionari ci permette di evidenziare quali
sono gli idiomi maggiormente dichiarati ponendo attenzione al loro valore
frequenziale, ovvero il numero di occasioni in cui l’'idioma e percepito e di-
chiarato. Secondo Casini e Siebetcheu (2017) lo spazio plurilingue relativo
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alle scuole di Siena si articola su sette distinte polarita,® per un totale di 82
varieta dichiarate: il primo polo e rappresentato dall’italiano® per il quale
rileviamo un valore frequenziale di 1.561. Il secondo polo & costituito dalle
lingue apprese ed insegnate a scuola (per le tipologie di scuole oggetto di
rilevazione si considerino le lingue inglese, francese, tedesco e spagnolo).
Il terzo polo e rappresentato dal toscano, cui si affiancano (quarto polo)
idiomi locali a base italiana (tra cui senese, colligiano, poggibonsese). Il
quinto polo e rappresentato dagli idiomi regionali, anch’essi a base italiana
come il campano e il siciliano. Gli ultimi due poli sono costituiti dalle lingue
di immigrazione (ad esempio rumeno, albanese e arabo) e dagli idiomi
non locali a base italiana, come il napoletano, milanese, salernitano ecc.

Grafico 2. Lingue dichiarate per ciascun informante. Valori assoluti

Se irisultati della nostra ricerca segnalano, come vedremo, la presenza e
I'uso delle varieta dialettali italiane anche da parte dei bambini di origine
non italiana, dimostrazione, questa, del loro radicamento sul territorio,
nello spazio linguistico della scuola italiana anche le lingue immigrate ini-
ziano a far parte delle risorse linguistiche a cui gli studenti italiani possono
attingere. A dimostrazione di cio, a differenza di una ricerca condotta nel
2007 nelle scuole di Siena (Vedovelli 2010) dove circa 4-5% dei bambini
italiani dichiaravano di conoscere alcune parole delle lingue dei loro com-

5 Le singole polarita sono identificate sulla base di macroblocchi. A concorrere alla de-
terminazione dei macroblocchi linguistici sono i valori frequenziali rilevati in ordine al
principio di quantita.

6 Il dato si riferisce alla italofonia standard e non agli altri idiomi a base italiana che
rappresentano altre polarita dello spazio.
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pagni di origine straniera, nell’ambito della nostra indagine questo dato
¢ salito al 10,7%. Nonostante questi dati si riferiscano alla conoscenza
di alcune parole, essi suggeriscono un sempre piu crescente grado di
consapevolezza linguistica nei confronti delle lingue immigrate nonché
un’apertura alla diversita dal ‘basso’. Tendenza, quest’ultima, che Davis
(2014) chiama «Engaged Language Policy and Pratices», ovvero quelli
interventi che coinvolgono genitori, studenti, docenti, dirigenti scolastici o
altre figure all’interno della scuola per promuovere la diversita linguistica
e combattere la marginalizzazione degli idiomi usati in famiglia.

Tabella 2. Principali lingue immigrate e lingue locali italiane dichiarate dagli informanti Il e EE

Lingue immigrate dichiarate da alunni I1* Lingue locali dichiarate da alunni EE**
Lingua dichiarata Valore frequenziale | Lingua dichiarata Valore frequenziale
Albanese - Kosovaro 252 Toscano 130

Arabo 86 Napoletano 18
Rumeno 80 Senese 15

Cinese 32 Poggibonsese 15
Polacco 25 Colligiano 11

Wolof 22 Chianino 5

*11: entrambi i genitori sono italiani; **EE: entrambi i genitori sono stranieri.

5.2 Ricognizione e analisi delle competenze nelle lingue dello studio

Sulla base dei dati raccolti nell’ambito della nostra indagine, & stato pos-
sibile fare una ricognizione delle lingue studiate a scuola. Su un totale di
1.584 studenti, soltanto 93 non inseriscono nel loro spazio linguistico le lin-
gue della scuola. Come indichiamo nella tabella 3, sono complessivamente
quattro le lingue apprese a scuola e indicate da tutti gli altri informanti:
inglese, francese, spagnolo e tedesco.

Tabella 3. Distribuzione delle lingue dello studio nelle scuole prese in esame

Lingue dichiarate Valore percentuale
Francese 50,3%
Inglese 88,9%
Spagnolo 19,5%
Tedesco 6%
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In generale, questi risultati mettono in luce come la scelta prevalente,
per 1'89% degli studenti,” sia sull’inglese. Un dato che non sorprende se
si considera che l'inglese e oggi la principale lingua di comunicazione in-
ternazionale. Ma e opportuno interpretare tale dato considerando anche
I’altra faccia della medaglia: I'inglese e si la lingua principalmente scelta
dagli studenti, ma essa & anche, come lo dimostrano i risultati dell’indagi-
ne Language Rich Europe (Extra, Yagmur 2012), la lingua maggiormente
insegnata e promossa a tutti i livelli scolastici. «A scuola, oltre all’italia-
no, ’attenzione e solo centrata sull’inglese, che - peraltro - e insegnato
in un contesto di limitatezza di risorse che rende spesso inefficace ogni
sforzo, sia pur volenteroso, dei singoli docenti o delle singole scuole»
(Barni 2012, 157). Per evitare di essere definita killer language (Blom-
maert 2010, 195), «man mano che il mondo si trasforma in un grande
villaggio globale e al contempo si espande in una comunita internazionale
di esseri umani, 1’esigenza di un dialogo e di una comprensione fra le
culture si fa pill acuta. Ma una lingua franca non basta» (Commissione
Europea 2010, 8).

In riferimento alle competenze nelle lingue della scuola, raccolte sem-
pre sulla base delle autodichiarazioni degli informanti, il grafico 3 rivela
come per la maggioranza degli studenti e per tutte le lingue, tranne il
tedesco (dove la maggioranza dichiara di conoscere «pochissimo» questa
lingua), la competenza autodichiarata si colloca nell’indicatore «abba-
stanza bene». Questi dati sono confermati a livello nazionale da Barni
(2012) che osserva che ancora oggi la competenza linguistica dei giovani
che terminano il loro percorso scolastico & caratterizzata, nella assoluta
maggioranza dei casi, dalla ‘conoscenza scolastica’ di una lingua stranie-
ra. In realta, tale espressione, ‘conoscenza scolastica’, &€ un eufemismo,
un modo velato per alludere direttamente alla mancanza di competenza.

7 1l calcolo della percentuale e arrotondato per eccesso nei casi in cui sia superiore allo
0,51. Per difetto negli altri.
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Grafico 3. Distribuzione delle competenze autodichiarate nelle lingue dello studio

5.3 La percezione dei docenti

Nell’ambito di una precedente indagine svolta nelle scuole senesi, Bagna
e Casini (2012, 234) avevano evidenziato, sulla base delle risposte dei
docenti coinvolti nella loro ricerca, due scenari opposti: da una parte una
voluta distanza, dettata dal proprio ruolo, rispetto allo spazio linguistico
che si sviluppa entro la scuola e al conseguente plurilinguismo diffuso; e
dall’altra parte una piena comprensione, anche nel senso di atteggiamento
propositivo, di un cambiamento che la scuola vive. Per consentire un con-
fronto con quella ricerca, abbiamo proposto le stesse domande ai docenti
coinvolti nella nostra indagine. In riferimento alla prima domanda «Quali
lingue o dialetti parla a casa sua?» 1’80% dei docenti indica solo l’italiano
mentre il 20% aggiunge anche una varieta dialettale accanto all’italiano.
Come ci si poteva aspettare, alla domanda «Quali lingue usa a scuola?»
tutti i docenti indicano la lingua italiana. Gli stessi docenti riconoscono
pero che all’interno della scuola oltre all’italiano vengono insegnate anche
l'inglese e in alcuni casi il francese e lo spagnolo. Questo primo profilo
linguistico dei docenti e della scuola, gia evidenziato da Bagna e Casini
(2012), fotografa una situazione tendenzialmente monolingue, visto che,
come abbiamo visto, anche l'insegnamento dell’inglese deve essere po-
tenziato. A questo proposito, nell’esortare i cittadini europei ad avere nel
proprio patrimonio linguistico almeno tre lingue, il documento europeo, la
Sfida salutare (Commissione Europea 2008, 24-25) rammenta che: «l'idea
essenziale e che le due o tre lingue straniere che una persona avrebbe
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la possibilita di imparare non dovrebbero essere decise soltanto ‘al ver-
tice’, ma che questa decisione dovrebbe essere presa ‘alla base’, cioe al
livello delle scuole e, sempre piu, al livello dei cittadini stessi». Pertanto,
accanto all’inglese, sarebbe opportuno che le scuole diversificassero le
loro offerte linguistiche aprendosi ad esempio alle lingue delle comunita
immigrate gia radicate in Italia, possibilmente quelle oltre confine, di cui
il riconoscimento e la valorizzazione sono assenti nella scuola nonostante
tutti i vantaggi socio-economici ed educativi che ne possono derivare.® Alla
domanda «Quali lingue o dialetti parlano i suoi alunni a scuola?» il 20%
dei docenti indica l'italiano, I'inglese, il toscano e alcune lingue immigrate
fortemente radicate sul territorio come il rumeno e l’albanese; mentre
1'80% dei docenti si limita all’italiano e all’inglese. A questo proposito
un’informante osserva che: «gli alunni a scuola parlano tutti italiano, anche
se abbiamo ragazzi provenienti da diverse regioni italiane, soprattutto del
sud, e da paesi stranieri, soprattutto Europa dell’Est, e in qualche caso
anche nordafricani e asiatici». Nonostante la presenza nella scuola di un
materiale linguistico potenzialmente ricco derivante dalle varie naziona-
lita, la tendenza & quindi quella di canalizzare tutto intorno all’italiano.
E probabilmente per questo motivo che in quasi tutte le classi abbiamo
rilevato delle reazioni comuni agli studenti di origine straniera e tradotte
con esclamazioni che sanno di riscatto e di felicita linguistica: «Evviva
I’albanese!», «Filippino! Filippino!», «C’é anche il rumeno!» sono queste
alcune delle esclamazioni degli studenti di origine straniera, non appena
identificavano le loro lingue sul foglio con 1’elenco di idiomi che serviva
di ausilio per compilare il questionario. Ma come emerge dalla nostra
indagine il contatto linguistico che si sviluppa nelle classi con bambini di
origine straniera ha portato ad una generale consapevolezza linguistica
da parte dei bambini di origine italiana. Ecco perché di fronte allo stesso
elenco di lingue si esclamavano anche gli italiani: «Guarda, c’e il wolof!»,
«Oh, il napoletano!», «Ragazzi, il siciliano!». «Il fatto che gli alunni (ita-
liani o stranieri) possano parlare a casa idiomi diversi dalle lingue usate a
scuola puo incidere negativamente sul rendimento scolastico?». A questa
domanda il 60% risponde si e il 40% risponde no. I docenti che pensano
che l'uso delle lingue immigrate o dei dialetti italiani incide positivamente
sul rendimento scolastico ritengono che «ogni lingua, anche se varieta
dialettale, & un sistema complesso che puo migliorare il profilo cognitivo
degli alunni», «& una ricchezza per il futuro», «facilita I’apprendimento
delle altre lingue». Molti studi sul bilinguismo hanno effettivamente con-
fermato che apprendere una o piu lingue contemporaneamente non incide
negativamente sul rendimento scolastico degli alunni (cf. Cummins 2000;

8 Degno di nota & al tal proposito l'istituzione delle classi di concorso AA46 e AD46,
rispettivamente per l'insegnamento della lingua e cultura cinese e araba nelle scuole di
primo e secondo grado. Un primo passo nell’ottica della diversita dell’offerta linguistica.
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Sorace 2016). Tra le motivazioni avanzate dai docenti che pensano che
lingue immigrate e dialetti incidono negativamente sul rendimento sco-
lastico degli alunni ricordiamo le seguenti: «non si abituano a parlare in
italiano corretto», «ingenera una certa confusione nell’'uso della lingua e
nell’utilizzo delle strutture grammaticali», «possono avere dei limiti nella
comprensione di testi orali o scritti», «le altre lingue ostacolano la lin-
gua italiana», «rende difficile l'integrazione». Per illustrare tale visione
negativa, Vedovelli (2010, 228) ricorda il caso di un bambino intervistato
nell’ambito di un’indagine del CE:

Durante il colloquio [il bambino, al primo anno di scuola, di origine
romena] comincia a dire in romeno i nomi degli oggetti che si trovano
dentro il camper [luogo dove si svolgeva l'intervista]. E palesemente
sorpreso e felice di poter usare la sua lingua in un contesto che & legato
a quello scolastico [...] linguisticamente felice, cioe contento di poter
tranquillamente usare le parole di tutte le lingue a sua disposizione,
compreso il romeno, che & 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 «Si, ma
qual é la tua lingua?»

Lintervento dell’adulto ha quindi interrotto la ‘felicita linguistica’ del bam-
bino generando cosi un sentimento di frustrazione nei confronti di questo
ultimo. Questo esempio fa notare che il plurilinguismo in alcuni casi puo
essere visto come un problema e non come una risorsa, soprattutto quando
trova la scuola impreparata, avendo ereditato dalla storia linguistica del
nostro paese una forte tendenza verso il monolinguismo. A testimoniarlo
sono le espressioni, connotate negativamente, di alcuni insegnanti, citate
in Pallotti e AIPI (2005): «E arrivato un bambino straniero nuovo, non sa
niente», «Ma a casa parla solo cinese»; «Se ci fosse almeno un fratello in
casa che parla italiano con lui...», «Guarda, scrive in sanscrito!», «Non
gli facciamo fare inglese/francese perché prima deve imparare l’italiano»,
«Abbiamo pensato di bocciarlo perché non sa I’italiano, cosi ha piu tempo
per impararlo». Rispetto alla domanda «Pensa che si dovrebbero inse-
gnare anche le lingue degli alunni di origine straniera che frequentano la
scuola?» il 55% risponde no e il 45% risponde si. Una delle docenti che
ha risposto no, ritiene che «a scuola [dell’obbligo] debba essere insegnata
solo la lingua italiana, oltre all’inglese naturalmente. Secondo me sarebbe
meglio alzare il livello di conoscenza dell’italiano, che spesso e usato in
maniera molto approssimativa e scorretta, piuttosto che dare elementi di
pil lingue in maniera superficiale». Chi ha risposto si ha sottolineato che
potranno essere uno strumento di integrazione scolastica, consentiranno
il mantenimento dell’identita culturale dei ragazzi di origine straniera e
permettera di promuovere il dialogo tra le varie culture superando cosi
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le discriminazioni. I risultati della nostra indagine rivelano una leggera
apertura nei confronti del plurilinguismo rispetto all’indagine condotta
da Bagna e Casini (2012). Ad esempio l'ultima domanda che abbiamo
appena analizzato (insegnamento delle lingue immigrate a scuola) faceva
emergere, secondo l'indagine di questi autori, una chiusura pitt marcata
in quanto 63% dei docenti erano contrari all’insegnamento delle lingue
degli alunni di origine straniera e solo 32% erano favorevoli. La scuola era
quindi percepita «come luogo depositario di modelli di lingua, normativi,
[che] non concede spazio (anche per tanti problemi contingenti) ad altre
lingue» (Bagna, Casini 2012, 233).

6 Conclusioni

Lanalisi quali-quantitativa del presente lavoro ha evidenziato un grado di
plurilinguismo dichiarato dagli studenti (oltre 200 varieta idiomatiche) ca-
pace diriflettere in nuce le caratterizzazioni del neoplurilinguismo quadri-
polare. Situazione, questa, in controtendenza con I’abitudine all’addestra-
mento monolinguistico che «ha privato e priva la scuola di immensi campi
d’applicazione didattica, di sperimentazione, di intelligente costruzione
di esperienze comunicative» (De Mauro 1981, 136). La scuola dovrebbe
quindi valorizzare tutte le lingue, nessuna esclusa: «non si considera piu
una lingua alla volta: la lingua di casa, la cosiddetta Umgangssprache,
o la varieta standard, ufficiale; non una lingua straniera dettata dalle
contingenze storiche ed economiche, neanche una sola lingua, magari
internazionale che permetta contatti e scambi; neanche una lingua moins
réepandue» (Ferreri 2009, XII).

La scuola tradizionale ha insegnato come si deve dire una cosa. La scuo-
la democratica insegnera come si puo dire una cosa, in quale fantastico
infinito universo di modi distinti di comunicare noi siamo proiettati nel
momento in cui abbiamo da risolvere il problema di dire una cosa. Pos-
siamo dire una cosa disegnando, cantando, mimandola, recitando, am-
miccando, additando, e con parole; possiamo dirla in inglese, in cinese,
in turco, in francese, in greco, in piemontese, in siciliano, in viterbese,
romanesco, trasteverino, e in italiano [...] possiamo dirla tacendo, pur-
ché abbiamo veramente voglia di dirla e purché ce la lascino dire. (De
Mauro 1981, 136)

Per questo motivo, la scuola di oggi e sicuramente quella di domani si trova
e si trovera nella necessita (e nella finalita, se si vuole fondare sui principi
di educazione linguistica democratica) di dover gestire e rispondere in ter-
mini propositivi ad un contesto plurale che é tale per diversita linguistiche,
per diversita nei bisogni educativi, per diversita sul piano delle compe-
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tenze pregresse degli studenti, anche frutto delle suddette competenze di
partenza (Vedovelli, Casini 2016, 82). Questo contesto cosi particolare ci
ricorda il valore e I’attualita degli insegnamenti del lungimirante pedago-
gista Giuseppe Lombardo Radice (1913, 192) che un secolo fa sosteneva
quanto segue: «Educare linguisticamente & né piu né meno che educare
all’originalita». Ileducazione linguistica nella scuola del nuovo millennio
dovrebbe quindi vedere il plurilinguismo anche come espressione di liber-
ta, diversita e creativita espressiva. Un plurilinguismo inteso come:

compresenza sia di linguaggi di tipo diverso (verbale, gestuale, iconico,
ecc.), cioe di diversi tipi di semiosi, sia di idiomi diversi, sia di diverse
norme di realizzazione d’un medesimo idioma. Esso pare una condizio-
ne permanente della specie umana e, quindi, di ogni societa umana.
Leta contemporanea, attraverso i grandi moti migratori, 1’eccezionale
sviluppo dei linguaggi artificiali e di quelli formalizzanti o formali del-
le scienze, 'introduzione e diffusione di tecnologie che consentono la
riproduzione e diffusione mondiale di massa delle produzioni segniche
d’ogni tipo, esalta oltre ogni limite noto la capacita plurilingue delle
societa umane. (De Mauro 1981, 124)

Sulla scia della definizione di linguistica educativa proposta da De Mauro e
Ferreri (2005), ricordata in precedenza, questo lavoro ha voluto considera-
re I’apporto che le lingue e i linguaggi che circolano nella scuola possono
fornire nella sfida educativa italiana (ancora da vincere) verso una societa
inclusiva e plurilingue anche attraverso azioni didattiche non tradizionali.
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Abstract The following contribution presents the methodology of a longitudinal study on the devel-
opment of communicative skills of secondary school students in their L1, L2 and L3 respectively. The
research was undertaken in the Autonomous Province of Bolzano, a region characterised by official
trilingualism (German, Italian, Ladin). The mentioned students’ linguistic repertoires are however more
diverse, including English (L3) and other languages for some of the pupils. This contribution presents
some of the tools applied for data collection in the following contexts: the assessment of language skills
as well as ethnographic observation in the classroom, semi-structured interviews and questionnaires.

Sommario 1 Introduzione. - 2 Educazione linguistica e repertori individuali. - 3 Lo Studio sulle
competenze linguistiche. - 3.1 Informazioni generali - 3.2 Metodi e strumenti. - 4 Conclusione.

Keywords Language awareness. Linguistic diversity. Linguistic repertoires. Language compe-
tences. Longitudinal studies.

1 Introduzione

Il modello di rilevazione e analisi delle pratiche plurilingui che descriveremo
nelle prossime pagine si colloca in uno spazio sociale e comunicativo italiano
e in larga parte (extra)europeo, caratterizzato dalla molteplicita. Una molte-
plicita di lingue, dialetti e codici (ma anche di canali di comunicazione e di
orizzonti culturali) che risale all’ultimo quarto del Novecento e che, emersa
nella societa, si & progressivamente diffusa in una scuola prevalentemente
monolingue (Gogolin 1994; Chini 2011; Dal Negro, Molinelli 2002).
Accostandoci al nostro tema di discussione attraverso la lente della
comunicazione non specialistica ma generalista, si puo notare come la pre-
senza di lingue diverse dall’italiano nelle classi scolastiche della penisola
sia stata testimoniata dai quotidiani di diffusione nazionale a partire dagli
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anni Ottanta del secolo scorso. In quel decennio e nel successivo, la diver-
sita linguistica finisce in prima pagina, ma viene tematizzata solo indiret-
tamente; il dibattito che la notizia giornalistica tende a suscitare & infatti
in larga misura distribuito fra due poli di matrice culturale e identitaria:
gli alunni italiani e I'italiano da un lato, gli allievi stranieri e i loro bisogni
linguistici dall’altro. Ricorrenti poi sono gli articoli in cui questo fenomeno
viene descritto in termini allarmistici. Al suo primo apparire il tema degli
«alunni stranieri» nelle classi &€ ragionevolmente «cruciale» e si pone come
«problema esplosivo» e come «questione sociale» [CdS* del 15.10.1983];
ma e ancora del «tutto nuovo» quattro anni piu tardi [CdS del 5.11.1987]
e continua a essere dipinto come «mondo ancora da esplorare» alla fine
della decade [CdS del 10.11.1988]. All’inizio degli anni Novanta la scuola
si trova di fronte a «una nuova sfida» e i toni emergenziali non diminuisco-
no, ma permangono fino a tempi recentissimi (nel CdS del 19.10.2014 si
annuncia «l’invasione degli studenti stranieri»). Di fronte a una capacita
di analisi cosi riduttiva e in alcuni casi povera, spicca dunque per buon
senso e lungimiranza la posizione espressa da Tullio De Mauro nel 2001,
posizione allora enunciata nelle vesti istituzionali di Ministro della Pub-
blica Istruzione, ma maturata nell’esperienza di studioso appassionato di
linguaggio e lingue e particolarmente attento ai bisogni e ai meccanismi
della scuola: «insegniamo ai bimbi la lingua degli immigrati». Questa era
la proposta del linguista, che auspicava anche [CdS del 19.01.2001] che i
bimbi italiani dell’allora scuola elementare fossero messi in condizione di
comunicare con i coetanei stranieri usando i rudimenti delle loro lingue.
Un allargamento prospettico che non andava a detrimento della lingua ita-
liana, ma apriva nuove vie di consapevolezza linguistica, peraltro indicate
in quegli anni sia dalla ricerca internazionale (cf. Rampton 1995; Baker,
Eversley 2000) sia, a partire dal 2002, dalla politica europea.?

Dal 2001 ad oggi il panorama sociolinguistico della scuola italiana &
mutato.? Il patrimonio di conoscenze sull’italiano L2 e sulla didattica delle
lingue e solido e capace di confrontarsi con i bisogni linguistici degli al-
lievi stranieri, ma allo stesso tempo sono sempre pili numerosi i bambini
che, figli di genitori immigrati ma stanziali, sono nati in Italia e crescono

1 CdS = Corriere della Sera. L'archivio storico del quotidiano e consultabile all’indirizzo:
http://archivio.corriere.it/Archivio/interface/landing.html (2017-05-12).

2 Il Consiglio d’Europa pubblicava in quell’anno il documento che enunciava il cosiddetto
obiettivo di Barcellona, ovvero la promozione di politiche educative per sviluppare il mul-
tilinguismo (cf. Consiglio d’Europa 2002).

3 Le statistiche mostrano «come nel periodo 2001/02-2014/15 vi sia stato un ampio incre-
mento nelle iscrizioni degli alunni stranieri: si & passati dai 196.414 dell’a.s. 2001/02, pari
al 2,2% della popolazione scolastica complessiva, agli 814.187 dell’a.s. 2014/15, parial 9,2%
del totale» (Santagati, Ongini 2016, 14).
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italofoni.? La scuola italiana di ogni ordine e grado e dunque oggetto di un
duplice processo di internazionalizzazione: il primo, lo ricorda questo con-
vegno, e rappresentato dai progetti europei, dagli scambi con istituti esteri,
dall’approccio CLIL, da iniziative come 1’EsaBac o come le certificazioni
linguistiche; il secondo e invece un processo antropologico ed € incarnato
dalle migliaia di studenti stranieri o figli di stranieri che popolano le classi
scolastiche. I'auspicio di De Mauro® e oggi quindi ancora attuale e motivato.
Che cosa ne é delle lingue che gli alunni stranieri parlano a casa con i propri
genitori? Come promuovere la consapevolezza della diversita linguistica
all’interno delle classi? E possibile sensibilizzare gli alunni alla ricchezza
e alla varieta delle lingue e avvicinarli a pratiche comunicative plurilingui?

Nei paragrafi che seguiranno daremo conto di volta in volta della giu-
stificazione teorica di questi interrogativi (§ 2), del progetto di ricerca
dedicato da Eurac Research al plurilinguismo scolastico e in particolare
del modulo per rilevare e analizzare le competenze plurilingui degli alun-
ni delle classi della scuola secondaria di primo grado (§ 3). Costituiranno
oggetto di descrizione la metodologia (§ 3.1) e la strumentazione applicata
nel progetto (88 3.1.1, 3.1.2, 3.1.3), prima di giungere alle conclusioni (§ 4).

2 Educazione linguistica e repertori individuali

I1 plurilinguismo, & noto, rappresenta un pilastro delle politiche di integra-
zione e sviluppo dell’Europa unita. Gli obiettivi dichiarati nei numerosi do-
cumenti programmatici, pit consistenti a partire dagli anni Duemila, muo-
vono dal nucleo operativo dell’Unione (garantire ai cittadini ’accesso alla
legislazione e alle normative europee nelle lingue dei paesi membri) per
irraggiarsi poi internazionalmente nel settore dell’istruzione (incoraggiare
I’apprendimento linguistico) e dell’economia (favorire scambi attraverso
un multilinguismo efficiente), fino a raggiungere una dimensione sociale
sovraordinata e di natura ecologica (promuovere la diversita linguistica).

Fra i contesti sociali maggiormente deputati alla coabitazione culturale
e linguistica, la scuola riveste certamente un ruolo di primo piano. Senza
scomodare il concetto della super-diversita (Vertovec 2007), peraltro gia
largamente impiegato dalla sociolinguistica (Siemund, Gogolin, Schulz
2013; Duarte, Gogolin 2013; Vedovelli 2013), bastera qui osservare che la
stratificazione linguistica e culturale € un tratto caratteristico della scuola
dell’obbligo, luogo d’incontro di varieta standard, dialettali e alloglotte.

4 11 MIUR osserva che «gli alunni stranieri ma nati nel nostro paese costituiscono ormai da
qualche anno la maggioranza, raggiungendo nel 2014/15 il 55,3% degli iscritti stranieri: tale
percentuale sale addirittura all’84,8% nella scuola dell’infanzia» (Santagati, Ongini 2016, 8).

5 Cf. De Mauro 2014.
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La composizione degli strati linguistici di una classe sara frutto di cicli
sociodemografici determinati e in zone geografiche date. Se prendiamo
in considerazione il ciclo delle scuole medie di chi scrive, osserviamo che
per l'autore la stratificazione risalente alla fine degli anni Ottanta sara
composta dall’italiano standard e neo-standard, da varieta regionali di
area romana, dal francese come lingua straniera e da nozioni di lessico
latino; per l'autrice, il campione linguistico estratto dai primi anni del
Gymnasium mostrera tracce di tedesco standard, di varieta austriaca, di
latino, inglese e francese. Restringendo il campo di indagine all’Alto Adige,
territorio in cui svolgiamo le nostre analisi, concrezioni linguistiche assai
diverse connotano la scuola di epoca fascista, quella degli anni successivi
al secondo Statuto di Autonomia del 1972 e la scuola attuale.

Ricostruire in vivo o in vitro le biografie linguistiche di un certo gruppo
di individui e identificare le relazioni esistenti fra piu lingue (o dialetti) nel-
la vita di un parlante, potrebbero sembrare procedimenti asettici di mera
natura tassonomica. Eppure metodologie classificatorie possono essere al
servizio di paradigmi teorici, che a loro volta discendono da orizzonti di
ricerca non privi di risvolti etici e sociali. Nel nostro caso, la rilevazione e
I’osservazione dei repertori (attivi e passivi) scaturiscono in primo luogo
dall’applicazione di un modello funzionale agli intenti di un’educazione
linguistica democratica. La nostra ipotesi di ricerca e infatti in sintonia
con il presupposto che I'attenzione alla diversita linguistica possa formare
persone empatiche verso culture differenti e capaci di muoversi agevol-
mente all’interno di un quadro comunicativo sempre pil caratterizzato dal
contatto e dai mescolamenti di codici.

E questa una convinzione condivisa con altri approcci plurali, ma che,
nel contesto italiano, risale ad anni in cui il dibattito era animato dalla
contrapposizione fra lingua standard e varieta dialettali e regionali. In
particolare ci riferiamo a un passaggio dell’ottava tesi del manifesto per
I’educazione democratica del gruppo GISCEL del 1975, che recita:

La scoperta della diversita dei retroterra linguistici individuali tra gli
allievi dello stesso gruppo & il punto di partenza di ripetute e sempre
piu approfondite esperienze ed esplorazioni della varieta spaziale e
temporale, geografica, sociale, storica, che caratterizza il patrimonio
linguistico dei componenti di una stessa societa: imparare a capire e
apprezzare tale varieta € il primo passo per imparare a viverci in mezzo
senza esserne succubi e senza calpestarla. (GISCEL 1975)

Queste poche righe esprimono chiaramente il fine sociale e civile dell’inte-
grazione linguistica e contengono le motivazioni profonde per differenziar-
si da quel modello scolastico sottrattivo o di transizione (Bonomi, Garcia
2015), che persegue il travaso delle conoscenze linguistiche e non la loro
espansione. La parola ‘retroterra’ poi, comprende felicemente ’eteroge-
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nea costellazione terminologica che contrassegna 1’attuale condizione cul-
turale e demografica della scuola.®

Definito 1'orizzonte entro il quale si colloca la ricerca sulla «dinamica
delle lingue» nelle scuole (Mackey 2000), restano da esplicitare le pro-
prieta dei fenomeni rilevati (i repertori linguistici individuali) e su cui si
innestano pratiche linguistiche d’integrazione e di didattica. A tal proposi-
to condividiamo la rivisitazione che Brigitta Busch (2012) ha fatto del con-
cetto di repertorio. Secondo la studiosa, le scelte e le pratiche linguistiche
sono soggette al tempo, allo spazio, alla storia e alla propria biografia e
non sono unicamente determinate dalla situazione comunicativa in essere,
dall’interazione e dalle convenzioni grammaticali e sociali. Il repertorio
e quindi si una struttura in cui si combinano esperienze linguistiche in
interazione, su un piano cognitivo ed emotivo, ma € anche una struttura
influenzata dalle esperienze e dalle valutazioni che i parlanti fanno in spazi
diversi. Scritto nella memoria corporea, il repertorio si manifesta come un
vero e proprio habitus (Busch 2012, 519) e non é riducibile alla semplice
somma delle lingue parlate e/o comprese da un soggetto.

Ponte tra il fine educativo e le pratiche didattiche, un simile concetto
di repertorio suggerisce il ricorso a un approccio multimodale in grado
di scandagliare tanto le rappresentazioni mentali quanto 1'uso concreto
delle lingue possedute e capace di estrarre le relazioni fra di esse, sia in
termini di contatto sia in termini di atti linguistici prodotti.

Vedremo nei prossimi paragrafi alcuni strumenti d’indagine che si pre-
stano a descrivere un modello di questo tipo.

3 Lo Studio sulle competenze linguistiche
3.1 Informazioni generali

I presupposti educativi e teorici che abbiamo illustrato sono alla base di
una linea di ricerca che I'Istituto di linguistica applicata di Eurac Research
sta portando avanti da alcuni anni, attraverso una serie di interventi di
ricerca e glottodidattica nell’ambito del plurilinguismo.

Il progetto attraverso il quale il centro altoatesino ha iniziato a dedicarsi
al tema della diversita linguistica si chiama A scuola con pit lingue™ ed e
svolto in cooperazione con le tre intendenze scolastiche locali (italiana,
tedesca e ladina). Le attivita realizzate dal progetto sono state di varia

6 Traducente diretto del termine background (diffuso nel composto nominale ‘background
migratorio’), retroterra si attaglia bene a concetti sociolinguistici contigui e somiglianti,
come lingua etnica, dialetto, lingue veicolari, lingue familiari, heritages languages.

7 Per una descrizione delle attivita progettuali cf. Zanasi, Colombo, Engel 2017.
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natura: un’indagine esplorativa sulla presenza del plurilinguismo nelle
scuole e sulla sua rappresentazione; la realizzazione di una mostra itine-
rante per promuovere la diversita delle lingue; moduli di formazione per
la didattica del plurilinguismo.®

Dal 2014 e in corso l'attivita oggetto di questo contributo: lo Studio sulle
competenze linguistiche (d’ora in poi, lo Studio). Si tratta di una ricerca
che si svolge sul territorio altoatesino e interessa otto classi della scuola
secondaria di primo grado suddivise fra quattro istituti di lingua italiana
(quattro classi) e quattro di lingua tedesca (quattro classi) per un totale
di circa 160 alunni. Le classi scelte vengono osservate longitudinalmente,
ovvero dal primo anno del ciclo scolastico fino al terzo.

Lo Studio mira a rilevare come venga percepita e sfruttata la pluralita
linguistica in quanto risorsa nel quotidiano scolastico e come si possano
promuovere le competenze linguistiche e comunicative in modo mirato. Il
sistema d’istruzione altoatesino & notoriamente tripartito e con I’eccezione
della scuola paritetica ladina, presente nelle valli orientali della Provincia,
le lingue scolastiche del ciclo secondario inferiore sono l'italiano, il tedesco
e l'inglese. L'analisi si concentra (i) sugli alunni, sulle loro competenze
plurilingui e sul loro sviluppo comunicativo e linguistico dell’intero ciclo
scolastico; (ii) sugli insegnanti di lingua 1, lingua 2 e lingua straniera e
su quelli di sostegno linguistico,® che esercitano un’influenza notevole
sull’acquisizione di competenze plurilingui degli alunni; (iii) a livello isti-
tuzionale, sulla collaborazione tra scuole e Centri linguistici (se e come
essa sia presente nella prassi scolastica).

3.2 Metodi e strumenti

Lo Studio rientra nella categoria degli studi di pannello, ovvero indagi-
ni campionarie in cui l'unita di analisi (nel nostro caso gli alunni di una
classe) & seguita ad intervalli specifici per un periodo lungo (l’intero ciclo
triennale). Il metodo che guida la rilevazione & quello della triangolazione
dei metodi e dei dati, un procedimento delle scienze sociali utilizzato so-
prattutto nella ricerca qualitativa (Denzin 2009; Flick 2011). Attraverso di
esso metodi o prospettive diversi vengono applicati allo stesso fenomeno
e l'obiettivo e quello di ottenere una maggiore validita dei risultati della
ricerca e di ridurre gli errori sistematici durante 1’analisi. Lo stesso feno-
meno del plurilinguismo € analizzato in diversi momenti, in diversi luoghi

8 Si rinvia al sito web del progetto, http://sms-project.eurac.edu/Pages/home.aspx
(2017-06-26).

9 Nella Provincia autonoma di Bolzano sono attivi i Centri linguistici, ovvero poli per la
didattica e la ricerca nella L2. Gli insegnanti che lavorano per i Centri sono denominati
insegnanti di sostegno linguistico.
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e con diversi gruppi di persone. Coinvolgendo oltre agli alunni anche gli
insegnanti e i dirigenti scolastici, lo Studio include tutti i soggetti che pos-
sono avere un’influenza diretta sullo sviluppo delle competenze plurilingui
degli apprendenti in un contesto di istruzione formale.

Questo approccio metodologico dispone di un ventaglio di strumenti che
possiamo suddividere in due gruppi:

a. strumenti tramite i quali sono rilevate e osservate le competenze
linguistiche e comunicative nella prima lingua, nella seconda e in
quella straniera e le strategie di insegnamento durante le lezioni;

b. strumenti tramite i quali vengono raccolti i repertori linguistici attivi
e passivi di alunni e insegnanti, le autovalutazioni delle loro abilita
linguistiche, le associazioni e le rappresentazioni che gli interessati
hanno di lingue che conoscono e che non conoscono.

Al primo gruppo afferiscono gli strumenti di valutazione linguistica (C-
Test e Analisi del profilo, scritta e orale) e le tecniche di osservazione in
classe. Grazie a essi vengono valutate le competenze in italiano (L1 e L2)
tedesco (L1 e L2) e inglese (LS).

Al secondo gruppo afferiscono gli strumenti di consultazione come le
interviste e i questionari, che hanno lo scopo di raccogliere informazioni
sulla conoscenza di quelle lingue e dialetti che denotano un repertorio piu
ampio di quello previsto nel contesto formale d’istruzione.

In questo contributo descriveremo gli strumenti di valutazione del primo

gruppo.

3.2.1 Il C-Test

Il C-test appartiene alla famiglia dei cloze-test (Grotjahn 2002, 2014;
Grotjahn, Tonshofi, Hohenbleicher 1994), tipologie di test basati sul princi-
pio della ridondanza ridotta, dei quali rappresenta una variante economica
da realizzare e affidabile. In generale 1’esercizio consiste nel completare
in un tempo prestabilito un testo (che normalmente e scritto nella L2 o LS
di chi compila il test) in cui ogni seconda parola é stata tagliata a meta.
Nel caso di disparita nelle lettere che compongono la parola, le lettere da
inserire sono di un’unita maggiore rispetto a quelle gia presenti. La prima
e l'ultima frase del testo sono complete, allo scopo di fornire informazioni
sufficienti a comprendere il contesto.

Per valutare la progressione delle competenze, il C-test viene di norma
somministrato in batterie di testi, con un grado di difficolta crescente. La
complessita testuale & sia frutto della decisione individuale di chi sceglie
il testo, sia delle specifiche parole da completare, rappresentate tanto da
vocaboli correnti quanto da termini meno frequenti. Si tratta quindi di un
test soggettivamente costruito, ma oggettivamente valutato, poiché le re-
gole di correzione e punteggio sono fisse. Lobiettivo di questo strumento
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e la rilevazione di competenze generali nella comprensione testuale e nel
riconoscimento delle parole (perla L2 e per lingue in cui la corrispondenza
grafema-fonema e bassa, come ad esempio l'inglese). In secondo luogo, il
test stimola deduzioni sulla capacita inferenziale degli studenti, sulle stra-
tegie di lettura e rilettura di un testo, sull’abilita nell’identificare i rapporti
anaforici e ricostruire un testo linguisticamente coeso. Non vengono rile-
vate dal test né le competenze produttive né le competenze pragmatiche.

Nello Studio il C-test viene somministrato in italiano (una stessa ver-

sione per l'italiano L1 e L2), in tedesco (una stessa versione per il tede-
sco L1 e L2) e in inglese (LS). Con l'obiettivo di rilevare le competenze
linguistiche anche nella L1 degli studenti, la procedura convenzionale di
costruzione del C-test e stata modificata leggermente: dei sei testi che
compongono la batteria, i primi tre sono calibrati sui livelli A1/A2-B1-B2
del Quadro Comune. Dal quarto al sesto testo, le fonti provengono da
manuali per la scuola secondaria di primo grado, classe prima, classe
seconda e classe terza e dunque il grado di comprensione testuale &
tarato su livelli maggiormente complessi, per stile e registro linguistico.
Gli studenti hanno quattro minuti a disposizione per completare ogni
testo. La somministrazione degli stessi test viene svolta all’inizio e alla
fine dell’anno scolastico per monitorare eventuali cambiamenti nell’arco
temporale osservato.

Estraendo alcuni risultati del primo anno di indagine, possiamo soffer-

marci su alcuni punti, che saranno utili a chi vorra utilizzare un test simile:

a. il somministratore puo decidere se rivelare agli studenti il mecca-
nismo delle lettere tagliate, invitando quindi chi compila i test a
contare il numero di lettere e a mettere cosi alla prova le proprie
ipotesi. I risultati mostrano che, se informati di questo, gli alunni non
inseriscono parole casuali, qualora ignorino il vocabolo da scrivere,
ma silimitano a non completare lo spazio, proseguendo nella lettura
e poi eventualmente tornando, alla fine, sugli item ancora vuoti;

b. e utile ricordare a chi compila il test di leggere attentamente il testo
sia durante il primo minuto di svolgimento (per le ipotesi sul conte-
nuto), sia nell’ultimo (per controllare 1’adeguatezza della risposte
e il rispetto dell’ortografia);

c. per quanto riguarda i risultati parziali si registra I'influenza di mo-
delli culturali e ambientali degli alunni (‘maso’ al posto di ‘mare’,
‘interspar’?® al posto di ‘international’), oppure si osservano strate-
gie per risolvere collocazioni sconosciute o raramente utilizzate (il
‘drago’ al posto del ‘dramma’, la trasformazione nel grafema o in
d, per giustificare la parola ‘video’ al posto di ‘violent’). Tuttavia,
almeno per quanto riguarda i C-test di italiano L1 ed L2, le abilita

10 Catena di supermercati diffusi nella Provincia autonoma di Bolzano.
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ricettive di lettura e comprensione del testo, in gran parte del cam-
pione sembrano incerte; la difficolta maggiore risiede nel mancato
rispetto dei nessi logici e anaforici del testo, sia di quelli garantiti
dagli elementi gia presenti nel brano, sia di quelli da ricostruire,
ma inferibili grazie al contesto generale.

3.2.2 L’analisi del profilo

Il nome di questo secondo strumento di rilevazione linguistica non deve
trarre in inganno il lettore italiano. I'analisi del profilo non e infatti da asso-
ciare alla consueta metodologia dialettologica o di contatto fra lingue tesa
alla descrizione degli aspetti geografici e demografici di una comunita di
parlanti (cf. Labrie, Vandermeeren 1996), bensi e da ricondurre a un’attivita
svolta in ottica acquisizionale, basata sulla teoria della Processabilita (TP) di
Pienemann (1998). Siamo in presenza di un calco del tedesco Profilanalyse
(PA) che indica un metodo diagnostico utilizzato fin dagli anni Ottanta da
Clahsen (1985) e successivamente ripreso da GrielShaber (2006) che ne ha
consolidato 1’aspetto funzionale e pragmatico. La PA puo essere svolta sia su
attivita orali che scritte. Nel primo caso I'obiettivo & elicitare 'interazione
autentica, registrata, trascritta e analizzata. Nel secondo caso si assegnano
dei testi basati su consegne precise e le produzioni scritte sono analizzate
in base a determinate categorie morfologiche e sintattiche che riprendono
le sequenze di acquisizione dell’interlingua previste dalla TP. Nello Studio
abbiamo applicato la PA al tedesco (GrieShaber 2006), all’inglese (Piene-
mann 1998; Kessler 2006) e parzialmente all’italiano. Per quest’ultima lin-
gua infatti manca nei modelli di riferimento citati una standardizzazione per
fenomeni e livelli che segua l'ordine delle procedure della TP

3.2.2.1 Lanalisi del profilo orale

Lobiettivo di questa attivita & la rilevazione delle interazioni comunicative
di gruppi di alunni nelle tre lingue curriculari. Le performance degli alunni
sono videoregistrate.

Nel corso dello Studio abbiamo elaborato due giochi per il profilo orale.
Il primo & un gioco di carte in cui ogni studente, a turno, deve indovinare
sia delle parole (a partire dalla definizione data dal compagno di squadra)
sia delle frasi (a partire da un disegno realizzato su una lavagna). Vocaboli
e frasi da indovinare sono in italiano, tedesco e inglese e lo studente inca-
ricato di rispondere deve utilizzare ognuna di queste lingue.

11 Perl'italiano cf. Bettoni, Di Biase 2015.
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Il secondo gioco vede il gruppo partecipante partire per un giro del
mondo virtuale e in ogni tappa del viaggio utilizzare una delle tre lingue
curriculari. Ulteriore difficolta e stimolo comunicativo & dato dalla presen-
za delle lingue dei paesi visitati e dallo svolgimento di alcuni task (per lo
piu traduttivi o di traslitterazione alfabetica) in queste lingue.

3.2.2.2 Lanalisi del profilo scritto

Lobiettivo di questa attivita e la rilevazione di fenomeni morfosintattici
legati alle sequenze di acquisizione (sistema verbale, proposizionale, con-
nettori e focalizzatori, accordi di genere e numero, sistema pronominale).
Anche questa attivita & prevista nelle tre lingue scolastiche. Alla classe &
richiesto di narrare una storia a partire da una sequenza di immagini. Lana-
lisi delle produzioni in tedesco e inglese segue una griglia convalidata dalla
letteratura scientifica (GriefShaber 2013), che fornisce anche una scala con
I'indicazione dei livelli raggiunti (Progressionstufen). Per quanto riguarda
l'italiano, come gia menzionato, € stata elaborata una griglia di fenomeni
morfosintattici sulla base dei risultati della ricerca acquisizionale per que-
sta lingua (Giacalone Ramat 2003; Solarino 2009), ma finora non e stata
applicata nessuna misurazione relativa alla progressione delle competenze.

3.2.3 L’osservazione

Tecniche di valutazione linguistica come il C-test e 1’analisi del profilo
possono offrire solo una fotografia parziale e momentanea della compe-
tenza comunicativa che ogni individuo possiede in ogni singola lingua. E
anche se l'elicitazione di elementi di interazione orale attraverso scenari
ludici € un modo per rilevare le competenze plurilingui, I'impostazione e
ancora sperimentale e per questo altamente artificiale. Per questo motivo
lo Studio, basandosi sul principio della triangolazione dei metodi, combina
valutazioni linguistiche e questionari, che si inseriscono come «a foreign
element into the social setting they would describe» (Webb et al. 2000, 1),
con l'osservazione in classe. Nella fase esplorativa dello Studio (della du-
rata di circa due mesi), I'osservazione etnografica partecipante & stata
condotta con lo scopo di prendere confidenza con la realta quotidiana di
insegnanti e alunni e scoprire gli schemi della loro interazione in classe
(Spradley 1980). Losservazione partecipante & uno degli strumenti piu
comuni per i ricercatori che vogliono osservare le attivita e le pratiche di
gruppi e persone in contesti spontanei (Kawulich 2005). I risultati della
prima fase dell’osservazione sono stati quindi usati per elaborare 1’osser-
vazione sistematica, orientata su domande di ricerca concrete e finalizzate
a descrivere il comportamento sociale in termini quantitativi (Beer 2003).
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E stato quindi creato uno schema per ’osservazione in classe in grado
di acquisire sistematicamente aspetti centrali e pertinenti agli obiettivi
dello Studio, come le lingue (in)formalmente utilizzate in classe, la quota
di attivita comunicative condivisa fra gli alunni, la struttura della lezione,
I'utilizzo dello spazio da parte di insegnanti e alunni. Un’attenzione parti-
colare ¢ stata prestata ai modelli di interazione descritti in Gogolin e Lange
(2011), indicati come attributi di qualita per la didattica del plurilinguismo.
Applicando osservazioni sistematiche strutturate, l'interazione in classe
puo essere confrontata coerentemente durante 1'intero periodo del proget-
to, non solo per fornire dati per ’analisi sincronica, confrontando le classi
linguistiche e le scuole, ma anche per ’analisi diacronica, confrontando
I'interazione in classe lungo l’intero ciclo scolastico.

4 Conclusione

In questo contributo abbiamo presentato alcuni mezzi di elicitazione e
rilevazione dei dati linguistici nell’ambito degli studi sul plurilinguismo a
scuola. Partendo da esigenze educative sollevate dal dibattito pedagogico e
scientifico italiano gia quarant’anni fa, abbiamo sfruttato la versatilita del
concetto di repertorio linguistico individuale, rivisitato recentemente da
Brigitta Busch (2012) e abbiamo applicato il metodo della triangolazione
per la raccolta dei dati. La sintesi di questo approccio e che l'integrazione
sociale ed educativa degli alunni delle scuole passa per il riconoscimento
dei loro codici linguistici e presuppone 1’'osservazione multimodale del
comportamento che i repertori esibiscono nell’interazione comunicativa.
I risultati della nostra ricerca sono ancora parziali, data la natura lon-
gitudinale dell’indagine, che si concludera nell’estate del 2018. In attesa
di dati completi, abbiamo descritto il quadro metodologico utilizzato per
cogliere 'eterogeneita delle pratiche multilingui e abbiamo presentato
tre strumenti per rilevare le competenze linguistiche e comunicative nelle
lingue del curriculum della scuola secondaria inferiore altoatesina.
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Abstract One of the aims of the Bologna Process was to challenge national borders in higher educa-
tion. Morocco was one of the countries that joined this ambitious process by adopting the three-cycle
degree structure (LMD) to lower barriers to student mobility. The purpose of this contribution is to in-
vestigate whether the students who are in the context of mobility are equipped with the necessary skills
to live such experience. This research will present the first results of an exploratory study conducted on
some Moroccan students in Italy and other students of different nationalities studying at Mohammed V
University in Rabat. Some students when arriving in the host country are forced to manage, not only
their new university life, but also their daily and social life. So how can they be helped in developing
the necessary skills that promote integration? How can they be prepared and accompanied before,
during and after their mobility?

Sommario 1 Introduzione. - 2 Obiettivi. - 3 Metodologia. - 4 Le conoscenze linguistiche degli
studenti marocchini. - 5 Lo statuto di queste lingue straniere. - 6 Le conoscenze linguistiche degli
studenti provenienti dall’estero. - 7 Il pluralismo culturale e la competenza interculturale. - 8
Alcune azioni che si possono compiere. - 8.1 Dallo studio della cultura alle attivita creative. - 8.2 Dal
patrimonio culturale all’esperienza estetica. - 8.3 Dallo studio delle opere letterarie alla simulazione
dell’esperienza.
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1 Introduzione

Questo contributo propone alcune riflessioni sulle difficolta riscontrate da-
gli studenti in mobilita internazionale nell’adattarsi a situazioni e ambienti
nuovi. La scelta di questo argomento e nata, da un lato, dalla richiesta
avanzata dall’Université Mohammed V de Rabat (UMS5) di insegnare 1’ita-
liano a un gruppo di studenti che hanno vinto una borsa di studio per an-
dare a conseguire un Master in Sardegna e, dall’altro lato, dalla presenza
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sempre crescente di studenti stranieri all'UMS5 di Rabat. Si € reso conto
che questi studenti in mobilita non hanno bisogno unicamente di conoscen-
ze linguistiche per convivere in un paese diverso dal proprio. Infatti, dopo
due anni di analisi di esperienze di contatto con studenti marocchini nel
loro percorso di tirocinio o studio in Italia e di quelli stranieri che vengono
all’'UMb5 di Rabat, si e riscontrata una notevole insoddisfazione riguardante
il loro soggiorno nel paese di accoglienza.

La mobilita necessita che lo studente abbia in possesso delle competen-
ze esistenziali, emozionali e psicologiche, oltre a quelle linguistiche, che
favoriscono la sua integrazione nel paese di accoglienza. Proprio partendo
da questa convinzione ci siamo posti vari interrogativi: come preparare e
accompagnare, allora, questi giovani studenti destinati alla mobilita prima,
durante e dopo il loro soggiorno all’estero a ripensare i loro comporta-
menti, attitudini e interazioni sociali? Come sviluppare in loro compe-
tenze (di tipo interculturale) e attrezzarli con strumenti d’analisi utili a
comprendere aspetti culturali altri per superare le incomprensioni dovuti
alle differenze culturali? Come sensibilizzarli nei confronti di una lingua,
cultura e modo di vita diversi, cioe come condurli ad una buona coscienza
reciproca nel rispetto delle diversita? Come aiutarli a trasformare le loro
conoscenze e le loro abilita in competenze personali che consentano loro
I'inserimento in una nuova realta sociale?

2 Obiettivi

Lobiettivo principale di questo lavoro sperimentale & di interrogare i siste-
mi educativi marocchini se I’offerta formativa in ambiti di apprendimento
istituzionalizzato mira alla promozione del cittadino del mondo in grado
di affrontare la vita in un contesto sociale e culturale diverso dal proprio
valorizzando la diversita culturale. Allo stesso tempo, di pari interesse, ve-
rificare se gli studenti stranieri provenienti da diverse parti del mondo in
Marocco sono preparati a tale soggiorno e tale esperienza in modo da far
convivere le differenze (in termini di norme, valori, credenze, comporta-
mento...), individuare le competenze e le abilita che uno studente (maroc-
chino all’estero o straniero in Marocco) avrebbe voluto possedere prima di
partecipare a soggiorni di studio e/o formazione all’estero e riflettere poi a
offrire una formazione interculturale per gli studenti in mobilita (da e verso
il Marocco) che favorisce lo sviluppo della capacita di mettersi in relazione
e di far interagire le diverse culture e decifrare altri codici culturali e for-
nisce delle chiavi di lettura dei fenomeni di disagio presenti nelle realta di
presenza di individui provenienti da zone geografiche e culturali lontani.
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3 Metodologia

Sulla scorta delle domande citate sopra, abbiamo elaborato un questio-
nario somministrato e completato con delle interviste. Iindagine & stata
svolta attraverso un questionario somministrato agli studenti marocchini
in Italia e a quelli stranieri presenti all’'UMb5 di Rabat. Per conoscere alcuni
degli aspetti che caratterizzano le competenze necessarie per gli studenti
in mobilita, abbiamo coinvolto nella indagine 36 studenti marocchini in
Italia, specialmente in Sardegna, e 40 studenti stranieri all’Universita
Mohammed V di Rabat.

Tutti i partecipanti alla ricerca hanno espresso un parere molto positivo
verso 'esperienza di studio all’estero. Questa esperienza concreta di mo-
bilita, di confronto con altri studenti di altri paesi/culture consente dare,
secondo tutti gli studenti interrogati, una prospettiva diversa al percorso
di studio e di formazione. Si tratta, infatti, di una possibilita di ricchezza in
termini di responsabilita, di apertura verso 1’Altro, di crescita personale e
di scoperta del mondo che gli fa acquisire esperienze di autostima enorme,
competenze linguistiche e lo spirito multiculturale.

Luniversita, in quanto luogo di mescolanza delle culture e occasione di
dialogo, deve confrontare queste nuove esigenze di una realta in veloce
movimento attraverso 1’educazione alla convivenza, al rispetto delle dif-
ferenze e cioe all’interculturalita.

Proprio nel corso degli ultimi anni & aumentata la presenza, all’'UM5
di Rabat, di studenti di nazionalita straniera provenienti da diversi Paesi
specialmente da Stati Uniti, Cina, Turchia, Indonesia, Malesia e soprattut-
to dall’Africa subsahariana. I primi cinque si interessano maggiormente
all’apprendimento della lingua e cultura araba, visto che la nostra uni-
versita e 1'unica nel Nord Africa che offre una formazione a chi desidera
insegnare arabo lingua straniera. Questa mobilita con il numero crescente
di studenti in entrata e in uscita ha cambiato il profilo dell’'Universita e
cosi sono nate nuove esigenze.

I partecipanti marocchini a questa ricerca hanno beneficiato per due
anni consecutivi (2015 e 2016) delle borse di studio presso le Universi-
ta degli Studi di Sassari e Cagliari in Sardegna nel quadro del progetto
Sardegna ForMed: progetto finalizzato a promuovere la cooperazione tra
le istituzioni universitarie della sponda sud del Mediterraneo e della Sar-
degna. Questi studenti sono concordi nell’affermare che non sono stati
ben preparati ad affrontare 1’esperienza di vivere all’estero specialmente
in Italia perché non possiedono le competenze necessarie per gestire si-
tuazioni di incomprensioni interculturale. La loro formazione accademica
focalizza principalmente le conoscenze relative alle singole discipline, con
contenuti che spesso non mirano allo sviluppo delle competenze intercul-
turali utili per gli studenti nei contesti di comunicazione internazionale.
Infatti, le discipline scientifiche, ad esempio, e soprattutto con il sistema
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Laurea, Master, Dottorato (LMD), non danno molto spazio allo sviluppo
delle competenze trasversali (soft skills) atte a favorire 1’interazione con
gli altri nei contesti del vivere quotidiano (come comunicare, come ascol-
tare, come adattarsi a contesti diversi, come negoziare il significato, come
accettare le diversita, come socializzare e come acquisire il consenso).

4 Le conoscenze linguistiche degli studenti marocchini

Il Marocco e un paese plurilingue e gran parte dei suoi abitanti parla di-
verse lingue. Esistono, infatti, diversi combinazioni di diglossia in Marocco,
accanto all’arabo standard, si possono trovare:

I’arabo dialettale (chiamato anche arabo marocchino);

una delle varieta dell’amazighe;

una delle varieta dell’amazighe + 1’arabo dialettale;

I’arabo dialettale + una lingua straniera;

I’arabo standard + l’arabo dialettale;

I’arabo standard + 1’arabo dialettale + una lingua straniera;

una delle varieta dell’amazighe + 1’arabo dialettale + una lingua
straniera;

una varieta dell’amazighe + 1’arabo standard + 1’arabo dialettale +
una lingua straniera (o piu);

i. l’arabo dialettale + una varieta dell’amazighe + diverse lingue stra-

niere.

Nel sistemo educativo marocchino, le lingue ufficiali insegnate alla scuo-
la pubblica marocchina sono I'amazighe (il berbero) e ’arabo standard.
Lamazighe, recentemente ufficializzato con la nuova Costituzione promul-
gatanel 2011, & presente con una percentuale del 25% e I’arabo standard
rappresenta la lingua ufficiale della monarchia marocchina sin dalla prima
Costituzione emanata nel 1962. Pero nessuna di queste due lingue ufficiali
ricopre la funzione comunicativa orale, per cui ’arabo dialettale (darija)
con le sue cinque varieta (aroubi, mdini, jbli, bedwi, hassani) e 'amazighe
con le sue tre varieta (tarifite, tamazighte e tachelhit) rimangono le lingue
madre dei marocchini (Boukous 1995).

Le lingue d’insegnamento nel sistema educativo marocchino sono 1’ara-
bo e il francese e solo negli ultimi due anni si sono introdotti i Baccalaureat
internazionali (CLIL) dove l'insegnamento delle discipline scientifiche si
svolge in francese per il Bac francese, o in spagnolo per il Bac spagnolo,
o0 in inglese per il Bac in inglese.

Le lingue straniere insegnate invece sono l’inglese, lo spagnolo, il te-
desco e l'italiano secondo la scelta dell’apprendente. Tutte queste lingue
rispecchiano le due dimensioni linguistico-culturali presenti in Marocco:
la dimensione arabo-orientale e la dimensione franco-occidentale.

5 a@mopoue
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5 Lo statuto di queste lingue straniere

Il francese e la seconda lingua dopo 1’arabo cioé la prima lingua stranie-
ra appresa nelle istituzioni scolastiche a partire dal secondo anno della
scuola elementare, ed € la lingua di distinzione sociale e di apertura sul
mondo occidentale.

Linglese, invece, ¢ il veicolo principale per aprirsi al progresso scienti-
fico occidentale che offre la possibilita per affrontare le sfide del mercato
del lavoro internazionale.

Le altre lingue straniere studiate (lo spagnolo, il tedesco e l’italiano) si
considerano lingue di apertura sui paesi vicini.

All’universita, invece, tutti i corsi sono tenuti in francese in tutte le disci-
pline scientifiche, e nella lingua di specializzazione in tutti i dipartimenti
delle lingue straniere.

I nostri informanti marocchini, quindi, erano esposti, da piccoli, a di-
verse lingue. Questa compresenza di pil lingue nel panorama linguistico
marocchino rappresenta, indubbiamente, una ricchezza che dovrebbe con-
tribuire a formare persone in grado di comunicare con gli altri in contesti
culturali e sociali diversi. Invece, malgrado 1’apertura di questi studenti
a varie lingue e a diversi modelli culturali, il 90% dei nostri informan-
ti marocchini porta a sottolineare che la difficolta principale, incontrata
durante il soggiorno all’estero, non era di tipo linguistico ma coinvolgeva
soprattutto altri aspetti di tipo comunicativo. Quindi il fatto di padroneg-
giare diverse lingue, in modo isolato, non permette loro di comunicare
in modo adeguato e appropriato in contesti internazionali, per cui, € piu
opportuno «sviluppare un repertorio linguistico in cui tutte le capacita
trovino posto» (QCER 2002, 6). Secondo il Quadro comune europeo di
riferimento (5) la competenza plurilingue consiste ne «la capacita che una
persona, come soggetto sociale, ha di usare le lingue per comunicare e di
prendere parte a interazioni interculturali, in quanto padroneggia, a livelli
diversi, competenze in piu lingue ed esperienze in piu culture». Infatti,
non e piu opportuno considerare la lingua in quanto solamente un aspetto
essenziale della cultura. La lingua, come viene giustamente definita nel
QCER (2002, 7):

e uno strumento che permette di accedere alle espressioni della cultura.
Molte delle cose dette si applicano anche in termini piu generali: nella
competenza culturale di un individuo, le svariate culture (nazionale,
regionale, sociale) alle quali ha avuto accesso non coesistono semplice-
mente I'una a fianco dell’altra. Si confrontano, si mettono a paragone e
interagiscono attivamente per produrre una competenza pluriculturale
arricchita e integrata, di cui la competenza plurilingue non & che una
componente, che interagisce a sua volta con le altre.
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Il problema da noi riscontrato & che I'insegnamento/apprendimento delle
lingue (L1 o LS) non sembra prendere ancora in considerazione la speci-
ficita dello statuto di ogni lingua nel sistema educativo, ma favorisce un
metodo tradizionale focalizzato principalmente sul comportamento lingui-
stico. Infatti, nelle classi di lingua, dove si trascurano le nozioni culturali
legate ad ogni lingua (il modo di vivere dei suoi utenti, i loro gesti, uso della
forma di cortesia, concezione del tempo, I’espressione e il riconoscimento
delle emozioni, i valori ecc.) e dove non si stabiliscono i nessi tra lingua e
cultura e dove le competenze esistenziali occupano una posizione di minor
rilievo, non si puo pretendere che gli studenti siano capaci di sviluppare le
competenze necessarie per la loro socializzazione come la capacita di col-
laborazione, di lavorare in gruppo, di creare confidenza e sentire empatia.

Lo sviluppo di queste competenze, che consentono allo studente in mo-
bilita di affrontare i complessi problemi del contatto interculturale, richie-
de un ripensamento dei curricoli accompagnato da una profonda riforma
della formazione iniziale e in servizio degli insegnanti, una vera volonta
politica, delle scelte metodologiche nuove e dei contesti allargati in cui
costruire rapporti.

La pratica glottodidattica di oggi, purtroppo, non prevede ancora que-
sta dimensione interculturale indispensabile, oramai, nell’insegnamento/
apprendimento delle lingue affinché chi apprende una lingua diventi plu-
rilingue e sviluppi competenze interculturali.

Il problema, a nostro avviso, & essenzialmente didattico e risiede nel
come gestire le differenze e il contatto tra linguae-cultura in classe.

6 Le conoscenze linguistiche degli studenti provenienti
dall’estero

Negli ultimi anni, si assiste ad una crescente presenza di studenti stranieri
non solo europei, ma anche americani, asiatici e soprattutto subsahariani
all’'UMS5 di Rabat. Il motivo principale di mobilita per gli studenti america-
ni, europei e asiatici (cinesi, turchi, malesi, indonesiani...) € lo studio della
lingua e cultura araba. I subsahariani, invece, s’interessano soprattutto
alle formazioni in ingegneria, medicina, economia e commercio e scienze
politiche.

La lingua di comunicazione comune per tutti questi studenti e I'inglese.
Sulla base di quanto ¢ emerso dall’indagine, il viaggio in Marocco, per
tutti i nostri informanti provenienti dall’estero, si rivela pieno di sorprese
non solo per motivi linguistici ma anche per motivi culturali. La maggior
parte di questi studenti alloggiano nello studentato internazionale di Ra-
bat, pochissimi sono quelli che vanno ad abitare insieme ad altri studenti
marocchini. Cio favorisce la loro ghettizzazione e cosi la possibilita di in-
contrarsi con gli abitanti locali non si presenta se non in questi tre spazi:
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- l'universita (in classe, in biblioteca...);

- la strada (nella medina...);

- il condominio (per quelli che abitano in appartamenti).

Non va dimenticato che la maggior parte degli studenti francesi, eccezio-
nalmente, non incontrano queste difficolta, poiché si sentono molto familiari
con le nozioni culturali del Marocco per legami storici. Invece, per gli asiatici
(cinesi, malesiani e indonesiani e anche turchi), che sono sostanzialmente an-
glofoni, & evidente la presenza di uno scoglio linguistico difficile da superare.

Anche questi studenti, comunque, hanno espresso certe esigenze rela-
tive alla conoscenza della cultura (storia, geografia, politica, e soprattutto
la vita quotidiana) e al possesso della Competenza Comunicativa Intercul-
turale (CCI) che consentirebbe loro di evitare fraintendimenti in contesti
di comunicazione e di superare lo shock culturale (capire per esempio
I'importanza della festa del sacrificio, 1’appello alla preghiera, il modo
di vestirsi...). Quindi, si e verificato dall’indagine che agli studenti, sia in
entrata che in uscita, non manca la competenza linguistica ma manca la
competenza relativa agli aspetti culturali e soprattutto quella plurilingue e
pluriculturale che ingloba tutte le competenze linguistiche e comunicative
(Dodman 2004, 27).

7 Il pluralismo culturale e la competenza interculturale

La cultura ha una funzione ermeneutica, & una fonte di significato, uno
strumento di differenziazione e di appartenenza a una comunita: le nostre
parole, i nostri atteggiamenti, i nostri gesti e il nostro modo di vestire
hanno un significato. Tutti i nostri informanti, come emerge dai dati della
ricerca, avrebbero voluto approfondire le loro conoscenze della cultura
italiana prima di partire in Italia. Hanno espresso la necessita di avere
conoscenze del mondo relative ai paesi dei quali si studiano le lingue inse-
gnate nel sistema educativo. Percorsi volti alla conoscenza di sistemi lin-
guistici, culturali e valoriali diversi permettono lo studente di sviluppare la
capacita di riflessione e di negoziazione dei significati. Anche per questo &
importante, prima ancora di pensare ad azioni di educazione intercultura-
le, condividere l'idea di cultura da porre a fondamento dell’insegnamento
linguistico e non solo.

Quando si parla di cultura di un popolo (cultura italiana, marocchina,
francese, ecc.) si usa il termine come un «marcatore di appartenenza»
(Mantovani 2009, 32) di un individuo a un gruppo. Questa idea potrebbe
lasciar intendere che i gruppi (le cosiddette ‘culture’, o ‘comunita’ o ‘etnie’,
‘popoli’, ecc.) sono, come sostiene Mantovani:

entita omogenee all’interno e chiuse all’esterno da barriere rigide di
carattere morale, religioso e sociale. I membri del gruppo che attraver-
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sano le barriere rischiano la contaminazione sul piano morale e rituale,
I’eterodossia o persino l’apostasia sul piano religioso, la rottura dei
legami con il proprio gruppo sul piano sociale. (32)

In ambito educativo e importante fin dai primi anni di scuola attribuire alla
cultura un significato differente e pensarla non pili come una «cosa che
definisce un gruppo» (Mantovani 2004, 74) e che le persone possiedono,
bensi come uno strumento per «l’insieme di risorse pratiche e ideali - il
linguaggio anzitutto - di cui le persone si servono per interagire con il
loro ambiente fisico e sociale» (2009, 32). In questo senso, & importante
avere consapevolezza della diversita e della pluralita degli ambienti fisici e
sociali in cui le persone crescono, e, quindi, della diversita culturale come
caratteristica ineliminabile e necessaria dell’'umanita.

Si legge all’inizio della Dichiarazione Universale del’UNESCO sulla
diversita culturale del 2001:

La cultura assume forme diverse nel tempo e nello spazio. La diversita
si rivela attraverso gli aspetti originali e le diverse identita presenti nei
gruppi e nelle societa che compongono ’'Umanita. Fonte di scambi, d’in-
novazione e di creativita, la diversita culturale e, per il genere umano,
necessaria quanto la biodiversita per qualsiasi forma di vita. In tal senso,
essa costituisce il patrimonio comune dell’'Umanita e deve essere ricono-
sciuta e affermata a beneficio delle generazioni presenti e future.

Dato per scontato, quindi, che la diversita culturale

realta [...] il pluralismo culturale costituisce la risposta politica alla
realta della diversita culturale. Inscindibile da un quadro democratico,
il pluralismo culturale favorisce gli scambi culturali e lo sviluppo delle
capacita creative che alimentano la vita pubblica. (UNESCO 2001)

La diversita culturale - e non la cultura di un determinato popolo o la
cultura dell’umanita nel suo insieme - dice ’articolo 3 della Dichiarazio-
ne: «amplia le possibilita di scelta offerte a ciascuno; € una delle fonti di
sviluppo, inteso non soltanto in termini di crescita economica, ma anche
come possibilita di accesso ad un’esistenza intellettuale, affettiva, morale
e spirituale soddisfacente» (UNESCO 2001).

Se la cultura & uno strumento per agire e interagire - come ci insegna
la psicologia culturale - la diversita culturale & una risorsa per incremen-
tare le possibilita di scelta di ciascuna persona, che ha diritto ad avere
«la possibilita di esprimersi, di creare e diffondere le proprie opere nella
lingua di sua scelta e, in particolare, nella lingua madre». Scrive ancora
I"'UNESCO (2001):
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ognuno ha diritto a una educazione e formazione di qualita che rispetti-
no pienamente la sua identita culturale, ognuno deve poter partecipare
alla vita culturale di sua scelta, ed esercitarne le forme, nei limiti imposti
dal rispetto dei diritti dell’'uomo e delle liberta fondamentali.

La prima conseguenza della concezione della diversita culturale cosi co-
me la stiamo delineando € la necessita di mettere al centro delle politiche
scolastiche e universitarie e delle scelte didattiche azioni tese a rendere la
diversita culturale accessibile a tutti, poiché dall’accesso alla diversita e
dalla capacita di gestire in modo plurale la propria identita dipende la manu-
tenzione della stessa democrazia. Silegge all’articolo 6 della Dichiarazione:

Nell’assicurare la libera circolazione delle idee attraverso parole e im-
magini, bisogna vigilare affinché tutte le culture possano esprimersi
e farsi conoscere. La liberta d’espressione, il pluralismo dei media, il
multilinguismo, le pari opportunita di accesso alle espressioni artistiche
alle conoscenze scientifiche e tecnologiche - compreso il formato digi-
tale - e la possibilita, per tutte le culture, di essere presenti sui mezzi
d’espressione e diffusione, sono i garanti della diversita culturale.

Si inserisce in questo quadro concettuale il tentativo dell’Unione Europea
di inserire tra le competenze chiave per I’apprendimento permanente una
competenza denominata «Consapevolezza e espressione culturale». Sileg-
ge nella Raccomandazione del Parlamento e del Consiglio del 18 dicembre
2006 relativa a competenze chiave per I'apprendimento permanente la
seguente descrizione della competenza:

Consapevolezza dell’importanza dell’espressione creativa di idee, espe-
rienze ed emozioni in un’ampia varieta di mezzi di comunicazione, com-
presi la musica, le arti dello spettacolo, la letteratura e le arti visive.
Le conoscenze, abilita e attitudini essenziali legate a tale competen-
za sono: La conoscenza culturale presuppone una consapevolezza del
retaggio culturale locale, nazionale ed europeo e della sua collocazione
nel mondo. Essa riguarda una conoscenza di base delle principali ope-
re culturali, comprese quelle della cultura popolare contemporanea.
E essenziale cogliere la diversita culturale e linguistica in Europa e
in altre parti del mondo, la necessita di preservarla e I'importanza dei
fattori estetici nella vita quotidiana. Le abilita hanno a che fare sia con
la valutazione sia con l’espressione: la valutazione e ’apprezzamento
delle opere d’arte e delle esibizioni artistiche nonché I’autoespressione
mediante un’ampia gamma di mezzi di comunicazione facendo uso del-
le capacita innate degli individui. Tra le abilita vi & anche la capacita
di correlare i propri punti di vista creativi ed espressivi ai pareri degli
altri e di identificare e realizzare opportunita sociali ed economiche nel
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contesto dell’attivita culturale. Lespressione culturale e essenziale nello
sviluppo delle abilita creative, che possono essere trasferite in molti
contesti professionali.

Una solida comprensione della propria cultura e un senso di identita
possono costituire la base di un atteggiamento aperto verso la diversita
dell’espressione culturale e del rispetto della stessa. Un atteggiamento
positivo & legato anche alla creativita e alla disponibilita a coltivare la
capacita estetica tramite I’autoespressione artistica e la partecipazione
alla vita culturale. (Unione Europea 2016)

Secondo 1’Unione Europea tutti i nuovi cittadini degli Stati membri do-
vrebbero, all’eta di quindici anni, essere in grado di esercitare questa
competenza, che crediamo possa essere considerata una competenza in-
terculturale di base, che dovrebbe essere messa al centro della proget-
tazione delle attivita didattiche, anche di didattica della lingua straniera,
e a partire dalla quale dovrebbe essere possibile costruire competenze
interculturali pit complesse e avanzate.

Premesso che non e detto che gli studenti universitari abbiano «una
solida comprensione della propria cultura e un senso di identita» sulla cui
base poter costruire «un atteggiamento aperto verso la diversita dell’e-
spressione culturale e del rispetto della stessa» (Unione Europea 2006),
una volta condiviso il significato della parola cultura e il ruolo della valo-
rizzazione della diversita culturale, si tratta ora di capire quali potrebbero
essere le azioni per favorire I’adattamento degli studenti in mobilita nei
paesi di accoglienza.

8 Alcune azioni che si possono compiere

Per favorire 1’adattamento degli studenti in mobilita nei paesi di accoglien-
za, bisogna attrezzarli con delle competenze trasversali, qualificanti per lo
studio e per la vita. Innanzitutto, lo sviluppo delle competenze trasversali,
ritenute ormai cruciali in tutto l’arco della vita di cittadini, dovrebbe essere
esplicitato come obiettivo educativo.

Si rende auspicabile mettere lo studente in condizione di affrontare le
difficolta in modo piu efficace e indipendente. Usare delle tecniche mirate
ad allargare gli orizzonti degli studenti adottando una visione elastica del
mondo, rendere possibile la convivenza fra la diversita delle espressioni
culturali, inserire percorsi di interculturalita in modo trasversale nell’offer-
ta formativa dell’'universita, in modo da permettere a tutti gli apprendenti
di poter adattarsi in questi contesti globali, presentare contenuti che pro-
muovono l’'idea che modi di pensare, di mangiare, di vestirsi, di credere e
di vivere diversi non sono né migliori né peggiori dei nostri. Far maturare
quel concetto di relativismo culturale che ¢ alla base di ogni comprensione

160 Dlimi, Giusti. Mobilita degli studenti: quali competenze per garantirne la qualita?



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 151-166

e inserire nell’insegnamento/apprendimento delle LS percorsi basati su
diverse attivita autentiche evitando lezioni frontali e teoriche e favorendo il
lavoro di gruppo e la riflessione finalizzata all’acquisizione di competenze
metacognitive.

8.1 Dallo studio della cultura alle attivita creative

Le pratiche didattiche piu diffuse nella scuola secondaria e nell’universita
tendono ancora a separare il momento della fruizione da quello della pro-
duzione, lo studio teorico dalle pratiche di produzione culturale. Si tratta
di una separazione dovuta al prestigio di modelli culturali che, siano essi di
matrice idealista o positivista, privilegiano lo studio e la capacita di astra-
zione rispetto alla pratica corporea e all’esperienza estetica. I libri, per
loro natura, suggeriscono pratiche di studio basate sulla lettura del testo
e sull’esercizio guidato, anche se da molti anni i testi scolastici contengo-
no - specialmente nelle discipline dell’area umanistica - esercizi e spunti
didattici che valorizzano il lavoro di gruppo, il dibattito, la scrittura creativa.

Sarebbe importante, per rendere le persone «consapevoli dell’espres-
sione creativa di idee, esperienze ed emozioni», portare queste attivita al
centro dell’azione didattica, sia attraverso attivita ludiche e lavori di gruppo
basati sulla scrittura e sulla produzione artistica, sia attraverso lo sviluppo
di strumenti di verifica delle competenze di tipo qualitativo che potrebbero
rassicurare i decisori e gli studenti stessi sulla validita di queste pratiche,
e che aiuterebbero gli studenti a dare un senso a tutte quelle attivita piu
divertenti e giocose che vengono comunque svolte in molte scuole di lingua
e che rischiano di essere considerate superflue o addirittura distraenti.

I1 lavoro di gruppo, in particolare, & funzionale al potenziamento delle
competenze trasversali di ciascun individuo attraverso l'interazione con
gli altri. Si tratta di una modalita didattica indicata a sviluppare la capa-
cita delle persone in grado di collaborare e cooperare, adatta a lavorare
secondo un approccio individualizzato, in grado cioe di mettere a frutto
le capacita di ciascuno indipendentemente dal livello di competenza e nel
rispetto dei diversi stili cognitivi.

Le tecniche di lavoro di gruppo possono essere applicate al gioco e
anche ai diversi linguaggi dell’espressione artistica, tra cui la scrittura
creativa, una pratica didattica funzionale allo sviluppo di competenze di
autorientamento, come per esempio la capacita di risolvere problemi, di
disporre in ordine e mettere in relazione gli avvenimenti, di esercitare pre-
visioni sul futuro (Giusti 2011). E utile anche a lavorare sulla motivazione
alla scrittura e ad ampliare il lessico, ma € importante tenere presente - in
fase di verifica - che gli esercizi di scrittura creativa richiedono, come i
lavori di gruppo, la creazione di un clima protetto, in cui ’alunno non
deve sentirsi giudicato. Anche la valutazione, dunque, dovrebbe essere
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centrata sulla partecipazione all’esercizio e, in generale, dovrebbe servire
soprattutto a valorizzare 1’esperienza della scrittura e il processo creativo
di risoluzione del problema dato con strumenti linguistici.

8.2 Dal patrimonio culturale all’esperienza estetica

Il concetto di patrimonio culturale si basa sull’idea che una comunita di
persone sia proprietaria di un insieme di prodotti materiali e immateriali
ereditati dalle generazioni precedente e che e chiamata a preservare e va-
lorizzare (anche dal punto di vista economico). Romanzi, poesie, sculture,
quadri, melodrammi e canzoni sono presentati nella scuola secondaria come
pezzi di un patrimonio culturale che puo essere locale, nazionale o ‘straniero’
(ancora abbiamo qualche difficolta a usare 1’aggettivo europeo o, addirittura,
mondiale). Usiamo le opere per parlare del patrimonio culturale (I'eredita, la
storia di una civilta), oppure per spiegare agli alunni alcuni dei trucchi che
gli artisti hanno usato per creare le loro opere e per far si che il pubblico ne
rimanesse affascinato (le tecniche artistiche, la retorica, la composizione).

Rimane sempre sullo sfondo una visione dell’arte basata sull’aspetto
‘patrimoniale’, cioé sul valore dell’opera. Un valore che non & motivato agli
alunni, ma che & narrato sotto forma di storia (della letteratura, dell’arte,
della musica...) o dato per scontato, poiché gia definito altrove, nei luoghi
deputati alla costruzione di un canone o di una tradizione.

Questa concezione dell’arte e in generale della cultura puo essere nemica
della capacita di «riconoscere ed apprezzare le diverse identita, le tradizio-
ni culturali e religiose» in un’ottica di dialogo e di rispetto reciproco non
solo perché in passato, soprattutto attraverso un certo modo di studiare
la letteratura italiana, & stata usata per ‘costruire gli italiani’, ma anche
perché non lascia spazio alla relazione tra la persona e 1’opera d’arte.

Lesperienza della fruizione dell’arte (la lettura, 1’ascolto, la visione) &
ridotta alla sua dimensione intellettuale ed e guidata dal pregiudizio che si
tratta di un’esperienza privilegiata, perché svolta su qualcosa di prezioso.
Nelle pratiche didattiche piu diffuse nell’ambito della didattica della lingua
e della letteratura, per esempio, & naturale non tener conto delle emozioni
e delle impressioni dell’alunno, chiamato a fare esercizi di comprensione,
di analisi e di interpretazione che escludono il corpo dell’alunno e la sua
esperienza personale. Il lettore concreto e di fatto escluso: conta solo il
lettore implicito al testo, una figura astratta e impersonale.

Sarebbe utile accogliere la proposta del filosofo Jean-Marie Schaeffer
(2014), che invita a tenere separate, nella ricerca e nella didattica, la di-
mensione normativa dell’'opera da quella cognitiva. E che sollecita i docenti
di lingua e di letteratura a promuovere una conoscenza attiva dell’opera
d’arte, fondata sulla lettura in comune e sull’attivazione delle opere anzi-
ché sull’analisi narratologica e retorica.
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8.3 Dallo studio delle opere letterarie alla simulazione dell’esperienza

La letteratura, usata spesso nei corsi di lingua straniera per insegnare la
storia della cultura e della civilta di un determinato popolo o di una nazione
(Giusti 2010, 177-82; 2012), puo avere la funzione di favorire lo sviluppo
di competenze sociali, purché sia intesa in senso ampio come un corpus
di opere caratterizzate fondamentalmente dalla narrativita.

Con la lettura (e in generale con la fruizione) di storie si assiste a un’im-
mersione nell’universo presentato dall’opera - il mondo narrato (Jedlowski
2000, 26-41) - e si realizza un’esperienza che & «reale quanto qualsiasi
altra esperienza vissuta» (Schaeffer 2015, 20). Durante la lettura - in par-
ticolare durante la lettura di un’opera narrativa - avviene una simulazione
che il neuroscienziato Vittorio Gallese (2010, 260-1) ha definito «liberata»,
poiché all’interno del mondo narrato, in una situazione protetta e a una
distanza di sicurezza, «siamo liberi di amare, odiare, provare terrore».
Lesperienza «mediata» (Jedlowski 2008, 91-105) dalle opere della let-
teratura e, in generale, dalle storie, e libera e liberatoria, consente di
«moltiplicare la vita» (Jedlowski 2013, 22), di allenare I’empatia e di svilup-
pare I’«<immaginazione narrativa» (Nussbaum 2011, 111). Un’esperienza
che - esattamente come le esperienze reali (Oatley 2008) - lascia tracce
di sé nella memoria, preparando il terreno ad altre esperienze, tracciando
piste per comportamenti futuri, aprendo la strada ad altre interpretazioni.

I neuroscienziati e ora anche molti linguisti ritengono che la lingua sia
embodied, incorporata, e che le narrazioni abbiano per effetto la simula-
zione neurale delle azioni messe in scena nella storia. Secondo la teoria
dell’embodiment, infatti, gli esseri umani userebbero lo stesso sostrato
neurale per esperire il mondo (da punto di vista motorio o sensoriale)
e per processare e comprendere il linguaggio usato per rappresentare
I’esperienza (Buccino, Mezzadri 2015, 191). Se cosi fosse sarebbe pos-
sibile pensare ai romanzi, per prendere ad esempio il genere letterario
dominante nell’eta contemporanea, come dei veri e propri strumenti per
simulare, nella mente di ciascun lettore, centinaia e migliaia di azioni,
emozioni ecc. Il lettore se ne starebbe seduto in poltrona a leggere il suo
libro, a una temperatura ambientale di 20 gradi centigradi, privo di altri
bisogni corporali, ed ecco che nello stesso momento sarebbe proiettato in
un altro mondo, il mondo narrato in cui egli e invitato a mettersi nei panni
del narratore o dei personaggi, rivivendone, in senso letterale, le vicende.

Grazie a questa potenzialita della letteratura, e della narrativa in gene-
rale, & possibile usare le storie come degli «ambienti di apprendimento»
(Giusti 2011, 87) al cui interno simulare esperienze utili a entrare in con-
tatto con le altre culture.
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1 Limportanza di una formazione europea

In un momento chiave da un punto di vista legislativo per cio che concerne
la formazione iniziale dei docenti,! come quello che stiamo attraversando
ora, pare pil che mai necessario rivolgere l’attenzione anche al di fuori
del territorio italiano (per la situazione italiana dei TFA, Tirocini Formativi
Attivi, cf. almeno Serragiotto 2016 e Sisti 2016) per scoprire come si muo-
vono in questo ambito altri paesi europei. Nonostante la diffusione di alcuni
importanti documenti sulla formazione degli insegnanti in Europa (Kelly,
Grenfell 2004; Newby et al. 2007), la scuola e la formazione scolastica sono

1 Estato approvato in Consiglio dei Ministri nell’aprile del 2017 il decreto attuativo, previsto
dalla I. 13 luglio 2015 n. 107, concernente il reclutamento e la formazione degli insegnanti.
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rimaste fortemente radicate a modelli ‘autoctoni’, che i diversi progetti e le
numerose iniziative di internazionalizzazione (Diadori 2010, 4-6) non hanno
saputo sradicare. Esiste, tra insegnanti, la consapevolezza che ci sono si-
stemi educativi efficaci e meno efficaci, e alcuni dei migliori vengono spessi
additati a esempio, ma senza che vi sia una conoscenza approfondita dei
diversi modelli di scuola e di formazione. Lo stesso vale per la formazione
iniziale degli insegnanti della scuola secondaria, argomento frutto di nume-
rose discussioni anche (o soprattutto) in ambito accademico (Bosisio 2010;
Diadori 2010) o cui si sono dedicati progetti europei di grande portata, ma
che in realta & spesso ignorato dagli addetti ai lavori e dai legislatori.

Data la premessa, in questo lavoro ci si propone di dare una breve
panoramica dello status quo della formazione iniziale degli insegnanti di
italiano in Austria, in particolare in Carinzia, per poi analizzare gli ultimi
cambiamenti legislativi’ che hanno portato / stanno portando a un nuovo
sistema di formazione iniziale, entrato in vigore nell’anno accademico in
corso (2016-17) in tutta I’Austria e nella sola Carinzia e Stiria, come regioni
pilota, dal 2015-16 (Mayr, Posch 2012; Gritsch, Ebner 2016).

1.1 Ladiffusione dell’italiano in Carinzia tra scuola e universita

Per trattare I'argomento della formazione degli insegnanti di italiano e
doverosa una premessa, o meglio, € necessario dare un quadro della diffu-
sione dell’italiano in Austria (per un breve excursus storico si rinvia a Fi-
scher, Grassi 2001) sia nella scuola che nell’'universita, per concentrarsi in
modo particolare sulle peculiarita del territorio carinziano, dove la nostra
lingua gode di uno status del tutto particolare rispetto alle altre due grandi
lingue romanze europee: il francese e lo spagnolo. Si anticipa, tuttavia, che
almeno da un punto di vista numerico i dati sulla diffusione dell’italiano?
nelle scuole e universita pubbliche carinziane non potranno che essere
frammentari, dato che mancano studi specifici e recenti sull’argomento.
Lunico studio che riporta i dati austriaci sullo studio delle lingue straniere
nella scuola diversificandoli per regioni € De Cillia e Krumm (2010), che si
appoggia alle percentuali del Ldnderbericht Osterreich (LEPP 2008, 40-1).
Da questo studio si rileva che nel 2004-05 il francese occupava la prima
posizione come seconda lingua straniera (dopo l'inglese) con un 20% di
diffusione, mentre l’italiano era al secondo posto con un 10% di diffusione.
Lo stesso documento appena citato sottolinea pero come vi siano delle forti

2 Bundesgesetzblatt (Gazzetta Ufficiale) Nr. BGBI 124/2013. URL https://www.ris.bka.
gv.at/eli/bgbl/1/2013/124/20130711 (2018-01-10).

3 Sull'argomento in generale si rinvia a Baldelli 1987; De Mauro et al. 2003; Giovanardi,
Trifone 2012; Dolci 2015; MAECI 2014 e 2016.
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differenze regionali, legate in particolar modo alla posizione geografica o
alla diffusione di lingue di minoranza, e riporta proprio il caso della Carin-
zia, dove l'italiano nel complesso della popolazione scolastica a tutti i livelli
di istruzione sarebbe diffuso peril 14,76% (LEPP 2008, 42). Se invece ci si
limita a valutare la situazione della scuola secondaria, quando nel sistema
austriaco e prevista l'introduzione della seconda lingua straniera, allora
salta all’occhio che la percentuale degli apprendenti di italiano in Carinzia
si attesta attorno a un 19,23% contro un 6,61% del Tirolo (LEPP 2008).
Ancor piu evidente ¢ il successo della nostra lingua al dodicesimo anno di
studio (I'ultimo o il penultimo secondo la tipologia di scuola scelta): se a
livello nazionale il francese e in prima posizione (con un 26,90%) seguito
dall’italiano (11,78%), proprio qui pero sono maggiormente rilevanti le
differenze regionali giacché in Carinzia si ha un 37,24% di studenti della
nostra lingua nei licei, contro un 14,49% nel Salisburghese, un 16,54% in
Stiria, e un 17,41% in Tirolo, tutte regioni in cui comunque la diffusione
dell’italiano e superiore alla media del Paese (LEPP 2008, 42).

Si tratta tuttavia di percentuali oggi da rivalutare, dato che fotografa-
vano la situazione del 2004-05, quando la fortuna dello spagnolo come
seconda lingua straniera non aveva ancora cominciato a erodere i confini
del francese e dell’italiano (LEPP 2008, 41-2).

I dati ufficiali recenti sulla diffusione delle lingue straniere nelle scuole*
si limitano a pubblicare i numeri relativi all’intero Paese, senza distinzioni
tra i vari Ldnder (‘regioni’), che invece in questo contesto sono di partico-
lare rilevanza. Grazie a una richiesta scritta e stato possibile pero visio-
nare i dati (a.s. 2014-15) sullo studio delle lingue straniere nella scuola
distinti per Land, che confermano la peculiarita carinziana gia descritta nel
LEPP. Limitandoci a osservare la situazione delle scuole superiori generali
(AHS, Allgemeinbildende Hohere Schulen) e di quelle tecnico-professionali
(BHS, Berufsbildende Hohere Schulen), saltano all’occhio subito alcune
importanti differenze, che meriterebbero di essere ulteriormente indagate
per chiarire quali siano le effettive motivazioni che spingono i carinziani, a
partire dalle scuole per seguire poi all’'universita, ad apprendere l'italiano
piuttosto che il francese o lo spagnolo. Va subito detto che la vicinanza
geografica non puo essere 'unico fattore di attrattivita, data la situazione
parzialmente diversa in Tirolo (dove pero il Paese confinante ¢ il Sudtirolo
tedescofono e dove complesse vicende storiche hanno impedito e forse
impediscono ancora di costruire un rapporto proficuo con l’italiano). Lin-
teresse dell’italiano in Carinzia ¢ senz’altro molto forte in diversi settori
professionali (in molti corsi di riconversione professionale per disoccupati
¢ offerto proprio l'italiano) e quindi la sua diffusione non € legata solo ai
canonici aspetti turistico-culturali ma molto spesso a esigenze lavorative.

4 Statistik Austria. URL http://www.statistik-austria.at/ (2018-01-10)
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Come si vede analizzando i dati riportati nelle tabelle 1 e 2, in Carinzia
il numero totale di apprendenti di italiano nel ginnasio (dal nono al do-
dicesimo anno di studio) e nelle scuole tecniche (dal nono al tredicesimo
anno di studio) & sempre sistematicamente superiore a quello delle altre
due lingue romanze (e di qualsiasi altra lingua, dopo l'inglese). Questo
accade in Tirolo, Stiria e Salisburghese (anche se in quest’ultimo Land
quasi a parita con il francese) solamente per le scuole tecnico-professionali
e comungue in proporzioni decisamente inferiori.

Tabella 1. Numero di apprendenti di italiano, francese e spagnolo nei ginnasi (AHS)

Land Italiano Francese Spagnolo
Carinzia 1.949 991 143
Tirolo 1.443 1.561 690
Stiria 2.304 3.158 1.526
Salisburghese 666 1.682 1.354
Vienna 2.908 10.021 4,718

Fonte: Statistik Austria 2015 (http://www.statistik-austria.at/)

Tabella 2. Numero di apprendenti di italiano, francese e spagnolo nelle scuole tecnico-
professionali (BHS)

Land Italiano Francese Spagnolo
Carinzia 5.152 836 199
Tirolo 4.641 2.501 659
Stiria 3.488 3.439 1.435
Salisburghese 2.936 1.760 2.107
Vienna 2.796 5.177 4.295

Fonte: Statistik Austria 2015 (http://www.statistik-austria.at/)

In relazione con i dati descritti, merita confrontare la situazione carin-
ziana con quella europea e internazionale, dove l'italiano, almeno a livel-
lo scolastico, lungi dalle affermazioni del nostro Ministero degli Esteri
(MAECI 2014, 2016) durante gli Stati Generali della lingua italiana, sta
perdendo terreno (cf. soprattutto Dolci 2015). Se si osservano le percen-
tuali di apprendenti di italiano nella secondaria di secondo grado in Eu-
ropa’ la situazione non e rosea, e si registrano alte percentuali di appren-
denti solo in alcuni paesi come Malta (42%), la Croazia (24%), Cipro (17%),
mentre a livello europeo l'italiano & appreso dal 3% della popolazione
scolastica nella scuola secondaria, a pari merito con il russo.

5 Cf. Eurostat. URL http://ec.europa.eu/eurostat (2018-01-10)
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Completamente diversa, lo ribadiamo ancora una volta, la fortuna dell’i-
taliano nelle scuole carinziane, dove la vicinanza geografica, la possibilita
di inserimento nel mondo del lavoro e non ultimo le solite ragioni storico-
culturali e turistiche contribuiscono al successo dell’italico idioma.

Una situazione simile a quella qui descritta per le scuole si rileva nell’u-
nica universita pubblica carinziana, la Alpen-Adria-Universitat (Universita
Alpe Adria) di Klagenfurt, dove la posizione dell’italiano all’interno del Di-
partimento di Romanistica & assolutamente prioritaria rispetto alle altre
due lingue e letterature insegnate: lo spagnolo e il francese. Dall’analisi dei
dati riferiti al semestre invernale 2016-17 si contano per la vecchia laurea
abilitante 86 studenti di italiano contro 25 di francese® (il confronto con lo
spagnolo non & possibile, dato che lo studio di questa lingua ¢ offerto solo dal
nuovo percorso abilitante). Nel nuovo Lehramt (‘laurea abilitante’) invece
si contano 22 studenti immatricolati per l'italiano, 13 per lo spagnolo e 7
per il francese. Nonostante la scarsa consistenza numerica pare evidente
la prevalenza dell’italiano.

Constatata I'importanza dell’italiano in territorio carinziano, risulta
tanto pilu delicata la formazione dei futuri insegnanti, dai quali dipende il
futuro della nostra lingua in quella regione di frontiera, dove speriamo che
il nostro idioma possa mantenere il prestigio storico-culturale e economico
che oggi ancora gli e riservato.

1.2 Lavecchia formazione degli insegnanti in Austria

Per poter dare uno sguardo complessivo alla formazione degli insegnanti
in Austria e ai suoi recenti sviluppi normativi ripercorreremo nei paragrafi
successivi il vecchio modello di formazione, per poterlo poi comparare con
quello recentemente introdotto. Come si vedra, accanto ad alcuni capisaldi
si situano anche modifiche significative, che riguardano in particolar modo
la struttura dei tirocini e I'importanza della formazione didattica in aula,
in collaborazione tra Istituzioni Superiori e Istituzioni Scolastiche.

La formazione degli insegnanti in Austria era in passato delegata a di-
verse Istituzioni. Semplificando, dato che qui ci concentreremo esclusiva-
mente sulla formazione degli insegnanti nella scuola secondaria e dato che
il sistema scolastico austriaco differisce notevolmente da quello italiano,’
potremmo dire che i futuri insegnanti della scuola dell’obbligo (corrispon-
dente grossomodo alla scuola primaria e secondaria di primo grado in

6 Datinumericitratti dalla rete Intranet dell’Universita https://intranet.aau.at/pages/
viewpage.action?pageld=90767639 (2018-01-10).

7 Per uno sguardo al sistema scolastico austriaco si rinvia http://eurydice.indire.it/
wp-content/uploads/2017/02/Quaderno_34.pdf (2018-01-10).
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Italia) un tempo si formavano esclusivamente presso le Scuole Superiori
Pedagogiche (Pedagogische Hochschulen), mentre la formazione degli in-
segnanti della scuola secondaria (Allgemeine bildende und Berufsbildende
mittlere und Hohere Schulen, AHS e BMHS/BHS, ovvero ginnasi-licei e
scuole tecnico-professionali il cui ciclo si conclude con I’Esame di Stato)
era a esclusivo appannaggio delle universita. I due percorsi erano forte-
mente distinti: tutto incentrato su tematiche pedagogiche il primo, volto
invece prevalentemente all’acquisizione di contenuti linguistico-letterari,
e solo in parte a acquisizioni di natura didattico-metodologica, il secondo.

All’atto dell’immatricolazione all’universita il futuro studente di Roma-
nistica (o di altre discipline) doveva scegliere tra due percorsi distinti: uno
che seguiva la ormai tradizionale bipartizione in 342, corrispondente a
laurea triennale e magistrale in Italia, Bachelor e Master in Austria, e un
secondo percorso specifico (una laurea abilitante) per chi decideva, subito
dopo la maturita, di intraprendere il cammino che lo avrebbe portato a
insegnare una lingua romanza nella scuola: il Lehramt.

Questa situazione, in vigore fino all’anno accademico 2015-16, ¢ stata
oggetto di cambiamenti che verranno descritti nel §2. In quello che era
il ‘vecchio’ Lehramt non esisteva una bipartizione del percorso, ma un
percorso unico di 9 semestri: il cosiddetto Diplomstudium. Lo studente
doveva scegliere due materie di insegnamento e poteva (e in realta puo
ancora anche nel nuovo Lehramt) ad esempio abilitarsi all’insegnamento
dell’italiano e della matematica, coppia piu diffusa di quanto si potrebbe
immaginare. Per chi avesse scelto l'italiano come prima o seconda mate-
ria di insegnamento, questo percorso prevedeva, oltre all’apprendimento
della lingua (in cui era ed e previsto il raggiungimento di un livello C1) e
ai canonici insegnamenti linguistici e letterari, un approfondimento della
didattica disciplinare (Fachdidaktik) suddiviso in due insegnamenti: uno
propedeutico e 1’altro di approfondimento. Gli argomenti trattati nella
Fachdidaktik spaziavano tra problemi di acquisizione delle lingue, psicolo-
gia dell’insegnamento, progettazione didattica, metodi e approcci nell’in-
segnamento delle lingue, analisi di materiale didattico, nuove tecnologie
nell’insegnamento e valutazione. Fin dal primo anno di studio quindi i
futuri insegnanti avevano modo di approfondire problematiche relative
alla didattica in generale e alla didattica delle lingue in particolare.

Per potersi iscrivere al percorso era (ed e) tuttavia necessario superare
un test d’ingresso® gestito dalle singole universita con lo scopo di misurare
la capacita degli studenti di svolgere il mestiere di insegnante.

8 Lavecchia procedura di immatricolazione alla laurea abilitante prevedeva lo svolgimento
di un solo test informatizzato, mentre la nuova procedura, gestita a livello centrale (https://
www.zulassunglehramt.at/ 2018-01-10), aggiunge la registrazione obbligatoria al portale, un
test di autovalutazione per aiutare gli studenti a capire la loro reale attitudine al mestiere di in-
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1.3 Itirocini

Durante il percorso di studio erano previsti poi tre tirocini didattici. Il
primo di questi, il cosiddetto Orientierungspraktikum, ovvero ‘tirocinio di
orientamento didattico’, aveva (e ha ancora nel nuovo percorso di forma-
zione iniziale) 1o scopo di aiutare lo studente neo-immatricolato a prendere
confidenza fin da subito con il mestiere che ha scelto di intraprendere,
permettendogli anche di valutare se la sua iniziale motivazione corrispon-
de alle sue reali competenze e aspirazioni. Non sono rari i casi di studenti
che, dopo questo primo tirocinio, modificano la loro scelta iscrivendosi a
percorsi formativi di tutt’altro genere.

Centralenella formazione del nuovoinsegnante era poilo Schulpraktikum,
ovvero il ‘tirocinio scolastico’ vero e proprio, che si situava nella seconda
meta del percorso formativo. Ad esso sono attribuiti 7 ECTS (European
Credit Transfer System ‘crediti formativi universitari’), suddivisi tra 3 cre-
diti del corso universitario di accompagnamento e 4 di tirocinio, affiancati
da un tutor scolastico, ovvero da un insegnante in servizio che abbia con-
seguito un titolo come formatore di formatori. Questo tirocinio prevedeva
60 ore di didattica d’aula per ognuna delle due discipline per le quali lo
studente doveva ottenere ’abilitazione; le 60 ore andavano distribuite su
almeno 10 settimane. Il monte ore complessivo era poi suddiviso tra: al-
meno 30 ore di attivita di osservazione in classe, accompagnate da piccole
attivita didattiche parziali da condurre affiancando 'insegnante titolare; 4
ore di lezione interamente progettate e tenute dallo stagista senza l’'inter-
vento dell’insegnante di classe che fungeva solo da osservatore; almeno
5 ore di accompagnamento di una stessa classe durante un’intera matti-
nata; 15 ore di confronto con il mentore scolastico di cui 2 per conoscere
la scuola. Quanto non era espressamente contabilizzato era lasciato alla
discrezione di mentore e tirocinante.

Per il superamento del tirocinio venivano richiesti poi dei materiali che
il tirocinante doveva consegnare al tutor universitario. Nel dettaglio si
trattava della progettazione scritta (completa di tutti i materiali conse-
gnati, degli esercizi predisposti ecc.) delle 4 ore di insegnamento tenute,
unitamente alle riflessioni preparatorie che avevano condotto alla predi-
sposizione del percorso didattico e alle riflessioni conclusive in forma di
autovalutazione e di restituzione critica; dell’elenco delle attivita parziali
tenute in classe, complete di tutti i materiali consegnati, degli obiettivi di-
dattici e della scansione temporale di ogni singola attivita; della consegna
di un Portfolio contenente tutto il materiale elaborato, accompagnato da
una riflessione critica sull’intero periodo di formazione.

segnanti, e un test informatizzato svolto in presenza che intende misurare competenze logiche,
linguistiche e socio-relazionali, il cui superamento e obbligatorio per potersi immatricolare.
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Come appare evidente gia nel ‘vecchio’ Schulpraktikum, come vedremo
sostituito da altre forme di tirocinio, I’accento era posto soprattutto sull’os-
servazione critica e sul percorso di crescita guidata del tirocinante, sup-
portato in questo suo cammino tanto dal tutor scolastico, quanto da quello
universitario, seppur con ruoli diversi. Nonostante gli indubbi punti di forza,
le ore di didattica frontale dei tirocinanti erano certamente insufficienti.

1.4 Linsegnamento che accompagna lo Schulpraktikum

All’interno di questo contesto, pur molto strutturato, il titolare del corso
Ubungen zur Unterrichtsplanung, ‘Esercitazioni per progettare I'insegna-
mento’ (2 ore settimanali di lezione), che si configura come il corso di ac-
compagnamento al tirocinio scolastico, godeva di una certa liberta, che con-
traddistingue in generale la didattica universitaria. Per mantenere pero una
stessa impostazione dell'insegnamento, tutte le differenti materie per le qua-
li esiste un percorso di formazione iniziale come insegnanti si attengono alle
indicazioni dell’ufficio centrale (Koordinationsstelle Lehramtsausbildung,®
‘Centro di coordinamento del Lehramt’) fornite in §1.3.

La scrivente ha tenuto durante I'anno 2016-17 il corso predetto, operan-
do talora delle scelte che, pur rispondendo alle richieste dell’Istituzione,
miravano non solo a porre un forte accento sulla collaborazione tra scuola
e universita ma anche a richiedere ai tirocinanti alcuni compiti aggiuntivi,
motivati da convinzioni metodologico-didattiche.

Un assunto di partenza, ad esempio, € parso essere l'importanza di
sottolineare la centralita dell’apprendente e la rispondenza di qualsiasi
percorso didattico non solo a un pubblico specifico, ma anche alle pecu-
liarita di un certo contesto. Per questo motivo si e richiesto ai tirocinanti
di documentare le prime due ore di conoscenza del tutor scolastico e
della scuola attraverso un questionario, in modo tale da guidare la pri-
ma fase della relazione tra tirocinante e mentore, e chiarire a entrambi
quanto il contesto didattico giocasse un ruolo centrale. Un altro aspetto
che e parso fondamentale riguarda la scelta del materiale didattico e del
libro di testo. Anche se in Austria, per motivi legislativi,!® 'insegnante
non e libero di adottare qualsivoglia libro di testo, se vuole che questo
sia fornito gratuitamente alle sue classi, la capacita di valutare il mate-
riale didattico, e con essa i libri di testo in commercio, & da giudicarsi
centrale. Per costruire questa competenza nei futuri insegnanti, sono

9 http://ius.aau.at/de/koordinationsstelle-lehramtsausbildung/ (2018-01-10).

10 Il Ministero dell’Istruzione austriaco elabora annualmente un elenco di libri di testo
per ogni disciplina, all’interno dei quali I'insegnante puo scegliere, se desidera che il libro
sia offerto gratuitamente ai suoi studenti. Nel caso I'insegnante scegliesse di far pagare il
libro agli studenti allora la scelta sarebbe libera.
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state selezionate ed elaborate delle griglie di valutazione dei manuali di
italiano per le scuole e si € predisposta un’esercitazione collettiva che
permettesse agli studenti di essere piu consapevoli nelle loro scelte.
All’interno del Portfolio conclusivo & stata prevista quindi una sezione
di analisi del materiale didattico utilizzato nelle proprie classi e nella
propria scuola.

Un altro aspetto da non sottovalutare e il tema della verifica e della
valutazione, che troppo spesso cade in secondo piano; in quest’ambito gli
studenti dovevano dedicare alcune ore del loro tirocinio alla correzione e
valutazione delle prove di verifica dei loro studenti, supportati dall’inse-
gnante mentore. Utile sarebbe stata altresi una riflessione sulla costruzio-
ne delle prove stesse, a cui, per motivi di tempo, non si & dato il giusto peso.

Il vecchio Schulpraktikum prevedeva, come si e visto, un certo numero
di ore dedicate all’osservazione in classe, giudicate da tutti gli studenti
eccessive, giacché non ne percepivano 1'utilita. In realta per chi si accin-
ge a dare per la prima volta uno sguardo al mestiere dell’insegnante os-
servare chi gia svolge questo mestiere da decenni'! e un’attivita centrale,
purché sia chiaro che cosa si vuole osservare e con quale scopo. Proprio
per questo motivo si sono organizzati durante il corso degli incontri de-
dicati all’analisi e alla predisposizione di griglie di osservazione e si
guidata l’attenzione degli studenti sui diversi aspetti della vita di classe
che meritano di essere osservati, come a solo titolo esemplificativo: la
relazione tra docenti e studenti, i rapporti tra pari, la frequenza d’uso
della lingua straniera in classe, la gestualita e la lingua dell’insegnante,
I'uso delle tecnologie didattiche in classe, la scansione dell’insegnamen-
to in fasi, la partecipazione dei singoli studenti e dei gruppi alle singole
attivita, la motivazione degli alunni ecc. Inoltre le 30 ore di osservazione
dovevano essere documentate da un ‘Diario di bordo’, che elencasse
in maniera concisa i momenti didatticamente rilevanti di una singola
giornata in classe e che comprendesse anche la trascrizione letterale,
completa di riflessione critica dello stagista, di alcuni minuti di lezione,
ritenuti significativi a fini didattici. Infine si € chiesto anche agli studenti
di riflettere sull’attivita del tutor scolastico e sul grado di collaborazione
instauratosi. Come attivita facoltativa che pero nessuno degli studenti
coinvolti ha realizzato, si era ritenuto utile chiedere ai tutor scolastici
di riprendere (anche con un semplice smartphone) almeno 15 minuti di
lezione tenuti dal loro tirocinante, perché questi potesse poi, analizzando
il suo operato da docente, riflettere sull’atteggiamento tenuto in classe
con gli studenti, con particolare riguardo a postura, chiarezza esposi-
tiva, gestione della lavagna o degli altri strumenti didattici, gestualita,
empatia nei confronti del suo pubblico.

11 I tutor scolastici avevano tutti tra i 20 e i 40 anni di servizio.
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La struttura del vecchio Schulpraktikum subira dal prossimo anno
accademico (2017-18) alcune modifiche per equipararlo ai nuovi tiroci-
ni didattici previsti dalla riforma,!? ma I'impianto generale del corso di
accompagnamento, pur con un’attenzione maggiore a tematiche come
I’inclusione o I'insegnamento in classi ad abilita differenziate, dovrebbe
proseguire ad esaurimento, almeno fino all’anno accademico 2019-20.

2 Lanuovaformazione degli insegnanti in Austria

Le modifiche legislative sul sistema scolastico austriaco si sono riflet-
tute, negli ultimi anni, sulla formazione iniziale dei docenti della scuola
secondaria (dal quinto al tredicesimo anno di studio): di fatto dal primo
settembre del 2012 ha fatto il suo ingresso nel sistema scolastico un nuo-
vo tipo di scuola ‘La nuova scuola media’,*® tesa a sostituire la vecchia
Hauptschule ('Scuola principale’). In precedenza il sistema scolastico
austriaco era (e in gran parte & ancora) fortemente gerarchico, e dopo i
quattro anni di scuola primaria distingueva nettamente tra due percorsi:
il primo frequentato dai due terzi degli alunni e suddiviso tra Hauptschule
e Sonderschule (‘Scuola per gli alunni con handicap o difficolta di ap-
prendimento’), seguite poi dalla scuola politecnica e professionale, e il
secondo, frequentato da un terzo degli studenti, che mirava invece a
impartire un’educazione generale approfondita. Il secondo percorso era
(ed e) a sua volta strutturato in due opzioni distinte: i Ginnasi (AHS) e le
Scuole Tecnico-Professionali (BHS).

Cosi come questi due percorsi erano separati per gli alunni,*® allo
stesso modo era nettamente distinta la formazione degli insegnanti (ol-
treché la retribuzione degli stessi®). Come si € gia sottolineato, i primi
frequentavano un corso di studi fortemente operativo di durata triennale
presso le Scuole Superiori Pedagogiche, mentre i secondi seguivano un
percorso universitario a ciclo unico (9 semestri pit un anno di prova)
in cui venivano approfondite soprattutto tematiche disciplinari, mentre

12 Dato che dal prossimo anno accademico tuttiitirocini del vecchio e del nuovo percorso
di studi per I'insegnamento saranno gestiti da uno stesso ufficio centrale, si & reso neces-
sario uniformare anche i vecchi percorsi ad esaurimento.

13 L’appellativo, accompagnato dall’aura di novita conferitagli dall’aggettivo, suona quasi
paradossale per un pubblico italiano.

14 Dall’anno scolastico 2015-16 tutte le vecchie Hauptschulen sono state sostituite dalle
nuove scuole medie.

15 Erano possibili tuttavia passaggi da un sistema all’altro.

16 E prevista 'equiparazione degli stipendi per gli insegnanti che prenderanno servizio
nel settembre 2019.
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lo spazio per l'attivita pratica risultava ridotto. Tutti e due i percorsi di
formazione iniziale presentavano naturalmente aspetti positivi e negati-
vi: se la preparazione delle Scuole Superiori Pedagogiche trascurava la
relazione tra didattica e ricerca e non aiutava gli studenti a sviluppare
un atteggiamento critico nei confronti della materia insegnata e delle
modalita con le quali la si insegnava, invece la formazione universitaria,
pur solida sul piano dei contenuti, trascurava la formazione pedagogica,
e dava troppo poco spazio alla didattica d’aula.

Da un lato per supplire alle carenze dell’'uno e dell’altro sistema for-
mativo, d’altro lato per contribuire alla democratizzazione della scuola,
all’uniformita del corpo docente e impedire una divisione netta tra due
percorsi tra di loro alternativi, ma in cui l’uno era gerarchicamente subor-
dinato all’altro, si & intrapreso un lungo cammino di riflessione condivisa
tra attori diversi per giungere, con la gia citata Legge Quadro Ministeria-
le approvata nel 2013, all’introduzione di una nuova formazione iniziale
degli insegnanti. Le universita e le Scuole Superiori Pedagogiche hanno
allora dovuto progettare una formazione iniziale comune, rivolta a tutti
gli insegnanti della scuola secondaria di primo e secondo grado. La scelta
era strategica perché avrebbe permesso di mettere in campo personale
con competenze diverse e di costruire una formazione salda dal punto di
vista dei contenuti, ma anche attenta agli aspetti pedagogico-operativi
e all’esperienza sul campo.

Per avviare la collaborazione tra Istituti Superiori che in precedenza
si erano indirizzati a tipologie e ordini di scuola diversi, ciascuno con
le sue specificita, il territorio austriaco e stato diviso in quattro ambiti
territoriali (denominati ‘Settori di collaborazione e sviluppo’, Entwick-
lungsverbunde).

Lambito territoriale sud-est, comprendente Carinzia, Stiria e Burgen-
land, costituito da 8 Istituzioni educative,’” & stato designato settore pilota?®
e ha visto nascere, dopo due anni di collaborazione, il primo curriculum
comune per la formazione iniziale degli insegnanti della scuola secondaria.

17 L'Universita Alpe-Adria di Klagenfurt, I'Universita Karl-Franzens di Graz, la Scuola
Superiore Pedagogica Cattolica di Graz, la Scuola Superiore Pedagogica del Burgenland,
la Scuola Superiore Pedagogica della Carinzia, la Scuola Superiore Pedagogica della Stiria,
I’Accademia di Belle Arti di Graz e il Politecnico di Graz.

18 Sito internet dell’ambito territoriale sud-est: http://www.lehramt-so.at/ev-sued-ost/
(2018-01-10).
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Figura 1. | quattro ambiti territoriali della formazione iniziale degliinsegnanti in Austria.
https://www.bmb.gv.at/schulen/pbneu/ev/verbuende.html (2018-01-10)

2.1 Il nuovo curriculum didattico

Il curriculum é stato redatto da tre distinti gruppi di lavoro (Gritsch, Ebner
2016, 45): un gruppo di comando composto da membri dei Rettorati, con
il compito di tratteggiare le linee guida strategiche (struttura e durata del
percorso di formazione, attribuzione dei crediti formativi) nel rispetto della
Legge Quadro; diversi gruppi di progetto, con il compito di analizzare le
differenze legislative tra Istituzioni e di elaborare proposte per una struttura
condivisa; i gruppi disciplinari (24 materie di insegnamento e 2 specializza-
zioni), responsabili della costruzione vera e propria del curriculum e dell’e-
laborazione degli obiettivi didattici in termini di conoscenze e competenze.

Si & pensato anche di rendere il percorso molto flessibile permettendo
agli studenti che scelgono di svolgere la loro formazione in una Istituzione
di un certo ambito territoriale di frequentare singoli corsi o moduli presso
un’altra Istituzione dello stesso ambito. La stessa cosa vale per i tirocini.
Questa scelta dovrebbe contribuire non solo alla mobilita degli studenti ma
‘obbligare’ anche i centri formativi coinvolti a una piu forte integrazione.

Il nuovo curriculum prevede, come in precedenza, lo studio di due disci-
pline scolastiche, oppure in alternativa di una disciplina e una specializza-
zione (Pedagogia Inclusiva con focus sulla disabilita). Il percorso e diviso
in un primo livello quadriennale e un secondo livello biennale.

Il Baccellierato quadriennale permette di acquisire 240 ECTS suddivisi
tra 95 crediti di insegnamenti disciplinari e di didattica disciplinare per
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ognuna delle due discipline insegnate, 40 crediti di insegnamenti peda-
gogici di base,*® 5 crediti attribuiti alla tesi conclusiva, e 5 crediti liberi.
Ai tirocini didattici, integrati negli insegnamenti di didattica disciplinare
e in quelli pedagogici, sono attribuiti 20 crediti.

Dopo gli studi di primo livello & gia possibile insegnare nella secondaria di
primo grado, ma, per ottenere una cattedra e per insegnare nella secondaria
superiore, € necessario proseguire acquisendo il titolo di Master. Gli studi di
secondo livello (120 ECTS) possono essere svolti in concomitanza con l'in-
segnamento e prevedono insegnamenti di didattica e didattica disciplinare
(20 ECTS), insegnamenti pedagogici (20 ECTS), 25 crediti per la tesi finale,
5 ECTS liberi e, infine, 30 crediti per il tirocinio (chiamato Induktionsphase)
che si configura in realta come un vero e proprio anno di prova retribuito.

Rispetto al curriculum del vecchio Lehramt si & posto l'accento sugli
insegnamenti di scienze della formazione come elementi chiave della pro-
fessione insegnante. Si tratta chiaramente di insegnamenti trasversali alle
singole discipline che trattano temi quali la diversita, il plurilinguismo e
I'interculturalita, 1’educazione alla cittadinanza, la pedagogia inclusiva,
la competenza digitale e I'integrazione dei nuovi media nella didattica.

Per quanto attiene nello specifico alle discipline linguistiche e, nel no-
stro caso, all’italiano, il curriculum didattico del Bachelor prevede diversi
insegnamenti di didattica disciplinare (12 crediti in tutto) che si orientano,
quanto a contenuti, al Portfolio EPOSTL (Newby et al. 2007), espressamen-
te richiamato nel curriculum. Gli insegnamenti sono volti ad approfondire
gli aspetti pil classici della moderna didattica linguistica, ovvero si occu-
pano di nuove metodologie nella didattica delle lingue, dell’analisi, valu-
tazione, selezione e produzione di materiali didattici, dell’introduzione dei
nuovi media nella didattica linguistica, di problemi di testing e valutazione,
e naturalmente dell’analisi degli errori e di aspetti relativi all’acquisizione
e all’apprendimento delle lingue seconde.

2.2 ltirocini didattici del nuovo Lehramt

Rispetto al vecchio percorso di formazione iniziale in cui dopo il tiro-
cinio di orientamento era previsto solo un secondo periodo di tirocinio
(Schulpraktikum) verso la fine degli studi, il nuovo curriculum ha imple-
mentato, oltre al tirocinio di orientamento, che permane e rientra nel-
la prima parte degli studi, denominata STEOP (Studieneingangs- und
Orientierungsphase, ‘Introduzione allo studio e periodo di orientamento’),
quattro tirocini didattici di cui i tre centrali, dedicati alle due materie di

19 Sitratta diinsegnamenti propedeutici che affrontano le teorie della formazione, la pro-
fessione insegnante, lo sviluppo dei sistemi scolastici all’interno dei sistemi educativi, ecc.
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insegnamento prendono il nome di PPS (Pedagogisch Praktische Studien,
‘Studi pratico-pedagogici’).

I tirocini didattici, considerati elemento di congiunzione tra l’acqui-
sizione della didattica disciplinare, la didattica tout court e le scienze
della formazione, coniugano teoria e pratica; se da un lato si orientano
allo specifico contesto d’insegnamento, d’altro lato intendono favorire nel
formando l’attitudine a sviluppare capacita critiche nel suo lavoro e un
atteggiamento di apertura a sperimentazioni documentate.

Tutti i tirocini didattici sono sempre affiancati dalla frequenza obbli-
gatoria di un insegnamento universitario (di pedagogia o didattica disci-
plinare), all’interno del quale sono di fatto integrati. Questo permette al
docente universitario di guidare i tirocinanti, di suggerire loro percorsi
di ricerca-azione da implementare in classe, seguiti dai tutor scolastici di
riferimento, di ridiscutere in plenum le conoscenze acquisite, di suggerire
approfondimenti teorici.

Nel dettaglio sono previsti:

1. Tirocinio di orientamento: teoria e pratica dell’insegnamento (2 ECTS);

2. PPS1: primo tirocinio (4 ECTS, due per ogni disciplina);

3. PPS2: secondo tirocinio (6 ECTS, due per ogni disciplina);

4. PPS3: terzo tirocinio (6 ECTS, tre per ogni disciplina);

5. Tirocinio di sperimentazione su qualita e valutazione (2 ECTS).

I tre tirocini disciplinari approfondiscono ognuno aspetti diversi della
professione insegnante. Mentre il primo e di fatto propedeutico ai succes-
sivi e vuole indurre nei formandi un atteggiamento riflessivo, il secondo
invece approfondisce il rapporto con la diversita e 1’eterogeneita nei pro-
cessi formativi; il terzo infine e incentrato sulla progettazione didattica e
la gestione della classe.

2.3 | documenti europei sulla formazione degli insegnanti

Sono rimasti fino a questo momento in secondo piano i documenti europei
che si occupano della formazione degli insegnanti di lingue come I'EPLTE
(Profilo) (Kelly, Grenfell 2004) e 'EPOSTL (Portfolio) (Newyby et al. 2007).
Anche se nel vecchio curriculum della laurea abilitante austriaca i due do-
cumenti non erano espressamente citati, i tutor universitari dei corsi accom-
pagnatori ne tenevano conto sempre come linee guida fondamentali della
loro progettazione didattica. Il Profilo e rivolto espressamente alle Istituzioni
formative, ai tutor e ai mentori, con lo scopo di dare loro un quadro di rife-
rimento per progettare programmi di formazione dei docenti. Il Portfolio in-
vece puo utilmente essere integrato nei corsi che accompagnano il tirocinio,
sia come strumento di autovalutazione progressiva dei formandi, sia come
indicatore dei punti del programma che andrebbero ulteriormente sviluppa-
ti, magari anche in forma laboratoriale, durante il percorso di formazione.
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Nel nuovo curriculum, invece, come & gia stato sottolineato e come del
resto ci si aspetterebbe da un gruppo di Istituzioni Superiori collocate pro-
prio nel territorio in cui ha sede 'ECML (European Centre for Modern Lans
guages di Graz®), all’interno del quale il Portfolio € nato, sono numerosi i
riferimenti diretti ai due documenti ed e sentita la necessita di ispirarvisi.

Pili che come strumento di autovalutazione per i formandi, il Portfolio
e stato utilizzato da chi scrive nella fase del corso accompagnatorio dello
Schulpraktikum dedicata alla progettazione didattica. Da una lettura e di-
scussione condivisa dei descrittori dei punti 4 «La progettazione didattica» e
5 «La realizzazione didattica» sono emerse le difficolta degli studenti, spesso
legate all’incapacita di individuare e strutturare gli obiettivi di apprendimen-
to adatti ai bisogni e alle diverse abilita dei loro apprendenti, o a difficolta
nel progettare un intervento didattico correttamente strutturato in fasi, tra
loro collegate, ma anche indipendenti e flessibili, benché inserite in un pia-
no didattico annuale o semestrale in linea con il curriculum di riferimento.
Per quanto riguarda poi una singola Unita di Apprendimento, raramente
la fase di motivazione proposta dai formandi risultava davvero coinvolgen-
te, dato che spesso proponevano semplicemente di introdurre I’argomento
grammaticale che avrebbero trattato; diverse lacune si registravano anche
nell’'incapacita di mettere in relazione lingua e cultura, dato che spesso i
valori culturali di riferimento risultavano fortemente stereotipati o datati.
Per quanto riguarda infine I'interazione con gli apprendenti e la gestione
della classe, piu che l'incapacita, emergeva il timore di essere inadeguati o
inadatti perché ritenuti troppo giovani dagli scolari o poco abili a destreg-
giarsi oralmente in lingua straniera davanti a un pubblico di adolescenti.

In sostanza il Portfolio ha aiutato a evidenziare molto meglio di un
qualsiasi questionario conoscitivo i bisogni dei formandi, permettendo di
costruire attorno a questi e grazie a questi desiderata la parte piu stret-
tamente laboratoriale del corso.

2.4 Un bilancio provvisorio

E prematuro giudicare I'impatto che questa nuova formazione iniziale degli
insegnanti avra sul corpo docente della scuola austriaca del futuro, dato
che i primi insegnanti che termineranno il Baccellierato nel sud-est del
Paese non potranno essere inseriti nelle scuole prima del settembre 2019,
mentre nel resto dell’Austria questo avverra a partire dal 2020.

Pare pil interessante invece valutare il percorso di collaborazione tra
Scuole Superiori Pedagogiche e universita nello specifico contesto di Kla-
genfurt, dove e nata anche, come realta a cavallo tra le due Istituzioni,

20 http://www.ecml.at (2018-01-10).
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una School of Education (‘Centro Universitario per la Formazione degli
Insegnanti’), con il compito di coordinare iniziative di formazione degli
insegnanti in servizio e di fungere da tramite tra 1'universita e la Scuola
Superiore Pedagogica.

La collaborazione tra i due Enti, mediata anche dal gia citato Ufficio di
Coordinamento del Lehramt, & fitta e la formazione pratica, in parte anco-
ra da implementare (ad oggi, giugno 2017, si & concluso soltanto il primo
tirocinio principale PPS1), appare pili come un work in progress che come
un percorso gia delineato. Gli incontri tra le due Istituzioni, pur non scevri
di difficolta anche organizzative, stanno pero dimostrando che mettere in
campo competenze diverse e porre al centro la formazione pratico-operativa
potrebbe rivelarsi una scelta vincente che non rischia di condurre a quello
scollamento tra teoria e prassi che si era invece spesso registrato nella for-
mazione iniziale del TFA (Tirocinio Formativo Attivo) italiano (cf. Sisti 2016)
e che aveva caratterizzato anche la vecchia laurea abilitante austriaca.

Va anche sottolineato come questo nuovo modello di formazione iniziale
abbia il pregio di prevedere un incontro tra acquisizioni teoriche e pratica
didattica fin dal primo semestre della formazione, e quasi ininterrottamen-
te per tutto il percorso di studi; questo contrasta con quanto previsto dal
Decreto Attuativo 1. 107/2015 del MIUR, dato che i futuri insegnanti ita-
liani entreranno in contatto con la didattica solo dopo studi quinquennali,
durante il nuovo percorso di formazione iniziale* e tirocinio denominato
FIT (Formazione Iniziale Tirocinio).

Per quanto riguarda invece il numero degli studenti iscritti al nuovo
Lehramt, va senz’altro rilevato che si & assistito e si assiste a un forte calo
di chi opta per questo percorso di studi, dato che e piu facile iscriversi al nor-
male 342 (tra I’altro ad accesso libero), per poi eventualmente chiedere il
riconoscimento degli esami sostenuti e passare cosi alla laurea abilitante. Si
tratta di una criticita su cui ci si dovra senz’altro soffermare nell’immediato.

Per concludere, cosi come si & prevista una forte liberta di circolazione
degli studenti all’interno dell’ambito territoriale austriaco di appartenen-
za, in particolare per le discipline linguistiche (ma non solo per quelle),
sembrerebbe davvero importante (e il nuovo curriculum didattico, almeno
in teoria, lo prevede) avviare una maggiore collaborazione con Istituzioni
formative di altri paesi per prevedere la possibilita per gli studenti di svol-
gere almeno un semestre di tirocinio nella scuola di un diverso Paese eu-
ropeo, in linea del resto con quanto ribadito pil volte nell’EPLTE e quanto
sottolineato anche in MAECI (2016, 18). Non si tratta solo di un interesse
strategico e educativo ma di un’esigenza di cui i futuri insegnanti europei
e I’Europa tutta avrebbero, ora pili che mai, davvero bisogno.

21 Al quale sara possibile accedere solo se si sono conseguiti 24 crediti (ECTS) nelle
discipline antropo-psico-pedagogiche e nelle metodologie e tecnologie didattiche (peraltro
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Abstract Cultural notions are part and parcel of the process of Italian teaching and learning in
Malta, a country with several historical, geographical and social contacts with the Belpaese. In fact,
teachers of Italian in Malta are more familiar with Italy’s culture than their foreign counterparts, and
they are generally highly interested in it. Nevertheless, a number of constraints lead to situations
where the teaching of culture is heavily characterised by transmission and memorisation of infor-
mation, rather than on learning intercultural competence as a lifelong skill. This study provides an
investigation into these issues and formulates an outline of a didactic initiative designed purposely
to promote intercultural education in the classroom of Italian in Malta.
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a Malta e insegnanti d’italiano in altri Paesi. - 3.2 Insegnare le competenze interculturali. - 4 Un
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1 Introduzione

Litaliano e presente a Malta da secoli, protagonista di vicissitudini com-
plesse che ne hanno determinato I’'uso durante il corso della storia. Come
ampiamente documentato,* fino agli anni Trenta era la lingua di maggior
prestigio a Malta, un acroletto che si usava soprattutto in ambiti politici,
amministrativi, legali, educativi ed ecclesiastici. Piu recentemente, si e
diffusa a Malta grazie ai programmi televisivi italiani, al turismo e agli
scambi commerciali. I dati del Eurydice-Eurostat (2012) confermano che

1 Brincat (2011) fornisce una descrizione dettagliata della storia dell’italiano a Malta, con
una rassegna completa di studi autorevoli che hanno trattato 'argomento.
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Malta ¢ il paese dell’Unione Europea dove l'italiano € maggiormente cono-
sciuto come lingua straniera, in rapporto alle dimensioni della popolazione.

Come indicano i dati inclusi in Caruana (2012) e in Caruana e Pace
(2015), negli ultimi anni il calo notevole dell’esposizione all’italiano dalla
televisione e tra i motivi per cui si registra una diminuzione nella compe-
tenza della lingua. Cio & particolarmente evidente tra i giovani maltesi,
specialmente chi oggi ha meno di vent’anni. Infatti, dal 1993 I'offerta di
canali televisivi si & ampliata con l'introduzione della TV via cavo, del sa-
tellitare e del digitale. Questa scelta pit ampia ha cambiato le preferenze
dei telespettatori maltesi, che hanno cominciato a seguire i programmi in
inglese e quelli trasmessi da canali locali, prevalentemente in maltese. Dati
pubblicati dalla Broadcasting Authority? indicano come il numero di colo-
ro che segue regolarmente i canali italiani sia calato notevolmente negli
ultimi anni. Si osserva, in particolare, che tra i giovani che hanno trai 12
e i 20 anni I’esposizione all’italiano televisivo € molto piu basso rispetto
a vent’anni fa, e nel 2016 non ha superato il 10% dello share. Questo &
anche dovuto al progresso tecnologico e all’ampia diffusione di Internet e
dei social tra i giovani, che fanno si che oggi essi siano molto pili esposti
all’inglese rispetto ad altre lingue straniere.

In questo contesto, la classe di lingua italiana costituisce uno dei luoghi
piu importanti per esporre i giovani maltesi alla lingua e alla cultura ita-
liana. Gli insegnanti d’italiano a Malta hanno il compito di rendere le loro
lezioni di lingua attuali e interessanti, di modo che possano essere utili
per scopi comunicativi, sfruttando le abilita linguistiche degli studenti e
sviluppandone le competenze socio-pragmatiche.

Motivare i discenti, specialmente nelle fasi iniziali dell’apprendimento, &
fondamentale come lo & anche coinvolgerli attivamente nel processo didat-
tico grazie ad un input stimolante ed accattivante. Cio vale soprattutto se
si considera che l'italiano a Malta si insegna in eta scolare e che fa parte
del curricolo educativo. Gli studenti, pertanto, cominciano a studiare ita-
liano (nella maggior parte dei casi all’eta di undici anni) come una materia
scolastica e il motivo per cui imparano la lingua non e necessariamente
determinata da una scelta autonoma degli apprendenti, come succede nel
caso di molti adulti.

Nella classe d’italiano a Malta molti insegnanti usano materiali auten-
tici, anche con apprendenti ai livelli iniziali, sfruttando interazioni tra
parlanti nativi inserite in contesti socio- e pragmalinguistici: grazie all’at-
tenzione che si pone sui punti di vista degli interlocutori coinvolti in una
scambio comunicativo si possono rilevare i tratti verbali, non verbali e
paraverbali, oltre a permettere agli apprendenti di capire che il parlato
€ una varieta ben distinta rispetto allo scritto e che ambedue hanno un

2 http://www.ba-malta.org/home (2018-01-11).
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ruolo di rilievo nell’apprendimento linguistico. Spesso si presenta l'italiano
cosi come viene usato nella realta, introducendo alcuni aspetti culturali
che sono fondamentali per rendere piu attraente la didattica della lingua.
Tuttavia, non sono pochi i casi in cui l'insegnamento della lingua si riduce
ad una mera trasmissione di nozioni grammaticali, a volte presentate al di
fuori di un contesto comunicativo.?® La cultura italiana, in questi casi, viene
insegnata dando rilievo a fatti e a informazioni che si chiede agli studenti
di memorizzare. Cio € anche dovuto al fatto che per ’esame nazionale
d’italiano, che si fa all’eta di 16 anni dopo cinque anni di apprendimento
della lingua, bisogna studiare alcune nozioni culturali, come informazioni
storiche e geografiche, e altre che riguardano la vita quotidiana in Italia.*

In questo contributo si presentano i risultati di uno studio che ha tra
gli obiettivi principali quello di esaminare se le lezioni d’italiano a Malta
servono per introdurre i discenti a nozioni di interculturalita. Si parte
dal fatto che l'italiano a Malta & presente in molti contesti comunicativi,
perché fa parte della storia linguistica e culturale dell’Isola: tuttavia, ci
si chiede se questi contesti vengano sfruttati adeguatamente in ambito
didattico e se possano essere utili per insegnare la lingua e per mettere in
rilievo somiglianze e differenze culturali, per far si che i discenti di lingua
possano riflettere maggiormente sulla loro cultura d’appartenenza e su
quella altrui. Cio & di notevole importanza a Malta oggi, visto il recente
flusso migratorio che rende 1'Isola molto pit multiculturale e multilingue
rispetto al passato (Caruana, Scaglione 2017). Inoltre, ci si chiede come la
cultura italiana venga inserita nella didattica della lingua, e quanto spesso
essa siriduce alla mera trasmissioni di dati nozionistici (storici, geografici,
ecc.), con un approccio didattico improntato alla memorizzazione di tali
dati che spesso, piuttosto che motivare, demotiva i discenti.

Sitratta, in sostanza, di capire se le lezioni d’italiano promuovano anche
il savoir étre, proposto da Byram (1997), e se gli insegnanti promuovano
atteggiamenti di curiosita e di apertura verso altre culture per motivare
i discenti e incoraggiarli ad apprezzare la cultura italiana (o le ‘culture’
italiane) anche per riflettere maggiormente sulla propria o su altre con le
quali sono in contatto.

3 Cio emerge anche da alcune tesi (es. Fenech 2017) in cui sono state osservate alcune
lezioni d’italiano.

4 1l programma Secondary Education Certificate d’italiano e disponibile a: http://www.
um.edu.mt/_ _data/assets/pdf file/0004/234670/SEC20.pdf (2018-01-11).
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2 Metodologia

Questa ricerca prende spunto dallo studio di Sercu et al. (2005) condotto
tra insegnanti di lingue straniere in sette paesi: Belgio, Bulgaria, Polonia,
Messico, Grecia, Spagna e Svezia. In questo lavoro si € investigato 1'uso
dell’approccio interculturale da parte degli insegnanti L2. Vista la rilevanza
del tema, anche nel contesto maltese & stato proposto lo stesso questiona-
rio, con qualche modifica per adattarlo al contesto locale, a 104 insegnanti
d’italiano, tutti di nazionalita maltese, nelle scuole statali di Malta e di Go-
zo. Il questionario é stato distribuito tra gennaio e marzo del 2015: tutti gli
insegnanti delle scuole pubbliche maltesi, frequentate da circa il 60% della
popolazione scolastica, hanno ricevuto il questionario e 84 (80,8%) di essi lo
hanno completato. Il 76,2% degli insegnanti che ha risposto sono femmine,
mentre il 23,8% sono maschi. La maggior parte - il 58,3% - degli insegnanti
ha trai20 e i35 anni mentre il 38,1% ha trai 36 e i 50 anni. Solo il 3,6% ha
piu di 50 anni. I1 52,4% del campione insegna italiano da dieci anni o meno. Si
precisa che tutti gli insegnanti coinvolti nello studio hanno completato corsi
di pedagogia e di glottodidattica italiana e che hanno un titolo universitario.

3 Risultati

Nei paragrafi seguenti si presentano i risultati della nostra indagine. Prima
si paragonano i risultati ottenuti a Malta a quelli di altri contesti mentre,
in secondo luogo, ci si focalizza in maniera piu specifica sull’insegnamento
delle competenze interculturali a Malta. In base a questi risultati verra poi
descritto, succintamente, un progetto didattico che & stato effettuato con
apprendenti d’italiano di 11-12 anni.

3.1 Paragone tra insegnanti d’italiano a Malta
e insegnanti d’italiano in altri Paesi

Molte delle constatazioni che risultano dal questionario distribuito agli
insegnanti maltesi sono simili a quelle ottenute nei sette Paesi (Belgio,
Bulgaria, Polonia, Messico, Grecia, Spagna e Svezia), della ricerca di Ser-
cu et al. (2005) dove si e investigato 1'uso dell’approccio interculturale da
parte degli insegnanti L2, oltre ad investigare la conoscenza e gli atteg-
giamenti dei loro allievi verso la stessa L2. Nella prima domanda si chiede
agli insegnanti di fornire informazioni sulla loro familiarita con aspetti
culturali che appartengono all’Italia e di fornire una valutazione in termini
numerici: dal punteggio zero per una totale mancanza di familiarita al pun-
teggio cinque per una familiarita completa. Risulta che i docenti maltesi si
ritengano piu familiari con gli aspetti culturali della lingua straniera che
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insegnano rispetto ai loro colleghi provenienti da altri paesi, come si nota
dai dati presentati in tabella 1. Dai dati raccolti a Malta non si registra un
punteggio medio superiore al 3,00 solo in due circostanze: «le relazioni
internazionali» e «diversi gruppi etnici e sociali»:

Tabella 1. Familiarita degli insegnanti di diversi paesi con aspetti culturali della lingua che insegnano

Malta Grecia Messico Bulgaria Spagna Svezia Polonia Belgio

Storia, geografia

e sistema politico
Diversi gruppi etnici
esociali

La vita quotidiana,
laroutine, lo stile 3,75 3,42 3,34 3,43 3,57 3,39 3,55 3,59
divita, cibo, ecc.

La cultura giovanile 3,30 2,76 3,00 2,73 3,09 2,53 2.62 2,67
Listruzione e la vita
personale

Le tradizioni, il folklore
e le attrazioni turistiche
La letteratura 3,27 3,32 2,95 3,50 3,37 3,21 3,06 3,15
Altri aspetti culturali
(musica, teatro, ecc.)
Valori e credenze 3,05 2,76 3,02 2,79 2,71 2,64 2,80 2,86
Le relazioni
internazionali
*  Punteggio medio: 0,00-1,00 = Per niente familiare; 1,01-2,00 = Non abbastanza familiare;
2,01-3,00 = Sufficientemente familiare; 3,01-4,00 = Molto familiare.

3,56 3,21 3,00 3,20 3,00 3,24 3,12 3,30

2,83 270 2,78 2,63 280 281 259 273

312 2,8 291 300 277 28 308 2093

3,44 3,18 305 3,07 3,03 3,15 311 323

323 279 293 2,76 263 270 255 2,72

2,73 270 276 253 243 291 290 249

I punteggi piu alti registrati a Malta rispetto a quelli ottenuti in altri paesi
rispecchiano l'effetto di una generazione d’insegnanti cresciuta in un’era
in cui telefonini, computer e Internet non erano facilmente a disposizione,
0 erano ancora agli inizi. Pertanto molti avevano solo la televisione italiana
per intrattenerli. Infatti, il 58,3% degli insegnanti d’italiano a Malta ha tra
120 e i35 anni e un ulteriore 38,1% ha trai 36 ei 50 anni. Essi sono dun-
que cresciuti in un’epoca quando la televisione italiana era popolarissima.

Questi risultati sono anche dovuti alla prossimita geografica e alla condi-
visione di molte caratteristiche culturali con I'Italia (Caruana, Pace 2015)
tanto che Malta é il paese dell’'Unione Europea dove l'italiano come lingua
straniera € maggiormente diffuso, come riportano i dati del Eurydice-Euro-
stat (2012). Inoltre, lo sport, la musica, la moda e la cucina italiana fanno
parte dello stile di vita di molti maltesi. Le due culture rispettive hanno dei
legami stretti, essendo geograficamente vicine, con contatti regolari nel
corso del tempo. I risultati indicano, dunque, che insegnare argomenti che
trattano la cultura italiana puo trarre vantaggio dalle ottime conoscenze
socioculturali degli insegnanti d’italiano a Malta, pur non essendo nativi.
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3.2 Insegnare le competenze interculturali

Quando é stato chiesto agli insegnanti di enumerare, in ordine d’impor-
tanza, otto possibili obiettivi dell’insegnamento di una lingua straniera,
con uno (1) come punteggio piu basso e otto (8) come quello piu alto, gli
insegnanti maltesi hanno assegnato un punteggio medio di 5,92 all’asso-
ciazione tra insegnamento della cultura italiana e alla promozione della
cultura e della civilta del Belpaese. Invece, le categorie che riguardano
promuovere atteggiamenti linguistici positivi tramite lo studio della cultu-
ra (4,13) e lo sviluppo di una maggiore comprensione della propria identita
e cultura (3,02) hanno registrato punteggi inferiori. Cio potrebbe indicare
che spesso si associa la cultura alla trasmissione di informazione, e non
necessariamente come un mezzo per promuovere il savoir étre o per far
si che si rifletta sulla propria identita e su quella altrui.

Cio e stato investigato ulteriormente chiedendo agli insegnanti di met-
tere in ordine d’importanza nove obiettivi che riguardano insegnare la
cultura durante le lezioni di lingua straniera, elencati nella tabella 2, rag-
gruppati in obiettivi che promuovono il sapere (knowledge-based), quelli
che promuovono atteggiamenti positivi e altri che promuovono I’abilita di
comprendere meglio la propria cultura e quella degli altri, in modo tale da
provare empatia quando ci si trova in situazioni interculturali.

Tabella 2. Possibili obiettivi per 'insegnamento della cultura

Punteggio medio

Obiettivi che promuovono il sapere (informazione)

Fornire informazioni sulla storia, sulla geografia e sulle condizioni 6,31
politiche di culture straniere

Dare informazioni riguardo la vita quotidiana e la routine 6,48
Dare informazioni su valori e credenze condivisibili 4,26
Mostrare una ricca varieta di modi per esprimersi culturalmente 5,62

(letteratura, musica, teatro, film, ecc.)

Obiettivi che promuovono atteggiamenti positivi
Sviluppare una certa apertura e la tolleranza verso altri popoli 5,05
e altre culture

Obiettivi che promuovono delle abilita che permettono di comprendere

meglio la cultura propria e altrui

Incoraggiare la riflessione sulle differenze culturali 5,62
Promuovere una maggiore comprensione della propria cultura 4,35
Promuovere la capacita di mettersi nei panni di persone di altre culture 3,80
Promuovere l'abilita di districarsi in situazioni interculturali 3,39

Dai dati risulta che gli insegnanti prediligano gli obiettivi che promuovono
il sapere, specialmente quelli che riguardano la vita quotidiana e le routine.
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Si osserva che questi obiettivi si ritengono importante sia da parte degli
insegnanti maltesi sia da quelli inclusi nell’indagine di Sercu et al. (2005).
Tuttavia, rispetto agli insegnanti maltesi, quelli inclusi nello studio di Sercu
danno molta importanza anche alla promozione di atteggiamenti aperti e
della tolleranza verso altri popoli e culture. Tale obiettivo, invece, & meno
prioritario per gli insegnanti maltesi. Si aggiunge che essi fanno paragoni
tra le diverse culture per familiarizzare i loro studenti alla cultura straniera.
Tuttavia si soffermano di rado su ragionamenti che permettono di riflettere
sulla propria identita culturale, malgrado ben 1'81% pensi che I'insegna-
mento di una lingua debba aiutare lo studente a comprenderla meglio.

11 78,6% degli insegnanti maltesi non & d’accordo con l'affermazione
che le competenze interculturali si devono insegnare solo quando sono
presenti studenti di etnie diverse nella loro classe: essi affermano che bi-
sogna insegnare le competenze interculturali sempre e comunque, anche
in una classe monoetnica. Questo viene confermato dal fatto che il 91,7%
e d’accordo, o piuttosto d’accordo, sul fatto che tutti gli studenti debbano
acquisire competenze interculturali. Inoltre, solo il 27,4% e d’accordo, o
piuttosto d’accordo, con l'affermazione che 1’educazione interculturale
rafforzi gli stereotipi esistenti degli studenti verso altri popoli e verso
altre culture.

Questi dati dimostrano che gli insegnanti d’italiano a Malta hanno una
certa apertura verso 1’educazione interculturale, anche se spesso non fan-
no collegamenti tra I'insegnamento della cultura italiana e la promozione
di atteggiamenti positivi verso altre culture. Tuttavia ci si deve anche
chiedere se queste opinioni trovano anche conferma nella realta dei fatti,
ovvero quando si fanno le lezioni d’italiano a scuola.

Analizzando le attivita usate nell’insegnamento della cultura straniera
risulta che molte di tali attivita sono incentrate intorno al docente, e per-
tanto non sono necessariamente in linea con cio che si propone nella glot-
todidattica comunicativa, che si basa molto sulle iniziative di chi apprende.
Sono spesso gli insegnanti che decidono ’argomento culturale di cui si
deve parlare in classe, e ci0d viene determinato dal curricolo scolastico, o
dal corso di lingua, che seguono. I risultati illustrati nella Tabella 3, orga-
nizzati in ordine decrescente in base alla frequenza delle attivita svolte in
classe, dimostrano che si deve scendere fino al nono posto per riscontrare
un’attivita che vede gli studenti come protagonisti del loro insegnamento:
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Tabella 3. Frequenza di attivita usate nell’insegnamento della cultura straniera (italiana nel caso
di Malta)

Media maltese Media
non maltese*

1. Usovideo, dvd o internet per mostrare aspetti 2,90 2,09 (8)
della cultura italiana.

2. Racconto ai miei studenti le mie esperienze riguardo 2,77 2,34 (5)
I’Italia.

3. Racconto ai miei studenti quello che ho sentito (o letto) 2,70 2,67 (1)
dell’ltalia.

4. Porto oggetti della cultura italiana in classe. 2,58 2,01(12)

5. Chiedo ai miei studenti di paragonare un aspetto 2,58 2,50 (3)
della loro cultura con lo stesso aspetto nella cultura italiana.

6. Spiego come la culturaitaliana sia rappresentata 2,56 2,29 (6)
nei materiali che uso in classe.

7. Parlo con i miei studenti riguardo agli stereotipi 2,46 2,40 (4)
che caratterizzano il popolo italiano.

8. Decoro la mia classe con poster che raffigurano aspetti 2,40 2,09 (11)
della cultura italiana.

9. Chiedo ai miei studenti di pensare come sarebbe vivere 2,32 2,09 (10)
in Italia.

10.Chiedo ai miei studenti di pensare a quale immagine 2,29 2,09 (9)
dell’ltalia e degli Italiani i media usano.

11.Racconto ai miei studenti il perché trovo affascinante 2,17 2,60 (2)
o strana la cultura italiana.

12.Tratto aspetti della cultura italiana sui quali non mi sento 2,06 1,83 (15)
amio agio o ho un’opinione negativa a riguardo.

13.Chiedo ai miei studenti di esplorare qualche aspetto 2,01 2,00 (13)
della cultura italiana.

14.Chiedo ai miei studenti di descrivere un aspetto 1,96 2,22 (7)
della loro culturain italiano.

15.Chiedo ai miei studenti di partecipare a dei giochi di ruolo 1,98 1,88 (14)
dove s’incontrano persone di culture diverse.

16.Invito una persona italiana a parlare alla mia classe. 1,69 1,46 (16)

*

Tra parentesi c’¢ la posizione in cui si classificano le attivita elencate nei paesi inclusi in Sercu
et al. (2005). Punteggio medio: 0,00-1,00 = mai; 1,01-2,00 = una volta ogni tanto; 2,01-3,00 =
spesso (piu di una volta all’anno).

Dall’esito riportato in questa tabella si conferma che gli insegnanti pre-
diligono la trasmissione di informazioni culturali e che si da poco rilievo
all’acquisizione di abilita interculturali. Benché la conoscenza e la com-
prensione di nozioni culturali (savoir comprendre) siano importanti, i dati
mostrano il poco spazio che si riserva per verificare se gli apprendenti
sviluppino atteggiamenti positivi verso le culture altrui (savoir engager).
E fuor di dubbio che quest’ultimo savoir sia difficile da portare in classe
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perché ha a che fare con un processo intriso di emozioni, di credenze e di
valori, piuttosto che con fatti (Byram, Gribkova, Starkey 2002): tuttavia
se la cultura italiana nella classe L2 si riduce alla trasmissione di fatti, si
perde 'occasione di rifletterci in maniera approfondita, di paragonarla
alla propria e di usarla anche per imparare a decentrarsi e per riflettere
maggiormente sulla diversita.

Le prime quattro attivita che gli insegnanti maltesi prediligono per l'in-
segnamento della cultura (tab. 3) indicano che si fa uso di strumenti tecno-
logici o che ci si basa sulle proprie esperienze. Le attivita che promuovono
una certa empatia, in cui si parla di diversita o che richiedono riflessioni,
non sono attivita proposte molto spesso. Se si paragonano i risultati degli
insegnanti maltesi a quelli dei loro colleghi della ricerca di Sercu et al.
(2005) non emergono delle differenze di notevole rilievo anche se si nota
che “raccontare agli studenti perché trovano affascinante o strana la cul-
tura italiana» e «chiedere agli studenti di descrivere un aspetto della loro
cultura in italiano» sono piu importanti per loro rispetto a quanto lo siano
per i maltesi. Analizzando le altre preferenze degli insegnanti stranieri
si nota che danno molta importanza anche alla promozione di un atteg-
giamento aperto e di tolleranza verso altri popoli e altre culture (Castro,
Sercu 2005). Tale obiettivo si trova al quinto posto nelle preferenze degli
insegnanti maltesi, con un punteggio medio di 5,05.

Solo il 3,6% degli insegnanti maltesi afferma di integrare totalmente
cultura e lingua, confermando la dicotomia tra le due nozioni. Questo da-
to e simile ai risultati ottenuti in altri paesi dove, nella maggior parte dei
casi, con '’eccezione di quelli messicani, greci e svedesi, sono pochi gli
insegnanti che dichiarano di integrare lingua e cultura in maniera totale.
La maggior parte degli insegnanti ha scelto le seguenti opzioni: «80%
insegnamento della lingua - 20% insegnamento della cultura» (41,7%)
e «60% insegnamento della lingua - 40% insegnamento della cultura»
(47,6%) rispecchiando perfettamente i risultati ottenuti dagli insegnanti
che hanno partecipato all’indagine di Sercu et al. (2005).

Se si analizzano le prove d’esame, alle quali gli insegnanti maltesi danno
ancora molto peso e alle quali spesso adattano il loro metodo d’insegna-
mento, si nota che gli argomenti culturali vengono inseriti in un esercizio
a sé stante, basato perlopitl su fatti storici e geografici da imparare a me-
moria, con poche connessioni con altri aspetti della lingua italiana. Percio
anche se nel sillabo (DQSE 2012) si fa riferimento all’interculturalita, in
verita si da pochissimo spazio per lo sviluppo di abilita interculturali. Si
riportano alcune osservazioni che cinque insegnanti maltesi fanno in meri-
to a questa situazione, che confermano come l'inclusione degli argomenti
culturali come materiale per I’esame d’italiano attuale stia condizionando
negativamente le possibilita di affrontare tematiche interculturali in modo
critico e riflessivo:
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i. Il sillabo e molto vasto e quando s’insegna la cultura a volte, ci si
dilunga;

ii. Troppe cose da fare. Qualche volta insegnare la cultura sembra tempo
perso;

iii. Per via degli esami, € piu importante insegnare la lingua;

iv. 11 sillabo e troppo vasto e trovo anche che 'apprendimento del les-
sico e della grammatica, usati in un contesto, siano piu importanti.
Se avessi piu tempo, insegnerei volentieri piu cultura. Ritengo che
anch’essa sia importante;

v. Questioni collegate al sillabo che dev’essere completato per 1’esame.
Anche lo stesso sillabo culturale & pieno di nozioni che devono essere
imparate a memoria. (Micallef 2016, 66-7)

In sintesi emerge un quadro non molto distante da quello riportato da
Sercu et al. (2005), che dimostra che lingua e cultura sono spesso trat-
tate separatamente, con pochi collegamenti espliciti tra 1'una e l'altra.
L'insegnamento L2 si inserisce in un contesto culturale, ma spesso cio
non permette ai discenti di sviluppare atteggiamenti interculturali, come
una maggiore comprensione della cultura altrui, le riflessioni critiche, il
decentrarsi e I'empatia. A Malta, peraltro, dove si da molta importanza
agli esami e alla valutazione sommativa, si trova poco spazio per fare
queste riflessioni durante l'ora d’italiano. Gli insegnanti maltesi, tuttavia,
sono disposti a capire meglio come possano integrare la cultura italiana
nelle loro lezioni anche per via della loro ottima conoscenza di essa, ben
superiore rispetto a quella che risulta nel caso dei loro colleghi che inse-
gnano italiano in altri paesi.

4 Un progetto didattico interculturale

Alla luce dei risultati ottenuti, & stato opportuno intraprendere un progetto
didattico basato su un racconto creato per sviluppare le competenze inter-
culturali degli studenti maltesi d’italiano (Micallef 2016). Tramite questo
racconto facile e divertente, ma al tempo stesso istruttivo, e stato possibile
proporre alcune somiglianze e differenze tra le culture italiane e maltesi
proponendo attivita didattiche di natura interculturale. Il racconto, costru-
ito appositamente per promuovere riflessioni interculturali, si basa su due
personaggi, Italo e Melita, alieni gemelli che dopo aver avuto un incidente
con le loro astronavi, cadono sul nostro pianeta. Uno atterra in Italia e I’altra
a Malta. La creazione di Italo e Melita, in aggiunta ai loro dialoghi e agli
esercizi che li seguono, sollecitano delle discussioni sugli stereotipi e sulle
percezioni pre-esistenti, avvalendosi della curiosita degli apprendenti e del
loro piacere della scoperta. Cio gli consente di cambiare prospettiva e di
riflettere sugli stereotipi e sui pregiudizi. Le lezioni, metodologicamente e
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contenutisticamente compatibili con il programma scolastico della prima
media, trattano argomenti vari, tra i quali la geografia, Roma e Valletta, le
abitudini dei ragazzi italiani, il cibo, i mezzi di trasporto e le feste popolari.
Tutte le lezioni, di quaranta minuti ciascuna, sono state create ad hoc per
studenti di prima media (11-12 anni) che hanno appena cominciato a studiare
lI'italiano come L2.

Il programma si basa su un approccio umanistico affettivo ed & stato pro-
posto ad alunni maltesi durante I’anno scolastico 2015-16. Ogni lezione &
stata introdotta da un dialogo o da un brano che vedeva come protagonisti
i due alieni, Italo e Melita. Una racconta all’altro che cosa vede nel paese in
cui si trova e gli esercizi servono come base per stimolare la discussione in
classe, promuovendo abilita comunicative e riflessioni di tipo interculturale.
Il nesso tra la cultura maltese e quella italiana e stato ulteriormente inve-
stigato da parte degli studenti quando gli e stato dato un compito, a detta
loro insolito, di linguistic landscaping. Dopo aver fatto la lezione riguardo
al cibo, gli studenti avevano il compito di cercare nelle dispense di casa
propria, alimenti o ingredienti prodotti in Italia, scattare delle foto per poi
portarle in classe e discutere assieme ai loro compagni quanto la cucina
italiana somiglia a quella maltese. Ovviamente c’erano delle differenze, ma
anche moltissime somiglianze.

La creazione dei brani e degli esercizi ha comportato molto tempo e molta
pazienza, ma quando sono stati proposti agli apprendenti si & constatato che
lingua e cultura si possono amalgamare mentre si svolgono attivita di ascolto
e di lettura in italiano. Gli studenti, nella valutazione del progetto, hanno
confermato che capivano meglio sia I'informazione culturale sia le nozioni
linguistiche quando venivano presentati dai due personaggi creati ad hoc e
che cio gli ha consentito di fare riferimento a quello che imparavano in altre
materie. Questo & capitato, in special modo, nelle attivita create per inse-
gnare alcuni aspetti culturali riguardo alla citta di Roma. Gli studenti hanno
confrontato le citta di Roma e Valletta e hanno identificato gli aspetti che le
due citta avevano in comune. Cio non si presentava in modo esplicito perché
si dava 'opportunita agli allievi di esplorare e di discutere le possibili risposte
tra loro. Per fare questo compito hanno fatto riferimento a informazioni impa-
rate durante altre lezioni, come quelle di geografia e storia. I due personaggi
immaginari hanno rappresentato un punto di riferimento per gli studenti, il
quale ha favorito ’abbassamento del filtro affettivo. Ricordandosi di Italo e
di Melita, gli apprendenti identificavano dove questi due personaggi si era-
no trovati e che cosa avevano fatto, riducendo il rischio che le informazioni
apprese si dimenticassero perché collocate nella memoria a breve termine.
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5 Conclusione

Le scuole di oggi rappresentano la continuazione della lunghissima storia
dell’italiano a Malta. In assenza della possibilita di parlare in italiano a
Malta, come accadeva molti anni fa, la classe di lingua italiana costituisce
uno dei contesti pill importanti e vivaci dove i giovani maltesi sono esposti
alla lingua e alla cultura italiana. Piu si e inclini a percepire gli obiettivi
dell’insegnamento di una lingua straniera anche in termini di competenza
interculturale, favorendo la crescita personale degli allievi mettendoli in
grado di compiere atti comunicativi efficaci nei contesti interculturali, piu
ci sara la possibilita di includere aspetti interculturali per insegnare la
lingua (Castro, Sercu 2005). Apprendere una lingua straniera non si limita
all’esposizione di una serie di nozioni o a informazioni culturali da memo-
rizzare perché la cultura non & un ‘qualcosa in pil’ da imparare, bensi
una parte integrale dell’apprendimento di ogni studente (Benucci 1995).

Anche se molti insegnanti maltesi hanno maggiori conoscenze della cul-
tura italiana rispetto ai loro colleghi che insegnano italiano in altri Paesi,
il loro metodo d’insegnamento € poco caratterizzato dalla promozione di
competenze interculturali. Cio e dovuto maggiormente all’effetto che la
preparazione per gli esami ha sull’insegnamento, che probabilmente rappre-
senta una delle cause maggiori per cui vi sono alcune lacune nelle tecniche
d’insegnamento per promuovere l’acquisizione dei vari savoirs. Tuttavia,
le basi ci sono: molti insegnanti sono familiari con la cultura italiana e ne
hanno una percezione positiva; i legami tra Malta e 'Italia sono secolari, e
oggi sono facilitati dalle maggiori possibilita di viaggiare in Italia. Infine, il
contatto linguistico tra il maltese e l'italiano va sfruttato per sottolineare i
collegamenti tra i due paesi e tra le rispettive culture. Questo si dimostra
tramite il progetto didattico interculturale (Micallef 2016) descritto breve-
mente in questo contributo, che rappresenta un esempio di come le culture
italiane e maltesi si possono proporre in classe durante le lezioni di lingua.
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1 Ilcontesto dellaricerca

Lalfabetizzazione degli adulti stranieri € un settore di ricerca particolar-
mente stimolante, poiché caratterizzato da una prospettiva interdiscipli-
nare (Bazzanella 2014).

Negli ultimi anni, I'insegnamento della lettoscrittura rivolto ad appren-
denti analfabeti & stato messo in rilievo dagli organi preposti alle politiche
linguistiche dell’Unione Europea, configurandosi come settore di ricerca
innovativo e multidisciplinare.

Per quanto concerne il mondo accademico italiano, I’alfabetizzazione
degli adulti e stata storicamente oggetto di studio delle discipline peda-
gogico-didattiche, ma di recente grazie alla presa di coscienza da parte
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delle istituzioni dei nuovi bisogni formativi degli apprendenti stranieri,
sono fioriti i primi interessi di stampo linguistico e glottodidattico.

Linternazionalizzazione dei percorsi universitari ha messo in rilievo
la necessita di comparare i sistemi di formazione per ’accesso a tutte le
forme di insegnamento, dalla formazione primaria a quella universitaria,
transitando per quella professionale, e la formazione dei docenti rientra
all’interno delle pratiche di internazionalizzazione dei percorsi formativi.

A partire da queste riflessioni in merito all’esigenza di descrivere una
panoramica di interventi formativi in contesto europeo, si € scelto di ana-
lizzare i corsi di alfabetizzazione per adulti stranieri in Italia, Francia e
Spagna, prendendo a titolo di esempio tre citta selezionate sulla base della
presenza significativa di questi corsi e dell’'utenza oggetto di analisi: adulti
stranieri analfabeti.

Le citta considerate sono state Torino, Marsiglia e Siviglia, e la selezione
€ avvenuta per mezzo dei dati sull’'utenza ricavati dall’Osservatorio Comu-
nale della Citta di Torino 2014/15, dal rapporto dell’Institut National de la
Statistique et des Etudes Economiques 2015 e dall’Instituto Nacional de
Estadistica (Nota de Prensa 2015).

La prima fase operativa si € concretizzata nella disamina della tipologia
di corsi di alfabetizzazione presenti all’interno dei panorami territoriali;
successivamente, attraverso la presentazione di questionari, si sono rile-
vati i percorsi formativi degli insegnanti rispetto alle istituzioni dei Paesi
oggetto di indagine.

Il campione rappresentativo dei docenti si & basato su 50 alfabetiz-
zatori per Torino e Marsiglia e 43 per Siviglia; i partecipanti sono stati
individuati per mezzo delle istituzioni di afferenza e dei corsi di alfabe-
tizzazione erogati. Gli insegnanti sono stati invitati a rispondere a un
questionario anonimo online. Si sono indagate le esperienze didattiche,
le metodologie, gli approcci e le tecniche, e i percorsi formativi dei do-
centi; permettendo di apprezzare, nel corso di una fase successiva, la
classificazione statistica degli item.

Al termine delle fasi di ricerca, attraverso l’analisi dei dati, € stato possi-
bile delineare una tassonomia dei corsi di alfabetizzazione, esaminando la
struttura degli insegnamenti, i percorsi formativi dei docenti e I’operativita
metodologico-didattica per ’alfabetizzazione degli adulti stranieri nei tre
contesti europei. L'obiettivo della ricerca e di definire alcune caratteristi-
che a livello internazionale individuando analogie e differenze all’interno
di contesti istituzionali differenti, rispetto alla formazione dei docenti al-
fabetizzatori e alla tipologia dei corsi.
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2 Ilquestionario

Per delineare le caratteristiche dei corsi di alfabetizzazione ed elaborarne
una classificazione, ci si & basati, in via preliminare, sulle informazioni di-
sponibili rispetto alle schede dei corsi visibili online; gli obiettivi, la durata,
il periodo e la fascia oraria sono quasi sempre elementi espliciti e di facile
reperibilita, mentre il nome del docente e l'impostazione metodologica
sono specificita da indagare con maggiore profondita.

Per avere una conferma riguardo alla struttura dei corsi e per reperire
le informazioni della ricerca, € stato predisposto un questionario breve, da
far compilare ai docenti responsabili dei corsi di alfabetizzazione.

Il questionario e stato inoltrato ai docenti, intercettati sulla base dei
dati forniti dalle segreterie delle agenzie formative erogatrici dei corsi di
alfabetizzazione pubblicizzati online, nell’intervallo fra novembre del 2016
e gennaio del 2017.

Le domande vertono sui corsi di alfabetizzazione relativi all’anno
2015/16 e si sono valutati 44 corsi a Torino, 36 a Siviglia e 21 a Marsiglia.
I 193 informanti sono suddivisi in base alla citta nella quale operano e
precisamente hanno partecipato all’indagine 50 docenti a Torino, 50 a
Siviglia e 43 a Marsiglia.

Grazie alla diffusione del questionario che le agenzie formative hanno
consentito, & stato possibile contattare anche alcuni docenti che hanno
operato sull’alfabetizzazione, anche in forma discontinua, nel biennio pre-
cedente, consentendo di ampliare il campione e di renderlo maggiormente
rappresentativo rispetto alla popolazione.

Il questionario, tradotto in spagnolo e in francese, comprende 30 quesiti:
10 di natura socio-anagrafica rispetto agli insegnanti, 13 sulla tipologia
dei corsi e 7 sulla metodologia per I’alfabetizzazione. La durata media per
la compilazione e di circa 20 minuti. Al fine di facilitare la fase di analisi
dei dati, tutte le domande prevedono una scelta multipla, senza rinunciare
all’indagine di aspetti particolari di natura qualitativa; alla fine di ogni
sezione e stato disposto uno spazio apposito.

All’interno della parte socio-anagrafica, si sono valutati, oltre all’eta e
alle domande di rito, il titolo di studio, la preparazione in didattica della
lingua seconda, in didattica dell’alfabetizzazione e la disponibilita ad ag-
giornarsi dei docenti.

I quesiti sulla tipologia dei corsi riguardano il periodo di svolgimento,
la natura del corso, l'utenza, i materiali impiegati, il contesto di insegna-
mento e I’ente erogatore, permettendo di estendere e di verificare le in-
formazioni presenti all’interno delle schede dei corsi visibili online.

Lindagine sulla metodologia (Nitti 2015; Di Pinto 2014) prevede do-
mande esplicite relative alle tecniche, agli approcci e alle strategie di
insegnamento, e domande rispetto a situazioni tipiche, con scelte di na-
tura metodologica (es.: spiego prima le vocali, parto dalle parole, ecc.).
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I rimandi alle situazioni esemplificative sono serviti per sopperire a una
mancanza eventuale di conoscenza sulla terminologia specialistica della
glottodidattica o per verificare la coerenza delle risposte precedenti.
Alla fine di ogni parte & stato inserito uno spazio per le note, finalizzato
a cogliere aspetti qualitativi altrimenti impossibili da intercettare. Il que-
stionario e stato compilato e trasmesso in forma telematica o cartacea.

3 Analisi dei dati

Una volta raccolti i questionari compilati, si & operata 1’analisi dei dati, uni-
formando i dati provenienti dai questionari cartacei e online, eliminando
i questionari restituiti e non compilati (4), ed elaborando i dati mediante
grafici, tabelle e stringhe. Per mezzo dell’analisi & stato possibile delineare
I’andamento dei corsi di alfabetizzazione nei tre contesti europei, inqua-
drandone la tipologia e le dinamiche di formazione, di metodologia e di
reclutamento del personale docente.

3.1 Latipologia dei corsi

Il primo criterio per indagare la natura dei corsi di alfabetizzazione &
relativo al periodo di svolgimento: in tutte le citta, il mese privilegiato
per la partenza dei corsi e settembre, seguito da gennaio. Si osserva un
azzeramento significativo nei mesi estivi - a Torino a partire da giugno,
mentre nelle altre citta da luglio.

Questi dati sembrerebbero confermare che i corsi di alfabetizzazione sa-
rebbero interpretati dalle agenzie formative e della istituzioni come qualsia-
si intervento formativo, rientrando a pieno titolo all’interno di una scansione
temporale dei cicli ordinari di istruzione e tralasciando le esigenze dettate
dai flussi migratori e dall’'utenza: in generale, all’interno delle grandi citta,
I’estate rappresenta un momento in cui l'offerta di lavoro si riduce, con
I'eccezione del settore turistico-ricettivo, consentendo la frequenza di corsi.!

I corsi intensivi sono pochi, meno del 10% del totale, e generalmente
durano 60 ore, nonostante siano stati avviati progetti a Siviglia di circa
200 ore. Al di la dei progetti, che vedono coinvolti generalmente pochi
utenti, per lo pill appartenenti a casistiche specifiche, gli insegnamenti
prediligono un andamento scaglionato nel tempo, generalmente con lezioni
di due ore, per due o tre volte alla settimana.

1 Iprogettiestivirelativi all’alfabetizzazione di adulti stranieri a Torino, relativi al 2012-14
(Associazione Alistra Onlus-Biblioteche Civiche Torinesi) e al 2015-16 (Centro Interculturale
della Citta di Torino), hanno incontrato molte adesioni, spesso i posti disponibili rappresen-
tavano meno della meta delle domande di iscrizione.
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In media viene preferita la fascia serale, probabilmente per ragioni le-
gate all’'utenza, e i corsisti appartengono in buona misura (piu del 75%) a
categorie vulnerabili: richiedenti asilo, rifugiati, vittime della tratta.

Alcuni corsi, soprattutto a Siviglia, consentono l'iscrizione anche di
adulti nativi analfabeti, ma nessun corso analizzato ha presentato questa
circostanza.

Molti docenti intervistati riferiscono che i loro corsi intercettano i sog-
getti in situazione di svantaggio, poiché i bandi per 1’erogazione dipendono
in buona misura dal settore sociale, a livello di finanziamento. In effetti e
possibile ipotizzare che 1’analfabetismo totale degli adulti stranieri sia una
dinamica rivolta a situazioni di poverta, di precarieta rispetto al percorso
migratorio e di mancanza di opportunita nel contesto nativo o di arrivo.

Limitatamente alla citta di Torino, si osserva una percentuale consisten-
te di adolescenti stranieri analfabeti all’interno dei corsi per adulti (piu
del 35%), sebbene lo stesso ambito territoriale presenti molti corsi rivolti
in maniera specifica a questo tipo di utenti.?

I materiali sono forniti dagli enti all’interno di tutti i corsi analizzati e
sono costituiti da dispense o da libri per I’alfabetizzazione poco dispendiosi
(massimo 12 euro). In tutti i corsi torinesi non ci si affida a un unico libro
di testo, ma si preferiscono dispense autoprodotte dai docenti o selezioni
di parti di manuali differenti.

Alcuni insegnanti, soprattutto spagnoli, riferiscono nelle note presenti
all’interno del questionario che i libri di testo sono spesso inadeguati, di-
sponendo di unita didattiche progettate per bambini nativi, spesso infantili
e prive di rimandi chiari alla didattica della lingua seconda.

Piu della meta degli insegnamenti analizzati sono inseriti all’interno di
progetti pit ampi che comprendono 1’assistenza sociale e sanitaria, con-
sulenze psicologico-educative, e assistenza per le pratiche burocratiche
relative ai documenti per il soggiorno e per la richiesta di asilo. All’interno
di un quadro cosi ampio, alcuni docenti vedono sovrapporre la propria fi-
gura professionale a quella di altri settori, non arrivando a definire bene i
confini di un ambito rispetto all’altro: nelle note piu del 7% degli insegnanti
ha dichiarato di aver aiutato i corsisti al di fuori del corso e della mansione
di docenza, nell’ambito del progetto di riferimento.

Oltre alla commistione di ruoli, diffusa soprattutto nel volontariato e nel
privato-sociale, gli alfabetizzandi hanno interagito con educatori, psicologi
e assistenti sociali anche nel corso delle lezioni, per interventi comparte-
cipati o per sostituzioni (piu del 75% dei casi analizzati).

2 Traicorsidialfabetizzazione rivolti ad adolescenti, gestiti dal Comune di Torino, emer-
gono il Progetto Masna e il Progetto Minori, attivi da quasi dieci anni.
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3.2 lcorsidialfabetizzazione fra il pubblico e il privato sociale

I percorsi di insegnamento rispetto all’alfabetizzazione sono generalmente
erogati da agenzie formative che operano nel settore pubblico o nel pri-
vato. Il settore privato, in questi casi, tende a compensare una carenza di
offerta pubblica, laddove si verifichi una domanda di formazione che non
riesce a essere soddisfatta, in base alle risorse messe a disposizione dagli
enti pubblici.
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Grafico 1. | corsi di alfabetizzazione fra il pubblico e il privato-sociale

Come emerge dal grafico 1, la maggior parte dei corsi di alfabetizzazione
a Torino e a Marsiglia sono erogati e gestiti dal privato-sociale, mentre
a Siviglia il comparto pubblico svolge un ruolo significativo; le istituzioni
pubbliche a Torino si occupano piu del 40% dell’offerta, mentre a Siviglia
figurano quasi la totalita degli interventi.

E da riferire che molti dei corsi erogati a Torino e a Marsiglia da parte
di enti e associazioni del privato-sociale ricevono fondi e partecipano a
bandi pubblici, rendendo difficile operare una divisione netta fra pubblico
e privato-sociale.

Mentre a Torino e a Siviglia & consistente il ruolo dell’associazionismo
rispetto al privato-sociale, a Marsiglia figura, tra i principali proponenti
dei corsi di alfabetizzazione e di lingua seconda rivolti ad adulti, la Vinci,
societa privata che gestisce parte delle autostrade francesi e che utilizza
i propri fondi per finanziare i le iniziative di carattere formativo.

La Croce Rossa organizza corsi di alfabetizzazione rivolti ai rifugiati
politici e ai richiedenti asilo in tutti i contesti analizzati, ma a Torino gli
studenti coinvolti sono molti di pil, se si considerano gli altri contesti,
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probabilmente perché la sede & periferica rispetto alla citta, rendendo
difficoltosa la collaborazione con altre associazioni o altri enti, ed & uno
dei centri di prima accoglienza.

In tutte le citta, considerate nella ricerca, non sono stati rilevati corsi di
alfabetizzazione a pagamento, a meno che non si tratti di didattica rivolta
ai bambini, evidenziando ulteriormente che, a differenza di quanto accade
per una parte dell’insegnamento delle lingue seconde, 1'utenza non & in
grado di investire risorse economiche per la formazione.

3.3 Le caratteristiche dei docenti di alfabetizzazione e di lingua seconda

La presenza di docenti con eta superiore ai 50 anni e consistente a Torino
(piu dell’80%), mentre la fascia inferiore ai 50 anni € rappresentativa a
Marsiglia e a Siviglia.

Dai dati emerge una forte presenza di docenti alfabetizzatori ultrases-
santenni a Torino: in buona parte sono insegnanti di scuola primaria in pen-
sione, in possesso di alcune delle competenze necessarie ad alfabetizzare
i corsisti. Il fatto di aver lavorato con bambini nativi, di aver alfabetizzato
e insegnato la L1 e di aver seguito un approccio alfabetico-sillabico - im-
postazione tradizionale in Italia - costituisce un fattore di divergenza ri-
spetto alla didattica dell’alfabetizzazione rivolta a studenti adulti stranieri
analfabeti; ciononostante rappresenta un bagaglio di esperienze che molti
docenti esperti di L2 non hanno maturato (Di Pinto 2014).

Gli alfabetizzatori con meno di 20 anni sono ridotti in tutti i contesti
analizzati, contrariamente a quanto accade per la didattica della lingua
seconda (Nitti 2013). La didattica dell’alfabetizzazione rappresenta una
sfida differente, per certi versi ulteriore, rispetto alla didattica della lingua
seconda e, anche se molti giovani si imbattono nell’insegnamento delle
L2 sulla base della loro conoscenza delle L1, quando si insegna a leggere
e a scrivere occorrono competenze specifiche che anche il senso comune
riconosce.
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Grafico 2. Docenti lavoratori e volontari

Un aspetto secondario rispetto ai processi di acquisizione della lettoscrit-
tura e della lingua seconda, ma vitale per molti dei docenti che operano
all’interno dei corsi, riguarda I'inquadramento; mentre a Siviglia gli inse-
gnanti lavoratori costituiscono la maggior parte dell’organico impiegato per
i corsi di alfabetizzazione, a Torino e soprattutto a Marsiglia, la situazione
e rovesciata e si assiste a un numero significativo di docenti volontari.

Rispetto all’inquadramento, in tutte e tre le citta si osserva una contrat-
tazione atipica del lavoro: oltre ad alcuni insegnanti strutturati all’interno
dei centri di formazione professionale, nelle scuole statali o comunali e nei
centri di formazione degli adulti, in prevalenza lavorano sull’alfabetizzazio-
ne docenti a contratto, a chiamata e vincitori di bandi annuali o biennali.
Alcuni insegnanti rientrano all’interno di percorsi di tirocinio curricolare
ed extracurricolare, soprattutto a Siviglia e a Torino.

Se l'inquadramento professionale e irrilevante ai fini dell’acquisizione
linguistica, non si puo dire lo stesso per quanto concerne la qualita della
glottodidattica: ’abuso del volontariato e del lavoro precario comporta
senza dubbio dispersione, nel momento in cui si trovino opportunita mi-
gliori, e potrebbe pregiudicare I'impegno rispetto all’aggiornamento e alla
preparazione delle lezioni (Demetrio, Moroni 1980).

I1 volontariato svolge un ruolo essenziale rispetto a molti settori socio-
assistenziali in Italia e all’estero, ed e ragionevole comprendere perché i
corsi rivolti a utenze svantaggiate si servano della prestazione di volon-
tari; non sempre si dispone di fondi per erogare insegnamenti necessari,
nonostante il bisogno di formazione da parte dell’'utenza.
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Grafico 3. Docenti e titoli di studio

La presenza di docenti non qualificati per quanto concerne i titoli di stu-
dio e significativa in tutti i contesti esaminati, in particolare a Marsiglia
e a Torino. In linea di massima si assiste ad una correlazione fra il titolo
di studio e il contesto di insegnamento: se il corso di alfabetizzazione
e remunerato, i docenti presentano un titolo abbastanza alto (Master e
specializzazioni postlauream), mentre se si tratta di volontariato, non si
bada al titolo di studio.

Le specializzazioni dopo la laurea sono particolarmente evidenti a Torino,
cosi come la presenza di docenti che hanno conseguito la laurea magistrale.

Se si analizza il percorso formativo, appare manifesto che in tutti i
contesti, quando si tratta di alfabetizzazione, i percorsi in scienze della
formazione e dell’educazione sono rilevanti (piu del 60%) e si profilano
maggioritari, mentre le lauree in glottodidattica, in lingue e in linguistica
rappresentano una minoranza (10%).

Le lauree di altri percorsi umanistici, in particolare in letteratura, sto-
ria e in filosofia rappresentano un’altra buona parte dei titoli dei docenti
(25%), sebbene accompagnati da corsi di aggiornamento in didattica della
lingua seconda.

Le lauree scientifiche sono poco rilevanti ai fini statistici, rappresentano
poco piu del 5% e riguardano nell’ordine matematica, fisica e informatica;
i docenti laureati in discipline scientifiche sono tutti volontari e ultrases-
santenni.

Risulta maggiormente problematico identificare i percorsi formativi,
soprattutto francesi e spagnoli, in scienze e discipline umane; in questi
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casi & complicato stabilire se i piani di studio includano la glottodidattica
e la linguistica e in quale misura rispetto al corso di laurea.

La discussione di tesi di laurea in didattica dell’italiano L2 e in glotto-
didattica e inferiore al 15%; per quanto concerne la didattica dell’alfabe-
tizzazione, il 17% degli informanti dichiara di aver elaborato una tesi di
laurea, ma riguardo all’insegnamento della lettoscrittura rivolto a bambini
e con un’impostazione didattico-pedagogica.
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Grafico 4. Preparazione dei docenti in Didattica della L2

La didattica della lingua seconda e delle lingue straniere non rappresenta
un settore sconosciuto per la maggior parte dei docenti dei corsi presi in
esame. Questi dati possono essere interpretati come un successo da par-
te delle politiche universitarie dei tre Paesi rispetto alla glottodidattica,
perché quasi tutti i docenti intervistati dichiarano di aver svolto almeno
un corso di formazione in didattica delle lingue moderne.

Luniversita interpreta un ruolo significativo, perché gestisce la maggior
parte degli interventi formativi in glottodidattica nei tre contesti analizzati
ed e presente, almeno per quanto concerne i formatori, anche all’interno
di corsi gestiti dagli enti territoriali.?

Sempre nell’ottica di uno studio sull’internazionalizzazione dei processi

3 Molti dei docenti che hanno dichiarato di essersi formati all’interno di percorsi previsti
dagli enti territoriali o dalle agenzie formative, affermano che i docenti formatori sono, per
la maggior parte, ricercatori e professori universitari.
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formativi, occorrerebbe valutare la natura dei corsi di glottodidattica ai
fini di un confronto tra i contesti europei rispetto alle tematiche trattate,
alle prospettive di studio e di indagine, alle tecniche insegnate.
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Grafico 5. Preparazione dei docenti in Didattica dell’alfabetizzazione

Se si osservano i dati sulla preparazione dei docenti in didattica dell’al-
fabetizzazione, la situazione appare completamente rovesciata rispetto a
quelli relativi alla formazione in didattica della lingua seconda.

Leccezione di Siviglia sembra scaturire dalla presenza di progetti di
stampo pedagogico-educativo all’interno dell’Universita di Siviglia: in
prevalenza si tratta di corsi, di seminari e di giornate di sensibilizzazione
sull’analfabetismo - anche di ritorno - e su proposte di metodi e approcci
che hanno riscontrato enorme successo in America Centrale e Meridionale,
rivolti quasi essenzialmente ad adulti nativi analfabeti. Il taglio di queste
proposte verte sulla linguistica acquisizionale, sulla psicolinguistica e sulla
glottodidattica solo trasversalmente, poiché si insiste in prevalenza sulle
implicazioni socioculturali dell’analfabetismo, valorizzando le esperienze
didattiche condotte dai formatori e le ‘buone pratiche’, senza insistere sui
processi e sui modelli di acquisizione della lettoscrittura.

Torino e Marsiglia sono sostanzialmente equivalenti rispetto alla fre-
quenza di corsi di didattica dell’alfabetizzazione; solamente a Torino &
presente, al Centro Interculturale, un corso specifico della durata inferiore
alle 20 ore dedicato appositamente all’insegnamento della lettoscrittura
rivolto ad adulti analfabeti, mentre a Marsiglia i corsi di perfezionamento
e di aggiornamento riguardano 1’alfabetizzazione di bambini nativi.

Nella parte delle note di questa domanda, molti docenti, appartenenti ai
tre contesti, dichiarano che oltre ai percorsi formativi, mancherebbero vere e
proprie occasioni di apprendistato, a meno che non si pratichi il volontariato.
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Queste dichiarazioni dimostrano una maturita del corpo docente rispet-
to alla sinergia che si crea fra formazione teorica e pratica per quanto
riguarda la glottodidattica e, confrontando i dati, & sorprendente consta-
tare che la presa di coscienza € ancora piu evidente da parte dei docenti
ultracinquantenni.

Non si puo dire altrettanto per il quesito rispetto alla disponibilita nei
confronti di un aggiornamento in didattica dell’alfabetizzazione: mentre a
Marsiglia il 70% dei docenti parteciperebbe a un corso di aggiornamento o
di perfezionamento, a Siviglia (40%) e a Torino (30%) i docenti sarebbero
poco inclini a investire tempo e risorse in un corso.

Questi dati possono essere interpretati considerando la natura degli in-
formanti: i docenti torinesi sono divisi fra altamente qualificati in didattica
della lingua seconda e volontari, per lo pi maestri di scuola primaria in
pensione; entrambe le categorie riterrebbero di essere sufficientemente
qualificate e aggiornate, o non avrebbero tempo ulteriore da dedicare alle
pratiche di aggiornamento.

A Siviglia i docenti hanno seguito corsi di stampo pedagogico-didattico
sull’alfabetizzazione e sull’analfabetismo e non sarebbero entusiasti di
seguire altri corsi.

All’interno delle note, alcuni docenti si sono lamentati della mancanza
di considerazione economica e professionale rispetto agli interventi di
aggiornamento: gli enti pubblici e privati che si servono della contratta-
zione atipica dei docenti generalmente non istituiscono, non propongono
e non finanziano percorsi formativi per gli insegnanti reclutati secondo
queste modalita.

Marsiglia € la citta che possiede il tasso di specializzazione in didattica
della L2 e dell’alfabetizzazione pil basso rispetto agli altri contesti terri-
toriali analizzati, e la necessita di un titolo di perfezionamento aggiuntivo
sarebbe apprezzata dai docenti per lo sviluppo professionale.

Rispetto alla disponibilita a sperimentare nuove tecniche e strategie, i
docenti sivigliani si dichiarano maggiormente propensi (70%), mentre lo
sono meno quelli marsigliesi (40%) e torinesi (20%).

I dati sulla propensione all’utilizzo di nuovi strumenti metodologici non
si discostano fortemente da quelli sulla disponibilita all’aggiornamento: i
docenti di Marsiglia che desiderano aggiornarsi, sperimenterebbero nuove
tecniche, gli insegnanti di Siviglia vorrebbero una formazione pratica, ma
non teorica, e i docenti di Torino si asterrebbero dalle iniziative di aggior-
namento teorico e pratico.
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3.4 | metodi per l'alfabetizzazione

La letteratura scientifica riguardo ai metodi di alfabetizzazione e partico-
larmente ampia (Bernhardt 1991; Colombo 2002; Nitti 2016; Demetrio,
Moroni 1980), ma & possibile raggruppare la metodologia secondo tre
grandi approcci: globale, analitico e ibrido. Quasi tutte le pubblicazioni
italiane sono di stampo pedagogico-didattico, lasciando qualche spazio,
per lo piu digressivo, alla glottodidattica e alla linguistica acquisizionale
(Bialystok 2001). I metodi globali prevedono due fasi di sviluppo: un in-
tervento globale all’interno del quale viene presentata la parola nella sua
interezza, senza considerare le lettere e le sillabe che la costituiscono, e
un momento successivo in cui si analizzano i suoni della parola. General-
mente e previsto 1'utilizzo di supporti iconici per la facilitazione: immagini
di parole che possiedono la stessa lettera o sillaba iniziale (Nitti 2015).

Una volta scomposta la parola in sillabe o lettere, si rimette insieme,
operando variazioni sul tema rispetto all’ultima vocale o ai meccanismi di
composizione e di combinazione lessicale.

Torino Marsiglia Siviglia

O
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Grafico 6. Metodi di alfabetizzazione

Le parole sono scelte solitamente sulla base della spendibilita rispetto
alla vita dei corsisti (Ferreiro 2003; Freire 2011), e la strategia risulta
molto valida con gli adulti stranieri, perché offre la possibilita di con-
centrarsi su unita abbastanza complesse, utilizzabili immediatamente
nella realta al di fuori del contesto formativo, operando anche per mezzo
di variazioni della parola, esercizi sulla morfologia e sulla morfosintassi
(Crandall 1991).

Il metodo globale consentirebbe di lavorare sull’alfabetizzazione come
tecnica di lettoscrittura e sulla lingua seconda, perché si partirebbe dai
significati e non meramente dai grafemi (Olson 1996).

Sul piano motivazionale, il procedimento risulta produttivo (Costantino
1995), perché i corsisti non vedrebbero rappresentate lettere o sillabe
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prive di significato, ma parole o piccole frasi di uso comune, riproducibili
sin dalla prima lezione.

Gli aspetti critici degli approcci globali riguardano da un lato la com-
plessita dei processi cognitivi impiegati per la scrittura, per la lettura e
per I’analisi (Smith 1996), e, dall’altro, I'effettiva possibilita di utilizzo nel
caso di bisogni specifici di apprendimento (Winterowd 1989).

In Italia le posizioni dei pedagogisti e di molti formatori di insegnanti
in didattica della lingua seconda sono generalmente contrarie alle stra-
tegie globali rivolte ai nativi (Minuz 2005; Borri et al. 2014; Meneghello,
Girelli 2016), ma nel caso dell’insegnamento della lingua seconda, esse
rappresenterebbero un potenziale punto di raccordo fra la didattica della
lingua e I'apprendimento della lettoscrittura, perché I’approccio consente
di operare sulle parole a livello di significato e non solamente sulla ripro-
duzione tecnica dei grafi (Ferreiro 2003).

Le Linee guida per il diritto allo studio degli studenti con bisogni spe-
cifici di apprendimento* del 12 luglio 2011 che accompagnano la Legge
170/2010, riportano che la «letteratura scientifica piu accreditata scon-
siglia I'impiego dei metodi globali perché ritarderebbero la correttezza
e la fluenza nella lettura», inquadrando genericamente come soggetto il
bambino. In effetti, all’interno del documento non si trovano riferimenti
teorici in merito alle ricerche condotte e ci si aspetterebbe, soprattutto
alla luce di dichiarazioni cosi direttive, un diverso rigore scientifico.

Non sfugge infatti, a quanti si occupano di glottodidattica e di linguistica
acquisizionale, che il metodo globale presenta affinita notevoli rispetto al
processamento naturale dell’input, che partirebbe proprio dalla globalita
per una disamina eventuale successiva (Danesi 2015).

La stessa storia della scrittura si profila dal passaggio che si & verificato
dai pittogrammi agli ideogrammi, dagli ideogrammi ai logogrammi e da
questi ultimi alle grafie sillabiche e alfabetiche (Facchetti 2002).5

Il piano evolutivo non & da intendere come progresso qualitativo: oggi
esistono lingue che adottano scritture logografiche, senza alcuna ricaduta
sul piano della civilta.

I bambini, in linea di principio, acquisiscono la scrittura mediante alcu-
ne fasi che ricordano la filogenesi storica delle scritture: si passa da una
fase iconica a una sillabica, per giungere a una consapevolezza alfabetica
(Orsolini, Fanari, Maronato 2005).

4 http://hubmiur.pubblica.istruzione.it/alfresco/d/d/workspace/
SpacesStore/76957d8d-4e63-4a21-bfef-0b41d6863c9a/linee guida sui
dsa 121uglio2011.pdf (2018-01-22).

5 Non tutti i linguisti storici e gli psicolinguistici condividono il passaggio automatico,
in particolare dal pittogramma all'ideogramma. Secondo Facchetti (2002) occorrono delle
condizioni precise per sviluppare la scrittura e I’evoluzione dei sistemi scrittori non sarebbe
da intendere come passaggio, ma come cambiamento.
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Nel caso dell’alfabetizzazione di adulti stranieri, emerge in misura
significativa la criticita della lingua seconda; il parlato rappresenta un
continuum fonico e potrebbe essere segmentato solamente a partire da
una conoscenza del repertorio lessicale - e morfosintattico - della lingua
(Cipolla 2002).

Lapproccio globale incontra poca fortuna all’interno dei corsi di alfa-
betizzazione a Torino e a Marsiglia, come emerge dal grafico 5, seppur
vi siano alcune contraddizioni in merito alle pratiche di alfabetizzazione,
oggetto di quesiti successivi. La riflessione sulle parole e sui significati
sembra prevalere sulla tecnica scrittoria in tutti i contesti analizzati, ma
pochi insegnanti riconducono questa impostazione teorica come parte
dell’approccio globale (Colombo 2002).

A Siviglia le strategie globali trovano maggiore spazio, e rappresentano
la maggior parte degli interventi formativi in didattica dell’alfabetizza-
zione; in questo caso la tradizione pedagogica e glottodidattica europea
si sposa con alcuni interventi di alfabetizzazione nell’America centrale e
meridionale, come il metodo Yosipuedo di Relys, le proposte di Ferreiro e
il metodo Freire (Tarone 2010).

I metodi fonetici si basano sulla lettera o sulla sillaba isolate; esse costi-
tuiscono l'input iniziale al quale, per associazione, si collegano le parole
intere che cominciano per quel suono. I significati perdono di rilevanza
rispetto alle lettere e alle sillabe (Bernhardt 1991).

Sipresentano generalmente le lettere e le sillabe e si procede alla com-
posizione di unita lessematiche.

Tradizionalmente le vocali rappresentano i primi momenti di analisi,
sebbene alcuni insegnanti continuino ad alfabetizzare mediante la sequen-
za costituita dall’alfabeto (20% del totale).

Se ’applicazione dei metodi fonetici trova una giustificazione sulla tra-
sparenza grafo-fonologica dell’italiano e dello spagnolo (Delgado Pérez
2011), lo stesso non si puo assolutamente verificare per la lingua francese,
che condivide con le lingue sorelle la scrittura alfabetica, ma possiede un
grado di opacita maggiore rispetto alla rispondenza in termini grafo-fonici
(Bialystok 2011).

Gli approcci ibridi trovano spazio alla voce ‘altro’, che rappresenta una
percentuale significativa in tutti i contesti (15-20%), segnale di un tenta-
tivo di superamento della ripartizione tradizionale dei metodi per l’alfabe-
tizzazione o di una mancanza di conoscenza delle teorie sull’acquisizione
e la didattica della lettoscrittura.
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Abstract The aim of this paper is to present the application of the Linguistic Landscape approach
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1 Introduzione

Il contributo ha I'obiettivo di presentare le possibili applicazioni dell’ap-
proccio del Linguistic Landscape (LL) in un contesto di studenti interna-
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zionali di italiano L.2.! Come noto, I’oggetto privilegiato degli studi di LL &
rappresentato dai panorami linguistici urbani (Shohamy, Gorter 2009), che,
nella loro varieta, quasi naturalmente rappresentano una fonte di segni e di
simboli (scritte, immagini, foto, graffiti ecc.) che possono essere facilmente
utilizzati a scopi didattici, e ben oltre la funzione di input visivo. In contesto
didattico, I’approccio del LL puo infatti sollecitare una maggiore consapevo-
lezza e riflessione linguistica nel processo di apprendimento, insegnamento
e valutazione linguistica nel quale gli studenti si trovano coinvolti.

Oltre ad una breve riflessione teorica sul tema e il rapido riferimen-
to a studi di caso svolti in differenti contesti, il contributo si concentra
sull’analisi di dati raccolti in contesto accademico, in classi di studenti
internazionali di italiano L2 in possesso di diversi livelli di competenza
linguistica in questa lingua. Il contributo mostra come, attraverso il LL, un
approccio interdisciplinare alla didattica linguistica risulti efficace anche
in un contesto di apprendenti adulti. La ricerca & accompagnata da uno
studio qualitativo sull’efficacia di tale approccio, condotto con gruppi di
docenti e formatori di italiano L2.

2 Ilquadro teorico di riferimento

Il profilo ‘studenti internazionali’, inteso nell’accezione di studenti che
vivono un periodo superiore ai 6 mesi in un contesto universitario stra-
niero (Bagna, Monami 2017), ha riscosso di recente in Italia un discreto
interesse. Seppur il loro numero (includendo anche gli studenti Erasmus)
stia progressivamente crescendo ma sia lontano dal dirsi elevato, tale
interesse si lega sia all’attenzione e alla conseguente spinta del sistema
universitario italiano verso i processi di internazionalizzazione, sia al ruolo
che gli studenti internazionali possono ricoprire nelle relazioni con i Paesi
di provenienza, nei quali la maggior parte di essi rientra una volta acquisite
o perfezionate le competenze in Italia.

Per le universita che accolgono gli studenti internazionali, il tema della
loro formazione linguistica, adeguata a muoversi con piena autonomia co-
municativa nelle interazioni comunicative previste dalla vita universitaria
(interazione scritta e orale, capacita argomentativa, capacita di formulare
ipotesi) e ad assolvere tutti i compiti previsti dal ruolo di studenti (esami
ecc.), risulta centrale. Come sottolineato in Wingate (2015), il primo ele-
mento da considerare riguarda quindi la cosiddetta «academic literacy»,
difficilmente equiparabile ad uno standard applicabile entro un contesto in
cuila «student diversity» rappresenta la norma, e comunque complessa da

1 1l contributo & frutto della riflessione e del lavoro condivisi delle autrici, tuttavia Carla
Bagna é autrice dei §§ 1 e 3, Francesca Gallina dei §§ 4 e 5, Sabrina Machetti dei §§ 2 e 6.
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coniugare in ogni istante con 1’estrema articolatezza del percorso univer-
sitario, che si compone di discipline e linguaggi tecnici e specialistici, vita
universitaria e rapporto con il territorio, capacita di riconoscere modelli
linguistico-culturali specifici ecc. Il LL, inteso come dimensione semiotica
nel quale tutti i locutori sono immersi, partecipando attivamente ai relativi
meccanismi di costruzione, trasmissione e negoziazione di senso, ma allo
stesso tempo inteso come approccio adeguato a mediare i significati speci-
fici di un territorio e i diversi modelli di usi linguistici, anche creativi che in
esso si trovano in contatto, puo rappresentare in relazione al contesto degli
studenti internazionali uno strumento didattico particolarmente utile, con
un impatto decisamente positivo. A livello internazionale, tale positivita &
stata nel tempo evidenziata da diverse ricerche (Cenoz, Gorter 2008; An-
drade, Clemente, Martins 2012; Clemente 2017) che sottolineano il ruolo
del LL nei processi di acquisizione linguistica, in particolare per veicolare
conoscenze linguistiche e sollecitare riflessioni interdisciplinari (geografia,
storia ecc.). Malinowski (2015), ad esempio, evidenzia tale positivita e la
lega alla possibilita che il LL offre di seguire una prospettiva spaziale, in
cui gli apprendenti esplorano, riflettono e possono anche discutere criti-
camente i diversi significati del contesto sociale in cui sono immersi.

In contesto italiano, il quadro teorico di riferimento si lega sia alla con-
dizione specifica dell’italiano nei nuovi panorami linguistici urbani globali
(Vedovelli 2005; Bagna, Barni 2007), nei quali la lingua italiana si espone
e si offre al contatto con le altre lingue, sia all’osservazione del LL degli
studenti internazionali, sollecitata anche a scopi didattici. In questo senso
il LL ¢, alla stregua delle immagini di un manuale, parte di un pit grande
manuale di riferimento che e lo scenario linguistico e semiotico nel quale
gli studenti internazionali sono immersi. La dimensione del LL, per alcune
citta italiane, come sottolineato in Bagna, Machetti, Barni (2017) e in Ba-
gna, Monami (2017), e fortemente condizionata dalla presenza di pubblici
internazionali (turisti) sul territorio e, per tale motivo, una formazione
linguistica in italiano L2 che renda in primo luogo piu consapevoli i frui-
tori quotidiani dello stesso territorio e delle sue potenzialita linguistiche
appare fondamentale.

3 Unasperimentazione dell’approccio del LL nella didattica
dell’italiano L2

Per avviare una prima ricognizione dell’impatto del LL nella didattica
dell’italiano L2 e affidandoci a una sperimentazione che potra permet-
tere in futuro una modellizzazione specifica (Bagna, Barni, Machetti in
preparazione), a livello metodologico abbiamo proceduto con
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- lindividuazione di immagini input da far commentare agli studenti,
confluite nella seguente Attivita 1. Lattivita si compone di 5 domande
a risposta semi-aperta:
1. Riconosci le parole nella foto?
2. Qual e il messaggio?
3. Quali lingue ci sono nella foto?
4. Che tipo di negozio é (che cosa vende secondo te)?

Perché?

5. Secondo te dove si trova?

- l’individuazione da parte del docente di attivita da realizzare in classe
(Attivita 2);

- un commento ex-post da parte del docente sull’esito delle attivita
(tramite questionario).

Nella sperimentazione realizzata, trattandosi di classi multilingui di tre
livelli diversi di competenza in italiano L2 (A2, B1, B2) e con periodi
di permanenza in Italia diversificati, tale aspetto & stato ritenuto utile
per attuare un confronto con gruppi pitt omogenei (cf. ad esempio l'in-
dagine di Fineschi 2017, svolta interamente con studenti statunitensi
a Firenze). Inoltre, considerato il modello teorico di riferimento, sono
state inserite immagini provenienti da contesti non italofoni e anche
da contesti italofoni connotati da forte presenza straniera. La raccolta
dati, fase pilota di una raccolta dati piu ampia, tiene quindi conto della
dimensione dell’italiano presente nel LL all’estero, in Italia, in Italia nei
quartieri a forte presenza migratoria. Agli studenti coinvolti nella spe-
rimentazione e stato chiesto di individuare anche questa dimensione,
non essendo data l'indicazione della citta in cui era stata scattata la foto
input somministrata loro.

La sperimentazione, come verra sottolineato in seguito, ha rivelato
quanto sia complessa la gestione di tale attivita da parte del docente,
in quanto (come gia evidenziato in Pederzoli 2015 per quanto riguarda
I'uso dell’input visuale nel contesto della valutazione certificatoria) non
e sufficiente conoscere il luogo e il contenuto della foto, ma si rende
necessario prevedere un’ampia gamma di attivita linguistico-culturali.

4 |risultati delle attivita sul LL

Procediamo di seguito con 1’analisi dei risultati delle diverse attivita pre-
viste dalla sperimentazione. L'attivita 1, volta a stimolare la capacita di
‘lettura’ e di analisi del paesaggio linguistico, prevedeva lo stesso input per
tutti i livelli; tuttavia, nel presentarne i risultati, procederemo analizzando
livello per livello le osservazioni che ci sembrano maggiormente pertinenti
e interessanti ai fini della nostra ricerca.
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Rispetto alla figura 1, che riproduce la vetrina di un negozio di abbiglia-
mento situato a Istanbul, nel gruppo di livello A2 quasi tutti gli studenti
hanno riconosciuto le lingue presenti (italiano + turco), poiché all’interno
del gruppo era presente una studentessa turca che ha permesso di indi-
viduare ’esatta collocazione e conseguentemente le lingue presenti nella
foto anche al resto del gruppo di livello A2. Inoltre, tutti gli studenti hanno
riconosciuto la tipologia di negozio, legandolo al mondo delle star e del
cinema proprio in virtu del nome stesso dell’attivita. Nel gruppo di livello
B1 le risposte sono state maggiormente diversificate, dal momento che
oltre all’italiano sono state indicate anche altre combinazioni di lingue, tra
cui italiano + turco, italiano + inglese, italiano + inglese + turco, ma anche
italiano + una lingua sconosciuta. Cio che pero ci sembra piu interessante
rilevare e la riflessione metalinguistica di alcuni informanti, che hanno
affermato di riconoscere il cinema e donna, non riconosco cinemadonna,
non individuando in questa espressione un composto di senso compiuto,
ma nemmeno una forma di gioco linguistico. Inoltre, alcuni studenti han-
no riconosciuto nell’elemento ‘cinema’ una parola inglese e non italiana,
fatto questo che certo testimonia la straordinaria diffusione dell’italiano
entro i circuiti della comunicazione globale, che conduce a considerare
alcune parole italiane come parole delle propria lingua (Vedovelli 2008).
La maggior parte degli apprendenti ha collocato 1’attivita in Italia (a Ro-
ma, a Milano o addirittura in via del Corso), e il resto in Turchia. Tutti
gli informanti del gruppo B1 hanno riconosciuto la tipologia di negozio,
descrivendola come segue:

- i vestiti sono glamorosa per le donne elegante
- e il negozio dei vestiti che vanno di moda
- e un negozio per le donne

Da tali descrizioni ci sembra di poter ricavare non solo una corretta inter-
pretazione del dato linguistico, ovvero del nome del negozio, ma anche un
richiamo a una delle componenti che maggiormente rendono affascinante
la cultura italiana e, conseguentemente, la nostra lingua. La moda italia-
na, infatti, costituisce un forte fattore di attrazione per molti apprendenti
che si avvicinano alla lingua e alla cultura italiana (De Mauro et al. 2000)
e su questo vuole giocare il messaggio dell’insegna, messaggio che gli
apprendenti evidentemente riescono a cogliere appieno.

Infine, per cio che concerne le lingue individuate dal gruppo di livello
B2, notiamo come oltre all’italiano o all’inglese siano state individuate
combinazioni di lingue come cinese + italiano, ma che d’altro canto vi e
stato chi ha definito il significato del messaggio dell’insegna come una
combinazione tra cinema e donna evidenziando quindi la propria capacita
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Figura 1. Negozio di abbigliamento a Istanbul Cl N E M D o N N A

Figura 2. Caffé a Melbourne

Figura 3. Negozio di biancheria per la casa
in Italia

Figura 4. Negozio di alimentariin Italia
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Figura 5. Enoteca in Italia

Figura 6. Cartello con indicazioni stradali
a Boston
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di riflessione metalinguistica. La collocazione del negozio oscilla tra Italia
e Turchia. Anche nel livello B2 il tipo di negozio é stato collegato al cinema
e alla moda, come dimostra il seguente estratto: vendere vestiti di classe,
eleganti. Dopo che li indossa donna, come un’attrice nel film. Tuttavia vi
e stato anche chi ha interpretato 1'attivita della figura 1 come e il cinema
per donna. Vietato entrare uomo.

Per cio che concerne la figura 2, dobbiamo innanzitutto premettere che
molte risposte del livello A2 e del livello B1 sono state condizionate da un’at-
tivita svolta in classe sulla vendita del cibo di strada a Genova. Per tale ra-
gione, molti studenti del livello A2 hanno collocato I'insegna a Genova, tutti
hanno riconosciuto il tipo di attivita, ma soprattutto tra le combinazioni di
lingue indicate vi sono spagnolo + genovese + italiano, spagnolo + genovese
+ francese, spagnolo + italiano + francese, ma anche solo spagnolo. Il fatto
che l'italiano non sia indicato se non in combinazione con altre lingue e che
invece lo spagnolo sia spesso individuato ci induce a svolgere una riflessione
sulla capacita degli studenti coinvolti nell’indagine di distinguere parole che
sono simili tra italiano e spagnolo, ma che nella forma della figura 2 non
rispettano pienamente le regole ortografiche dell’italiano e sono piu vicine
allo spagnolo o al francese. Questa capacita & ancora piu evidente al livello
B1 e B2, in cui viene esplicitamente riconosciuto che la lingua ¢ italiano, ma
una parola sbagliata, francese o ancora riconosco le parole ma e sbagliato.
In questa prospettiva si colloca anche I’affermazione che il negozio si trova
all’estero perché il spelling o che é il nome di un bar, ma c’é un errore. Anche
nei livelli B1 e B2 tutti gli studenti hanno riconosciuto il tipo di attivita, anche
se c’e stato chi ha affermato che si vende cibo da strada, probabilmente sulla
scorta dell’attivita svolta precedentemente su questo tema. Infine, rilevia-
mo come la maggior parte degli studenti abbia indicato come collocazione
dell’attivita un Paese altro rispetto all’Italia, dall’Australia alla Spagna, ar-
rivando anche a fare delle ipotesi sulla base degli elementi linguistici anche
in chiave comparativa: non si trova in Italia, perché stradda é un sbaglio.
Forse in Asia. O in Germania perché in tedesco esiste la parola StrafSencafé.

Osservando la figura 3, riferita ad un negozio di biancheria per la ca-
sa situato a Siena, gli informanti di tutti i livelli hanno riconosciuto la
presenza della lingua italiana, tranne un caso in cui veniva ipotizzato lo
spagnolo, cosi come tutti hanno collocato I’attivita in Italia, salvo un infor-
mante che ha indicato genericamente ’America. Ugualmente, tutti hanno
riconosciuto il tipo di attivita, ma quel che preme rilevare in questa sede
e il fatto che, per descriverla, gli studenti di livello A2 hanno fatto ricorso,
pur nelle loro limitate risorse linguistiche, alla creativita del codice di rife-
rimento utilizzando espressioni come per letto o per comprare i letti. Tale
meccanismo, man mano che la competenza linguistica si arricchisce, in
particolare in relazione al repertorio lessicale, sembrerebbe attenuarsi nei
livelli successivi, dove gli studenti hanno fornito descrizioni piti complesse:
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vende lenzuola, forse asciugamani
prodotti di letto

biancheria da letto/per la casa
coperta

C’e stato inoltre chi ha ipotizzato ’attivita di una lavanderia, ma anche un
negozio di oggettistica per la casa. Nel complesso dunque il messaggio
della figura 3 e stato meglio interpretato dagli apprendenti indipenden-
temente dal livello di competenza in italiano L2, dimostrando come una
correttezza formale del messaggio sia di aiuto per 1’analisi del LL da parte
degli apprendenti.

Anche la figura 4 fa riferimento ad un esercizio commerciale situato in
Italia, per il quale pero i risultati variano molto sia tra livello e livello che
all’interno di un singolo livello. Nel gruppo di livello A2 é stata riconosciu-
ta la presenza dell’italiano, ma in alcuni casi anche dello spagnolo, per
la presenza dell’unita lessicale pan. Tutti pero hanno collocato 1’esercizio
in Italia e molti a Genova, per le stesse ragioni gia evidenziate nel corso
dell’analisi della figura 2. Tutti gli studenti, inoltre, hanno indicato il setto-
re ‘alimentazione’, anche se per alcuni si tratta di un ristorante e per altri
invece il messaggio indica abbiamo pane o compra pane. Anche a livello B2
le lingue riconosciute sono italiano e spagnolo, cosi come il tipo di attivita
e collegato al cibo, ma in questo gruppo emergono anche risposte come
carne, panetteria e ci sono i cibi buoni, a richiamare un altro elemento
identitario della cultura italiana, ovvero la cucina e il cibo di qualita. Nel
gruppo di livello B1 si sono invece rilevate risposte maggiormente diffe-
renziate. Tra le lingue indicate come presenti nell’insegna, oltre a quelle
gia indicate dagli altri gruppi, c’é anche l'inglese. Inoltre, un informante
condivide la propria riflessione come segue: italiano, ma pan: francese?
giapponese?, evidenziando il mancato riconoscimento della forma pan
come italiano. Tuttavia vi € anche un apprendente di livello B1 che rico-
nosce nell’insegna il fatto che si tratta di un modo di dire. Gli informanti
del gruppo B1, inoltre, forniscono risposte molto diverse tra loro nell’indi-
care la tipologia di attivita: rigattiere, osteria, ristorante, panetteria, bar,
vino e verdura, ma anche vino, perché ha messo un bacino di vino o fiori,
ci sono fiori fuori, mettendo in luce una notevole capacita interpretativa
di elementi non linguistici. Interessante € anche la descrizione si vende
alimentari speciali, che nuovamente sembra richiamare la qualita del cibo
italiano che spesso fa parte dell’immaginario collettivo degli stranieri.

I risultati dell’analisi della figura 5, che si riferisce ad un’enoteca situata
a Prato, confermano il fatto che nell’analisi del LL gli apprendenti siano
aiutati da un messaggio formalmente corretto e maggiormente esplicito
dal punto di vista semantico. Tutti gli apprendenti del livello A2 hanno
infatti indicato l’italiano e il cinese come lingue presenti nell’insegna e
tutti hanno compreso che nell’attivita si commercia vino, cosi come tutti lo
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collocano in Italia o in Cina. Ci pare interessante far notare come il bilin-
guismo dell’insegna porti gli apprendenti anche degli altri livelli a indicare
solo questi due Paesi come possibile collocazione dell’enoteca, a dimostra-
re come i paesaggi linguistici urbani siano collegati tra loro da meccanismi
semiotici e di rappresentazione che possono essere i medesimi anche in
Paesi molto distanti tra loro, che pero vengono uniti da una sorta di filo
conduttore. Addirittura un informante del livello B2 ipotizza che l'attivita
si trovi a Milano perché molte cinese abitano a Milano. Tra le tipologie
di attivita indicate dagli studenti di livello B1 ci sembrano maggiormente
degne di nota le seguenti descrizioni: frutteria, cantina, ristorante o ne-
gozio, alcoolici e addirittura penso che questo negozio organizzi i viaggi
alla agricoltura, richiamando cosi un ulteriore elemento di interesse degli
stranieri verso I'Italia. Tuttavia, la definizione forse piu precisa e quella
di un apprendente di livello B2 che definisce 1’attivita come segue: si puo
acquistare e assaggiare il vino.

Vediamo infine i risultati dell’analisi della figura 6 che fa riferimento
ad un cartello con delle indicazioni stradali collocato nella Little Italy di
Boston. Anche in questo caso tutti i gruppi hanno riconosciuto la funzione
del messaggio, ma quello che ci preme sottolineare € la complessita cre-
scente delle descrizioni:

- direzione, ci sono citta (livello A2)
- direzione, puoi sapere dove andare (livello B1)
- per far capire la direzione (livello B2)

Tuttavia, solo un paio di studenti hanno colto la semantica e la funzione co-
municativa del segnale, affermando che esso vuole indicare che ci si trova
in un quartiere italiano o che si trova in un quartiere italiano all’estero. La
maggior parte degli studenti, dunque, non ha rilevato in esso il richiamo
culturale, anche se molti lo hanno collocato in un Paese altro rispetto all’I-
talia e molti, anche facendo leva sugli altri elementi contenuti nella foto,
hanno affermato che esso si trova negli USA o in un altro Paese europeo.
Nel complesso, dai dati analizzati ci pare possibile rilevare alcune ten-
denze di fondo: le descrizioni e le analisi del LL si fanno piu complesse al
crescere del livello di competenza in italiano degli studenti, sia grazie alla
maggiore disponibilita di risorse linguistiche, sia anche grazie a una mag-
giore conoscenza degli aspetti culturali. Inoltre, in tuttiilivelli le maggiori
difficolta nella lettura del LL sorgono da messaggi che deviano rispetto
all’italiano standard o che propongono usi metaforici e creativi della lingua
0, ancora, che presentano ad esempio dei modi di dire che spesso non sono
noti ad apprendenti con varieta di apprendimento basiche o intermedie.
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5 Il feedback dei docenti sull’attivita
di sviluppo della competenza

Nell’ottica di lasciare ai docenti la massima liberta di scelta delle attivita
da svolgere sul LL per sviluppare uno o piu aspetti della competenza lin-
guistica e nella gestione della classe, non abbiamo presenziato alle attivita
svolte, ma ci siamo limitati a raccogliere il feedback dei docenti su quanto
avvenuto in classe.

Vediamo dunque come i docenti hanno deciso di utilizzare le 6 foto su
cui era gia stata svolta una prima riflessione da parte degli apprendenti.

Tra le varie opzioni che inizialmente erano state proposte ai docenti, &
da notare il fatto che tutti hanno scelto di lavorare sullo sviluppo dell’in-
terazione orale e sulla gestione degli aspetti culturali per ogni livello di
competenza. Dal livello A2 al livello B2, dunque, gli apprendenti sono
stati invitati a svolgere un’attivita di interazione orale modulata in base al
livello di competenza. Le ragioni di questa scelta risiedono nel fatto che,
a parere dei docenti, da un lato 'interazione orale rappresenta una delle
maggiori difficolta in tutti i livelli, per cui si rende necessario investire per
migliorarla, e, d’altro, i docenti vedono nell’utilizzo del LL un materiale
adeguato per svolgere attivita di interazione orale, poiché il materiale
si presta al confronto e allo scambio di idee e supposizioni. Le immagini
presentano informazioni non immediatamente evidenti, dando luogo ad
attivita di problem solving. Nello specifico i docenti hanno proposto delle
attivita di descrizione delle foto (livello A2 e B1), formulazione di ipotesi
(livello B1 e B2), discussione o role-play (livello B2). La selezione delle
foto per lo svolgimento dell’attivita e stata effettuata in base al livello di
competenza, ma anche ai domini e ai contesti di riferimento. Per il livello
A2, si sono scelte delle foto in cui fosse possibile richiamare 1’attenzione
sul lessico relativo all’abbigliamento o al cibo (figg. 1, 2, 4); per il livello
B1 sul lessico dei negozi, del cibo e del Made in Italy (figg. 1, 4); per il
livello B2 su una trattativa commerciale di compravendita di vino (fig. 5).
Alcune immagini sono state scelte anche in base alla L1 di alcuni infor-
manti presenti nel gruppo. Nello svolgimento dell’attivita di sviluppo della
competenza, tutti i docenti hanno proposto un focus sul lessico collegato
ai diversi domini e contesti di riferimento della foto stessa. Lampliamento
del lessico e stato, infatti, uno degli obiettivi che i docenti si sono posti,
lavorando anche su aspetti pili prettamente culturali e non solo linguistici.

5.1. I risultati del feedback dei docenti
I1 giudizio espresso dai docenti sull’utilizzo del LL, e monitorato tramite

questionario, oscilla tra ‘abbastanza’ e ‘molto’ utile, poiché secondo 2 do-
centi su 4 'utilita dipende dal livello di competenza della classe. Inoltre i
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docenti hanno avuto delle difficolta nel fare proprio tale approccio soprat-
tutto nei casi in cui non avevano mai avuto occasione di utilizzarlo prima
della presente sperimentazione. Tuttavia, tutti sono concordi nel dire che
il docente puo sfruttare tale approccio in contesto didattico, soprattutto
per lo sviluppo lessicale, proprio come spunto per un arricchimento del
lessico. Inoltre, secondo un docente, il LL é un utile punto di partenza per
poter poi lavorare su vari aspetti della lingua e della cultura.

Alla domanda se a loro avviso ’approccio fosse utile dal punto di vista
dello studente, ancora una volta i docenti hanno fornito come risposte ‘ab-
bastanza’ e ‘molto’. Chi ha affermato che I’approccio ¢ abbastanza utile ha
giustificato tale risposta sulla base della partecipazione non sempre viva
degli apprendenti alle attivita proposte, ma anche sulla base del livello di
competenza. Tuttavia, alcuni docenti hanno affermato che I'utilita del LL
sta anche nella sua capacita di incentivare la curiosita degli apprendenti
verso gli aspetti culturali, oltre che nello stimolare la capacita di osservare
come la lingua possa essere utilizzata nei vari aspetti della vita comune.
Secondo i docenti, infatti, I'immagine incuriosisce sempre, il LL puo sti-
molare la curiosita e il ragionamento da parte degli studenti sugli usi di
una lingua, anche se lo studente & incuriosito, ma allo stesso tempo non
abituato a riflessioni metalinguistiche. Infine il LL e un materiale versatile
e quindi utilizzabile per lo sviluppo di diverse abilita e competenze.

Nel complesso, dunque, 1'utilizzo dell’approccio del LL nella didattica
viene visto dai docenti come uno spunto utile soprattutto per lo sviluppo
della competenza orale e, ancor di pil, della competenza lessicale, oltre
che per 'approfondimento degli aspetti culturali. Esso risulta maggior-
mente utile per introdurre nuovi argomenti o per lavorare sul lessico, ma
anche perché invita a riflettere su aspetti e usi linguistici reali e concreti.
Inoltre tale approccio & stimolante soprattutto per 1'utilizzo delle immagini
e la loro capacita di suscitare la curiosita e la discussione, anche se per
alcuni non & adatto a tutti i livelli.

6 Conclusioni e prospettive

La ricerca presentata in questo contributo, seppur necessitante di un nume-
ro di dati piu cospicuo, bene evidenzia le interessanti prospettive teoriche
ed insieme applicative aperte dall’utilizzo del LL nella didattica dell’italiano
come L2 e, piu in generale, nella didattica delle lingue moderne. Come
suggerito da Malinowski (2015), il LL puo innanzitutto integrare e per
certi versi anche rinnovare i modelli di riferimento teorico dei processi di
apprendimento, insegnamento e valutazione linguistica. Lapproccio del LL
consente infatti di ‘spazializzare’ tali processi, aumentando 1’attenzione alla
lingua e ai suoi legami con un dato contesto. La lingua, il suo apprendimen-
to, il suo insegnamento, la sua valutazione equivalgono ad un processo di
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produzione, trasmissione e negoziazione di senso che si sviluppa entro uno
spazio semiotico multiplo, soggetto a continuo cambiamento, ricco per la
varieta e la ricchezza dei codici, linguistici e non, che al suo interno si trova-
no in contatto. Tutto cio permette a ciascun apprendente una ‘lettura’ attiva
di tale contesto, che attiva il suo contatto con la lingua ed insieme sviluppa
competenza in questa lingua. Vedovelli (2008, 16) vede tale competenza
come «il risultato di una ricreazione che, pur mirando all’adeguatezza ri-
spetto alla lingua fonte ed obiettivo, di fatto ne modifica il panorama». Nei
territori semiotici pertinentizzati dal LL, I’apprendente scopre nuovi spazi
ed insieme crea nuove frontiere di senso, «fondandosi sulla pluralita delle
loro identita, intese non tanto in modo ‘tribale’ come muri di confine, ma
come fattori intrinsecamente connessi all’essenza stessa dei linguaggi e
delle lingue. Tali visioni del mondo si toccano e si intrecciano, nel processo
di insegnamento - apprendimento, e in cio I'impegno personale e sociale
degli individui e dei gruppi € notevole, puo portare al conflitto, risente
delle inspiegabili scelte individuali, supera globalmente la somma degli
sforzi individuali» (17). Le parole di Vedovelli ci portano infine a riflettere
su una delle funzioni che I’approccio del LL potrebbe esercitare per la re-
alizzazione di un’educazione linguistica che mira anche alla prevenzione
del conflitto linguistico, che e questione individuale ed insieme sociale, che
e questione di identita delle lingue e dei loro parlanti.
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they certainly meet the daily necessities of life in Italy but do not seem to fully satisfy the linguistic needs
of a university degree and do not really contribute to effective or profitable interaction with the host
academic environment. The socio-linguistic-cultural analysis of the host university context, together
with some socio-philosophical considerations relating to contemporary society, on the one hand leads
to some considerations regarding the didactic and curricular proposals adopted by Italian universi-
ties, and on the other to the formulation of some hypotheses which can be explored in the teaching of
academic Italian to foreign students. The main obstacles to the adoption of effective learning strategies
are the foreign language students’ entry level and the time needed to ‘become literate’ in Italian with
the aim of achieving the development of academic cognitive skills. The gradual and growing process of
internationalisation involving Italian universities also tends to increase the courses offered exclusively
in English and not to face the cruxes that it introduces into the cultural and linguistic heritage of the
host country. Some didactic-methodological considerations can be the starting point for a profitable
and effective teaching methodology of academic Italian and can also form a common ground for the
teaching of Academic English as the lingua franca of the international academic community.
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1 Introduzione

Questo contributo nasce all’interno di una ricerca piu vasta, scaturita
dall’osservazione della formazione linguistica di centinaia di studenti Era-
smus, che dal 1995 al 2015 hanno frequentato i corsi di lingua italiana
prima presso il Centro Linguistico di Ateneo, ora presso la School for
International Education dell’Universita Ca’ Foscari Venezia. Questa ose
servazione ha trovato il suo naturale proseguimento in un percorso di
studio culminato in un dottorato di ricerca conclusosi nel 2016.
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Alcuni degli interrogativi che hanno guidato questa ricerca hanno cer-
cato tentativi di risposte che si propongono in questo contributo e che
riguardano:

a. lefficacia della formazione linguistica proposta dagli atenei italiani

agli studenti internazionali;

b. lanatura e la complessita della comunicazione accademica, in tutti
i suoi aspetti;

c. l'adozione di strategie didattico-comunicative volte a sostenere ade-
guati processi formativi e a creare efficaci strumenti di insegnamen-
to e apprendimento della lingua.

La bibliografia che ha sostenuto tutto il percorso di ricerca e che qui
si propone in una sintesi essenziale, aggiornata con gli ultimi contributi
pubblicati nel 2017 sull’argomento, ha carattere ibrido - coerentemente
con la natura stessa della glottodidattica - e abbraccia studi appartenenti
a diverse discipline scientifiche e riconducibili a termini cronologici che
vanno dal 1944 sino al 2017.

Il metodo utilizzato e stato coadiuvato dall’osservazione diretta della
partecipazione degli studenti stranieri ai corsi di italiano e di studenti
parlanti la L1 a moduli di italiano accademico proposti dall’ateneo vene-
ziano. Lattendibilita delle osservazioni sono state verificate mediante due
strumenti diagnostici: due questionari di gradimento proposti ciascuno al
termine di ogni percorso didattico.

2 | corsidiitaliano rivolti agli studenti
in mobilita internazionale

Lofferta didattica dell’italiano come L2 rivolta agli studenti internazionali
in Italia consta, per lo piu, di tre tipi di corsi:

a. corsi dilingua italiana articolati sequendo i parametri del Quadro
comune europeo di riferimento per la conoscenza delle lingue (d’ora
in poi, QCER). Di solito questi corsi si svolgono nei centri linguistici,
sono tenuti dai collaboratori esperti linguistici (d’ora in poi, CEL)
e non erogano crediti;!

b. insegnamenti erogati all’interno di dipartimenti o strutture speci-
fiche e tenuti da docenti. Questi corsi possono essere composti da

1 In alcune realta, tuttavia, vengono riconosciuti crediti. Cio avviene presso il centro
linguistico dell’Universita degli Studi di Genova, URL http://www.clat.unige.it/era-
smus/Incoming (2017-06-09). Avviene anche presso 1'Universita degli Studi di Palermo,
URL https://www.unipa.it/strutture/scuolaitalianastranieri/Corsi- -Courses/Corsi-
Erasmus---Erasmus-courses/ (2017-06-09).
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una parte svolta da un docente e da una parte svolta da un CEL.2 Il
docente sviluppa argomenti di carattere specialistico o monografico,
il CEL si occupa della parte piu propriamente linguistica, operando
in maniera omologa a quanto avviene nei corsi dei centri linguistici;

c. corsidilingua italiana erogati da istituzioni private, ma non rivolte
specificamente a studenti universitari in mobilita internazionale.
Questo tipo di corsi non viene in alcun modo riconosciuto nel siste-
ma di learning agreement previsto all’interno della rete degli atenei
che aderiscono al programma Erasmus+.

Come si puo notare, la totalita dell’offerta didattica prevista nel mon-
do accademico italiano si concentra sulle necessita comunicative legate
all’ambito quotidiano di ogni studente in mobilita internazionale, in quanto
propone corsi di lingua standard non legati ad alcuna specificita. Tiene,
dunque, conto della comunicazione connessa con I’ambiente di relazioni
esterne allo studio, ma non pare in alcun modo offrire strumenti che pos-
sano sopperire alle necessita comunicative di studio.

Un’eccezione pare essere costituita dall’Universita di Parma, la quale
struttura i propri corsi prevedendo dei moduli prettamente linguistici in-
tegrati da alcuni percorsi online riguardanti la lingua dello studio.?

Anche 1'Unione Europea, in seno al programma Erasmus+, nel corso
degli anni ha previsto degli strumenti per la formazione linguistica degli
studenti:

a. Erasmus Intensive Language Course (EILC), gia denominati Inten-
sive Language Preparation Courses (ILPC), finanziati dall’'Unione
Europea nell’ambito del programma Lifelong Learning ed erogati in
alcune sedi universitarie in Italia fino all’anno accademico 2013/14.
Erano corsi di lingua intensivi erogati un mese prima - in estate e in
inverno - dell’inizio delle attivita accademiche. Accessibili mediante
domanda di borsa di studio e non disponibili per tutta la popolazio-
ne in mobilita internazionale, ma solo per gli studenti selezionati;*

2 Questo tipo di offerta viene proposta dalla School for International Education dell’Unip
versita Ca’ Foscari Venezia, URL https://www.unive.it/pag/9912/ (2017-06-09). Un’offerta
simile viene proposta altresi dall’Universita di Parma con attenzione specifica alla lingua
dello studio, URL http://dusic.unipr.it/it/didattica/corsi-di-lingua-italiana-stra-
nieri (2017-06-09).

3 Una demo dei percorsi interattivi previsti per il Dipartimento di Lettere, Arti, Sto-
ria e Societa e consultabile in URL http://elly.lass.unipr.it/2016/course/index.
php?categoryid=44 (2017-06-09).

4 Riferimenti piu precisi sul programma sono ancora disponibili in URL http://1lp.eupa.
org.mt/erasmus-intensive-language-course-eilc/ (2017-06-09).
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b. Online Linguistic Support (OLS). Questo progetto ha rimpiazzato
i corsi EILC e consta di attivita esclusivamente online disponibili
prima e durante il soggiorno in mobilita.’

Queste due proposte didattiche, analogamente all’offerta formativa pre-
cedentemente descritta, considerano i bisogni comunicativi legati alla
vita, ma non allo studio e non alla comunita accademica nel suo comples-
so. Entrambe, tuttavia, costituiscono uno strumento preparatorio prima
dell’ingresso degli studenti nel Paese di accoglienza e, nel caso di OLS un
sostegno durante tutto il soggiorno all’estero.

Gli atenei italiani sono fortemente impegnati nel processo di progressiva
internazionalizzazione promosso sin dal Processo di Bologna del 1999 (per
una disamina piu precisa e puntuale sull’argomento, si vedano Daloiso,
Balboni 2012) e, dunque, dimostrano una grande attenzione alle esigenze
di questa popolazione in mobilita per ragioni di studio.

Lofferta di formazione linguistica che gli atenei italiani sembrano adot-
tare, tuttavia, evidenzia un’apparente incongruenza: da una parte si ri-
sponde a uno dei principi irrinunciabili del processo di internazionalizza-
zione basato sulla valorizzazione, sulla salvaguardia e sul riconoscimento
del patrimonio linguistico-culturale degli stati membri, poiché organizza
corsi di lingua italiana per gli studenti stranieri. Da questo punto di vista
sembra rispondere, dunque, anche dall’Obiettivo di Barcellona che ha
avuto lo scopo di promuovere la comunicazione fra i cittadini europei
favorendo l'insegnamento dell’inglese e di un’altra lingua comunitaria
(Luise 2013). Dall’altra, questa formazione linguistica riguarda solo le
esigenze di vita, ma non le esigenze di studio e di comunicazione con l'a-
teneo di accoglienza. Le universita italiane sembrano, invece, rispondere
a questa esigenza specifica erogando sempre di piu corsi curricolari in
lingua inglese, come si evince dai dati ricavati dal sito della Conferenza dei
Rettori delle Universita Italiane (CRUI) e relativi a un’indagine® condotta
nell’anno accademico 2011/12. Da questa ricerca emerge chiaramente che
la tendenza comune a tutti gli atenei italiani & quella di offrire in numero
crescente percorsi formativi internazionali dedicati sia agli studenti in
ingresso che agli studenti in uscita.

Questa scelta, di cui si trattera anche in seguito, sembra rispondere
alla necessita di:

a. accogliere linguisticamente la popolazione internazionale in ingresso;

b. preparare linguisticamente la popolazione nazionale in uscita;

c. creare degli ambienti di studio dal carattere internazionale.

5 Il portale di accesso alle attivita e ai corsi e reperibile in URL http://erasmusplusols.
eu/it/ (2017-06-09).

6 Idatidell’inchiesta sono consultabili in questa pagina del sito della CRUI: URL http://
www2.crui.it/HomePage.aspx?ref=2094 (2017-06-13).
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Essa, tuttavia, non risolve alcuni nodi importanti nell’ambito della di-
dattica:

a. quale modello linguistico adottare. Riflettendo sull’uso dell’inglese
come lingua veicolare nell’ambito degli studi universitari in Italia &
opportuno chiedersi quale modello trasmettere: 'inglese britannico,
I’anglo-americano, il modello europeo usato in seno agli organi della
Comunita Europea, 'inglese asiatico (utilizzato dalle nuove econo-
mie emergenti come Cina e India)? Ogni modello &, infatti, portatore
diregole socio-linguistiche assai differenti fra loro (Santipolo 2006);

b. accreditamento linguistico dei docenti, se non madrelingua. Nelle
universita italiane non e prevista alcuna certificazione linguistica da
parte di chi decide di diffondere la propria disciplina in una lingua
non materna, ma la scelta e unicamente affidata al curriculum vitae
e alla decisione del docente (Gotti 2014);

c. disomogeneita del livello linguistico nella classe internazionale, nel-
la quale possono essere compresenti studenti madrelingua inglese
e studenti dalla differente provenienza geografica e con differente
competenza dell’inglese;

d. mancata preparazione comunicativa in relazione alla comunita ac-
cademica di riferimento, una volta fuori della classe di disciplina
non linguistica.

Quest’ultimo punto costituisce uno dei punti di maggiore criticita nell’am-
bito didattico, poiché evidenzia che i bisogni del discente in mobilita inter-
nazionale non sono soltanto legati alla vita quotidiana o alla propria forma-
zione disciplinare, ma riguardano anche tutte le relazioni che si sviluppano
nella rete comunicativa dell’universita al suo interno e che riguardano
relazioni di tipo umano, disciplinare, formale-burocratico, culturale.

Per approfondire quest'ultimo assunto, sara, allora, necessario inter-
rogarsi in cosa consista la comunicazione accademica nel suo complesso.

3 Lacomunicazione accademica in Italia

La lingua utilizzata nel contesto formativo che comprende tutte le scuole
di ogni ordine e grado implica processi cognitivi complessi, dato che ven-
gono elaborati linguisticamente sia contenuti disciplinari che linguistici.
Questa complessita si amplifica quando si studia una disciplina in una
lingua non materna, poiché le informazioni disciplinari vengono apprese
attraverso un canale linguistico che comprende strutture testuali, lessicali
e morfosintattiche, registri e varieta non acquisiti a priori.

La lingua che veicola la disciplina si puo a buon diritto definire ‘lingua
dello studio’ (Mezzadri 2011; Balboni, Mezzadri 2014), poiché essa assume
caratteristiche diverse a seconda dell’ordine e grado dell’istituzione sco-
lastica: primaria, secondaria, universitaria. Assume, inoltre, una specifica
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complessita cognitiva legata all’ambiente di studio, in relazione con le
caratteristiche dei gruppi-classe, le caratteristiche individuali dei singoli
apprendenti, il grado di conoscenza disciplinare su cui ciascun appren-
dente puo contare.

La lingua che si utilizza in ambito accademico, tuttavia, pur compren-
dendo tutte le riflessioni che appartengono al dibattito scientifico che
definisce la lingua dello studio, sembra implicare anche ulteriori approfon-
dimenti. Ampliando la definizione da academic discourse a ‘comunicazione
accademica’, infatti, si possono meglio comprendere le coordinate, che
definiscono gli eventi comunicativi inseriti nel contesto accademico, alla
luce del modello SPEAKING di Hymes (1974).

Il discorso accademico €, dunque, adottato interamente dalla comunita
accademica in tutte le sue componenti; si pone trasversalmente alle di-
scipline, pur comprendendole; ha caratteristiche ibride, poiché intreccia
elementi propri delle microlingue scientifiche e del linguaggio formale-
burocratico; per definizione, si discosta e si differenzia dalla lingua della
comunicazione quotidiana.

La comunicazione accademica & caratterizzata da elementi di formalita
presenti sia nella lingua dello studio, come pure nella lingua burocratica ed
contraddistinta da un rapporto di asimmetria tra i soggetti interessati all’in-
terazione in cui avvengono gli scambi comunicativi (Desideri, Tessuto 2011).

La lingua che interessa il discorso accademico, tuttavia, si distingue
rispetto a:

a. microlingue disciplinari (Serragiotto 2014). La lingua accademica,

e trasversale a tutte le discipline e le comprende tutte. Manifesta i
fenomeni specifici comuni a tutti i linguaggi disciplinari in ambito
lessicale, testuale e morfosintattico. E fortemente influenzata dagli
elementi culturali comuni a tutto il gruppo sociale di riferimento;

b. lingua veicolare. La lingua scelta dal docente non sempre & veicola-
re per una classe di studenti nativi e non. Sempre piu spesso assume
le caratteristiche proprie di L2 o LS peri discenti e, talvolta, anche
per il docente (Coonan 2002);

c. CLIL (Content and Language Integrated Learning). I docenti discipli-
naristi espongono i loro studenti non nativi a un’‘immersione lingui-
stica’ in lingua straniera e questo specifico obiettivo apparentemente
ben si armonizza con l'idea espressa dal CLIL (Coonan 2006) che
provoca ’apprendimento sia di contenuti linguistici che di contenuti
non linguistici. Tuttavia, ’oggetto di studio del CLIL si incarna nella
disciplina veicolata attraverso una lingua, mentre la lingua accade-
mica trova il proprio focus nella lingua che veicola tutte le discipline.

Se la lingua accademica si discosta dalla lingua quotidiana e manifesta
la sua complessita in virtu degli aspetti fin qui esaminati, appare del tutto
evidente come l'offerta formativa non tenga conto delle necessita comuni-
cative dei discenti in relazione agli ambienti e alle reti della comunicazione
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che coinvolgono:
a. l’ambito dello studio;
b. lalingua degli uffici;
c. (gli scambi relazionali con i colleghi di studio.
In particolare occorre esaminare le caratteristiche della comunicazio-
ne accademica attraverso il binomio lingua-cultura che contraddistingue
questo ambiente sociale.
Lambito accademico appare come un multisistema complesso, poiché
coinvolge soggetti differenti:
a. docenti;
b. discenti;
c. personale tecnico;
d. personale amministrativo.
In virtu delle differenti componenti, la comunicazione appare in tutta
la sua complessita, poiché riguarda anche fasce socio-linguistiche di-
verse fra loro.
Se, tuttavia, diversi sono gli aspetti che contraddistinguono la lingua
accademica, essa va considerata come un unico insieme unitario. Questa
idea di unita si richiama alla massima aristotelica secondo cui le parti
sono sempre in relazione reciproca, costituiscono un sistema, una strut-
tura organica, e per questo assumono un’organizzazione, un’architettura.
Questa organizzazione e tenuta insieme dall’esercizio della didattica, una
didattica comunicativa, definita dalla pratica che ne fa la comunita in cui
essa si manifesta.
Se, dunque, ogni parte si ritrova nel tutto da cui e generata, anche il tipo
di comunicazione globale non puo essere cosi difforme dalle forme proprie
degli specifici ambiti disciplinari (Cerri, Parmigiani 2006). Osservando la
comunita accademica, essa appare, dunque, come un insieme di specifici
microsistemi uno diverso dall’altro che, tuttavia, dialogano armonicamen-
te fra loro attraverso un ‘filo rosso’ linguistico che intesse trama e ordito
della comunicazione accademica. Le variabili che si riscontrano in questo
linguaggio vengono amplificate, inoltre dalle caratteristiche dei parlanti.
Essi non differiscono soltanto per ambito socio-linguistico, ma anche per
lingua madre. La popolazione universitaria, infatti, € costituita da parlanti
(per un esame pil approfondito sul profilo dell’apprendente, si vedano
Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017):
a. L1.1I parlanti nativi dovrebbero esercitare consapevolmente la co-
municazione, ma progressivamente paiono interessati da un feno-
meno di crescente analfabetismo funzionale (Di Francesco 2013);

b. L2. Parlanti non nativi che decidono di svolgere tutto il loro cursus
studiorum nell’universita del Paese di accoglienza. Sono fortemente
motivati all’apprendimento della lingua perché hanno un progetto
di vita e studio duraturo nel tempo;
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c. LS. Parlanti non nativi in mobilita internazionale ‘breve’. Rimango-
no nell’'universita di accoglienza per un tempo relativo - da tre a
nove mesi - e costituiscono la maggioranza del popolo in mobilita.
Aderiscono quasi tutti al progetto Erasmus+ e tendono a non omo-
logarsi troppo con la societa di accoglienza poiché costituiscono
una micro-comunita piuttosto impermeabile rispetto agli stimoli
linguistici e culturali del Paese di accoglienza. Assumono, dunque,
le caratteristiche di parlanti LS;

d. LE. Parlanti non nativi, ma dalle origini comuni al Paese di acco-
glienza. Arrivano nell’'universita ospite per recuperare le loro origini
familiari. Rimangono in mobilita per un tempo relativamente breve e
sono desiderosi di omologarsi con il repertorio linguistico-culturale
del Paese della loro famiglia.

La comunicazione generata da questi contesti si verifica tutte le volte
in cui si svolgono interazioni fra persone, gruppi sociali, enti. Queste in-
terazioni complesse provocano, a loro volta, variazioni sociolinguistiche
che entrano a pieno diritto nel processo di insegnamento-apprendimento
di una lingua. Non dialogano fra loro, infatti, soltanto sistemi linguistici
in senso stretto, ma sistemi piti complessi che contengono anche elementi
culturali, sociali e professionali. Ogni persona o gruppo di persone, quindi,
quando comunica, mette in relazione con gli altri il proprio patrimonio
di lingua-cultura e lo media con quello degli altri. Si verifica, in questo
modo, una complessa dinamica fra sistemi che espone lingua e cultura a
variazioni estemporanee, ma anche durature nel tempo.

Per ogni tipo di apprendente vanno, dunque, tenuti presenti il:

a. microsistema (famiglia, scuola, amici);

b. mesosistema (relazioni personali tra ambito familiare e ambienti

vicini);

c. esosistema (rapporti di amicizia e lavoro con ambienti vicini alla
famiglia);

d. macrosistema (cid che costituisce i valori della societa di apparte-
nenza);

e. cronosistema (periodo storico in cui vive);

f. globosistema (condizioni ambientali che influenzano I’ambiente in

cui vive).

Per comprendere pienamente in che cosa consistono e come si svolgono
le transazioni e le interazioni linguistiche all’interno del mondo accademico,
occorre considerare come le caratteristiche specifiche di ogni essere uma-
no interagiscono con I’ambiente di appartenenza (Bronfenbrenner 1979).

Per ‘misurare’ la potenza con cui ogni microsistema interagisce con
I’altro e come tutte queste interazioni influenzino il sistema complesso,
€ necessario ricorrere ad alcune teorie matematiche fra cui la ‘teoria dei
sistemi’ (Forrester 1968; Von Bertalanffy 1968; Ruberti, Isidori 1979). Le-
quazione elaborata da Lorenz (1963), inoltre, consente di stabilire in quale
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misura sia calcolabile sul macrosistema globale 1’effetto di ogni piccola
variazione prodotta da un microsistema insito in esso.

Data la natura ‘asimmetrica’ che pare costante nella comunicazione
accademica, sembra tuttavia necessario esaminare piu nel dettaglio la
natura delle transazioni linguistiche che avvengono tra microsistemi nel
macro-sistema globale per poter sperimentare strategie adeguate.

4 Strategie comunicative di tipo accademico

Il modello teorico che pare rispondere alle esigenze di questo macrosiste-
ma complesso fa riferimento ai principi del costruttivismo sociale e alle
applicazioni didattiche che si traducono in azioni cooperative e collabora-
tive. Interazioni complesse devono poter prevedere strategie che poggino
le loro fondamenta su principi scientifici ampiamente sperimentati. Solo
questi presupposti garantiscono alte probabilita di successo.

Alcune teorie della microeconomia paiono offrire risposte efficaci: la
‘teoria dei giochi’ (Von Neumann, Morgenstern 1944) traccia un modello
ideale di comportamento da parte di soggetti coinvolti in qualche intera-
zione. Essa & compresa nelle linee scientifiche della teoria della scelta
razionale (Hargreaves et al. 1992), che norma le decisioni di scelta di un
individuo razionale con fini e scopi in differenti contesti e situazioni.

Ogni individuo puo assumere diversi tipi di decisione e puo intrapren-
dere due tipi di strategie possibili:

a. individuale. Questo tipo di strategia viene adottato quando I’ambien-
te della transazione presenta caratteristiche sconosciute al soggetto
che comunica;

b. collettiva. Le azioni degli altri condizionano le aspettative del sog-
getto che comunica e quest’ultimo deve mediare le proprie aspet-
tative con un contesto complesso.

Il comportamento collettivo appare con piu frequenza in un macrosi-
stema complesso e dunque i ‘giochi’ strategici che si possono realizzare
possono assumere forma differente in dipendenza dall’equilibrio e dalla
dominanza che si verifica tra i soggetti interessati (per un esame piu spe-
cifico di giochi strategici in ambito accademico, si veda Ballarin 2014).

Nel contesto accademico i ruoli dei giocatori sono generalmente sempre
asimmetrici gli uni rispetto agli altri, sia per ruolo sociale, sia per deten-
zione del sapere:

a. nella classe tra docente e discente;

b. nella classe tra parlanti nativi e non nativi;

c. negli uffici tra dirigenti e sottoposti;

d. nell’ateneo fra docenti e amministrativi;

e. nell’ateneo fra docenti e cariche istituzionali.

Ogni ‘giocatore’ deve, percio, identificare la strategia ottimale in ogni
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tipo di gioco e la combinazione delle strategie ottimali di tutti i giocatori
costituisce la ‘soluzione’ del gioco.

La caratteristica dell’asimmetria, tuttavia, fa assumere un atteggiamen-
to dominante in alcuni soggetti. Il principio di dominanza, percio, determi-
na che un giocatore (un docente, un discente, un ente o un’organizzazione)
sia dominante rispetto agli altri se la sua strategia, tra le scelte possibili
che ha a disposizione, gli fa ottenere il payoff migliore.”

Come si e visto, la strategia collaborativa e cooperativa ¢ fondamentale per
quanto riguarda la natura della lingua accademica. Secondo i principi della
teoria dei giochi, dunque, per nessun giocatore € conveniente agire senza
prevedere la collaborazione altrui. Nessun giocatore puo vincere se gli altri
non collaborano. Sembrerebbe, percio, verificarsi un’assenza di strategia
dominante, data la quale, una soluzione possibile e identificabile nel concetto
di ‘equilibrio di Nash’ (Nash 1950). In un gioco ‘accademico’ a due giocatori
le rispettive strategie adottate dai due sono in equilibrio quando la strategia
dell'uno rappresenta la risposta ottimale dell’altra. Quando, pero, i giocatori
sono piu di due, avviene la compresenza di piu strategie fra i giocatori. Sara
dunque necessaria la ricerca di pill equilibri nei quali nessuno domini I’altro.

All’interno di un’aula possono verificarsi due tipi di situazioni, quando
la disciplina:

a. elalingua utilizzata dall’ateneo e dal Paese ospitante (Ballarin 2017b);

b. viene insegnata ‘attraverso’ la lingua del Paese ospitante.

Le dinamiche linguistico-disciplinari presenti in un simile contesto ri-
chiedono strategie adeguate e consapevolezza didattica da parte del do-
cente e dei discenti. In ambedue i casi, infatti, il fattore ‘lingua’ costituisce
la chiave di volta dell’apprendimento disciplinare e dell’inserimento del
soggetto che apprende e il tipo di input che lo studente riceve risulta es-
sere cruciale in tutto il processo di apprendimento.

Uno studente straniero che apprenda in un’aula universitaria deve poter
annoverare come requisite le competenze linguistiche BICS (Basic Intere
personal Communicative Skills) e CALP (Cognitive Academic Language
Proficiency) (Cummins 1979); deve, dunque, gia avere padronanza sia
della lingua comunicativa, che della lingua accademica in L1.

Se un parlante nativo apprende una lingua non nativa nel periodo in
cui si sta progressivamente alfabetizzando nella propria, il processo di
apprendimento delle due lingue e facilitato. Se, invece, vi ¢ assenza di
un’adeguata alfabetizzazione anche in una sola delle due lingue, si veri-
ficherebbe un blocco del principio di ‘interdipendenza’ secondo il quale
il processo di apprendimento e condizionato dai progressi in entrambe le
lingue. Chi apprende due o piu lingue, infatti, deve poter contare su un

7 1l payoff per un giocatore e il valore che esprime la valutazione del risultato ottenuto,
in conseguenza alle scelte operate da tutti i giocatori coinvolti, da parte di quel giocatore.
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livello sufficiente di competenza linguistica, una specie di ‘livello soglia’
sia nella lingua nativa, sia nella seconda lingua che si sta apprendendo.

Riprendendo le linee che disegnano il contesto accademico, dunque,
la lingua-disciplina che uno studente straniero e chiamato a conoscere:

a. e parlata in un sistema dinamico complesso portatore di un proprio

repertorio socio-culturale, ma fortemente condizionato da altri re-
pertori socio-culturali;

b. richiede - come requisite - competenze BICS e CALP in L1;

c. richiede - come ‘livello soglia’ - competenze di tipo BICS in L2.

La situazione in cui, al contrario, molti studenti stranieri si trovano al
loro arrivo nel Paese di accoglienza manifesta un livello Al della L2. Si
verificherebbe, percio, un apparente blocco del processo di apprendimento
della lingua e, conseguentemente, della disciplina da essa veicolata.

Secondo i principi definiti dalla teoria di acquisizione della lingua
(Krashen 1985), chi apprende deve concentrare la propria attenzione al
significato dell’input piuttosto che alla sua forma e affinché il processo di
apprendimento abbia luogo, & necessario che l'input linguistico sia rap-
presentabile vicino a quanto gia si & appreso. Krashen sintetizza questo
concetto con la formula ‘I+1’, intendendo che quanto si sta apprendendo
risulti aumentato di un solo grado di difficolta rispetto a quanto gia si co-
nosce. Confermando cio, dunque, la formazione linguistico-accademica di
uno studente in mobilita risulterebbe impraticabile, a meno che lo studente
non sia gia in possesso di un livello B2 in L2.

In mancanza di un’adeguata formazione linguistica sia in partenza dalla
propria universita, che in arrivo nell’ateneo ospitante, chi apprende si tro-
va in una situazione di complessita e difficolta. La situazione di ‘normale’
difficolta che I'input linguistico rappresenta per uno studente straniero ¢,
percio, rappresentabile dalla formula ‘I+3’ (Ballarin 2017a). Questa for-
mula si prefigge di rappresentare il grado di complessita di un input che
appare coerente con il sistema dinamico complesso dal quale e generato.

Come si e visto, il sistema universitario italiano prevede che la forma-
zione linguistica degli studenti stranieri possa usufruire di corsi di lingua
standard secondo i livelli previsti dal QCER. Non &, dunque, prevista al-
cuna formazione specifica dal punto di vista dell’academic discourse in
nessun curricolo universitario.

Nello scenario che queste linee concettuali modellano, dunque, € ne-
cessario prevedere un’azione didattica che sia finalizzata all’educazione
alla complessita: dal punto di vista linguistico-disciplinare e dal punto di
vista socio-culturale.

Vanno, dunque, riviste le coordinate che guidano la strategia dell’offerta
formativa prevista al momento nel sistema universitario italiano nell’ottica
di un progressivo processo di internazionalizzazione.

Una strategia finalizzata ad aprire gli atenei italiani a un contesto viep-
pil internazionale non puo non prevedere:
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a. azioni che comportino una collaborazione fra tutte le componenti
dell’ateneo interessate dal processo;

b. strutture adeguate a ospitare processi didattici dinamici e complessi;

c. interazionicontinue fra soggetti preposti all’insegnamento di lingue
e discipline;

d. consapevolizzazione - mediante formazione continua dei soggetti
interessati - in merito a dinamiche di relativismo culturale e inter-
culturale e agli effetti da esse prodotti.

I principi sopra elencati devono, inoltre, declinarsi in strumenti didat-

tici, tecniche adeguate e modelli efficaci per 'insegnamento di lingue e
discipline attraverso le lingue.

5 Strumenti didattici per 'insegnamento
della lingua accademica in contesto internazionale

Qualunque sia la realta didattica in cui un soggetto apprende, € auspicabile
che in lui sia sempre presente la consapevolezza di come progredisce il suo
processo di apprendimento, sia per cio che riguarda il percorso di studi,
sia relativamente alla nuova esperienza che sta compiendo all’estero. E,
inoltre, necessario che 'attenzione didattica sia concentrata sugli aspet-
ti sostanziali del suo programma di studio, limitando il carico cognitivo
estraneo (Calvani 2011).

Per questa ragione l'istituzione che e preposta a gestire il progetto edu-
cativo e formativo dovrebbe presumibilmente potersi avvalere di strumenti:

a. istituzionali (uffici per l’accoglienza e I’orientamento degli studenti
stranieri; centri per I'insegnamento delle lingue; personale specia-
lizzato nell’insegnamento della L2 e delle discipline mediante lingua
veicolare o lingua franca);

b. didattici (corsi di lingua accademica organizzati e programmati in
specifici moduli e unita di acquisizione; tecniche e strategie glotto-
didattiche appropriate);

c. logistici e programmatici (spazi specializzati che favoriscano l'inte-
razione fra strutture e soggetti coinvolti, dove possano agire a stret-
to contatto studenti, docenti di lingua e disciplina, soggetti terzi);

d. culturali e interculturali (finalizzati alla scoperta del patrimonio
linguistico-culturale dell’istituzione ospite).

Gli strumenti devono essere coerenti con il sistema di riferimento, ovve-
ro con un sistema multi-dinamico complesso suscettibile di tante variazioni
quante sono quelle prodotte dai microsistemi che lo compongono.

La complessita del binomio lingua-cultura in ambito accademico richie-
dono risposte operative non delegabili unicamente a strumenti e realta
virtuali offerti dalla rete, ma presenti e programmate in ambito istituzio-
nale dalla comunita accademica ospitante. Per questo motivo € necessario
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prevedere, oltre a corsi e moduli di insegnamento dell’italiano per stranieri
gia presenti negli atenei italiani, anche delle nuove proposte didattiche in
presenza che preparino efficacemente gli studenti a una corretta comu-
nicazione accademica.

LUniversita Ca’ Foscari Venezia ha potuto sperimentare due differenti
tipi di didattica dell’italiano rivolte rispettivamente a studenti madrelingua
e studenti internazionali (per un’analisi dei dati piu specifica e completa,
si veda Ballarin 2017a):

a. una proposta formativa realizzata in collaborazione fra 1'Ufficio
Placement e Tutorato e il Centro Linguistico di Ateneo. Nel corso
dell’anno accademico 2014/15 sono stati proposti alcuni seminari
di lingua italiana accademica rivolti a studenti universitari L1 di
laurea triennale e magistrale. La proposta seminariale, denominata
Non solo parole, si proponeva come scopo la sensibilizzazione negli
studenti madrelingua verso la specificita della lingua accademica. Al
termine dei seminari e stato distribuito ai 163 partecipanti - di cui
il 53,37% ha fornito una risposta - un questionario di gradimento e
valutazione predisposto dall’Ufficio Placement e Tutorato e strut-
turato in sette quesiti a scelta multipla. Ai partecipanti era chiesto
di esprimere il proprio gradimento su una scala da 1 (gradimento
minimo) a 3 (gradimento massimo). Qui si puo vedere la media dei
risultati® ottenuti nelle varie edizioni dei seminari.
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Grafico 1. Media dei risultati di gradimento per Non solo parole

8 La consultazione e analisi dei dati e stata possibile per gentile concessione dell’ufficio
Placement e Tutorato dell’Universita Ca’ Foscari Venezia.
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E interessante notare non solamente I’ampio gradimento dimostra-
to dai partecipanti alla proposta di seminario, ma anche la differen-
za fra il gradimento ottenuto dalla voce «informazioni» che risulta
maggiore di quello riscontrato nella voce “contenuti”. Questo dato
evidenzia la sorpresa dei partecipanti in merito alle informazioni
ottenute alla fine del seminario rispetto ai contenuti dichiarati nel
programma del corso e fa emergere nei partecipanti una manca-
ta consapevolezza relativamente alla lingua accademica nel suo
complesso. Risulta, percio, confermata la necessita di intervenire
didatticamente con iniziative che potenzino anche questo aspetto
degli studi dei parlanti nativi. Dal gradimento, inoltre, si conferma
la bonta della sinergia che scaturisce quando due o pil sogget-
ti - appartenenti al medesimo ente - collaborano fra loro;

due sessioni di corsi EILC erogati dal Centro Linguistico di Ateneo ad
agosto e gennaio nell’anno accademico 2013/14. Si esamineranno i
risultati di un quesito ritenuto rilevante ai fini di questo contributo. I
questionari sono stati elaborati dalla Comunita Europea e distribuiti
alla fine di ogni sessione. Il campione esaminato coincide con il totale
della popolazione interrogata e consta di 165 intervistati.® Qui si puo
vedere la risposta degli intervistati in merito alla richiesta di gradi-
mento sull'impatto del corso rispetto alle attivita accademiche (per
consultare ’analisi completa dell’intervista, si veda Ballarin 2017a).
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Grafico 2. Risultati di gradimento delle due sessioni di corsi EILC in merito all’'impatto
del corso sulle attivita accademiche

9 La consultazione e analisi dei dati € stata possibile per gentile concessione del Centro
Linguistico di Ateneo dell’Universita Ca’ Foscari Venezia.
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I dati confermano che tutti gli studenti intervistati riconoscono I'uti-
lita del corso anche in un’ottica accademica, sebbene si tratti di un
corso di lingua comunicativa e non accademica. A questo proposito,
tuttavia, va precisato che il questionario e stato somministrato subi-
to dopo il termine del corso EILC, ma non al termine del periodo di
mobilita di ciascun studente. Gli studenti, quindi, non hanno potuto
rispondere con effettiva cognizione di causa sull’effettivo impatto
del corso nelle attivita accademiche previste.

E, tuttavia, interessante osservare come gli studenti di livello A1-A2
abbiano riconosciuto un impatto significativo del corso rispetto alle
attivita accademiche, mentre gli studenti di livello B1-B2 manifesti-
no effettiva consapevolezza di quanto un corso intensivo di lingua
comunicativa non sia da solo sufficiente a garantire un completo
inserimento linguistico nella comunita accademica di accoglienza.

I dati sembrano confortare l'ipotesi che 1'offerta didattica presente oggi
negli atenei italiani non offra una risposta adeguata alla complessita della
comunicazione accademica e suggeriscono una rivisitazione della didattica
mediante formule collaborative che si coniugano in moduli specialistici ove
i processi di insegnamento e apprendimento possano progredire coeren-
temente con le varianti presenti nel sistema accademico.

6 Conclusioni

Linternazionalizzazione degli gli atenei negli ultimi venti anni ha profonda-
mente modificato le azioni delle istituzioni di alta formazione e ha coinvolto
in questo cambiamento anche la sua popolazione: gli studenti, i docenti,
tutto il personale coinvolto a vario titolo. Il fenomeno che si manifesta
assume la forma di un’imponente onda di conoscenza che liberamente cir-
cola grazie a opportunita concesse dai governi e dalle tecnologie. Questo
popolo in formazione si muove e comunica mediante 1’academic English,
lingua franca del sistema accademico globale.

La comunicazione assume, tuttavia, anche forme diverse e si attua attra-
verso linguaggi differenti rappresentati da diversi ambiti disciplinari, ma
anche dall’incrocio di molteplici complessi linguistico-culturali e valoriali
portati da ciascun membro di questo popolo multiforme e multiculturale
e dal Paese che rappresenta.

E, dunque, difficilmente ipotizzabile delegare unicamente a una lingua
la trasmissione del sapere e, con esso, del patrimonio linguistico e cultura-
le di ogni Paese. Lasciare a un’unica lingua questo compito comportereb-
be la banalizzazione del sapere stesso e la mancata considerazione della
complessita della societa accademica in tutti i suoi aspetti, resa ricca da
infinite variabili portate da tutti i suoi componenti.
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Il patrimonio scientifico in lingua italiana, percio, assieme a quello
espresso nelle altre lingue, puo contribuire alla formazione linguistico-
scientifica della comunita accademica internazionale.
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Abstract The paper discusses different issues concerning teaching literature to foreign in-
ternational students. Referring to a didactic experience carried out at the University of Naples
“L’Orientale” with a of a group of Chinese students, the authors focus on the role played by literature
in developing reading and comprehension skills. Following Coseriu’s text theory, literature learning
is presented as an exercise in interpretation aimed at decoding the addresser’s intentions. Data
collected from the analysis of the students’ written productions prove a strong correlation among
language proficiency and text skills, which include metatextual abilities by which students can
decode the expressive values that make up the sense of literary texts.
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didattica. - 3 Monitoraggio dei bisogni nella definizione del sillabo. - 4 Modalita didattiche. - 5 Per
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1 Introduzione

In queste pagine si presentano alcune riflessioni sulla didattica della
letteratura per studenti universitari internazionali. La natura di que-
sta disciplina pone infatti una serie di problematiche specifiche che la
rendono particolarmente complessa per parlanti non nativi a cui venga
chiesto un livello di approfondimento di tipo universitario. Da un lato
la comunicazione espressiva utilizzata nei testi letterari, dall’altro gli
approfondimenti critici che sarebbero attesi per una formazione di li-
vello universitario rendono 'approccio alla disciplina particolarmente
gravoso.
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In considerazione di queste difficolta, € stato progettato un percorso
didattico destinato ad un gruppo di studenti cinesi di italianistica, che han-
no frequentato 1'Universita degli Studi di Napoli «I!Orientale» nell’anno
accademico 2015/16. Concepito come un laboratorio di analisi testuale, il
corso ¢ stato erogato da una delle autrici, mentre le sue finalita sono state
ridefinite rispetto a quelle di un normale percorso di letteratura italiana
di livello universitario, in ragione del gruppo di utenza.

Nella presente ricerca ci si soffermera sulla capacita dei discenti di
recuperare il ‘senso’ (Coseriu 1997) dei testi analizzati durante il corso e
le loro abilita nel decodificare due diversi livelli di strutturazione del mes-
saggio letterario: uno puramente referenziale, che tipicamente consente
di dipanare una dimensione narrativa, e un altro, che si diparte dal primo,
a cui lo scrivente affida la sua visione del mondo, la sua personale poeti-
ca o Weltanschahuung. Abbiamo in questo modo seguito 'impostazione
coseriana della «linguistica del testo come linguistica del senso» (Coseriu
1997, 79), e dell’analisi e interpretazione testuale come un recupero delle
intenzioni comunicative dello scrivente:

[cli si rende facilmente conto di questo piano del significare, pensando
ai casi in cui, anche nell’uso quotidiano, pur comprendendo alla lettera
parole e frasi, ci domandiamo che cosa si sia voluto intendere: cerchiamo
infatti qualcosa oltre e diverso dal significato, e ci domandiamo quale sia
il senso, la vettorialita espressiva, di cio che linguisticamente, cioe secon-
do i canoni della lingua, abbiamo gia interpretato. (Coseriu 1973, 128)

Il rimando ad un noto capitolo della linguistica tardo-strutturale non e
0zioso, ma si avvale anche delle conferme provenienti dalle pit moderne
neuroscienze, secondo le quali la comprensione dei testi si realizza me-
diante ’abilita del ricevente di crearsi una «teoria della mente» del suo
interlocutore (Marini 2008, 285). In parole povere, chi ascolta deve rico-
struire una immagine della mente di colui che parla, includendo quindi gli
impliciti e le presupposizioni del discorso ma anche le intenzioni necessa-
rie a ricostruire il mondo evocato dal testo.

In particolare, si presenteranno in queste pagine i risultati di un’ana-
lisi condotta su alcune produzioni scritte dei discenti del laboratorio. I
risultati offriranno una stima quantitativa del carico cognitivo che questa
disciplina pone ai parlanti non nativi durante un percorso di formazione
erogato completamente in una L2: solo i discenti con un livello di compe-
tenza piu avanzato sono riusciti infatti a raggiungere livelli soddisfacenti
di comprensione del senso dei testi.

Questo risultato tuttavia non inficia, a nostro parere, la validita e, anzi,
la necessita di una formazione letteraria per i parlanti non nativi, dal mo-
mento che il testo letterario addestra ad un processo interpretativo che
¢ alla base della comprensione di qualsiasi atto di comunicazione. Si puo
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invece pensare di tornare a discutere le modalita con cui la letteratura
viene presentata nei percorsi formativi degli studenti di lingue e civilta
straniere, soprattutto in ragione del loro livello di competenza linguisti-
ca. Un parametro questo che dovrebbe essere utilizzato per valutare la
tipologia e la quantita di spiegazioni da offrire nella 1.2, sia dal docente in
classe sia attraverso i materiali per lo studio individuale.

2 Assunti per la definizione del metodo
e dell’impostazione didattica

Particolarmente stringenti per la definizione del sillabo e delle modalita di-
dattiche sono stati gli obiettivi attesi e 1’idea di come questo corso avrebbe
dovuto contribuire alla formazione dei discenti, migliorandone le competenze
sia linguistiche sia culturali. Lalleggerimento degli apparati critici e della
narrazione di tipo storico della civilta letteraria italiana sono stati compensati
dalla lettura guidata in classe e dall’analisi di testi scelti di quattro diversi
autori. In questo modo e stato possibile ricostruire alcuni momenti della
produzione letteraria novecentesca, illustrandone le tematiche a partire dai
testi stessi: i contenuti disciplinari sono stati fruiti mediante una metodologia
di tipo deduttivo, basandosi sull’analisi delle strutture linguistiche e testuali.

Al riguardo va sottolineato il doppio carico cognitivo che il testo letterario
impone ai discenti stranieri, dal momento che le difficolta poste dal codice
linguistico non nativo sono aggravate dai valori espressivi di cui il testo
letterario & caricato, ai quali si affida un messaggio che, come é stato gia
sottolineato, non assolve esclusivamente ad una funzione di tipo descrittivo
o ‘referenziale’. Nel nostro approccio alla didattica di questa disciplina siamo
rimaste fedeli ad una visione strettamente linguistica del testo, inteso cose-
rianamente come istanza comunicativa a cui lo scrivente affida delle precise
intenzioni comunicative. Tra queste non puo essere trascurata la dimensione
estetica e l'intento di esprimere la propria visione del mondo con modalita
esemplari, che la rendano anche persuasiva. Balboni (2006), ad esempio, ha
messo in risalto il ruolo che I’educazione retorica puo svolgere all’interno
di quella letteraria. Lungi dall’essere un inventario di orpelli pedanteschi,
la retorica, sin dall’antichita, si poneva come una linguistica del testo con
finalita pedagogiche, in quanto «cercava di descrivere i meccanismi di fun-
zionamento di un testo (di solito persuasivo) [...], chiedendo ai giovani di
esercitarsi nella produzione di testi retoricamente ben formati» (6).

Al di la della funzione didattica che indubbiamente puo essere avocata per
la letteratura e per le strutture testuali di cui essa piu tipicamente si avvale,
le cosi dette ‘figure retoriche’ si sono rivelate fondanti per la comprensione
dei testi proposti in classe durante il nostro corso e, talvolta, perl'intera pro-
duzione di un autore: Calvino, ad esempio, costruisce la propria visione del
mondo attraverso una scrittura allegorica popolata di cavalieri inesistenti,
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visconti dimezzati ma anche operai trasognati che indugiano nella contem-
plazione della natura. Lo stile chiaro e comprensibile con cui sono scritti i
racconti e romanzi di Calvino collide con la vaghezza dei messaggi, che sono
allusivi, ironici, simbolici. In questo modo lo scrittore preserva la dimensione
favolistica e accattivante della letteratura, ma le consegna allo stesso tempo
anche il compito di perseguire piaceri piu sottili, mediante il dipanarsi di un
secondo livello di significazione estremamente astratto, talvolta del tutto
indefinito e indefinibile: si pensi all’'umorismo surreale delle Cosmicomiche.

Nel breve sillabo che & stato delineato per la lettura dei testi letterari
novecenteschi, spesso la decodifica del messaggio, o del senso del testo, &
risultata subordinata alla comprensione di alcuni tropi che, come abbiamo
visto, possono svolgere una funzione strutturale che trascende anche il
singolo testo. Il percorso che € stato costruito ha infatti obbligato i discenti
a confrontarsi con diverse tipologie di espressione simbolica alle quali gli
scrittori affidano, nei testi, la comunicazione dei temi centrali della loro
poetica, come si avra modo di leggere anche piu avanti.

Nel complesso, va sottolineato come il confronto con il testo sia una
modalita di approccio allo studio della letteratura particolarmente impe-
gnativo, se confrontato con una panoramica di taglio storico-letterario, ma
la cui utilita viene chiaramente percepita dai discenti. Un questionario di
autovalutazione e gradimento ha rivelato infatti che 1'80% degli studenti
ha giudicato il corso utile per migliorare il proprio livello di competenza
sia linguistica sia culturale.

3 Monitoraggio dei bisogni nella definizione del sillabo

Lapertura degli atenei agli studenti stranieri non puo prescindere da un’ana-
lisi dei bisogni degli utenti per immaginare obiettivi e modalita di formazione,
in funzione delle specificita di alcune discipline e del target di riferimento.
Lidea di erogare un laboratorio di letteratura italiana del Novecento basa-
to sulla lettura dei testi & stato dettato dall’intento di offrire un percorso
mirato per la formazione di studenti internazionali provenienti dalla Cina,
interessati a percorsi di italianistica, con livello B1-B2 di italiano e limitata
competenza delle coordinate storiche e filosofiche della civilta occidentale.
Conoscenze di questo tipo si dimostrano particolarmente desiderabili per la
letteratura novecentesca che elabora temi esistenziali e conoscitivi partico-
larmente complessi da essere compresi ed elaborati, come il nichilismo, la
scoperta del subconscio o I’oppressione da parte dei sistemi totalitari, solo
per citarne alcuni. Il divario che ciascuno studente ¢ chiamato a colmare &
quindi innanzitutto relativo alla ricostruzione di una dimensione diacronica
entro cui iscrivere diversi modelli di elaborazione culturale e di riflessione,
anche di tipo filosofico, sulla realta. Ritenendo che la distanza concettuale da
colmare richiesta ai discenti non fosse risolvibile attraverso un corso univer-
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sitario ordinario di letteratura italiana, rivolto ad una classe di madrelingua
e basato su un approccio di tipo storicista, abbiamo delineato un sillabo per
un «laboratorio di analisi testuale» incentrato su cinque autori rappresenta-
tivi della scrittura novecentesca: Pirandello per la crisi identitaria del primo
Novecento, Montale per il nichilismo e il rinnovamento dello stile poetico,
Moravia come rappresentante della classe borghese italiana, Calvino come
cifra dell’intellettuale onesto e della funzione civile della letteratura, Elena
Ferrante, per rappresentare la scrittura dei nostri giorni e dare spazio alla
dimensione regionale della cultura italiana. Le difficolta incontrate duran-
te lo svolgimento del corso hanno costretto ad un’ulteriore restringimento
dell’offerta didattica, comportando I’esclusione di Elena Ferrante dal sillabo.

Il laboratorio ha coinvolto 54 studenti di italianistica cinesi, 18 con li-
vello B1 e 36 di livello B2, provenienti da quattro diversi atenei: Nanjing
Normal University di Nanchino, NJNU; Shanghai International Studies
University Shanghai, SISU; Tianjin Foreign Studies University di Tianjin,
TJFSU; Xi’an International Studies University di Xi’an, XISU.

Avendo privilegiato la lettura dei testi e la dimensione laboratoriale, il
corso di 48 ore e stato suddiviso in egual misura tra ore di studio in classe
e ore di autoapprendimento online, sulla piattaforma Moodle dell’Ateneo.
Questa parte delle attivita prevedeva la lettura individuale di materiale
di approfondimento per ’analisi dei testi, come commenti e note, e per lo
studio della poetica di ciascun autore. Sono state messe a disposizione de-
gli studenti pagine estratte da diversi manuali di letteratura, di tipologia e
complessita differenti, per consentire di selezionare in autonomia la guida
piu adatta alle competenze e abilita di ciascuno.! Le verifiche inoltre sono
state effettuate attraverso compiti somministrati online, alcuni sotto forma
di quiz a risposta multipla, per verificare ’apprendimento di contenuti di
base come i dati biografici e quelli relativi alla produzione degli autori
studiati, altri mediante domande a risposta aperta che monitorassero la
comprensione del testo e la capacita di identificarne i valori espressivi.

Si intendano, con la formula ‘valori espressivi’, le modalita esemplari
con cui si riescono ad esprimere idee e concetti che consegnano al testo
la sua qualita letteraria in senso stretto. Coseriu aveva parlato in tal senso
della poesia «come il luogo del dispiegarsi della completezza funzionale
del linguaggio» (1997, 141), alludendo al fatto che il testo letterario, e in
particolar modo quello poetico, coincide con 'uso di una lingua nelle sue
possibilita espressive pili complete. Oltre alla dimensione retorica di cui si

1 Siprecisa che tuttiimanuali collezionati per il corso si sono rivelati poco utili agli studen-
ti, stando alle rilevazioni di un questionario che & stato loro somministrato. I testi estratti
da manuali di letteratura universitari sono risultati sostanzialmente incomprensibili: alcuni
perché troppo complessi, altri invece perché giudicati troppo sintetici. Analogamente, an-
che i manuali per le scuole superiori hanno disorientato gli studenti. Il tema € comunque
complesso e necessita di uno spazio di riflessione specifica.
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e discusso precedentemente, bisogna pero ricordare anche quella relativa
agli aspetti strettamente formali del testo, che realizzano gran parte dei
valori espressivi letterari, Jakobson (1960) aveva parlato in tal senso di ‘fun-
zione poetica’. Nel nostro corso, tuttavia, abbiamo indugiato solo marginal-
mente su questa componente, limitandone la trattazione a quei casi in cui
essa si & rivela necessaria per la decodifica del significato del testo stesso.
Tipicamente questo accade nei giochi verbali (Hausmann 1974), quando
cioe i suoni del testo di superficie evocano corrispondenze di significato
che condizionano anche l'interpretazione semantica del testo.? Si veda il
seguente passaggio del capitolo 7 de Il fu Mattia Pascal, intitolato «Cambio
treno», che e stato inserito nel percorso del laboratorio, in cui Pirandello
gioca sulla polisemia dell’espressione multiparola® ‘a due palmenti’:

Allora, per assumere un contegno piu serio, mi mettevo a pensare a’
miei creditori, fra cui avrei dovuto dividere quei biglietti di banca. [...]
Godermeli, certo quei cani non me li avrebbero lasciati godere. Per
rifarsi 1i, col molino della Stia e coi frutti del podere, dovendo pagare
anche 'amministrazione, che si mangiava poi tutto a due palmenti (a
due palmenti era anche il molino), chi sa quant’anni ancora avrebbero
dovuto aspettare. (Pirandello, Il fu Mattia Pascal)

Tradotto in termini di obiettivi didattici attesi, i valori espressivi che si e
cercato di recuperare durante il corso sono stati primariamente quelli che
svolgevano un ruolo anche strutturale, imprescindibile per la comprensio-
ne del testo. Si e offerto precedentemente un esempio di come 1’allegoria
sia stringente per comprendere il percorso poetico di Calvino, nelle pagi-
ne che seguono si presenteranno invece esempi ripresi soprattutto da un
testo di Moravia.

4 Modalita didattiche

Per le modalita didattiche di erogazione dei contenuti del corso sono stati
tenuti in considerazione alcuni orientamenti della linguistica che insistono
sull’importanza delle preconoscenze individuali per I’apprendimento e me-
morizzazione delle parole di una L2 (Sokmen 1997; Laufer, Hulstijn 2001).

2 La relazione tra la funzione poetica jakobsoniana e i giochi verbali & molto sottile e
complessa. Lo stesso Jakobson aveva in qualche modo richiamato la dimensione del gioco
linguistico, utilizzando la figura retorica della ‘paronomiasia’ per spiegare la funzione
poetica del discorso. Una trattazione estesa di questi problemi e in Caruso 2010, 83-158.

3 Usiamo un traducente dell’inglese multi-word expression per ricalcarne la pluralita
designativa. Nella linguistica computazionale questo termine indica infatti tutti i lessemi
multiparola, indipendentemente dalle loro proprieta semantiche.
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Questi processi sarebbero facilitati se si riuscisse a collegare il nuovo les-
sico a informazioni gia presenti nella mente del discente. Inoltre, alcuni
modelli cognitivisti, come quello dei frame semantici di Charles Fillmore
(1976, 1985), hanno posto in primo piano la componente concettuale e la
funzione strutturante che essa svolge per le conoscenze di tipo lessicale.

In questo paradigma i concetti non sono scomponibili in primitivi o in un
set definito di unita costitutive piu piccole, ma si presentano come blocchi
di conoscenze enciclopediche delineati a partire da elementi caratterizzan-
ti spesso scarsamente definibili. Ad esempio, dice Fillmore (1985), non e
possibile descrivere compiutamente il significato di una parola come 1'in-
glese land dal momento che nella sua semantica € contenuto un implicito
relativo al punto di osservazione: se infatti la si confronta con un suo sino-
nimo, ground, ci si accorge che land indica la ‘terra’ osservata dal mare.
John spent two weeks on land implica infatti che John si trova adesso per
mare; al contrario se John avesse trascorso due settimane on the ground
significherebbe che John ora & da qualche parte per il cielo, forse nello
spazio. Attraverso le sue descrizioni dei frame, Fillmore ha proposto un
modello semantico non atomistico che rappresenta la complessita delle
unita cognitive evocate nella nostra mente dal lessico. Questi brevi rimandi
alla natura dei concetti, su cui & fondata 1’abilita di comunicare mediante
le lingue, rendono l'idea del carico cognitivo richiesto ad un parlante non
nativo che debba costruire nella sua mente il frame del nichilismo o quello
necessario a comprendere le ‘maschere’ pirandelliane.

Seguendo questi modelli teorici, la didattica in aula ha privilegiato un
accesso di tipo lessicale ai contenuti del corso, stimolando la riflessione
sul lessico utilizzato nei testi letterari e sulla terminologia tecnico-specia-
listica, senza escludere approfondimenti metalinguistici ed etimologici.
Per ogni unita didattica e stata prevista una prima fase di preparazione
tematica, o macro-linguistica, ed un secondo momento di spiegazioni piu
orientate in senso micro-linguistico, con le quali i discenti venivano pre-
parati alla lettura dei testi. Durante la prima fase, i temi e le coordinate
storiche della civilta letteraria sono stati spiegati a partire da un’analisi,
anche di tipo formale, delle loro denominazioni, iniziando dalla scompo-
sizione morfologica per arrivare talvolta agli etimi. Ilindulgere su que-
sti aspetti ha cercato di realizzare quei momenti di collegamento con le
preconoscenze dei discenti che dovrebbero facilitare I’apprendimento,
anche se il nesso con i concetti gia noti agli studenti si limita, data la loro
formazione pregressa, a conoscenze di tipo grammaticale e derivaziona-
le. Ad esempio, per comprendere il pensiero filosofico ‘nichilista’, & stato
necessario riflettere, dopo l'identificazione dei morfemi che compongono
questo tecnicismo, sul significato della parola latina da cui essa deriva.

Nella seconda fase della didattica in aula e stata invece introdotta la
lettura dei testi, presentandone il lessico piu impegnativo mediante atti-
vita che ne facilitassero la comprensione. Per le parole tendenzialmente
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monosemiche, agli studenti si e chiesto di svolgere esercizi di abbina-
mento o di cloze, con i quali avrebbero dovuto desumere i significati
sulla base dei contesti in cui le parole occorrono. La definizione della
semantica di una parola sulla base delle sue co-occorrenze piu tipiche
e infatti vicina al metodo operativo con cui vengono descritti i Frame
fillmoriani.* Nei casi di parole dalla semantica pil complessa, invece,
oltre alle attivita preparatorie iniziali, sono state necessarie spiegazioni
estese, mirate perlopilu a illustrare concetti culturalmente complessi,
come il «caropane», che affligge Marcovaldo, o le «sante reliquie» della
vedova Pescatore ne Il fu Mattia Pascal. Riflessioni specifiche si sono poi
rese necessarie per chiarire i significati di tipo espressivo, in particolare
per i testi poetici che spesso usano la vaghezza semantica (De Mauro
2004, 98-105) per costruire il loro senso. Si pensi allo ‘scrosciare’ evo-
cato da Montale in chiusura a I limoni, che possiede rimandi sinestesici
di difficile definizione: «Quando un giorno da un malchiuso portone |
tra gli alberi di una corte | ci si mostrano i gialli dei limoni; | e il gelo
dei cuore si sfa, | e in petto ci scrosciano | le loro canzoni | le trombe
d’oro della solarita».

5 Per unavalutazione delle abilita di decodifica del ‘senso’
nei testi letterari

Limitandoci, nelle pagine che seguono, a tracciare alcune tipologie piu
significative delle difficolta incontrate dagli studenti del laboratorio di
letteratura italiana, utilizzeremo come base esemplificativa i risultati ot-
tenuti nello svolgimento di alcune attivita su un brano di Moravia, tratto
dalle prime pagine del romanzo La noia.

La critica considera questo libro un ‘romanzo saggio’, per lo stile
argomentativo utilizzato dallo scrittore nella narrazione autodiegetica
delle vicende. Il punto di osservazione scelto da Moravia, che & inter-
no alla storia, consente uno scandaglio particolarmente accurato delle
problematiche esistenziali del protagonista Dino, rappresentante della
classe borghese italiana, per le quali Moravia e rimasto celebre. Il senti-
mento che attanaglia i personaggi moraviani € estremamente complesso
da descrivere per via delle sue manifestazioni che sono al limite tra la
dimensione psicologica ed una piu esistenziale, che riguarda un males-
sere di classe di tipo storico e filosofico. lautore parla di un senso di
estraneita e scollamento dalla realta che genera «incomunicabilita» nei
confronti degli altri, ma anche nei confronti degli oggetti. Anzi, si po-

4 Questi aspetti relativi alla comprensione del lessico necessitano di una trattazione piu
articolata che deve essere rimandata ad una sede specifica.
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trebbe dire che é proprio ’estraneita nei confronti delle cose materiali
che genera quella nei riguardi delle persone. Per Moravia la borghesia
italiana soffriva infatti di un endemico avvizzimento morale, dovuto ad
una condizione di benessere che rendeva realizzabile qualsiasi aspira-
zione, uccidendo desideri e passioni. Ne La noia, il protagonista com-
prende solo in eta adulta la radice di un malessere che lo paralizza sin
da quando era bambino. Inizia quindi a riversare la colpa del suo disagio
su sua madre, colpevole di avergli dato una nascita borghese e, quindi,
di una paralisi esistenziale che gli impedisce di coltivare anche la sua
attitudine verso la pittura:

non riuscivo a dire chiaramente a mia madre la sola cosa che avrei do-
vuto dirle: non voglio vivere con te perché sei ricca, e la ricchezza mi
annoia e la noia m’impedisce di dipingere. (Moravia, La Noia)

Questo passaggio del romanzo e stato oggetto di una verifica che valutas-
se le capacita dei corsisti di comprenderne il senso, una operazione che
costringeva a sintetizzare il tipo di malessere da cui Dino e afflitto. Agli
studenti e stato posto il seguente quesito: «Nel brano tratto da ‘La noia’
letto in aula, il protagonista Dino dice di aver trattato male sua madre.
Perché Dino si comporta in questo modo?».

5.1 Abilita di decodifica del ‘senso’

La richiesta di spiegare il passaggio del romanzo con cui Moravia presenta
il rapporto di Dino con sua madre serve a verificare la capacita di com-
prendere il tema centrale dell’opera sullo sfondo di uno specifico evento
narrativo.

Escludendo gli studenti che hanno presentato compiti con testi copiati
da varie fonti, si analizzeranno le risposte fornite da 43 corsisti, 14 di
livello B1 e 29 di livello B2.

11 33% delle spiegazioni fornite dai B2 sono state giudicate adeguate alla
domanda posta dal quesito, contro il 13% degli studenti B1. Quello che
segue & un esempio di risposta corretta fornita a scopo esemplificativo:

[1] Dino capisce che c¢’e una relazione tra il denaro e la noia e la sua vita
agiata e la causa della sua noia. Lui crede che la soluzione alla sua
apatia e malumore sia quella di allontanarsi dalla villa, dalla madre,
che rappresenta la ricchezza della classe borghese. Lui si rende conto
di trattare male sua madre, la quale non capisce quest’atteggiamento
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e alla noia si aggiunge anche il sentimento della pieta che lo fanno
sentire imprigionato® [XH, B2, SISU]®

Al contrario, le risposte che sono state giudicate scorrette (13% B2 e
36% B1) dimostrano l'incapacita da parte dei corsisti di decodificare le
descrizioni psicologiche di Moravia e le sue argomentazioni sul senso di
scollamento dalla realta che il benessere ha prodotto in Dino. Si consideri
la risposta 2, in cui il discente attribuisce il conflitto di Dino con la madre
alla mancanza di premure da parte di quest’ultima per il figlio:

[2] Perché quando Dino era un bambino, sua madre non darlo sufficiente
attenzione. Si € annoiato sempre, durante l'infanzia e poi anche du-
rante I’adolescenza € la prima giovinezza, ma la madre attribuivano a
disturbi della salute o altre simili cause come spuntare dei denti peri
bimbi piu piccoli. Se la madre curava piu di Dino, forse la situazione
cambiava. La madre non era una madre qualificata e brava. Quindi
Dino si comporta in questo modo, [Z], B1, XISU]

Al contrario, sono state considerate ‘problematiche’ le risposte che non
fornivano una illustrazione chiara dei temi sollevati dal quesito (53% B2
e 56% B1). In circa la meta dei casi problematici (63% B1 e 50% B2), la
spiegazione risulta scarsamente comprensibile a causa di una formulazio-
ne poco coesa, che dimostra abilita ancora insufficienti nella produzione
scritta, come la seguente:

[3] Perché pensa che la sua noia deriva la ricchezza, ma non puo dire che
lui non voglia vivere con la sua madre perché sono ricca,perché la sua
madre non puo comprenderlo.Quindi finse di diventare maleducato
e sgarbato,e ha trattato male sua madre,infine la sua madre ha man-
dato lui a farsi benedire.E la ricchezza non si annoia [SM, B1, XISU]

Negli altri casi le spiegazioni sono intrinsecamente problematiche, indi-
pendentemente dall’adeguatezza del testo che viene formulato. Ad esem-
pio, nella risposta 4, nonostante la difficolta di ricostruire la coesione del
testo, emerge come lo studente imputi alla madre di Dino la volonta di
ingannare il figlio, mistificando 1’angoscia esistenziale che Dino prova a
causa della “noia”:

5 Riportiamo itestidegli studentiin maniera integrale e senza interventi da parte nostra,
dal momento che sono stati svolti in formato digitale.

6 Le risposte degli studenti sono accompagnate da una sigla con cui vengono indicate le
iniziali del nome del corsista, il livello di competenza e, infine, l'universita di provenienza.

260 Caruso, De Meo. Un percorso di letteratura italiana per studenti cinesi



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 251-266

[4] DINO HA GIA NOTATO LA NOIA CONSISTE PRINCIPALMENTE
NELLINCOMMUNICABILITA..SECONDO IL PRO TAGONISTA,LA
CAUSA CHE GLI RENDE INCOMMUNICABILE E SICURAMENTE
RAPPORTO CON LA TRASCURAZIONE DELLA SUA MADRE.PERCHE’
LA NOIA LO ACCOMPAGNA SEMPRE,DALINFANZIA AL MATURO.E
QUANDO ERA UN BAMBINO,SUA MADRE NON PARLAVA MAI DI
QUESTO SENTIMENTO CON SUO FIGLIO ANZI CERCAVA DI EVI-
TARE DI RIFERIRLA.GLI PROPONEVA UN DIVERTIMENTO MA NON
ERAIL CONTRARIO DELLA NOIA NE’ IL SUO RIMEDIO.QUINDI DINO
ERA COSTRETTO AD ACCETTERE IL MALINTESO E A MENTRIRLE.A
CAUSA PRIVA DI COMMUNICARE, LUI NON HA UN’ALTRA SCELTA
DI SOFFRIRE LA NOIA DA SOLO.SE SUA MADRE AVESSE TRATTATO
BENE E AVESSE AIUTATO QUESTO BAMBINO,LUI NON SAREBBE
STATO LA SITUAZIONE ATTUALE [YY, B1, XISU]

Questa interpretazione & molto distante dal senso del romanzo, in cui la
madre di Dino viene presentata come incapace di qualsiasi immedesima-
zione psicologica con il figlio e, pertanto, risulta impossibilitata a com-
prenderne il malessere esistenziale.

5.2 Competenze metalinguistiche e metatestuali richieste ai discenti

Restando sulla complessita di elaborazione del testo di Moravia, ne pren-
diamo in esame un altro aspetto.

Per illustrare il proprio disagio esistenziale, il protagonista del romanzo
ricorre ad uno stile argomentativo esplicito, con rimandi diretti alle figure
del discorso che possono aiutarlo a dare forma ai suoi turbamenti. Il bra-
no che segue riprende le modalita con cui Moravia introduce tre diversi
accostamenti metaforici per spiegare cosa sia il sentimento della ‘noia’:

La noia, per me, € propriamente una specie di insufficienza o inade-
guatezza o scarsita della realta. Per adoperare una metafora, la realta
quando mi annoio, mi ha sempre fatto 1’effetto sconcertante che fa una
coperta troppo corta [...]. Oppure, altro paragone, la mia noia rasso-
miglia all’interruzione frequente e misteriosa della corrente elettrica
in una casa [...]. Oppure, terzo paragone, la mia noia potrebbe essere
definita una malattia degli oggetti, consistente in un avvizzimento o
perdita di vitalita quasi repentina [...]. (Moravia, La Noia)

Le metafore che vengono presentate sono quindi funzionali alla compren-
sione del tema centrale del romanzo, e Moravia le presenta in una forma
esplicita proprio per chiarire meglio come le sue descrizioni illustrino,
in due casi, la natura del suo sentimento («rassomiglia all’interruzione

Caruso, De Meo. Un percorso di letteratura italiana per studenti cinesi 261



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 251-266

[...] della corrente elettrica»; «potrebbe essere definita una malattia de-
gli oggetti)», in un altro invece siano esemplificative dei suoi effetti sul
protagonista («mi ha sempre fatto ’effetto [...] che fa una coperta troppo
corta»). Parlando in termini strettamente metalinguistici, la metafora e una
«similitudo brevior» (Mortara Garavelli 2003, 159), ovvero una sostituzio-
ne di tipo lessicale che, secondo diversi modelli interpretativi,” consente il
trasferimento delle proprieta di un oggetto ad un altro. Nel brano di Mora-
via invece ci sono solo dei paragoni ma, tecnicamente, nessuna metafora.

Poiché la corretta decodifica delle metafore si era rivelata gia essen-
ziale per comprendere il settimo capitolo de II fu Mattia Pascal, intitolato
«Cambio treno», abbiamo invitato i discenti a compiere una riflessione
metalinguistica su questa figura, prendendo spunto dalle parole di Moravia
con il seguente quesito: «Nel brano tratto da ‘La noia’ che abbiamo letto
in aula, trova le parole che Moravia usa per spiegare cos’é una metafora.
Com’e questa spiegazione? Corretta o sbagliata, completa o incompleta?
Spiega la tua scelta».

Le risposte degli studenti sono state valutate sulla base di due parame-
tri: a) I'effettiva presenza di una riflessione metalinguistica sul concetto
di metafora e b) la capacita di illustrare il tropo, stimando, come in prece-
denza, la correttezza della spiegazione data. Solo il 21% degli studenti di
livello B1 abbozza un tentativo di riflessione, ma la tipologia di argomenta-
zione proposta risulta purtroppo sempre inintelligibile, come la seguente:

[5] Questa spiegazione e corretta e incompleta.Metafora e paragone
sono simile,ma c’e un po’ difficile.Metafora ha due oggetti,e i oggetti
sono simile.Ma paragone ha due o sopra due oggetti,e confronta un
oggetto con i altri [SM, B1, XISU XI'AN]

La meta dei B2 si dimostra invece capace di avviare una riflessione meta-
linguistica sul testo e le sue componenti, con osservazioni corrette nella
maggioranza dei casi (77% delle risposte date). Si legga la risposta 6:

[6] Le parole che Moravia usa per spiegare cos’é una metafora sono ‘fare
I’effetto’. Penso che questa spiegazione sia sbagliata e incompleta.
Mi pare che ci sia una similitudine invece una metafora nella frase
‘la realta, quando mi annoio, mi ha sempre fatto 1'effetto sconcertante
che fa una coperta troppo corta...’.

7 Lalinguistica cognitiva ritiene infatti che la metafora fondi il nostro sistema conoscitivo
istituendo relazioni tra domini concettuali differenti, di modo che uno dei due, tipicamente
quello piu astratto, venga modulato nel nostro sistema di conoscenze come una rielabo-
razione dell’altro, che € invece piu concreto e circoscrivibile. Tipicamente, ad esempio, il
concetto del tempo viene elaborato a partire da quello dello spazio, come € ravvisabile in
espressioni del tipo ‘il mese prossimo’, ‘retrodatare un avvenimento’.
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La metafora e una figura retorica che implica un trasferimento di
significato. Questa figura retorica si verifica quando nella frase un
termine puo essere sostituito da un altro. I due termini sono lontani
nel campo semantico ma hanno un rapporto di somiglianza nell’as-
senza o nella funzione. Il trasferimento dei termini puo essere dal
genere alla specie o dalla specie al genere o dalla specie alla specie.

Inoltre non si usano avverbi di paragone o locuzioni avverbiali.
Almeno da questo punto di vista, la metafora si differenzia dal para-
gone [DH, B2, SISU SHANGHAI]

In un caso poi si e riscontrata una spiegazione che interpreta in maniera
creativa il testo, trascendendo ’applicazione meccanica di una categoria
d’analisi precostituita. Nel caso che segue, uno studente attribuisce infatti
a Moravia una volonta esegetica di tipo metalinguistico:

[7]1 Nel brano l’autore usa «paragone» per spiegare la metefora: « Per
adoperare una metafora,... Oppure, altro paragone,... Oppure, terzo
paragone,... »

Secondo me questa spiegazione & corretta, perché il paragone
ha un significato di similitudine. Qui il paragone serve per fare lo
spettatore capire meglio cos’e la noia da parte del’autore. Usa tre
esampi diversi: una coperta troppo corta, interruzione frequente e
misteriosa della corrente elettrica ed una malattia degli oggetti ,
i quali hanno caratteristiche simili con la noia e funzionano lo stesso
della metafora [G], B2, SISU SHANGHAI].

6 Conclusioni

Quest’ultima risposta e indicativa delle potenzialita dei corsisti B2 pre-
si in esame per questo studio. Nonostante le evidenti limitazioni di una
competenza linguistica non ancora del tutto adeguata a redigere un testo
con contenuti tanto articolati, il discente riesce a spiegare con chiarezza
il tipo di intenzione che, a suo giudizio, ’autore ha espresso nel testo.
Linterpretazione proposta si dimostra peraltro legittima, dal momento
che rispecchia I'impostazione saggistica e quasi pedagogica che Moravia
ha scelto come cifra dello stile del romanzo. Ritroviamo quindi rispettata
una norma interpretativa cara ad Eco (2002, 9), secondo cui la «lettura
delle opere letterarie ci obbliga a un esercizio della fedelta e del rispetto
nella liberta dell’interpretazione». E possibile peraltro tracciare la linea di
demarcazione della «fedelta» e del «rispetto», di cui parla Eco, all’inter-
no della concezione coseriana del senso del testo che & stata discussa in
precedenza. L'esercizio all’interpretazione testuale e peraltro I'attivita di
base di un corso di lingua e letteratura, durante il quale i discenti vanno
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guidati a recuperare una polisemia che sia conforme al senso del testo. In
questo modo la letteratura puo diventare una tipologia testuale privilegiata
per lo studio delle lingue, comprese quelle straniere.

Particolarmente evidenti sono invece le indicazioni che abbiamo ottenu-
to su come il livello di competenza linguistica impedisca il conseguimen-
to degli obiettivi attesi. Gli studenti B1, ad esempio, non sono riusciti a
riscostruire il senso del brano di un romanzo, La noia, e le loro difficolta
si sono rivelate ancor piti macroscopiche quando sono stati invitati a ri-
flettere sulla dimensione metatestuale dello stile argomentativo usato da
Moravia. Lanalisi critica sull’'uso delle metafore con cui I’autore descrive
una condizione psicologica ha dimostrato che solo pochi tra i B1 (21%)
hanno provato a cimentarsi in questo esercizio, e nessuno di loro & riuscito
ad elaborare una risposta comprensibile.

La difficolta di gestire categorie d’analisi metatestuale, come le figure
del discorso, puo essere ulteriormente illustrata riportando brevemente
i dati di un’altra prova, nella quale era stato chiesto di identificare le
figure retoriche usate del capitolo 7 de Il fu Mattia Pascal, intitolato
«Cambio treno».

Durante la lettura in classe di queste pagine si era riflettuto molto sullo
stile concitato che Pirandello usa per descrivere il momento in cui Mattia
legge su un giornale la notizia della sua stessa morte. L'attenzione alla
dimensione espressiva del testo e alle figure del discorso si erano rese
necessarie perché funzionali alla comprensione stessa: il ‘cambio treno’
di Mattia Pascal, ad esempio, metaforizza 'inizio di un’altra vita con una
nuova identita. In questa prova, i discenti B1 hanno indicato una media di
2,2 figure retoriche a testa, di cui solo il 21% si sono rivelate correttamen-
te riconosciute. I B2 invece ne hanno rilevate circa 3,4 ciascuno e i loro
riconoscimenti si sono dimostrati corretti nel 62% dei casi. Analizzando le
risposte date, abbiamo identificato quattro tipologie di errori,? tra cui, la
piu rilevante ai fini della presente discussione, riguarda 1'improprio ricono-
scimento di porzioni testuali come figure discorsive, un errore commesso
nel 19% delle risposte complessive date dai B1 e nel 10% di quelle date
dai B2. Le risposte dei B2 differiscono tuttavia anche qualitativamente
da quelle dei B1: mentre i primi tendono a promuove a livello di figura
discorsiva alcuni momenti della narrazione che vengono identificati cor-
rettamente, come in 8; i B1 si dimostrano incapaci di discriminare tra gli
elementi del testo che sono connotati stilisticamente e le descrizioni di
stati emotivi concitati, come accade in 9.

8 Le altre tipologie di errore riscontrate sono: inesattezze di denominazione, confusione
tra figure diverse e mancata comprensione della figura.
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[8] Immaginazione: «Mi vidi per un momento, 1i nell’acqua verdastra
dellagora, fradicio, gonfio, orribile, galleggiante...»
Non esiste nel mondo reale, solo una attivita mentale [LZ, B2, SISU]

[9] Una alra e’ iperbole. [...]: «Nel primo impeto, tutte le mie energie
vitali insorsero violentemente per protestare» Cosi’ puo’ sottolineare
che il protagonista aveva molta paura e si stato molto arrabiato [WX,
B1, XISU]

Queste tipologie di risposte offrono conferme di come il livello di com-
petenza linguistica incida sulle abilita di elaborazione testuale, mentre
le categorie metatestuali, come le figure discorsive, si dimostrano validi
indicatori delle abilita testuali dei discenti.

Pur nella sua brevita, la rassegna presentata ha sintetizzato questioni
metodologiche, problematiche riscontrate e prospettive di indagine futu-
ra con le quali si spera di poter riaffermare I'importanza dell’educazione
letteraria per I’educazione linguistica in genere.
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Abstract The paper presents a survey aimed at investigating the linguistic and intercultural needs
of international students at Ca’ Foscari University of Venice. Using an online questionnaire, data were
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1 Il contesto dellaricerca

Lindagine presentata in questo contributo nasce come ulteriore tassello
di un ciclo di ricerche condotte presso il Centro di Ricerca sulla Didattica
delle Lingue dell’Universita Ca’ Foscari Venezia circa la formazione lingui-
stica in contesto universitario. Le indagini precedenti avevano focalizzato
I’attenzione sulla formazione linguistica rivolta agli studenti immatricolati a
Ca’ Foscari, da un lato mettendo a confronto I’attuale offerta formativa con
gli standard richiesti dai principali Paesi europei (Daloiso, Balboni 2012) e
dall’altro indagando i bisogni percepiti (0 meno) dagli studenti cafoscarini
in merito all’apprendimento delle lingue (Daloiso 2014). La prima indagi-
ne aveva condotto ad una riforma degli standard linguistici dell’Ateneo,
avviata nel 2013/14 (per una sintesi: Daloiso 2016), mentre la seconda
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aveva condotto alla progettazione e realizzazione di un MOOC (Massive
Open Online Course) di supporto metacognitivo per guidare gli studenti
nel miglioramento dell’efficienza nello studio delle lingue (Balboni 2014).
Lindagine qui descritta sposta I’attenzione verso le centinaia di studenti
che ogni anno giungono a Ca’ Foscari attraverso programmi di scambio
internazionale. Nell’a.a. 2015/16 I'Universita di Venezia ha inaugurato la
School for International Education (SIE), che ha assunto un ruolo-chiave
nell’internazionalizzazione dell’Ateneo attraverso la progettazione di atti-
vita didattiche dedicate agli studenti in mobilita e programmi integrativi
che favoriscono l’esperienza internazionale degli studenti locali. Una delle
attivita piu importanti della nuova Scuola & l'insegnamento dell’italiano
L2 agli studenti internazionali, che & passato da un servizio collaterale a
pagamento erogato dal CLA ad un’offerta accademica a tutti gli effetti,
gratuita, che rilascia crediti universitari. In questo contesto, & sorta la
necessita di realizzare un’indagine esplorativa sui bisogni linguistici degli
studenti che avevano frequentato presso Ca’ Foscari i corsi di italiano, allo
scopo di rimodellare 1'offerta formativa alla luce di dati piu precisi.

2 Lindagine

In questa sezione si presentera il disegno di ricerca utilizzato per realiz-
zare l'indagine, in particolare obiettivi, fasi e strumenti, composizione del
campione e metodologia di ricerca.

2.1 Gliobiettivi

La ricerca e stata condotta con un duplice obiettivo: 1) tracciare il profilo
prototipico dello studente internazionale sia come apprendente di italiano
sia, pil1 in generale, come studente inserito nel contesto accademico locale;
2) intercettare i bisogni linguistici ed interculturali di questa categoria di
studenti, per poter elaborare un’offerta formativa tarata sulle loro reali
esigenze.

2.2 Fasiestrumenti

La ricerca si e svolta secondo il seguente cronogramma.
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Tabella 1. Fasi della ricerca

Periodo

Azione

Risultato

Dicembre 2015

Elaborazione dello strumento
dirilevazione.

Questionario in inglese
einitaliano, reso disponibile in
modalita online.

Gennaio 2016

Creazione di una banca dati

di studenti internazionali che
avevano frequentato Ca’ Foscari
neglia.a.2014/15 e 2015/16.

Banca dati contenente 1.029
contatti di potenziali informanti.

Febbraio-maggio 2016

Invio del questionario ai contatti
contenuti nella banca dati.

Costituzione del campione
dell’indagine: 222 informanti
(21,58% dei potenziali informanti).

Giugno-settembre 2016

Prima analisi ed interpretazione
dei dati, individuazione di linee
ditendenza ed elementi

Relazione ad uso interno
della School for International
Education.

da approfondire.
Approfondimento dei dati
attraverso l’analisi statistica

di alcune correlazioni, utilizzando
il programma Open Source R.X

1 Vorreiringraziare la Dott.ssa Shira Fano, assegnista di ricerca presso il Dipartimento di Scienze
Ambientali, Informatica e Statistica dell’Universita Ca’ Foscari Venezia, che ha contribuito all’analisi
statistica, stimolandomi ad un’interpretazione piu approfondita dei dati raccolti.

Aprile-giugno 2017 Atti del Convegno DILLE 2017

Il questionario era suddiviso in tre sezioni, finalizzate a raccogliere infor-
mazioni su altrettanti focus: 1) il retroterra linguistico degli informanti;
2) la loro esperienza come apprendenti di italiano L.2 prima e durante il
soggiorno a Ca’ Foscari; 3) I’esperienza accademica a Venezia. Il questio-
nario conteneva principalmente domande a risposta chiusa, ma consentiva
anche l'inserimento opzionale di commenti e precisazioni.

2.3 Ilcampione

Il campione € composto da 222 informanti, di genere prevalentemente
femminile (82,5%), la cui eta media e 22,8 anni. I partecipanti rappre-
sentano il 21,58% dei potenziali informanti a cui era stato distribuito il
questionario, e si dividono principalmente tra studenti di laurea triennale
(54%) e magistrale (40%), mentre i rimanenti informanti sono iscritti ad
un dottorato di ricerca o ad un programma post-dottorale.

Per quanto concerne la provenienza geografica, oltre la meta degli in-
formanti proviene da un Paese dell’'Unione Europea (60%), in particolare
Germania (13,5% del campione complessivo), Francia (8%) e Spagna (6%).
I1 20% del campione, inoltre, & di origine asiatica, in particolare cinese e
giapponese; gli studenti orientali, tuttavia, in questa indagine risultano sot-
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torappresentati rispetto al numero di orientali che sappiamo scegliere Ca’
Foscari per un soggiorno internazionale. Questo fenomeno & principalmente
dovuto a due variabili: da un lato un fattore tecnico, in quanto gli studenti
dell’a.a. 2014/15 non hanno potuto completare il questionario online a causa
delle restrizioni di accesso alla rete applicate dalla Repubblica Popolare
Cinese; dall’altro un fattore linguistico, dato che la competenza in inglese
di molti studenti orientali in scambio a Ca’ Foscari nel periodo di svolgi-
mento della ricerca non consentiva loro la comprensione del questionario.
Cio nonostante, la Cina risulta essere il secondo Paese pill rappresentato
nell’indagine (9% del campione complessivo), dopo la Germania.

Il resto del campione € composto da apprendenti provenienti da una
moltitudine di Paesi diversi (Nord e Sudamerica, Medio Oriente, Australia),
che sommati costituiscono il rimanente 20% degli informanti.

2.4 Lametodologia diricerca

Il metodo di ricerca utilizzato richiama 1'impianto metodologico adottato
nelle due precedenti indagini condotte in quest’ambito a Ca’ Foscari (Da-
loiso, Balboni 2012; Daloiso 2014). Lindagine e assimilabile alla ricerca
quantitativa in riferimento allo strumento di rilevazione, che consente
di raccogliere dati in forma strutturata, e alla natura dei dati stessi, che
sono quantificabili e comparabili. Essa presenta, invece, elementi tipici
del metodo qualitativo in riferimento alla rappresentativita dei soggetti
individuati e alla portata dei risultati, che non consente generalizzazioni,
quanto piuttosto l'individuazione di linee di tendenza.

I dati quantitativi sono stati analizzati dapprima individuando le linee
di tendenza generali all’interno del campione complessivo, e successiva-
mente cercando eventuali correlazioni tra variabili. Infine, & stata condotta
un’analisi qualitativa dei commenti rilasciati dagli informanti, utilizzata
soprattutto come supporto all’interpretazione dei risultati o all’arricchi-
mento della loro discussione.

3 Alcunirisultati-chiave

In questa sezione si riportano i principali risultati riguardanti ciascuno dei
tre focus dell’indagine. Tuttavia, in riferimento al focus 2, per ragioni di
spazio si e scelto di non riportare i dati riguardanti I'impianto glottodidat-
tico dei corsi di italiano L2 seguiti prima e durante il soggiorno a Venezia
(durata, metodologia, abilita sviluppate, materiali utilizzati ecc.), che ci si
riserva di presentare in una prossima pubblicazione.
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3.1 Il retroterra linguistico dei partecipanti

I1 primo focus dell’indagine consisteva nel raccogliere informazioni circa
le competenze linguistiche degli informanti, in particolare il numero di
lingue straniere conosciute e il livello di competenza in inglese dichiarato.
Lanalisi dei dati restituisce I'immagine di un campione di informanti me-
diamente plurilingue, con un livello d’inglese intermedio/avanzato.

Nello specifico, la figura 1 evidenzia come 1’80% del campione dichiari
di conoscere piu di una lingua straniera, e non sia affatto infrequente una
qualche competenza in pill di due lingue. E stata riscontrata, inoltre, una
correlazione positiva tra il numero di lingue conosciute e il livello d’istru-
zione: da una parte risulta, infatti, che gli informanti che conoscono una
sola lingua straniera sono tutti studenti di laurea triennale, dall’altra emer-
ge che la quasi totalita degli informanti iscritti ad un dottorato di ricerca o
ad un programma post-dottorale conosce almeno tre lingue straniere. Va
comunque tenuto presente che la percentuale di dottorandi ed assegnisti
di ricerca stranieri che hanno partecipato all’indagine non € numerosa, e
non consente dunque di generalizzare la correlazione riscontrata.

Prendendo, inoltre, in considerazione le nazionalita piu rappresentate
nel campione complessivo, emerge una forte correlazione tra nazionalita
e plurilinguismo nel caso degli studenti germanofoni, che nel 75% dei casi
conoscono almeno 3 lingue straniere, e una correlazione pit debole nel
caso degli studenti francofoni, la cui percentuale scende al 53%.
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Figura 1. Numero di lingue straniere conosciute
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Per quanto concerne la competenza in inglese, come si evince dalla figura
2, oltre la meta dei partecipanti dichiara di possedere un livello avanzato
(C1-C2), mentre 1 studente su 3 dichiara un livello intermedio (B1-B2).
Un’analisi piu raffinata dei dati, ha rivelato, inoltre, che non esiste una
correlazione tra il livello d’inglese e il numero di lingue conosciute, per
cui gli studenti che conoscono esclusivamente 1'inglese, seppur ad un li-
vello avanzato, sono solo il 15% di coloro che dichiarano un livello C1-C2.
Sembra confermarsi, invece, una forte correlazione tra il livello d’inglese
e il grado d’istruzione, dal momento che a dichiarare una competenza
avanzata e il 60% degli studenti di laurea magistrale e la totalita dei dot-
torandi e studenti post-doc.

34%

@ Elementare (A1-A2) Intermedio (B1-B2) @ Avanzato (C1-C2) @ Parlante nativo

Figura 2. Livello d’inglese dichiarato

Limmagine complessiva emergente da questi dati appare speculare a quel-
la riscontrata in una nostra precedente indagine rivolta agli studenti italia-
ni iscritti all’Universita Ca’ Foscari (Daloiso 2014, 2016), dalla quale era
emerso che, escludendo gli studenti di area linguistica, la maggior parte
degli informanti cafoscarini proviene da istituti superiori che prevedono
lo studio di una sola lingua. La rilevazione aveva inoltre evidenziato che
il 48% degli informanti era in possesso di una certificazione linguistica
d’inglese, ma che nell’84% dei casi risulta limitata al B1-B2, e solo nel
12% arriva al C1-C2.

3.2 Lostudio dell’italiano L2

Il secondo focus della ricerca consisteva nell’indagare il percorso di stu-
dio dell’italiano L2 prima e durante la permanenza a Ca’ Foscari. Per
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motivi di spazio, in questa sezione si focalizzera 1’attenzione su alcuni
risultati che possono aiutare a comprendere il ruolo della competenza
in italiano L2 nell’esperienza accademica complessiva degli informanti
a Venezia; si tralascera, invece, 1’analisi dell’impianto glottodidattico,
degli obiettivi e dei materiali utilizzati nei corsi seguiti dagli studenti,
che si riserva per una futura pubblicazione. Prima di presentare i dati
e doverosa una precisazione: 1'87% degli informanti dichiara di aver se-
guito un corso di italiano L2 offerto da Ca’ Foscari; i dati raccolti vanno
dunque interpretati con cautela, in quanto potenzialmente soggetti al
problema dell’endogeneita e, di conseguenza, della rappresentativita del
campione. Nell'ipotesi di una replicazione dell’indagine si dovra prima
cercare di individuare, ove possibile, le caratteristiche demografiche dei
potenziali informanti per poter poi determinare 1’effettiva rappresenta-
tivita del campione.

Un primo dato che presentiamo riguarda la preparazione linguistica
pregressa degli informanti. I1 54% del campione dichiara di non aver fre-
quentato alcun corso di lingua italiana prima dell’arrivo a Venezia. Le
ragioni alla base di questa scelta risiedono principalmente nell’assenza
di un’offerta formativa di italiano da parte dell’universita di provenienza
(55% dei casi), ma anche nella convinzione che fosse sufficiente uno studio
individuale in auto-apprendimento (30%). Tra coloro che avevano, invece,
frequentato un corso presso l'universita di provenienza, la percentuale di
studenti in possesso di un B1 ¢ limitata al 26,4%, mentre la maggior parte
ha dichiarato un livello elementare (35,2% A1, 20% A2?); in soli 3 casi viene
dichiarato il livello C1, e in un solo caso il C2.

Pur tenendo presente il problema dell’endogeneita, sembra emergere
una possibile linea di tendenza, che andrebbe approfondita raccogliendo
dati su altri campioni: la maggior parte degli informanti non ha alle spalle
un percorso continuativo di studio della lingua italiana nel proprio Paese
di provenienza, ma coglie I’'occasione del soggiorno in Italia per acquisire
alcune competenze in italiano. Lassenza di un progetto linguistico di conti-
nuita tra le universita partner rende comungque difficile il raggiungimento
da parte degli studenti di un livello linguistico sufficiente ad affrontare un
percorso accademico in italiano.

Concentriamo ora l’attenzione sugli informanti che hanno deciso di non
studiare italiano a Venezia (13% del campione complessivo). Nell’appro-
fondire le risposte fornite da questa porzione del campione, si € ipotizzato
che la scelta di non studiare italiano a Venezia fosse determinata dal livello

1 Queste percentuali includono anche 26 informanti che, pur non aver seguito un corso di
lingua prima dell’arrivo a Venezia, hanno risposto al quesito successivo, auto-dichiarando
comunque il proprio livello linguistico (presunto); poiché in tutti questi casi vengono di-
chiarati I’A1 o I’A2, e probabile che si tratti di studenti che possedevano qualche limitata
conoscenza dell’italiano appresa informalmente o attraverso un corso svolto in passato.
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linguistico posseduto. L'analisi statistica ha invece evidenziato 1’assenza
di questa correlazione, in quanto nessuno di questi informanti & risulta-
to in possesso di un livello C1-C2 di italiano, mentre solo in 3 casi viene
dichiarato il livello B2; per il resto, si tratta di informanti con un livello
linguistico di base (A1-A2).

Le risposte fornite da questo 13% di informanti sono state poi messe
in relazione con il tipo di corsi accademici (non linguistici) frequentati a
Venezia; € emerso, cosi, che la maggior parte di questi studenti ha seguito
a Venezia corsi universitari erogati in lingua inglese, un dato che contri-
buisce a comprendere per quale motivo la scelta di non studiare italiano
a Venezia e risultata indipendente dal livello linguistico in italiano L2.

Nella figura 3, infine, si approfondiscono le ragioni alla base di tale scelta.

Mi basta 'inglese

Posso impararlo da solo

Non lo ritengo utile

So gia l'italiano

Non ho tempo

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Figura 3. Ragioni alla base della scelta di non studiare italiano a Ca’ Foscari

Dall’analisi statistica € emerso che non esiste una correlazione tra le di-
verse motivazioni alla base della scelta di non studiare italiano e il livello
linguistico dichiarato dagli informanti. In alcuni casi la risposta fornita
risulta addirittura poco coerente; ad esempio, I’opzione I was already pro-
ficient in Italian (tradotta nel grafico con «So gia l'italiano»), & stata scelta
in 3 casi su 5 da apprendenti con un livello inferiore al Bl. In generale,
come gia sottolineato, nessuno di questi informanti possiede in realta un
livello di proficiency (C1-C2).

Come avremo modo di vedere nella prossima sezione, coloro che studia-
no italiano a Ca’ Foscari sono spesso impegnati anche nella frequenza di
corsi accademici in L2, che rappresentano per certi versi il banco di prova
dell’effettivo raggiungimento di una competenza linguistica sufficiente allo
studio in italiano L2.
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La figura 4 & una heat map, che mette in relazione il livello del corso di
italiano seguito a Venezia e il grado di soddisfazione per le abilita lingui-
stiche sviluppate. Lintensita del colore di ciascuna casella corrisponde alla
frequenza congiunta delle due risposte (livello del corso e soddisfazione
per le proprie competenze). Le percentuali indicate nella heat map vanno
lette in verticale, in quanto si riferiscono alla distribuzione delle risposte
alla domanda «Considerato il tuo livello, ti ritieni soddisfatto delle abilita
che hai sviluppato?» tra i 5 livelli dei corsi di lingua offerti a Ca’ Foscari (ad
esempio, nella casella che incrocia i dati A1/«Strongly Disagree» & ripor-
tato il dato 0,47; questo significa che il 47% di coloro che sono fortemente
insoddisfatti del loro livello linguistico hanno frequentato un corso Al).

Al

Italian language course level
B2 B1

0.06

C1

strohgly ' I ' strohigly
disagree disagree neutral agree agree

| am satisfied with my skills

Figura 4. Soddisfazione per il livello di italiano raggiunto a Venezia

La figura 4 consente di visualizzare due zone di colore piu intenso, rispet-
tivamente in alto a sinistra e in basso a destra; questo indica che gli infor-
manti di livello elementare tendono ad essere i piu insoddisfatti del proprio
livello linguistico, mentre specularmente gli studenti di livello avanzato
risultato i pit1 soddisfatti. Il colore delle caselle centrali, invece, & di media
intensita, ad indicare che il grado di soddisfazione nei livelli intermedi di
distribuisce in modo abbastanza uniforme, senza polarizzazioni. Leggendo
i dati in progressione, da sinistra a destra, si evince che il progredire del
livello linguistico & direttamente proporzionale al grado di soddisfazione
per la competenza linguistica maturata, e il livello B1 rappresenta una
sorta di spartiacque, in cui le risposte degli informanti si polarizzano tra
coloro che sono molto soddisfatti e coloro che non lo sono affatto.
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3.3 Lesperienza accademica a Ca’ Foscari

11 terzo focus dell’indagine riguarda le percezioni degli informanti circa la
loro esperienza accademica complessiva a Ca’ Foscari. Nello specifico, ci si
e posti l’obiettivo di comprendere meglio due variabili che possono incidere
sul successo accademico: la competenza in italiano L2 e la consapevolezza
dei modelli culturali accademici in uso nel sistema universitario italiano.

Per quanto concerne la prima variabile, abbiamo gia evidenziato che
una percentuale significativa di studenti internazionali inizia la propria
esperienza in Italia con una conoscenza dell’italiano ad un livello iniziale
o elementare, e di conseguenza nell’arco del soggiorno non riesce a rag-
giungere una padronanza della L2 sufficiente a seguire un insegnamento
accademico in italiano.

Non & un caso, dunque, che la meta degli informanti dichiari di aver
seguito, durante la permanenza a Venezia, corsi erogati esclusivamente in
lingua inglese. La variabile linguistica sembra essere la ragione principale
di questa scelta, dal momento che il 68% dei partecipanti dichiara di co-
noscere meglio I'inglese dell’italiano, e il 61% ammette di possedere com-
petenze in italiano insufficienti ad affrontare lo studio accademico in L2.

Laltra meta del campione si divide equamente tra coloro che hanno
seguito solo insegnamenti universitari in italiano e coloro che hanno fre-
quentato anche insegnamenti in inglese. L'analisi delle correlazioni tra il
livello della L2 e la scelta di seguire corsi accademici in italiano rivela che in
realta il 38% di questa porzione di campione possiede un livello di italiano
elementare (A1-A2); nell’interpretazione di questo dato, va tenuto presente
che in alcuni percorsi di studio - specialmente di area umanistica - l'italia-
no costituisce 'unica lingua in cui vengono erogati gli insegnamenti, ed e
dunque probabile che per alcuni apprendenti lo studio in L2 costituisca una
scelta obbligata, pur a fronte di un livello linguistico insufficiente.

Le ricerche condotte in Italia sull’insegnamento dell’italiano L2 in con-
testo universitario hanno evidenziato che il possesso di una competenza
generale di livello intermedio-avanzato non costituisce una condizione
sufficiente a garantire il successo accademico degli studenti internazio-
nali. Lo studio accademico in italiano L2, infatti, richiede da una parte lo
sviluppo di abilita cognitivo-linguistiche specifiche (ad esempio, prendere
appunti, collegare e sintetizzare le conoscenze, esporre oralmente un ar-
gomento) dall’altra la conoscenza delle proprieta formali e pragmatiche
tipiche dell’italiano accademico, oltre che del linguaggio specialistico della
propria area di studio.

In ambito glottodidattico italiano su questi temi ci sembra di poter rin-
tracciare tre linee di ricerca principali: la certificazione delle competenze in
italiano L2 per fini di studio, anche attraverso una ridefinizione dei sillabi di
tutti i livelli linguistici (Mezzadri 2016); 1’analisi delle caratteristiche dell’i-
taliano accademico e 1’elaborazione di un’offerta formativa rispondente ai
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bisogni sia degli studenti italiani sia di quelli stranieri (Ballarin 2016, e in
questo volume); la sperimentazione di metodologie glottodidattiche funzio-
nali allo sviluppo dell’italiano per fini di studio (si vedano i numerosi contri-
buti in questo senso negli atti del Convegno AICLU 2015, in Balboni 2016;
ma anche, tra gli altri, Fragai, Fratter, Jafrancesco 2016; Jafrancesco 2016).

I dati raccolti attraverso questa nostra indagine confermano che lo stu-
dio in italiano L2 pone ostacoli considerevoli agli studenti internazionali.
Come si evince dalla figura 5, le difficolta sono legate da un lato alle spe-
cificita linguistiche dell’italiano accademico e disciplinare, dall’altro allo
sviluppo delle abilita cognitivo-linguistiche strumentali all’apprendimento
disciplinare.

Sostenere un esame initaliano

Studiare in italiano

Prendere appuntiinitaliano

Collegare i nuovi concetti alle mie conoscenze nella mia
lingua

Capire concetti nuovi spiegatiin italiano

Capire il linguaggio accademico

Capire il linguaggio specialistico

B Facile ®Cosicosi Difficile

Figura 5. Difficolta nello studio in italiano L2

In generale, non e stata riscontrata una correlazione complessiva tra le
risposte fornite in questa sezione e il livello di italiano L2 posseduto da-
gli informanti, la qual cosa confermerebbe che il possesso di un livello
linguistico intermedio-avanzato non risolve i problemi specifici che pone
lo studio accademico in una L2. Lanalisi statistica delle correlazioni tra
le singole risposte e il livello linguistico suggerisce, invece, che in gene-
re gli studenti di livello elementare abbiano difficolta generalizzate in
tutte le aree indicate nella figura 5, mentre con il progredire dei livelli
emergono bisogni piu specifici. Ad esempio, gli informanti di livello B2 e
C1 dichiarano di aver incontrato poche difficolta nel prendere appunti e
schematizzare in L2, mentre considerano il linguaggio accademico e la
comprensione delle parole tecniche il loro principale ostacolo per 1’ap-
prendimento disciplinare.
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La seconda variabile che riteniamo possa incidere sul successo acca-
demico dello studente internazionale € la consapevolezza dei modelli cul-
turali accademici in uso nel sistema universitario italiano. Il questionario
conteneva un nucleo di item finalizzati a comprendere da un lato le infor-
mazioni che gli studenti ricevono nella fase di orientamento iniziale a Ca’
Foscari e dall’altro le difficolta interculturali sperimentate dagli informanti
durante il loro soggiorno.

Per quanto concerne il primo aspetto, come si evince dalla figura 6, le
informazioni offerte in fase di orientamento iniziale riguardano principal-
mente aspetti di carattere logistico, nonché I'illustrazione dei servizi offerti
dall’Ateneo. Analizzando la distribuzione delle risposte per ciascun item,
procedendo dal basso verso 1’alto, si puo notare che molte delle informazioni
fornite agli (o0 comunque recepite dagli) studenti sono piuttosto generiche
(strutturazione dell’anno accademico, organizzazione generale dei corsi);
man mano che ci si addentra nello specifico dei modelli culturali accade-
mici (sistema di valutazione, aspettative del docente e degli studenti) la
percezione dei partecipanti & di non essere stati sufficientemente informati.

Cosa si aspettano gli studenti dai professori 28,2%
|
Cosa si aspettano i professori dagli studenti 34,0%
|
Come avviene la valutazione 38,0%
|
Come sono organizzati i corsi (lezioni, esami, libri) 26,0% 23,8% 50,2%

Com’é strutturato 'anno accademico 19,7%

23,3%

I servizi (biblioteca, ufficio disabilita, welcome desk ecc.) BEREERESFRET

B Poco ™ Abbastanza Molto

Figura 6. Informazioni fornite durante 'orientamento iniziale

Lazione di orientamento iniziale non sembra, quindi, rispondere piena-
mente alle necessita di comprensione dei modelli interculturali in am-
bito accademico che sono emersi in questa sezione del questionario. La
maggior parte degli studenti ha infatti dichiarato di aver superato senza
grossi ostacoli le iniziali difficolta di comprensione degli aspetti organiz-
zativi dell’esperienza universitaria. Una percentuale variabile tra il 60 e
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il 70% degli informanti, infatti, dichiara di non aver avuto difficolta nel
comprendere e rispettare le norme di comportamento attese (ad esempio,
obbligatorieta o meno della frequenza, tipo di partecipazione richiesta in
classe, relazione con il docente, vestemica).

Lanalisi qualitativa dei commenti rilasciati dagli informanti rivela, tut-
tavia, ’esistenza di problemi di comprensione interculturale in contesto
accademico, indipendentemente dal livello di conoscenza dell’italiano o
dell’inglese. Nella seguente tabella riportiamo alcuni commenti significati-
vi, che abbiamo categorizzato per domini ed elementi culturali, ispirandoci
al modello proposto da Balboni e Caon (2015). Ne deriva un quadro inte-
ressante, che fa emergere alcuni bisogni di comprensione interculturale
in ambito accademico ai quali I'universita ospitanti in genere non offrono
una risposta specifica. Come sostiene Celentin (2013) ne consegue che
spesso e l'insegnante di italiano L2 ad assumere un ruolo di mediazione
culturale in ambito accademico.

Tabella 2. Esperienze di incomprensione interculturale in contesto accademico

Dominio Esperienze Elementi culturali emergenti
Relazione  « «lfound itdifficult to communicate - Percezione dell’aggressivita
docente- with some professors, because they (difficolta ad interpretare elementi
studente reacted very aggressively when | once para- e/o extralinguistici?).
asked a question after classand sent - Variabile ‘tempo’ (il tempo che
an e-letter as they told me that | can il docente dedica allo studente).
ask only in their office hours». - Distanza psicologica docente-studente.
« «ltalian professors could care - Percezione di disinteresse verso lo
more about non-Italian students. studente straniero.

| participated in a course named
French Literature and it was difficult
to understand the conditions for the
exams. | didn’t pass although | asked
the prof for help».

Burocrazia + «Therewasnorealinformationgiven - Trasparenza delle procedure
about the classes, it was very much amministrative.
like we just went alongand woulddo - Inclusione dello straniero nei processi
something wrong occasionally and be amministrativi (percezione
put right, rather than being told first». di un’assenza di supporto iniziale
«  «Weweren’t given much information einitinere rispetto agli adempimenti
about how the classes worked. We burocratici).

signed up to classes before arriving in
Venice and no one let us know that the
classes/exams we chose clashed or
that we didn’t meet the requirements
for the class. It was then extremely
difficult and stressful to get the classes
changed on the learning agreement».
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Dominio Esperienze Elementi culturali emergenti
Modello - «The way of teaching was very - Formato della didattica
didattico different compared to my German (lezione frontale versus seminario).
university. Fewer discussionsin class, - Ruolodello studente (attivo/ricettivo).
students were not as active in class». - Ruolo del docente
- «Theteaching styles of teachers/ e stile d’insegnamento.

professors were quite varied, that is,
on the basis of the dichotomy formal/
informal. But every teacher/professor
was a very capable professional and
knew lots about his/her subject».

Processo - «System very different from France, - Trasparenza del sistema
valutativo so quite difficult to understand and divalutazione (criteri di valutazione,
especially the exams (assessment tipologie di prove).
criteria, type of exam etc.)». - Gerarchia (potere del docente
- «Forme it was totally confusing how sugli studenti).
teachers treated me during exams. - Aspettative del docente sugli studenti
For example, | was asked in an exam eviceversa.
to change my place. It was in the - Concetto di Exam fairness
middle of the exam and | didn’t uguale trattamento degli studenti).

understand why. This would be never
possible in Germany. In another exam,
we have been 3 Erasmus students

and the teacher asked just us 3 to sit
exactly in front of him because he said
he expects us to cheat.... | couldn’t
believe this either».

4 Riflessioni e conclusioni

Lindagine condotta presso I’Universita Ca’ Foscari, pur non avendo prete-
sa di generalizzabilita, consente di delineare nuove prospettive di sviluppo
sia sul piano operativo sia sul fronte della ricerca glottodidattica.

I dati raccolti hanno messo in evidenza due principali aree di fragilita
nella competenza comunicativa degli studenti internazionali che ostacola-
no il loro successo accademico durante un periodo di soggiorno all’estero.
La prima e costituita dalla competenza in L.2: da un lato, la maggior parte
dei partecipanti all’indagine giunge a Venezia con un livello linguistico
iniziale/elementare, che non consente lo studio accademico in italiano;
d’altra parte, il possesso di un livello di italiano intermedio-avanzato non
costituisce garanzia di successo accademico; infatti, anche gli studenti
con un livello pari o superiore al B1 hanno dichiarato difficolta sia nella
comprensione dell’italiano accademico/specialistico sia nell’attivazione
delle abilita cognitivo-linguistiche necessarie allo studio in L2 (prendere
appunti, schematizzare, concettualizzare ecc.).
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Questo primo risultato induce ad una riflessione sul formato glottodi-
dattico dei corsi di lingua italiana dedicati agli studenti internazionali.
Una prima azione fondamentale dovrebbe consistere nell’incentivare il
piu possibile I'acquisizione dei livelli linguistici iniziali (A1 e A2) prima
dell’inizio dell’esperienza accademica in Italia. Una seconda azione do-
vrebbe riguardare la rimodulazione del sillabo dei corsi di lingua italiana
offerti durante la permanenza degli studenti internazionali, che dovrebbe
puntare anche allo sviluppo delle competenze linguistiche, cognitive ed
interculturali necessarie per l'inclusione ed il successo accademico. Per
quanto concerne le abilita di studio in L2, & emerso dall’indagine che con il
progredire dei livelli emergono bisogni piu specifici; sarebbe interessante
raccogliere ulteriori dati sulle difficolta di studio accademico percepite da
apprendenti di livelli diversi, da utilizzare come base per 1’elaborazione di
un sillabo verticale delle abilita di studio in L2, sin dai livelli pi elementari.

Seguendo queste piste di lavoro, la School for International Education di
Ca’ Foscari ha avviato una riforma dell’offerta formativa di italiano dedica-
ta agli studenti internazionali. A partire dall’a.a. 2017/18, gli insegnamenti
di Lingua Italiana per Stranieri (corsi ufficiali che rilasciano crediti) saran-
no previsti solo perilivelli B1, B2 e C1, ed ¢ allo studio la programmazione
di moduli ad hoc per lo sviluppo delle competenze accademiche che si
affiancano alle tradizionali esercitazioni sulle abilita linguistiche generali.
Per incentivare 1’acquisizione dei livelli linguistici di base prima dell’inizio
dell’esperienza accademica, inoltre, si prevede ’attivazione corsi Al e A2
sia in modalita online sia in modalita intensiva in presenza nelle settimane
immediatamente precedenti all’inizio di ciascun semestre.

Una seconda area di fragilita nella competenza comunicativa emersa
dalla presente indagine riguarda la consapevolezza dei modelli culturali
specifici dell’ambito accademico in Italia. Su questo tema crediamo sia
necessario innanzitutto approfondire la ricerca, raccogliendo dati piu
puntuali sugli aspetti dell’esperienza accademica che possono costituire
causa di incidente/shock interculturale, al fine di poter poi progettare
azioni di orientamento iniziale e tutoraggio in itinere atte a ridurre 1'im¢
patto negativo della variabile interculturale sul successo accademico degli
studenti internazionali.

In generale, ci pare di poter affermare che l'indagine qui descritta, al
di la dei risultati ottenuti, metta in luce il valore dell’analisi dei bisogni di
alcune specifiche categorie di apprendenti quale condizione imprescindibi-
le per I’azione glottodidattica. I continui cambiamenti degli scenari socio-
educativi a livello mondiale (da una parte le riforme dei sistemi educativi
che sono in atto in moltissimi Paesi, ma dall’altra anche le caratteristiche
socio-psicologiche delle nuove generazioni di millennials) non consentono
di definire in modo statico ed assoluto il profilo prototipico dello studente
internazionale, che appare in continua evoluzione. In questo senso, l'inda-
gine qui descritta potrebbe rappresentare il punto di partenza per la co-
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struzione di un osservatorio delle competenze e dei bisogni degli studenti
universitari, italiani e stranieri, che si occupi di elaborare strumenti per la
raccolta sistematica e l'interpretazione di dati, nonché la formulazione di
proposte di innovazione della didattica universitaria che rispondano alle
nuove sfide della societa contemporanea.
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Abstract This paper offers an opportunity to reflect on developing new skills and competences
to respond to the new challenges and transformations posed by changes in the world of education
and training in our knowledge-based society. In particular, the paper aims at analysing and reflect-
ing on the so-called ‘transversal key competences’ and their application to Italian L2 teaching in
universities. These skills and competences are needed to succeed in an ever-changing world not
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employability, mobility and active citizenship.

Sommario 1 Introduzione. - 2 Competenze per la societa odierna. - 2 1 Definizione del concetto
di ‘competenza’. - 2 2 Competenze chiave nei documenti internazionali. - 3 Competenze chiave per
studenti universitari di Italiano L2. - 4 Comunicazione nelle lingue straniere. - 5 Imparare aimparare.
- 6 Competenza digitale. - 7 Conclusioni.

Keywords Italian L2. Foreign university students. Key competences. Language education. Inter-
nationalization. Student mobility. European policies.

1 Introduzione

Nel contributo si intendono suggerire alcune indicazioni per lo sviluppo
delle competenze chiave trasversali in studenti universitari di italiano L2
in mobilita internazionale, cioé una tipologia di apprendenti caratterizzati
da specifici bisogni formativi e inseriti in un contesto di apprendimento,
quale e quello accademico, in cui la presenza degli studenti stranieri, lega-
ta alle politiche per l'internazionalizzazione degli atenei italiani, & un dato
sempre piu rilevante. Si ritiene infatti che lo sviluppo delle competenze
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chiave trasversali sia un elemento qualificante a sostegno della mobilita
internazionale, nel settore educativo e professionale, e della promozione
della cittadinanza europea.

Larticolo & dedicato da una parte alla nascita e all’evoluzione del con-
cetto di ‘competenza’, facendo riferimento ai principali documenti inter-
nazionali in tema di istruzione e formazione, dall’altra all’analisi di alcune
competenze chiave trasversali specifiche per gli studenti universitari di
italiano L2, offrendo una riflessione mirata sulle possibili modalita di svi-
luppo di tali competenze in relazione ad approcci e metodi che ne preve-
dono l'inclusione fra gli obiettivi di formazione.

2 Competenze per la societa odierna

I fenomeni che caratterizzano il mondo di oggi, quali la situazione interna-
zionale in continua evoluzione, la globalizzazione dell’economia mondiale, i
cambiamenti del mercato del lavoro e il forte sviluppo tecnologico, pongono
nuove sfide alla societa odierna e ogni individuo e nella necessita di dispor-
re di una ampia gamma di competenze per adattarsi in modo flessibile a un
mondo in rapido mutamento, caratterizzato da forte interconnessione. In
questo nuovo contesto, istruzione e formazione sono investite del compito
di sviluppare le competenze per la cosiddetta ‘societa della conoscenza’,
in una prospettiva di apprendimento permanente, sia nelle giovani genera-
zioni, sia negli adulti, ridefinendo gli obiettivi principali della formazione di
base e della formazione continua. Le competenze indispensabili per I'inse-
rimento socioculturale e professionale nella societa riguardano da un lato
I’acquisizione delle conoscenze di base (linguistiche, scientifiche), dall’altro
la capacita di acquisire nuove conoscenze e competenze per muoversi in
ambienti complessi, caratterizzati dalla forte presenza tecnologica.

2.1 Definizione del concetto di ‘competenza’

I1 termine ‘competenza’ si riferisce a un concetto attorno al quale nell’ul-
timo decennio & stato raggiunto un certo consenso e riguarda un insieme
di conoscenze, abilita e attitudini per realizzare un determinato compito,
articolato sui saperi e sul saper fare. Nel 2014 il Centro Europeo per lo
Sviluppo della Formazione Professionale (European Centre for The Deveeo
lopment of Vocational Training, CEDEFOP), nel glossario con i 130 lem)
mi chiave della politica europea in materia di istruzione e formazione,
definisce a livello generale la competenza come la «capacita di applica-
re in modo appropriato in un determinato contesto (istruzione, lavoro,
sviluppo personale o professionale) i risultati dell’apprendimento» e, piu
specificamente, la «comprovata capacita di utilizzare conoscenze, abilita
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e capacita personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di
studio e nello sviluppo professionale e personale» (CEDEFOP 2014, 47),
evidenziando la multidimensionalita di tale concetto. La competenza, in-
fatti, non si riferisce unicamente agli elementi cognitivi messi in campo,
che implicano l'utilizzo di teorie, concetti o conoscenze tacite, ma include
anche aspetti funzionali (abilita tecniche), qualita interpersonali (per es.
competenze sociali o organizzative) e valori etici.

Il termine competenza, a seconda del paese e del contesto in cui & uti-
lizzato, € in genere associato a specificazioni di vario genere: ‘competenza
di base’, ‘competenza chiave’, ‘competenza chiave trasversale’. In ambito
europeo, in relazione ai contesti di formazione, si tende in genere a non
fare distinzione fra ‘competenze chiave’ e ‘competenze di base’, sebbene
con quest’'ultimo termine, nei documenti piu recenti, si intendono la ca-
pacita di lettura, scrittura, calcolo e le conoscenze in campo scientifico e
tecnologico, la cui acquisizione & un fattore essenziale per la riuscita della
strategia europea nel campo dell’istruzione e della formazione.! Mentre
si riserva la denominazione ‘competenze chiave trasversali’ a quelle com-
petenze non legate a specifici ambiti disciplinari, quali la competenza
digitale, I'imparare a imparare, le competenze sociali e civiche, lo spirito
di iniziativa e imprenditorialita, la consapevolezza ed espressione culturale
(Consiglio europeo, Commissione europea 2010). Come sara evidenziato
piu avanti (cf. § 2.2), il concetto di ‘competenze chiave’ e utilizzato a livello
europeo soprattutto dopo il Progetto DeSeCo (Definizione e Selezione delle
Competenze) dell’OCSE (Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo
Economico), in cui si parla esclusivamente di ‘competenze chiave’, e dopo
la Raccomandazione del 18 dicembre 2006 (Parlamento europeo, Consiglio
dell’Unione europea 2006) (cf. § 2.3).

Il Governo italiano recepisce prontamente le indicazioni europee nel
2007 con il Regolamento recante norme in materia di adempimento dell’ob-
bligo di istruzione del Ministro Fioroni (D.M. n. 139 del 22 agosto 2007),
in cui si individuano quattro Assi culturali (asse dei linguaggi, asse mate-
matico, asse scientifico-tecnologico, asse storico e sociale), che prevedono
16 «competenze di base» e 8 «competenze chiave per la cittadinanza»
(imparare a imparare, progettare, comunicare, collaborare e partecipare,
agire in modo autonomo e responsabile, risolvere problemi, individua-
re collegamenti e relazioni) a conclusione dell’obbligo scolastico, per un
totale di 24 competenze, mentre nei documenti europei le competenze
chiave per l’apprendimento permanente, come sara illustrato nel prossimo
paragrafo (cf. § 2.2) sono 8. Inoltre, mentre si chiede di esprimere una
valutazione sulle competenze di base relative ai quattro Assi culturali, non
si fa altrettanto per le competenze chiave per la cittadinanza, considerate

1 Cf. §2.2 I'iniziativa europea Education and Training 2020.
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un esito indiretto della formazione (cf. D.M. n. 9 del 27 gennaio del 2010).

Successivamente le Linee guida per la certificazione delle competenze
nel primo ciclo di istruzione (MIUR 2017), che ripropongono essenzialmen-
te quelle precedenti allegate alla C.M. n. 3/2015, accogliendo inoltre le
modifiche comunicate con Nota Prot. n. 2000/2017, forniscono indicazioni
per accompagnare le scuole del primo ciclo ad effettuare la certificazione
delle competenze mediante ’adozione di un modello sperimentato negli
anni scolastici 2014-15, 2015-16, 2016-17. Il modello certificatorio pro-
posto per il 2016-17, come si ricorda nelle Linee guida (MIUR 2017), e
coerente con il Profilo dello studente al termine del primo ciclo di istru-
zione, delineato nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione (D.M. n. 254/2012), ed esplicita,
in relazione pil 0 meno diretta alle discipline del curricolo, la traduzione
delle singole competenze chiave per ’apprendimento permanente, indi-
cate nella Raccomandazione europea del 18 dicembre 2006 (Parlamento
europeo, Consiglio dell’'Unione europea 2006).

2.2 Competenze chiave nei documenti internazionali

Per affrontare le sfide poste dalla globalizzazione e da una nuova economia
basata sulla conoscenza, alle soglie del XXI secolo I'Unione europea (UE) si
pone 'obiettivo strategico di diventare I’«economia basata sulla conoscenza
piu competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita
economica sostenibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore
coesione sociale» (Consiglio europeo 2000, 2), affidando ai sistemi di istru-
zione e formazione degli Stati membri il compito da un lato di adeguarsi
alle esigenze della societa dei saperi, offrendo alle persone, nelle varie fasi
della vita, opportunita di apprendimento e formazione adeguate, dall’altro
di aprirsi e di tenere in considerazione i bisogni del mercato del lavoro e
della societa nel suo complesso. Obiettivi, questi, riaffermati con forza nel
quadro strategico per la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e
della formazione al 2020 (Education and Training 2020),? in cui si afferma
che uno dei quattro obiettivi strategici individuati riguarda I’'innalzamento
della qualita e dell’efficacia dell’istruzione e della formazione attraverso una
maggiore attenzione al miglioramento del livello delle competenze di base
come la lettura, la scrittura e il calcolo, rendendo la matematica, le scienze
e la tecnologia piu allettanti, nonché rafforzando le competenze linguistiche.

Il perseguimento di tali mete richiede al mondo della formazione e dell’i-
struzione un ripensamento radicale dei modelli pedagogici adottati. In par-

2 Le Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su un quadro strategico per la coopera-
zione europea nel settore dell’istruzione e della formazione si basano sui risultati raggiunti
dalla precedente iniziativa Education and Training 2010 (ET 2010).
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ticolare, si sollecita - suscitando le accese critiche di alcuni studiosi® -, il
passaggio da un modello pedagogico di tipo tradizionale, basato sui saperi
e impegnato a fornire conoscenze e ad accertarne il possesso, a un nuovo
modello pedagogico imperniato sulle competenze. Prospettiva, questa,
che, nel mirare a ricomporre la frattura esistente fra le teorie dell’espe-
rienza e quella della cognizione in situazione, pone al centro del dibattito
pedagogico la questione della multidimensionalita della mobilitazione delle
risorse cognitive del soggetto per la risoluzione di problemi.

I1 concetto di ‘competenza’ tende a relegare all’obsolescenza la conce-
zione tradizionale della conoscenza e indica nuove priorita per il mondo
dell’istruzione e della formazione, che implicano anche un necessario rin-
novamento degli approcci e dei metodi di insegnamento. Infatti, il concetto
di competenza, sviluppatosi soprattutto in ambito professionale,* e solo
successivamente applicato a quello educativo, esprime la volonta di passa-
re da un modello pedagogico di tipo trasmissivo, incentrato sul docente e
sulle conoscenze da acquisire, di stampo comportamentista, a un modello
dialogico, incentrato sull’apprendente e sull’acquisizione di metodologie
di apprendimento, di matrice costruttivista.

Tale modello pedagogico ricorre all’utilizzo di modalita di lavoro capaci
di superare i singoli ambiti disciplinari e di sviluppare conoscenze, abilita,
attitudini per realizzare un determinato compito, che, come é stato gia evi-
denziato (cf. § 2.1) riguarda saperi e saper fare. In questa ottica, secondo le
istituzioni comunitarie, i vari enti formativi degli Stati membri dovrebbero
mirare a creare contesti formativi in cui si esalta la dimensione azionale
dell’apprendimento.® Apprendere significa infatti mettere in moto ’attivita
intellettuale del soggetto che apprende e non “ricevere” passivamente un
insieme di conoscenze precostituite.

In questa prospettiva, il Parlamento europeo e il Consiglio adottano,
con la Raccomandazione del 18 dicembre 2006, un Quadro europeo delle
competenze chiave per ’apprendimento permanente, in cui le competenze
chiave sono definite «alla stregua di una combinazione di conoscenze, abi-
lita e attitudini appropriate al contesto. Le competenze chiave sono quelle

3 Si fa riferimento, per esempio, alle riserve di Crahay, professore di Pedagogia teorica e
sperimentale all’Universita di Liegi, che, nel suo articolo «Dangers, incertitudes et icomplétude
de lalogique de la compétence en education» (2006), critica lo statuto scientifico del concetto di
‘competenze’ e la debolezza deirichiami alle varie teorie psicologiche utilizzati per legittimarlo.

4 Cisiriferisce agli studi di Le Boterf (1994, 56) sulla gestione e lo sviluppo delle compe-
tenze professionali dei primi anni Novanta del secolo scorso, in cui il concetto di competenza
e definito un «insieme, riconosciuto e provato, delle rappresentazioni, conoscenze, capacita
e comportamenti mobilizzati e combinati in maniera pertinente in un contesto dato».

5 Cf. il principio pedagogico su cui si fonda la pedagogia di Dewey (1916), filosofo e pe-
dagogista statunitense, in base a cui si apprende facendo (learning by doing). Secondo una
concezione pragmatistica della conoscenza, infatti, la conoscenza deriva dal modificare la
realta con il pensiero e interagire con il mondo.
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di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo personali, la
cittadinanza attiva, 1'inclusione sociale e I’occupazione» (Parlamento euro-
peo, Consiglio dell’Unione europea 2006). Il quadro di riferimento indica
otto competenze chiave, descrivendone conoscenze, abilita e attitudini
legate a ciascuna di esse: 1) Comunicazione nella madrelingua; 2) Comu-
nicazione nelle lingue straniere; 3) Competenza matematica e competenze
di base in scienza e tecnologia; 4) Competenza digitale; 5) Imparare a
imparare; 6) Competenze sociali e civiche; 7) Spirito di iniziativa e impren-
ditorialita; 8) Consapevolezza ed espressione culturale.

Nella Raccomandazione si sottolinea che l'istruzione e la formazione
devono offrire ai giovani e agli adulti, in una ottica di lifelong learning, gli
strumenti necessari per sviluppare le competenze chiave a un livello tale
che consenta loro di muoversi adeguatamente nella societa. Le competen-
ze chiave sono la base per ulteriori apprendimenti e per la vita lavorativa,
permettono l’accesso a risorse e a servizi, facilitano scambi e collabora-
zione a distanza, permettono alle persone di adattarsi in modo flessibile a
un mondo che cambia rapidamente, con un alto grado di interconnessione.

Le competenze chiave individuate nella Raccomandazione, secondo gli
estensori del documento, consentono di rispondere in modo piu adeguato
ai bisogni delle persone, mettendo in relazione il mondo dell’istruzione
e della formazione con gli apprendimenti successivi, con le esperienze
esterne all’apprendimento formale, con il mondo del lavoro, con progetti
di vita aperti e flessibili. Non si tratta di protrarre il tempo della forma-
zione, di aumentare i contenuti disciplinari, quanto piuttosto di essere
consapevoli di cid che si e capaci di fare con le conoscenze che si possie-
dono (Roverselli, Paolone 2013). Le competenze chiave si sovrappongono
e sono correlate tra loro: gli elementi rilevanti di un ambito facilitano la
competenza in un altro. Inoltre, le competenze nelle abilita fondamentali
del linguaggio, della lettura, della scrittura e del calcolo, e nelle TIC sono
basilari per ogni apprendimento. In particolare, I'imparare a imparare &
trasversale a tutte le attivita di apprendimento. Infine, il pensiero critico,
la creativita, l'iniziativa, la capacita di risolvere i problemi, la valutazione
del rischio, ’assunzione di decisioni, la gestione costruttiva di sentimenti
e conflitti hanno un ruolo nodale per tutte le competenze chiave.

In Europa, si € iniziato a parlare di competenze chiave negli anni Novanta
del secolo scorso in seguito al documento dell’Organizzazione Mondiale
della Sanita (World Health Organization, WHO) Life Skills Education in
Schools del 1993, in cui si definiscono una serie di competenze sociali e
relazionali che permettono ai giovani di affrontare in modo efficace le esi-
genze della vita quotidiana, rapportandosi con fiducia a se stessi, agli altri
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e alla comunita (WHO 1997),¢ e al White Paper Growth, Competitiveness,
Employment. The Challenges and Ways Forward into the 21st Century, pub-
blicato nello stesso anno dalla Commissione europea e, in particolare, dal
suo Presidente Delors (Commission of the European Communities 1993),
e approvato dall’Europa dei dodici, in cui si ribadisce la centralita dell’i-
struzione e della formazione, considerate strumenti di politica attiva del
mercato del lavoro, capaci di permettere alle giovani generazioni, ma non in
modo esclusivo, di fare fronte ai continui cambiamenti che caratterizzano la
societa di oggi, combattendo in tal modo il fenomeno della disoccupazione.

Nel maggio del 1998, I'OCSE avvia il Progetto PISA (Programme for
International Students Assessment), che si propone di svolgere ogni tre
anni una rilevazione internazionale sul possesso delle competenze di
base in ambito linguistico (comprensione della lettura), matematico e
scientifico, nonché delle cosiddette ‘abilita trasversali’ (cross curricular
competencies),” da parte di una popolazione di studenti quindicenni di
32 paesi. Nel Progetto PISA le competenze riguardano specifiche aree
disciplinari e si distinguono dalle pit complesse competenze chiave su cui
I’OCSE focalizza 1’attenzione fra il 1997 e il 2003 con il Progetto DeSeCo
(cf. § 2.1).% Nel Progetto il concetto di competenza chiave € svincolato da
riferimenti a specifici ambiti disciplinari, sebbene la mission del mondo
dell’istruzione e della formazione sia, in una ottica di lifelong learning,
quella di sostenerne lo sviluppo nella prospettiva di una formazione tarata
maggiormente sui bisogni della vita adulta che su quelli dell’eta evoluti-
va (Roverselli, Paolone 2013). Il Progetto dell’OCSE si pone l'obiettivo
di elaborare un quadro di riferimento internazionale per identificare e
sistematizzare le competenze chiave, che contribuisca a promuovere la
discussione e rafforzi le indagini internazionali per la misurazione delle
competenze dei giovani e degli adulti. Le competenze chiave sono quelle
competenze di cui tutti hanno bisogno per la realizzazione e lo sviluppo
personali e per la cittadinanza attiva, che servono per far fronte alle rapi-
de trasformazioni della societa contemporanea e per definire gli obiettivi
della formazione per il lifelong learning.

6 Tali abilita riguardano la capacita di leggere dentro se stessi (autocoscienza); di ricono-
scere le proprie emozioni e quelle degli altri (gestione delle emozioni); di governare le ten-
sioni (gestione dello stress); di analizzare e valutare le situazioni (senso critico); di prendere
decisioni (decision making); di risolvere problemi (problem solving); di affrontare in modo
flessibile ogni genere di situazione (creativita); di esprimersi (comunicazione efficace); di
comprendere gli altri (empatia); di interagire e relazionarsi con gli altri in modo positivo
(skill per le relazioni interpersonali).

7 1In ciascuno dei 32 paesi, il campione e costituito da 4.500 studenti distribuiti in 150
scuole. Ll'indagine, che prevede una somministrazione pilota nel 1999, si svolge nel 2000
e si conclude nel 2001 con la pubblicazione dei risultati (cf. http://www.oecd.org/pisa/).

8 Per approfondimenti sul Progetto DeSeCo e per i documenti a esso collegati, cf. il sito
Internet di OCSE (https://goo.gl/pClWXJ).
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Le key competencies (o core competencies) sono infatti la base per
continuare ad apprendere per tutta la vita, implementando il repertorio
di conoscenze e di abilita utili per affrontare i continui cambiamenti in
atto, e consentono alle persone di partecipare attivamente alla societa
e di raggiungere gli obiettivi personali, con effetti positivi non solo per i
singoli individui, ma anche per le varie istituzioni coinvolte e per la socie-
ta nel suo complesso. Il modello teorico del Progetto DeSeCo individua
nove competenze chiave, che raggruppa in tre principali categorie (use
tools interactively, interact in heterogeneous groups, act autonomously)
strettamente collegate fra loro. Ogni categoria riguarda una specifica area
tematica, di cui si enfatizzano la dimensione interculturale e la dimensione
linguistica delle competenze.® Si tratta di competenze che non agiscono
indipendentemente fra loro, ma che si combinano in costellazioni in rela-
zione al contesto e agli obiettivi perseguiti.

3 Competenze chiave per studenti universitari di italiano L2

Nei paragrafi che seguono (cf. §§ 4, 5, 6) si offrono alcune indicazioni
metodologiche per lo sviluppo delle competenze chiave trasversali nella
formazione di studenti universitari di italiano L2. Si ritiene infatti che
questo aspetto sia un elemento qualificante a sostegno della mobilita in-
ternazionale nel settore educativo e professionale, se orientato ad approcci
che, secondo una logica di lifelong learning, prevedono in modo esplicito
e non occasionale il rafforzamento delle competenze chiave trasversali.
Entro il quadro programmatico delle politiche educative europee si ri-
chiama, in particolare, la Raccomandazione del Parlamento europeo e del
Consiglio del 18 dicembre 2006 relativa a competenze chiave per l’appren-
dimento permanente (Parlamento europeo, Consiglio dell’'Unione europea
2006), che, come gia anticipato (cf. § 2), sintetizza alcuni passaggi cruciali
delle azioni europee promosse per il miglioramento della qualita dei si-
stemi educativi. La Raccomandazione del 2006, che vede I’apprendimento
nella complessa dimensione reticolare data dall’intreccio di competen-
ze trasversali tra loro correlate, viene in questa sede interpretata per le
implicazioni applicative sottese a un approccio per competenze chiave
trasversali, di cui gli studenti universitari di italiano L2 possono avvalersi

9 Le competenze della prima categoria, use tools interactively, riguardano le seguenti capa-
cita: 1) usare lingua, simboli e testi in modo interattivo; 2) utilizzare conoscenze e informazio-
niin maniera interattiva; 3) utilizzare le nuove tecnologie in modo interattivo. Le competenze
della seconda categoria, interact in heterogeneous groups, fanno riferimento alle seguenti
capacita: 1) stabilire buone relazioni con gli altri; 2) cooperare; 3) gestire e risolvere i conflitti.
Infine, la terza categoria, act autonomously, si riferisce alle capacita di: 1) agire in un conte-
sto d'insieme, in un quadro pit ampio; 2) definire e realizzare programmi di vita e progetti
personali; 3) difendere e affermare i propri diritti, interessi, responsabilita, limiti e bisogni.
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per ottimizzare la realizzazione dei compiti di apprendimento in ambito
accademico. In questa prospettiva tali competenze

rappresentano bene il quadro di riferimento dell’istruzione e dell’edu-
cazione e sono in grado di costituire la cornice e lo sfondo per tutti i
saperi e le competenze specifiche ancorate ai diversi settori in cui I’ap-
prendimento e I’attivita umana si dispiegano. Sono chiamate, appunto,
‘chiave’, perché sono a buon diritto delle ‘metacompetenze’, travalica-
no le specificita disciplinari, per delineare quegli strumenti culturali,
metodologici, relazionali che permettono alle persone di partecipare e
incidere sulla realta. (Da Re 2013, 41)

Coerentemente con questo approccio verra indicata una serie di contenuti
formativi, tendenzialmente prioritari per I'insegnamento dell’italiano L2
all’universita, comuni ai vari profili socioculturali degli studenti universi-
tari, trasversali a piu settori di studio e tra loro sovrapposti. Tali contenuti
sono stati formulati sulla base dell’ipotesi di lavoro proposta in Fragai, Frat-
ter, Jafrancesco 2010, dove emerge appunto il legame tra obiettivi di for-
mazione e competenze chiave relative, in particolare, alla Comunicazione
nelle lingue straniere, all'Imparare a imparare, alla Competenza digitale.

Le considerazioni fornite hanno, insomma, lo scopo di offrire ai docenti
spunti di analisi per favorire la costruzione di competenze sia linguistico-
comunicative, sia disciplinari, utili in contesti di studio e professionali, che
combinino il percorso «che parte dalle competenze chiave e quello che si ri-
ferisce alle discipline, arrivando alla definizione di un curricolo che evidenzi
con chiarezza le competenze specifiche delle discipline, che potremmo defi-
nire ‘di base’, collegandole contestualmente alle competenze chiave» (Da Re
2013, 50) secondo apposite modalita di progettazione (Castoldi 2011, 2016).

4 Comunicazione nelle lingue straniere

Se pure & ovvio il ruolo privilegiato che la competenza chiave Comunicazio-
ne nelle lingue straniere riveste in percorsi di formazione per studenti uni-
versitari di italiano L2, vale la pena ribadire la centralita della dimensione
pragmatico-testuale della comunicazione, come emerge dalla definizione
della Raccomandazione del 2006, dove, come € espresso parallelamente
per la L1, si sottolinea che tale competenza

10 Il progetto perla formazione linguistica di Fragai, Fratter, Jafrancesco (2010), premia-
to dalla Commissione europea con il Premio Label europeo delle lingue 2010, si rivolge a
studenti universitari che iniziano il percorso di apprendimento a livello B1, per raggiungere
il livello B2 del QCER, e che si qualificano per le particolari esigenze di formazione sia nel
proprio settore accademico, sia in altri ambiti di socializzazione.
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si basa sulla capacita di comprendere, esprimere e interpretare con-
cetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia scrit-
ta - comprensione orale, espressione orale, comprensione scritta ed
espressione scritta - in una gamma appropriata di contesti sociali e cul-
turali - istruzione e formazione, lavoro, casa, tempo libero - a seconda
dei desideri o delle esigenze individuali [...]. La competenza in lingue
straniere richiede la conoscenza del vocabolario e della grammatica
funzionale e una consapevolezza dei principali tipi di interazione verbale
e dei registri del linguaggio. (Parlamento europeo, Consiglio dell’Unione
europea 2006, 14-15)

Determinati contesti e scopi della comunicazione, pluralita dei linguaggi
specialistici in certe situazioni comunicative, varieta dei registri linguisti-
ci utilizzabili rimandano, in modo non implicito, all’idea di lingua che «si
materializza» nei testi (Alfieri 2016). Dal punto di vista della formazione,
in linea con l'ipotesi di Fragai, Fratter e Jafrancesco (2010), la condizio-
ne necessaria per lo svolgimento dei compiti previsti €, a livello macro-
testuale, lo sviluppo della capacita di saper riconoscere i tratti costitutivi
dei generi testuali di interesse!! e, a livello micro-testuale, la focalizzazione
su alcuni elementi linguistici tendenzialmente usati maggiormente in un
genere testuale rispetto ad altri (Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017).

Gli studenti universitari, infatti, hanno necessita di acquisire, come com-
petenza sovraordinata, la capacita di saper gestire testi, controllandone il
livello di variazione diafasica, a livello ricettivo e produttivo. E importante
allora evidenziare quali sono le competenze e le abilita necessarie per
agire linguisticamente in contesti di studio che prevedono la gestione di
generi testuali, orali e scritti, centrati su contenuti disciplinari con diversi
gradi di formalita, proponendo un percorso di «educazione alla testuali-
ta», intesa come capacita di cogliere il grado di adeguatezza di un testo a
fattori del contesto extralinguistico (Coletti 2015).

Le osservazioni su un possibile modello progettuale per l’italiano L2
all’'universita consentono di trarre alcuni suggerimenti, ovviamente non
definitivi, per tracciare un quadro di sintesi sul profilo linguistico degli
studenti universitari. Si tratta di una messa a fuoco che puo contribuire a
incoraggiare il confronto tra docenti per la definizione di azioni formative
sulla base della priorita che alcuni obiettivi di formazione dovrebbero
avere rispetto ad altri in contesto accademico, come di seguito proposto:

11 Sulla distinzione tra tipi testuali di carattere generale e generi testuali concreti, cf.,
per esempio, Palermo 2013.
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Livello macro-testuale:

saper riconoscere i tratti costitutivi di generi testuali d’interesse, iden-
tificandone le caratteristiche fondamentali (per es. saper individuare
le parti costitutive del testo e la loro funzione in un articolo scientifico);
saper individuare il contesto comunicativo in cui si colloca uno spe-
cifico genere testuale, identificandone I’argomento e i destinatari
(per es. individuare I'argomento generale e i possibili destinatari in
un saggio breve);

saper riflettere sulla variazione diafasica e sui diversi gradi di for-
malita dei testi, trasformando un genere testuale in un altro che con-
divide lo stesso argomento (per es. saper trasformare una relazione
orale a un convegno in un articolo di giornale per un pubblico non
specializzato);

saper capire e produrre testi per fini di studio rilevanti nella comuni-
cazione d’ambito accademico sulla base di modelli dati (per es. testi
di tipo argomentativo come la tesina scritta);

saper realizzare testi in formato digitale utilizzando diversi canali
comunicativi come supporto a una presentazione orale su un argo-
mento di studio (per es. saper fare una presentazione multimediale
selezionando contenuti e curando I'impostazione grafica).

Livello micro-testuale:

saper riconoscere i meccanismi di coesione di un testo e saperli riu-
tilizzare (per es. saper individuare i tipi di sostituenti);

saper riconoscere i meccanismi di coerenza di un testo e saperli riu-
tilizzare (per es. saper individuare la funzione dei connettivi sintattici
e testuali);

saper riconoscere gli elementi pragmatici e saperli riutilizzare (per
es. saper individuare le funzioni dei segnali discorsivi interazionali);
saper utilizzare in modo adeguato lessico specialistico relativo a un
certo ambito di studio (per es. comprendere il significato di termini
relativi a uno specifico settore di studio);

saper essere consapevoli dei meccanismi di formazione delle parole
(derivazione, composizione, alterazione) per capire parole non cono-
sciute (per es. saper individuare il significato di alcuni prefissi);
saper individuare il livello di formalita di un testo sulla base del lessico
utilizzato (per es. saper riconoscere gli usi tecnico-specialistici delle
parole nelle collocazioni);

saper riconoscere le funzioni dei segni di interpunzione e saperli riu-
tilizzare in modo adeguato in un testo (per es. saper utilizzare un’a-
deguata punteggiatura per indicare le pause in un testo).
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5 Imparare aimparare

Fondamentale e ricollegabile alla dimensione testuale € lo sviluppo di una
pluralita di competenze, riconducibili alla competenza chiave Imparare a
imparare (Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017), che nella Raccomandazione
del 2006 (Parlamento europeo, Consiglio dell’'Unione europea 2006) e de-
finita come «l’abilita di perseverare nell’apprendimento, di organizzare il
proprio apprendimento anche mediante una gestione efficace del tempo
e delle informazioni, sia a livello individuale che in gruppo». Tale compe-
tenza ha un ruolo di primo piano nel facilitare i processi di apprendimento
grazie alla riflessione esplicita sulle strategie di apprendimento, per loro
natura replicabili e trasferibili in differenti contesti formativi (Mariani
2010) e, in genere, utilizzate dagli apprendenti a vari livelli di consapevo-
lezza, poiché tali strategie sono relative a operazioni cognitive che sono
«for the most part unobservable, though some may be associated with an
observable behavior» (Chamot 2005, 113).

Tenendo conto del contesto formativo in cui gli studenti stranieri uni-
versitari si muovono, caratterizzato dalla parziale omogeneita del profilo
socioculturale degli apprendenti, ma non dal settore di studio, & auspica-
bile dunque favorire 1'uso consapevole di strategie trasversali a piu am-
biti disciplinari, dando priorita a quelle associate a compiti caratteristici
dell’italiano per «fini di studio di tipo generale» (Mezzadri 2016).*

Di seguito vengono elencate le competenze necessarie per poter portare
avanti in autonomia compiti adeguati a questo tipo di pubblico entro la
classificazione di riferimento utilizzata da ultimo in Fragai, Fratter, Jafran-
cesco (2017), che prevede, non esaurendola, 1’associazione di vari tipi di
compiti a strategie di tipo cognitivo, metacognitivo e di comunicazione.

Strategie cognitive

Classificazione:

- saper riconoscere categorie di testi analizzando le caratteristiche di
generi testuali concreti.*?
Attenzione selettiva:

- saper applicare vari tipi di strategie per la comprensione di testi se-
condo lo scopo di lettura (per es. sviluppare 1’attenzione selettiva per
capire il senso globale di un testo, individuandone le parole chiave).

12 Sullainterdipendenza traitre livelli dilingua, la lingua per scopi comunicativi generali,
lalingua per fini di studio generali e la lingua per fini di studio specifici, cf. Mezzadri 2016,
dove si sintetizzano le varie posizioni di ricerca sulla questione.

13 Perl’elenco non esaustivo dei generi testuali di interesse per studenti stranieri univer-
sitari, cf. Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017.
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Ristrutturazione delle informazioni:

- saper riorganizzare le informazioni attraverso vari tipi di generi te-
stuali come le mappe concettuali, le scalette, i riassunti, le presen-
tazioni multimediali, la presa di appunti (per es. rielaborare le infor-
mazioni selezionate durante una lezione universitaria attraverso la
rielaborazione degli appunti presi);

- scegliere modalita per mettere in evidenza le informazioni principali
di un testo (per es. saper dare una titolazione ai paragrafi di un testo
per sintetizzarne il contenuto).

Uso e creazione di risorse:

- saper consultare e selezionare fonti di informazione e documenta-
zione per fini di studio (per es. consultare Internet per documentarsi
su contenuti di tipo disciplinare tramite la ricerca di siti autorevoli);

- saper utilizzare fonti di informazione sfruttando il linguaggio verbale
e grafico-visivo (per es. comprendere tabelle e grafici che riportano
i dati quantitativi e saperli realizzare a partire da nuovi elementi);

- saper utilizzare testi per fini di studio, riconoscendone l'articolazione
e la funzione delle parti (per es. saper riconoscere la struttura di un
saggio breve composta di Introduzione, Svolgimento, Conclusione).

Strategie metacognitive
Pianificazione:

- saper identificare le caratteristiche del compito e dei sotto-compiti
da eseguire, identificandone le fasi e le azioni da svolgere nel tempo
(per es. nella preparazione di un esame orale saper pianificare le fasi
di preparazione all’esame, fissando un colloquio con il docente per
chiedere chiarimenti sugli argomenti piu difficili e assistendo a un
esame orale per capire come si svolge).

Valutazione:

- saper autovalutare i propri risultati e le strategie utilizzate (per es. sa-
per autovalutare le proprie competenze linguistiche attraverso un que-
stionario online per capire il proprio livello di competenza linguistica);

- saper utilizzare pratiche di valutazione alternativa tra pari* e all’in-
terno del gruppo, sia in classe sia in ambienti informali esterni alla
casse (per es. saper valutare un lavoro di gruppo in termini di livello
di difficolta del compito).

14 In questo senso Varisco (2004, 241) sottolinea il ruolo del new assessment, inteso come
forma di valutazione, non piu solo etero-gestita dal docente, ma svolta all’interno di gruppi.
Su forme di valutazione alternativa collegate a situazioni di apprendimento collaborativo
offerte dal Web 2.0, cf. Elliot 2008.

Fragai, Fratter, Jafrancesco. Italiano L2 a studenti in mobilita 295



La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 283-304

Strategie di comunicazione
Risposta a un problema:**

- saper usare strategie di conversazione utilizzando i segnali discorsivi
(per es. saper interagire e negoziare i significati, usando i segnali
discorsivi interazionali con la funzione di chiedere una spiegazione
durante una conversazione).

Parafrasi:

- saper usare parafrasi per rielaborare un testo di studio contraddi-
stinto da lessico specialistico (per es. saper parafrasare i termini
settoriali presenti negli articoli della Costituzione italiana, trovando
forme sinonimiche di uso comune).

6 Competenza digitale

La Competenza digitale secondo le indicazioni della Raccomandazione
2006 viene definita come segue:

consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e spirito critico le tecno-
logie della societa dell’'informazione (TSI) per il lavoro, il tempo libero e
la comunicazione. Essa € supportata da abilita di base nelle TIC:*¢ I'uso
del computer per reperire, valutare, conservare, produrre, presentare
e scambiare informazioni nonché per comunicare e partecipare a reti
collaborative tramite Internet. (Parlamento europeo, Consiglio dell’U-
nione europea 2006, 4-12)

Lutilizzo delle TIC, pertanto, non implica solo la competenza strumentale,
come per esempio 1'utilizzo di mezzi che facilitino 1’agire quotidiano delle
persone nella realta della conoscenza, ma richiede una «salda consapevo-
lezza e conoscenza della natura, del ruolo e delle opportunita delle TSI nel
quotidiano» (4-12). Lutilizzo delle TIC dovrebbe anche favorire lo sviluppo
della creativita e dell’innovazione piu in generale. Possedere una ‘compe-
tenza digitale’ significa anche saper determinare e valutare 1’affidabilita
delle informazioni disponibili in Rete, nonché saperle usare nel rispetto
dei diritti d’autore e con una certa consapevolezza critica.

I1 concetto di competenza digitale, tuttavia, risale gia agli anni Novanta
(Meyers, Erikson, Small 2013), quando si parlava di digital literacy. Nel
corso degli anni sono state date diverse definizioni che riguardano l’abilita

15 La definizione di questo tipo di strategia € quella attualmente piu condivisa, anche
se viene sottolineato che & sfumato, in questo caso, il confine con le strategie discorsive/
conversazionali (Mariani 2011, 276).

16 Tecnologie dell’Informazione e della Comunicazione.
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di reperire e di valutare le informazioni; in seguito il concetto di digital
literacy e stato rielaborato e ampliato alla luce delle trasformazioni tec-
nologiche ed e stato ulteriormente specificato come segue:

This new socio-technical reality requires participants to possess not
only skills and abilities related to the use of technological tools, but also
knowledge regarding the norms and practices of appropriate usage. To
be ‘digitally literate’ in this way encompasses issues of cognitive author-
ity, safety and privacy, creative, ethical, and responsible use and reuse
of digital media, among other topics. (Meyers, Erikson, Small 2013, 355)

Con le rapide e recenti trasformazioni tecnologiche avutesi la digital lit-
eracy non puo essere piu esclusivamente legata al contesto educativo, in
riferimento alle competenze di base (saper leggere, scrivere, parlare e
ascoltare), ma riguarda piu in generale le competenze necessarie a tutti
i cittadini della Rete, come per esempio il saper scrivere un SMS o una
mail. Infatti a seguito delle trasformazioni Meyers, Erikson e Small dichia-
rano di assumere una «prospettiva olistica» in quanto

a more holistic perspective sees informal and formal contexts of digital
literacy as components of a knowledge ecosystem. Every day, users
of digital technologies engage in a wide range of literacy activities, at
home, at work, and in third spaces, physical and online. Mapping a bus
route, finding a restaurant, online shopping, messaging a friend; this
perspective recognizes the fluid boundaries of learning and literacy, and
helps scholars, educators and institutional partners acknowledge the
complex and interconnected nature of literacy practice. Digital literacy
is not strictly about competence in school-based research tasks, it is
about effectively participating in our new digital world. (2013, 357)

Pertanto le competenze richieste agli utenti della societa digitale riguarda-
no da una parte 1'uso delle tecnologie del Web 2.0, in quanto strumenti di
comunicazione, e dall’altra la conoscenza e 1’'uso appropriato degli stessi.

Per quanto riguarda nello specifico la competenza digitale degli studenti
universitari di italiano L2, recenti indagini condotte sulle loro abitudini
tecnologiche (Fratter, Altinier 2015, 2017), se da una parte hanno confer-
mato che gli studenti di italiano L2 sono degli utenti a tutti gli effetti digital
natives, dall’altra hanno messo in luce che tali studenti inaspettatamente
non possono essere definiti anche degli utenti digital learners, in quanto
hanno innegabilmente «una certa visibilita in Rete, possied[ono] piu di un
profilo su social network [...] ma non [possono] essere definiti apprendenti
digitali, in quanto le TIC non sono ancora entrate pervasivamente a far
parte degli strumenti e dei supporti di apprendimento» (Fragai, Fratter,
Jafrancesco 2017, 253).
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Nel caso degli studenti universitari si ritiene opportuno prevedere obiet-
tivi formativi focalizzati sullo sviluppo di alcune sottocompetenze digitali,’
facendo in particolare riferimento alla classificazione fornita da Ferrari,
Punie e Brecko (2013), nella quale la competenza digitale viene suddivi-
sa in cinque aree fondamentali: 1) Informazione; 2) Comunicazione; 3)
Creazione di contenuti; 4) Sicurezza; 5) Capacita di risolvere problemi.
Ciascuna di queste aree di competenza sono ulteriormente specificate
come segue, adattandole allo sviluppo della competenza linguistica in ge-
nerale. Gli esempi riportati nella tabella 1 fanno esplicito riferimento a
sperimentazioni condotte con questo specifico pubblico di apprendenti
(Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017, 175-81):

Tabella 1. La competenza digitale e 'apprendimento linguistico

Competenze e sviluppo Descrizione Esempi di applicazione

linguistico

1. Informazione (Information)

Browsing, searching and saper consultare diverse saper analizzare la struttura di

filtering information fonti di informazione online, siti con risorse, analizzandone
valutandone la validita la frequenza degli aggiornamenti
e l'attendibilita, per realizzare el funzionamento dei link
testi cartacei o multimediali esistenti

Evaluating information saper selezionare risorse saper selezionare dizionari;
digitali per lariflessione saper selezionare siti specifici
metalinguistica e l'analisi e portali dove reperire
della lingua italiana; informazioni autorevoli
saper selezionare e usare per realizzare testi cartacei
risorse digitali per la o multimediali su argomenti
trasmissione di contenuti di studio autorevoli online
disciplinariin lingua italiana bilingui e monolingui

Storing and retriving saper organizzare e condividere saper usare software di

information un archivio di fonti ricavate repositoring per il lavoro
da Internet per facilitare il adistanza sia individuale
recupero di contenutida usare  che collaborativo come
per la realizzazione di testi per esempio Dropbox, Vimeo,

cartacei o digitali su argomenti  Google Drive
di studio o diinteresse

2. Comunicazione (Communication)

Interacting through saper selezionare strumenti per esempio selezionare Twitter
technologies digitali di comunicazione per condividere informazioni
in modalita sincrona e asincrona; sintetiche, utilizzando il
Netiquette saper usare modalita registro linguistico piu consono
di comunicazione adatte all’interazione comunicativa
allo specifico strumento dello strumento scelto

17 Per sperimentazioni cf. Fragai, Fratter, Jafrancesco 2016, 2017.
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Competenze e sviluppo
linguistico

Descrizione

Esempi di applicazione

Collaborating through digital
channels

saper interagire con dispositivi
digitali per lavori di gruppo
cherichiedono lo scambio

e la condivisione di informazioni
su argomenti di studio

o diinteresse

saper usare software di
comunicazione a distanza

in tutte le sue potenzialita
(schermo condiviso, invio
materiali in allegato, chat
testuali) come per esempio
Skype per concordare in modo
collaborativo le fasi di lavoro
di un compito

Sharing information
and content

Netiquette

Managing digital identity

saper condividere

le informazioni reperite

e diffonderle, anche in situazioni
di apprendimento informale,
attraverso i social network,
per presentare i prodotti
multimediali creati;
conoscere le norme

di comportamento
nell’interazione online
rispettando la diversita
culturale e saper individuare
comportamenti inappropriati

saper postare e condividere
contenuti su social network
come per esempio Facebook;
saper commentare online

il compito svolto in modo
appropriato e nel rispetto
dell’identita dei diversi
internauti;

gestire uno o pil profili nei
social network in base al
gruppo di lavoro e di interesse
distinguendo per esempio

il profilo personale/famigliare
da quello professionale

3. Creazione di contenuti (Content-creation)

Developing content

saper progettare ed editare
testi multimediali su argomenti
di studio o di interesse
utilizzando programmi
divideoscrittura, immagini
evideo

saper realizzare testi audio

di tipo descrittivo e/o
informativo come materiale,
per esempio, da inserire
un’audioguida di un museo;
saper utilizzare il formato
adatto alla diffusione in Rete,
per esempio in formato mp3

Integrating and re-elaborating

Copyright and Licences

saper modificare e rielaborare
i contenuti multimediali

per sviluppare e migliorare
contenuti gia esistenti, creati
individualmente o da altri nel
rispetto delle norme del diritto
d’autore

saper analizzare criticamente

i contenuti presenti nel
paratesto di una presentazione
multimediale e modificarli

per aumentare la leggibilita

del testo;

saper citare la fonte

delle risorse reperite in Rete

e utilizzate per la rielaborazione
del materiale.
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Competenze e sviluppo Descrizione Esempi di applicazione
linguistico
4. Sicurezza (Safety)
Protecting devices saper proteggere la propria fornire le adeguate informazioni
identita digitale, i propri dati sul proprio profilo evitando
Protecting personal data personali, sapere prendere la diffusione di dati sensibili;
misure di sicurezza adeguate saper de-correlare un profilo;
al contesto d’uso saper gestire un profilo chiuso/

privato a tutela di se stessi
e dei propri compagni di lavoro

5. Capacita dirisolvere problemi (Problem solving)

Solving technical problems saper identificare le soluzioni saper scegliere i software piu
digitali piti adeguate adeguati alla realizzazione d
Identifying needs (applicazioni, software) alle el proprio lavoro, e selezionare
and technological responses  esigenze di studio, valutandone quelliin grado di facilitare
l’efficacia, per realizzare il compito da svolgere
specifici prodotti multimediali
Innovating and creatively using saper collaborare nella saper spiegare in modo
technology creazione di un prodotto semplice e chiaro nella L2
multimediale su argomenti le procedure di utilizzo dei
Identifying digital competence distudio o diinteresse, software necessari al lavoro
gaps aggiornando le proprie darealizzare

competenze digitali

o sostenendo gli altri membri
del gruppo nello sviluppo

di una competenza

che é gia posseduta

Per ciascuna delle cinque aree sopradescritte sono previsti tre livelli di
competenza (Foundation, Intermediate, Advanced) e, poiché la compe-
tenza digitale € una competenza chiave di tipo trasversale, in particolare,
durante la realizzazione di project work di tipo cooperativo, € auspicabile
progettare, anche nei contesti di apprendimento linguistico, percorsi di
formazione, in cui gli apprendenti sviluppino e migliorino le diverse sot-
tocompetenze digitali grazie all’interazione con i loro pari.

7 Conclusioni

Il contributo ha inteso fornire una riflessione critica sul ruolo che assumo-
no le competenze chiave trasversali nella progettazione di azioni formative
per studenti universitari di italiano L2 e sulle ricadute applicative che
hanno nella didattica delle lingue in ambito accademico.

Entro tale prospettiva metodologica e secondo l'ipotesi sostenuta in
questo articolo, le osservazioni proposte nei paragrafi precedenti hanno
preso in esame, in particolare, alcuni aspetti riguardanti la centralita di
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modelli pedagogici basati sullo sviluppo di competenze specifiche colle-
gate alla dimensione testuale, alle strategie di apprendimento e all’uso
delle tecnologie digitali.

Nella formazione di studenti universitari di italiano L2 si rende neces-
sario, pertanto, tenere in considerazione le peculiarita degli obiettivi di
apprendimento, individuando risorse e strumenti in grado di combinare
in modo organico lo sviluppo di vari tipi di competenze chiave trasversali,
che non hanno carattere solo linguistico, in situazioni comunicative dove &
fondamentale saper gestire testi con differenti gradi formalita, attraverso
I'uso di determinate strategie di apprendimento e la gestione delle risorse
digitali per svolgere con successo i compiti richiesti nel contesto univer-
sitario, ma trasferibili in altri apprendimenti e utilizzabili proficuamente
in futuri ambiti professionali.
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Linguistico di Ateneo dell’Universita degli Studi Padova (d’ora in poi CLA).
La ricerca ha avuto come oggetto di studio la diversificazione in anni
recenti delle tipologie di studenti stranieri che afferiscono al Centro e
I'impatto di tale differenziazione nella programmazione didattica dei corsi.

Dal 2000 il CLA offre corsi di italiano L2 dal livello A1l al livello C2 (in
linea con il Quadro comune europeo di riferimento per la conoscenza del-
le lingue, d’ora in poi QCER; Council of Europe 2001). rivolti a studenti
europei in mobilita. Dal 2010 si & predisposto un test d’ingresso online di
tipo semi-adattivo per determinare i 6 livelli di competenza (da Al a C2)
e formare le classi di italiano.

In anni recenti tuttavia il profilo degli studenti che frequentano i nostri
corsi di italiano L2 & sensibilmente mutato sia in termini numerici che di
competenza linguistica (Fratter, Altinier 2015; Fratter, Altinier in stampa);
in particolare negli ultimi due anni accademici si &€ notata una generale
progressiva crescita del numero di studenti in arrivo e, come dato rilevante
per la nostra ricerca, un aumento significativo di studenti gia in possesso
di attestazioni di italiano, dunque con esperienze di studio pregresso della
lingua italiana. Gia a partire dal I semestre 2014-15 il numero di studenti
in possesso di attestato al momento dell’arrivo supera il numero di stu-
denti senza attestato che chiede di fare il test di piazzamento online semi-
adattivo del CLA, tra il I semestre 2014 e il I semestre 2015 la percentuale
di chi possiede un’attestazione passa dal 35% al 40%. Quest’ultimo dato,
se da una parte rivela un positivo maggior investimento nella lingua del
paese di scambio, dall’altro pone il CLA di fronte alla necessita di armo-
nizzare il proprio sistema di valutazione con quello, a volte discrepante, di
enti ed istituzioni esterne. Il CLA di Padova ha erogato dal 2010 al 2015 il
proprio test di piazzamento online, tuttavia negli ultimi anni ha accettato
certificazioni di livello e attestazioni di corsi erogati da istituzioni private
e pubbliche italiane ed estere. In questo panorama si inserisce la recente
introduzione dell’OLS (Online Linguistic Support) uno strumento della
Comunita europea che somministra agli studenti Erasmus Plus un test dia-
gnostico nella lingua parlata nel paese di scambio o nella lingua di studio.?

Non di rado accade che le diverse attestazioni non combacino tra loro
con una ricaduta negativa sugli studenti in difficolta a riconoscersi in un
profilo omogeneo di apprendente e con effetti negativi anche sul CLA di
Padova che deve affrontare una sempre maggiore complessita nell’ammi-
nistrazione e nella gestione dei corsi di italiano L2. Un’analisi condotta
attraverso la banca dati del CLA relativa all’anno accademico 2015-16
sottolinea tale difficolta: piu della meta degli studenti in possesso di un
attestato OLS ha chiesto di poter frequentare un corso presso il CLA dello

1 L'OLS é anche uno strumento di supporto linguistico in quanto offre percorsi didattici e
materiali disponibili via Internet. Per maggiori informazioni vedi http://erasmusplusols.
eu/it/ (2018-03-20).
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stesso livello ottenuto attraverso lo strumento della Comunita europea e
solo una minoranza di loro ha chiesto il livello successivo.

Per tali motivi, e per ragioni legate alla necessita di ridurre i costi in
termini di risorse umane impiegate nella formazione delle classi, una nuo-
va ricerca € stata condotta a partire dal 2015 allo scopo di identificare
e sperimentare nuovi sistemi di formazione delle classi (Fratter, Marigo,
Pescina 2015).

Nei successivi paragrafi esporremo gli obiettivi della ricerca, la meto-
dologia, gli strumenti utilizzati, le fasi e verranno analizzati i dati raccolti.

2 Il progetto diricerca

La necessita di formare classi omogenee rispondendo ai sempre piu di-
versi bisogni linguistici degli studenti stranieri in arrivo ha posto come
obiettivi della nostra ricerca da una parte la sperimentazione di strumenti
di autovalutazione efficaci per la formazione delle classi e, dall’altra, la
verifica della capacita di autovalutare la competenza linguistica da parte
degli studenti universitari di italiano L2.

La presente ricerca si e articolata in tre fasi fondamentali (tab. 1), svol-
tesi nell’arco di due anni accademici e che ha visto coinvolti complessiva-
mente 51 studenti di diversi livelli di competenza linguistica in italiano L2
(A1-C2) e di diverse nazionalita con svariate L1.

Tabella 1. Fasi della ricerca

Periodo Fasi Strumenti utilizzati e analizzati Studenti coinvolti
a. ELPonline, rUPDO 1:
Fase 1a b. Sillabo del corso gruppo.t: L
| semestre c. Intervista 6 richiedenti cambio livello
2015-16 )
Fase 1b !\Iuovo'Slllabo deato gruppo 1 (di cui 1 studio di caso)
in sperimentazione
iningresso:
Fase 2a a. CEFR,
Il semestre b. sintesi Sillabo del corso gruppo 2:
2015-16 in uscita: 28 completato corso Bl
Fase 2b a. Sillabo Guidato (SG)
b. intervista
Iningresso e in uscita:
Sillabo Guidato Interattivo gruppo 3:
| semestre . . . . .
2016-17 Fase 3 nuova versione interattiva per tutti 4 frequentanti Al.1
i livelli (SGI) 13 frequentanti A2

Sperimentazione Al e A2
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Nelle prime due fasi della ricerca (Fratter, Marigo in stampa) sono stati
utilizzati i seguenti strumenti (tab. 1): 1) un adattamento del Portfolio
Europeo per le lingue (d’ora in poi ELP) e nello specifico ¢ stato utilizzato
il questionario di autovalutazione «Self-Evaluate your Language Skills»
online;? 2) il Sillabo in uso presso il CLA relativo al livello del corso scelto
dall’apprendente (d’ora in poi Sillabo); 3) i descrittori del QCER.

3 Primafasediricerca

La prima fase di ricerca e divisa in due sotto fasi e si € svolta nel primo
semestre 2015-16 durante la formazione delle classi; & stato selezionato
un campione di sei studenti (tab. 1, gruppo 1) i quali avevano richiesto
il cambio di livello rispetto all’assegnazione ottenuta sulla base delle
loro informazioni (tab. 2). Gli strumenti utilizzati per I’autovalutazione
e successivamente presi in esame sono stati I’ELP e il Sillabo. In que-
sta fase gli obiettivi principali erano: 1) verificare 'adeguatezza degli
strumenti di autovalutazione e 2) testare la capacita di autovalutazione
degli studenti.

3.1 Fase la: prima sperimentazione degli strumenti di autovalutazione

I sei studenti nella Fase 1a sono stati sottoposti ad una intervista condot-
ta da un insegnante con l'obiettivo di valutare la «competenza interazio-
nale» e al contempo sono state discusse le motivazioni e I'adeguatezza
della richiesta di cambio di livello. L'intervista & stata registrata e tra-
scritta per 'analisi successiva. Dapprima gli studenti sono stati invitati a
rispondere alle domande del questionario ELP online; in un secondo mo-
mento agli studenti e stato sottoposto il Sillabo del corso corrispondente
al livello da loro richiesto per il cambio di classe ed ¢ stato chiesto loro di
autovalutarsi sulla base dei descrittori del Sillabo. L'intervista e servita
da una parte ad avere ulteriori informazioni sulla biografia linguistica
degli studenti e dall’altra e stata utilizzata per ricevere feedback sui due
strumenti di autovalutazione impiegati (per un’analisi piu dettagliata
vedi Fratter, Marigo in stampa).

2 Perconsultare lo strumento utilizzato: http://elp.ecml.at/UsingtheELP/Aboutthiswebb
site/tabid/2707/1language/en-GB/Default.aspx.
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Tabella 2. Campione di studenti della Fase 1a

Studente Nazionalita Test Altre Livello Livellorichiesto Cambio Test
CLA  attestazioni assegnato perilcambio classe uscita
classe
P.J.Z. spagnola Al (B2 OLS) A2 Bl Si 80/100
S.E. moldava No No Bl B2 No 66/100
H.L. cinese No B2 B2 C1l Si No
J.R. finlandese  No Bl B2 B1/B2 No 81/100
M.R.A. spagnola No A2 A2 B1 Si No
S.S. lettone No B1 B2 B1/B2 No 81/100

A seguito dell’intervista e emerso che in generale nessuno dei sei studenti
si e riconosciuto appieno nel risultato dell’ELP, nella maggior parte dei casi
il risultato ottenuto & stato considerato troppo elevato rispetto alle com-
petenze da loro attribuitesi. In alcuni casi nell’ ELP online erano invitati a
dichiarare il possesso di una competenza in modo troppo assoluto con «si/
no», ma spesso per loro non era possibile essere cosi precisi.

A seguito dei due strumenti somministrati (ELP e Sillabo del livello
richiesto) gli studenti hanno dichiarato di essere in difficolta a scegliere
un livello adatto a loro e si aspettavano di ricevere un consiglio da parte
dell’insegnante. In due casi (J.R. e S.S.) gli studenti hanno chiesto di scen-
dere di un livello in quanto hanno dichiarato di avere competenze dichia-
rative ma non procedurali delle strutture linguistiche del livello assegnato.

In sintesi, dei sei studenti che avevano chiesto un altro livello tre hanno
cambiato classe ma solo uno dei tre ha concluso il corso e ha superato il
test di uscita. I tre studenti che non hanno cambiato livello hanno supera-
to il test d’uscita con un punteggio piuttosto alto (tab. 2). Nel complesso
I'intervista e risultata determinante per gli studenti in quanto ha permesso
loro di riflettere sui propri bisogni e sulle abilita che maggiormente desi-
deravano sviluppare e conseguentemente ha permesso loro di scegliere
la classe piu adatta.

3.2 Fase 1b: analisi studio di caso

Uno dei sei studenti PJ.Z. (tab. 2) € stato esaminato come studio di caso
in quanto presentava un pregresso di attestazioni esemplare. PJ.Z. € uno
studente spagnolo di 23 anni che si e sottoposto al test di ingresso del
CLA senza presentare, al momento dell’iscrizione, attestazioni preceden-
ti. Secondo il test & risultato di livello A1 alto ma, essendo lo studente di
madrelingua spagnola e considerando l’affinita con la lingua italiana, e
stato inserito in una classe di livello A2. Dopo circa due settimane PJ.Z.
ha chiesto di passare ad un livello B1 e solo in occasione di tale richiesta
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ha presentato attestazioni di corsi precedenti fino al livello A2; inoltre ha
ammesso di aver svolto il test OLS dal quale e risultato di livello B2. Lo
studente ha dichiarato che di fronte a risultati cosi disomogenei aveva
scelto di non presentare i suoi attestati ma di sottoporsi al nostro sistema
di valutazione, ha pero ammesso di aver svolto il nostro test in condizioni
fisiche disagevoli giustificando cosi lo scarso risultato ottenuto e la suc-
cessiva richiesta di cambio.

Nel tentativo di integrare i diversi risultati: gli attestati di frequenza Al e
A2 ottenuti presso un istituto spagnolo, I’attestazione OLS B2 e il livello Al
ottenuto attraverso il nostro test diagnostico, & stato fissato innanzitutto un
colloquio con PJ.Z. durante il quale gli & stato proposto di svolgere il quiz ELP
come strumento di autovalutazione e di leggere i descrittori contenuti nel
Sillabo B1 per avere consapevolezza dei contenuti del corso da lui richiesto.

Il riscontro avuto dallo studente non & stato incoraggiante, PJ.Z. ha
dichiarato di non riconoscersi del tutto nella valutazione finale dell’ELP
soprattutto al riguardo delle abilita ricettive e dell’abilita di produzione
scritta dove ha ottenuto il livello C1 che, a suo parere, era decisamente
sovrastimato; ha ammesso di essere piuttosto disorientato perché questo
strumento non lo aiutava a determinare con esattezza il suo livello nono-
stante durante lo svolgimento del ELP avesse la sensazione di ‘saper fare’
quanto contenuto nei descrittori.

Anche il secondo strumento utilizzato per l’autovalutazione, il Sillabo
B1, e stato di poco aiuto per la quantita e la complessita dei descrittori
che hanno costituito un sovraccarico cognitivo tale da non permettergli
un’autovalutazione serena e oggettiva.

Come secondo passo & stato elaborato un prototipo della nuova versione
del Sillabo contenente solo una selezione dei principali descrittori per il
livello A2 (il suo supposto livello acquisito), integrati da attivita interattive
quali domande mirate ed esercizi di completamento attraverso cui PJ.Z.
doveva dimostrare la propria competenza in termini di ‘saper fare’. Grazie
al colloquio e ad una nuova versione semplificata e guidata del Sillabo
(vedi fase 1bin tab. 1), PJ.Z. ha dimostrato, principalmente a se stesso, di
possedere il livello A2 completo e ha confermato la sua scelta, questa volta
convinta, di frequentare un corso Bl. Lo studente ha infatti partecipato
attivamente alle attivita della classe ottenendo un buon risultato nel test
di profitto finale (80/100). La conclusione della prima fase della ricerca la-
scia aperti diversi aspetti critici in quanto gli strumenti di autovalutazione
utilizzati si sono rivelati non del tutto adeguati: gli studenti non trovano
corrispondenza tra il profilo linguistico proposto dagli strumenti messi a
disposizione e la loro percezione di sé come apprendenti, inoltre non sanno
come interpretare i descrittori del Sillabo che evidentemente si dimostra
uno strumento troppo rigido e ancora troppo distante dal modello ‘so fare’;
gli studenti hanno bisogno di una guida e di esempi concreti di saper fare
con la lingua italiana.
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Per dare risposta alle criticita emerse nella Fase 1 si € deciso di procede-
re alla Fase 2 estendendo 1'uso di alcuni strumenti precedentemente adot-
tati ad un campione piu ampio e introducendo nuovi strumenti di indagine.

4 Seconda fase diricerca

La seconda fase di ricerca® e suddivisa in due sotto-fasi (tab. 1): nella prima
sotto-fase sono stati sostituiti gli strumenti di autovalutazione utilizzati
nella Fase 1 (ELP, Sillabo) con nuovi strumenti per sperimentarne la facilita
d’uso e l'efficacia nella fase di autovalutazione.

4.1 LaFase2a

A conclusione della Fase 1 gli studenti avevano dichiarato di «avere la
sensazione di essere capaci di...» ma in concreto non sempre avevano
dimostrato di esserlo e avevano espresso l'esigenza di disporre di uno
strumento di autovalutazione di tipo integrato.

In particolare per lo studio di caso di PJ.Z. il prototipo di Sillabo som-
ministrato aveva mostrato una buona corrispondenza tra la percezione di
‘saper fare’ e 'effettiva competenza. Pertanto tra il I e il Il semestre 2015-
16 e stato elaborato uno strumento integrato dilivello B1, che chiameremo
Sillabo Guidato (d’ora in poi SG).

Poiché il SG e stato completato quando i corsi di italiano erano gia ini-
ziati, esso & stato somministrato a conclusione dei corsi come verifica del
livello frequentato.

La seconda fase si & svolta nel II semestre 2015-16, e stato seleziona-
to un campione di 28 studenti (gruppo 2) con diverse L1 (arabo, croato,
cinese, farsi, francese, inglese, olandese, persiano, polacco, tedesco, un-
gherese, vietnamita) tutti di livello B1.

Gli strumenti utilizzati per ’autovalutazione in ingresso sono stati: a) la
tabella dei descrittori del QCER e b) una versione ridotta del Sillabo (Lo Duca
2006) del livello B1 in uso presso il CLA. LELP della Fase 1 e stato abbando-
nato in quanto non aveva ricevuto un buon feedback da parte del gruppo 1.

Secondo quanto illustrato, per l'iscrizione ai corsi di italiano presso
il CLA gli studenti potevano scegliere il livello del corso da frequentare
anche presentando un’attestazione di livello e, di fatto, la maggior parte
dei 28 studenti (82%) hanno optato per questa scelta.

3 La seconda fase della ricerca e stata presentata dalle scriventi con la comunicazione
dal titolo «Forme integrate di autovalutazione e valutazione in entrata per l'italiano L2
per studenti universitari stranieri in scambio con 1'Universita di Padova» al XIV Convegno
internazionale Cercles presso 1'Universita della Calabria (22-24 settembre 2016).
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Analizzando la banca dati degli studenti iscritti ai corsi & emerso che
coloro i quali hanno utilizzato maggiormente gli strumenti messi a dispo-
sizione sono stati quegli stessi studenti senza attestato. Tra gli strumenti
utilizzati e interessante notare che nessuno ha optato per un uso esclusivo
dei soli descrittori del QCER mentre la maggior parte ha preferito combi-
nare i due strumenti (sintesi del Sillabo e QCER).

Per verificare se gli strumenti fossero ritenuti ‘sufficientemente affida-
bili’ per gli studenti si € tenuto conto di un dato generale che riguarda le
richieste di cambio classe dopo la prima settimana dall’inizio dei corsi ed
e stato confrontato con la percentuale di cambi classe nel semestre prece-
dente (quando gli studenti non avevano il QCER e la sintesi del Sillabo a
disposizione): le richieste di cambio sono passate dal 13% nel I semestre
2015-16 al 9,8% nel secondo semestre dello stesso anno accademico; in
generale si nota una sensibile diminuzione di richieste di cambio.

Alla luce dei risultati positivi ottenuti dall’'uso del SG in sperimentazione
(vedi Fase 1), nella seconda fase della ricerca e stato scelto di mettere a
punto uno strumento che potesse ulteriormente aiutare gli studenti nella
scelta del livello. E stato pertanto predisposto uno strumento che fosse in
grado di combinare 1’approccio dell’ELP e dei descrittori «I can do» del
QCER basati sull’autovalutazione e una forma di valutazione piu ogget-
tiva basata nello specifico sulla competenza grammaticale. La struttura
del nuovo strumento realizzato, il «Sillabo Guidato» (SG), € illustrata nel
paragrafo 5.

4.2 LaFase 2b: prima sperimentazione Sillabo Guidato

Il1 SG e stato dunque sottoposto al nostro campione di 28 studenti come
compimento della seconda fase della ricerca (tab. 1) unitamente ad un
colloquio che prevedeva domande aperte volte a raccogliere i commenti
degli studenti.

Un primo dato di tipo quantitativo ci informa come per la maggior parte
degli intervistati (circa '80%) che ha usato strumenti di autovalutazione
ad inizio corso ci sia una netta corrispondenza tra i risultati positivi otte-
nuti attraverso 'uso del SG e quelli ottenuti dal test d’uscita di punteggio
medio-alto, questo delinea un profilo coerente di apprendente consapevo-
le: chi e ben disposto verso sistemi di autovalutazione tende ad usarli con
maggiore efficacia ed ottiene risultati positivi sia nell’autovalutazione che
nella valutazione tradizionale.

Alla somministrazione del SG & seguito un colloquio per avere il riscon-
tro degli studenti rispetto ad un sistema di valutazione piu tradizionale di
cui avessero esperienza: un terzo degli studenti ha scelto la valutazione
oggettiva, alcuni sostenendo che in assenza di un test non sapevano defi-
nire il proprio livello, altri asserendo che uno strumento oggettivo poteva
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dare risultati diversi rispetto alla proprie aspettative; quasi la meta del
campione invece ha valutato positivamente il SG, alcuni studenti com-
mentando che il test e stressante, altri confidando sulla propria capacita
di raggiungere il livello scelto anche se con qualche lacuna di partenza
grazie allo studio personale e alla cooperazione con il gruppo classe; poco
meno di un terzo del campione non ha risposto tendenzialmente per poca
esperienza con i sistemi di valutazione.

Rimanendo sull’aspetto qualitativo & interessante concludere la rela-
zione sulla fase 2b della ricerca mettendo a confronto alcuni profili di
apprendenti i quali hanno rilevato aspetti positivi e aspetti critici dell’au-
tovalutazione, questi ultimi emersi in modo particolare tra gli appren-
denti con scarse competenze linguistiche unite ad una scarsa esperienza
nell’autovalutazione.

Si possono citare come esempi positivi il profilo di Gregor (studente
tedesco) e di Michael (studente polacco), entrambi di livello Al, i quali
hanno chiesto di essere inseriti direttamente in una classe di livello Bl
come scelta maturata sia attraverso I'uso degli strumenti di autovalu-
tazione messi a disposizione sia attraverso 1’abitudine a riflettere sulle
proprie competenze e sui successivi obiettivi linguistici da raggiungere.
In entrambi i casi il test di fine corso ha confermato la scelta del livello
(media di 80/100).

Come esempio critico si puo citare il caso degli studenti di Guangzhou,
in scambio con 1'Universita di Padova, i quali pur essendo di livello Al
scelgono di frequentare un livello B1 per motivi strumentali, affermano
cioe di ‘aver bisogno’ di un determinato livello perché lo richiede la loro
Universita; la partecipazione al corso € risultata per loro di fatto problema-
tica in quanto manifestavano difficolta ad integrarsi in classe soprattutto
nelle attivita che richiedevano abilita orali.

5 Larealizzazione di uno strumento a supporto
dell’autovalutazione

Alla luce delle sperimentazioni e dei risultati illustrati nei paragrafi pre-
cedenti si & scelto di realizzare uno strumento, che chiameremo Sillabo
Guidato Interattivo (SGI), atto a guidare gli studenti nella delicata fase
di autovalutazione in ingresso per i livelli da Al a C1. E stato pertanto
predisposto uno strumento che fosse in grado di combinare 1’approccio
dell’ELP e dei descrittori «I can do» del QCER basati sull’autovalutazione
e una forma di valutazione piu oggettiva basata nello specifico sulla com-
petenza grammaticale.

Poiché per esigenze organizzative e di somministrazione tale strumento
doveva essere disponibile in qualsiasi momento e doveva dare un feedback
immediato allo studente, & stato realizzato su supporto informatico e si &
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scelto di utilizzare la piattaforma Moodle disponibile al CLA. Questa scelta
ha permesso anche la sperimentazione dello strumento in modo agevole
in quanto gli studenti hanno potuto completare il questionario nei tempi
e nelle modalita da loro preferite.

Per l’elaborazione nuovo format si & tenuto conto dei risultati delle
precedenti ricerche illustrati nei paragrafi precedenti; in particolare tra
le modifiche piti importanti sono stati selezionati gli elementi di un livello
(grammatica, funzioni comunicative) ritenuti requisiti indispensabili per
un determinato livello; i quesiti sono stati semplificati il pit possibile e nel
caso del livello A1l ne ¢ stata fornita una traduzione in inglese; infine per
ogni descrittore sono stati forniti degli esempi concreti.

5.1 Le caratteristiche del Sillabo Guidato Interattivo

I1 Sillabo Guidato Interattivo (SGI) & stato suddiviso in tre parti visibili a
sinistra nel box di navigazione del quiz (fig. 1): parte 1 «Descrittori del
livello»; parte 2 «Compiti e funzioni comunicative»; parte 3 «Grammatica».

Nella parte 1 («Descrittori del livello») per ogni livello di competenza
linguistica sono stati selezionati alcuni descrittori della griglia di autovalu-
tazione dell’ELP ritenuti fondamentali e rappresentativi del livello, descrit-
tori che riguardano tutte le abilita (ricezione, produzione e interazione);
un esempio per il livello B1: «Sono in grado di scrivere un testo semplice
su argomenti familiari o di interesse personale». Ad ogni descrittore lo
studente deve dare una valutazione da un minimo di 1 ad un massimo di
4 secondo la scala Likert. La scelta del numero pari di parametri obbliga
lo studente a non collocare le proprie scelte in una ‘zona neutra’ ma a di-
chiarare in modo chiaro il possesso delle abilita (3-4) o il mancato possesso
in alcune abilita (1-2).

Nella parte 2 («Compiti e funzioni comunicative») a partire dal Sillabo
(Lo Duca 2006) in adozione presso il CLA sono stati individuati compiti e
funzioni comunicative ritenuti specifici e importanti per il livello selezionato;
un esempio per il livello B1: «Indica quanto ti sembra di essere in grado di
esprimere il tuo parere su fatti, persone, atteggiamenti». Anche in questa
parte viene chiesto allo studente di valutare la propria capacita nell’esprime-
re le funzioni comunicative indicate, sempre secondo un punteggioda 1 a 4.

La parte 3 («Grammatica») si discosta parzialmente dalle altre due in
quanto integra forme di autovalutazione, menzionate sopra, con forme di
valutazione attraverso domande a risposte di tipo chiuso (completamento,
scelta multipla, vero/falso). In questa sezione, dedicata nello specifico alla
competenza grammaticale, sono stati selezionati gli indici linguistici ritenuti
fondamentali del livello: per ciascun indice ne ¢ stata fornita dapprima una
descrizione e successivamente ne & stato dato un esempio attraverso un
esercizio di tipo chiuso per verificarne il possesso della competenza. Un
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. . N Information
Quiz Navigation ¥ R Quanto ti sembra di saper fare queste cose?

How much can you do these things?

1: per miente, 2: poco, 3: abbastanza, 4: moile

D E] E] 1: nought, 2: a liftle, 3: enaugh, 4: very well

I 4 5 6 (|7 8|l 9

Question 1 1.

Nat yet answered

Comprendere espressioni di uso frequente su argomenti familiari e abituali.
| can understand simple and routine expressions on fomiliar and routine matters,

10|11 |[12]]13
Select one:

2
3
4

Figura 1. Struttura del Sillabo Guidato Interattivo

esempio di item di tipo descrittivo per il livello B1: «Quanto di sembra di
saper usare la particella ci e ne (es. ne vuoi un po’?)» e un esempio di item in
cui si chiede di completare un esercizio per testarne I'effettiva competenza
d’uso «Vieni alla fiera del libro? __ passo sabato». La scelta di utilizzare le
due tipologie di item ha permesso allo studente di prendere consapevolezza
della differenza tra competenza dichiarativa e competenza procedurale che
in genere rappresenta spesso uno scoglio per gli studenti di italiano L2.

La scelta di introdurre una parte di valutazione oggettiva e una soggetti-
va e motivata dal fatto che per molti studenti la scelta del livello dipendeva
dagli indici grammaticali che ‘avevano o non avevano studiato’ in un corso
e/o autonomamente, senza pero tenere conto della competenza procedu-
rale degli stessi ovvero se erano effettivamente in grado di utilizzare nella
lingua gli indici grammaticali studiati.

Durante i colloqui della prima fase spesso gli studenti avevano dichiarato
di «conoscere» determinati argomenti grammaticali e di averli «dimenticati».

Le diverse sezioni, infine, nella fase di valutazione sono state messe in
relazione per verificare se ¢’era omogeneita tra le parti di autovalutazione
con quelle di tipo oggettivo.

Dopo aver completato la compilazione di tutto il questionario del SGI lo
studente riceve un suggerimento sulla classe da frequentare in base alla
percentuale del punteggio ottenuto; tuttavia la decisione finale & libera e
spetta in ogni caso allo studente stesso.

6 Lasperimentazione del Sillabo Guidato Interattivo
I1 SGI, una volta messo a punto, € stato sperimentato al fine di valutarne

I'efficacia rispetto all’obiettivo prefissato ovvero quello di fungere da stru-
mento di supporto per gli studenti nella fase di autovalutazione.
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Nel primo semestre dell’a.a. 2016-17 il SGI & stato sperimentato con un
gruppo di 5 studenti di livello A1.1 e 13 di livello A2, tutti studenti univer-
sitari in mobilita, con diverse L1 (tab. 3).

Tabella 3. Gruppo di studenti sottoposto alla sperimentazione del SGI

Numero Classe SGlin SGlin uscita Test uscita Intervista
distudenti  frequentata ingresso
5 Al.l Al AleA2 si no
13 A2 AleA2 A2 si si

A tutto il gruppo di 18 studenti una volta formate le classi, e dunque una
volta che gli stessi studenti avevano scelto il livello, il Sillabo Guidato Inte-
rattivo e stato somministrato ad inizio corso, subito dopo la prima lezione.
In seguito il SGI e stato somministrato a conclusione del corso di 40 ore
in presenza e prima del test di uscita. Infine, solo gli studenti di livello A2
sono stati invitati ad un colloquio orale in cui sono stati intervistati in merito
all’efficacia dello strumento.

6.1 | primirisultati

Esaminiamo dapprima i risultati del gruppo di livello Al (tab. 3). Tuttii 5
studenti che avevano completato il SGI all’inizio del corso avevano otte-
nuto un punteggio al di sotto del 30% del punteggio totale e dunque erano
risultati adatti alla frequenza del corso di livello Al. Nel SGI in uscita la
percentuale si attestava tra il 60% e il 76% e dunque, secondo i dati forniti
dall’autovalutazione integrata, tutti gli studenti potevano considerarsi di
livello A1 completo o quasi completo. Tale risultato & stato anche confer-
mato dal test d’uscita del corso che ha visto tutti gli studenti superare il
test con una percentuale intorno all’80%. Questo gruppo di studenti ha
completato anche il SGI A2 in prospettiva di un nuovo corso, tuttavia dai
dati esaminati emerge che nonostante tutti abbiano ottenuto un punteggio
compreso tra 70/100 e 90/100 nel test d’uscita, la percezione del ‘quanto
pensano di saper fare’ € diversa tra di loro come per esempio i tre studen-
ti JM., Y.T. e L.S. (fig. 2) i quali, con un risultato piuttosto alto nel test di
ingresso (85, 90 e 84) hanno una percentuale piuttosto bassa nel risultato
del SGI di livello A2.
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Ali, Alu, Teste A2

Ali
I Atu

Test

. A2
]l Il Il | _I |I _
AB CB [k}

JM YT

Figura 2. Gruppo di livello A1

Per quanto riguarda il risultato dei 13 studenti di livello A2, come si nota
dal grafico (fig. 3), & possibile affermare che il SGI riesce a tenere traccia
del progressivo miglioramento di quasi tutti gli studenti, come mostrato
dalla linea del SGI in uscita (A2u), tale progresso viene ulteriormente
confermato anche dal test d’uscita, rappresentato nel grafico dalla linea
in alto, che e stato superato da tutti gli studenti.

Gruppo Liv. A2
@A = A2y % TEST -

938

100 :
] & L
8 //*\{ g5
7 7

75 e S /\ s

Figura 3. Risultati
sperimentazione SGl in ingresso
e in uscita del Gruppo di livello A2

0
@B g & g P o g 8 P

Tuttavia e interessante notare un caso particolare costituito dallo studente
ST2, che, come evidenziato dal grafico (fig. 3), contrariamente alle attese
mostra persino un peggioramento nei risultati dell’autovalutazione del SGI
in uscita (A2u) anche se lo studente supera il test di uscita di fine corso
con il punteggio 68/100. Per capire questo risultato negativo € necessario
esaminare nel dettaglio i risultati del SGI in ingresso e in uscita per indi-
viduare eventuali punti deboli nel questionario di autovalutazione oppure
per determinare se il risultato sia ascrivibile solo allo studente.
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6.2 Analisi dei risultati di un caso critico

ST2 é una studentessa tedesca di 24 anni che durante il colloquio in uscita
ha dichiarato di aver avuto esperienze pregresse di studio della lingua
italiana in Germania, infatti molti anni prima aveva frequentato un corso
dilivello B1, inoltre la studentessa aveva anche ricevuto la valutazione del
livello A2 per il test OLS prima di arrivare in Italia.

Nel SGI in ingresso aveva ottenuto il 40,3% mentre nel test in uscita la

percentuale era scesa al 37,9%.

E stato pertanto necessario procedere nell’osservazione degli item del
questionario dal quale sono stati individuati in particolare i seguenti quat-
tro item critici (7-13-18-24) come si osserva in figura 2.

A2i

A2u

AREE
IEEEEEEER
TlE

(EDEEEEE
PAENEELHEEE
AEEDE

AEEE

NEEEREEER
ElE

[ 0
EENEEOEERE
NEEDE

Figura 4. Confronto del risultato degli item del SGI in ingresso (A2i) e in uscita (A2u)

dello studente ST2
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Gli item interessati erano relativi all’autovalutazione e riguardavano le se-
guenti funzioni e indici linguistici:

Tabella 4. Analisi degli item critici

Numero item Descrizione Auto/valutazione
ingresso uscita

Dare e comprendere semplici istruzioni
(apriteil libro a pagina 10).
13 Raccontare di sé e chiedere su eventi passati. 4 3
So scegliere ausiliare (essere o avere) nei tempi composti
(Maria ha telefonato, Franco é arrivato) e accordare il
18 participio passato con i verbi che richiedono l'ausiliare 4 2
essere (Maria € arrivata, si € vestita). So usare il passato
prossimo con verbi pronominali (mi sono svegliata presto).
24 Esercizio sulle forme dell’imperativo con i pronomi. 1 0

4 3

In conclusione I’'analisi degli item (tab. 4) ci permette di rilevare che, per
quanto riguarda 'autovalutazione, si tratta perlopiu di una sopravvalu-
tazione dello studente nel SGI in ingresso. La sopravvalutazione viene
confermata dal colloquio in cui la studentessa dichiara di aver basato la
sua autovalutazione sul fatto di «aver studiato la grammatica del livello
A2», mentre durante la studentessa mostra di prendere consapevolezza
di avere delle difficolta oggettive in alcuni aspetti della lingua e che la
sua valutazione in ingresso si era basata sull’«<impressione di sapere» e
sul fatto di aver frequentato un corso del livello A2.

Concludendo l'analisi della sperimentazione, nel colloquio in uscita
con gli studenti di livello A2 € emerso che il SGI & considerato uno stru-
mento utile ad orientare lo studente nella scelta della classe; gli esempi
concreti introdotti aiutano a disambiguare indici linguistici e le funzioni
comunicative e infine 1'utilizzo dell’inglese é stato rilevato come utile
durante il questionario in ingresso e non pill necessario in uscita. Per-
tanto il SGI sembra essere un buon compromesso tra l’autovalutazione
e la valutazione e puo essere considerato un valido aiuto per la scelta
della classe.

7 Conclusioni

A termine delle tre diverse fasi successive del progetto si puo affermare
che l'inserimento dell’autovalutazione guidata per la scelta della classe
sembra andare nella direzione dello sviluppo dell’autonomia dell’appren-
dente. Lobiettivo educativo sotteso alla ricerca mirava infatti ad offrire
un contributo all’esercizio della riflessione e ad un concetto di valutazione
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centrato sull’autonomia dell’apprendente all’interno di un’istituzione, 1'U-
niversita, la quale dovrebbe adempiere anche a tale compito

the ability to assess oneself is an important educational goal in its own
right. If the proposal to include evidence-based self-assessment in the
larger framework of university assessment seems revolutionary, that
may simply reflect the extent to which universities have traditionally
failed to promote reflective learning in which students’ individual goal
setting and self-assessment play a central role. (Little 2012, 17)

Oltre all’aspetto dell’autonomia, attraverso la presente ricerca, € stato rile-
vato come elemento di riflessione il ruolo fondamentale rivestito dall’inse-
gnante in una cultura della valutazione che incorpori I’elemento dell’autori-
flessione. Da un lato si & visto che gli strumenti utilizzati nel progetto hanno
migliorato la consapevolezza dello studente consentendo di far emergere le
parti da compensare nel suo apprendimento e aiutandolo a prendere deci-
sioni e ad operare scelte successive, dall’altro & emerso come sia compito
dell’insegnante sostenere lo sviluppo di un’altra competenza non meno im-
portante di quelle citate in precedenza, la competenza di autovalutazione,
aspetto gia sottolineato da Engelhardt e Pfingsthorn «it is up to the teacher
to engage learners in the right type of activities that train and support the
development of self-assessment skills» (Engelhardt, Pfingsthorn 2013, 77).
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1 Introduzione

Per gli studenti internazionali in mobilita una delle questioni piu spinose ed
attuali e quella dello sviluppo della competenza linguistico-comunicativa in
italiano L2 per lo studio e in particolare la questione dello sviluppo della
competenza lessicale necessaria allo studio in un percorso universitario.
Tali questioni ovviamente coinvolgono anche chi ¢ chiamato a favorire e
sostenere il loro percorso di apprendimento linguistico in contesto formale
sia nella progettazione di percorsi formativi che nella prassi didattica. La
recente pubblicazione di specifici studi sull’apprendimento dell’italiano
L2 per lo studio nelle universita (Mezzadri 2016; Fratter et al. 2017) e lo
stesso convegno DILLE tenutosi a Venezia mettono in luce come il tema
sia di cogente attualita e coinvolga sia 1’apprendente sia chi si occupa di
insegnamento, produzione di materiali didattici, verifica e valutazione.
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Il processo di evoluzione lessicale per studenti in mobilita internaziona-
le a livello universitario vede, infatti, coinvolti due aspetti particolari del
lessico, ovvero la conoscenza da un lato del lessico tecnico-scientifico del
settore di interesse e d’altro canto di quello che e stato definito il lessico
della conoscenza.! Come sostiene Ferreri (2005) il lessico della conoscenza
(LC) dell’italiano costituisce un insieme di parole utilizzate trasversalmen-
te negli ambiti disciplinari che richiama il vocabolario accademico di ori-
gine anglosassone. Si tratta dunque di un lessico utile per muoversi nello
spazio linguistico interno a un percorso di studio in contesto universitario,
in cui la sola conoscenza del lessico settoriale puo non essere sufficiente
per gestire i contesti e le situazioni comunicative, oltre che i tipi e i generi
testuali, tipici dell’ambito universitario, come ad esempio sostenere un
esame scritto o orale, seguire una lezione, studiare un testo universitario,
dispense o appunti, prendere appunti, scrivere una tesina o la tesi.

Lobiettivo del presente contributo & dunque quello di proporre una
riflessione sul processo di sviluppo lessicale per studenti in mobilita in-
ternazionale a livello universitario, con particolare attenzione al lessico
della conoscenza. e domande che ci siamo posti e a cui abbiamo cercato
di rispondere sono infatti se gli studenti universitari non-nativi conoscono
il vocabolario accademico, se sanno comprendere le unita lessicali del L.C
quando le incontrano, se sanno produrre testi in cui sono presenti elementi
del LC e soprattutto come & possibile verificare le loro conoscenze del LC.

I1 contributo si propone di fornire innanzitutto un inquadramento teorico
sia di cosa siano il vocabolario accademico e il lessico della conoscenza,
sia di quali possano essere le modalita di valutazione di questa parte del
lessico. Verra pertanto illustrato un test lessicale specificamente volto a
valutare la conoscenza di questa porzione del lessico e somministrato in
via sperimentale a degli studenti di italiano L2 di origini differenti e con
livelli di competenza linguistico-comunicativa differenziati. Verranno poi
presentati in sintesi i risultati della sperimentazione del test per proporre
degli spunti di riflessione sulle modalita di valutazione del lessico acca-
demico, sui bisogni linguistici e lessicali degli studenti in mobilita e sulla

1 Quellalessicale ¢ una delle dimensioni che meglio individuano gli usi linguistici di ambito
specialistico. Tuttavia, non & questa la sede per approfondire tali temi, pertanto sulle caratte-
ristiche deilinguaggi delle discipline e sulle differenti denominazioni attribuite ai linguaggi
di settori di esperienza e di studio peri quali € richiesta una competenza specialistica riman-
diamo a Balboni 2000; Berruto 1993; Cortelazzo 1990; Dardano 1994; Desideri, Tessuto 2011;
Gotti 1991; Gualdo, Telve 2011; Lavinio 2004; Sobrero 1993. Accogliamo tuttavia la proposta
del GRADIT di De Mauro ([1999] 2003), ripresa da Vedovelli e Casini (2016, 31), che a fronte
delle numerose proposte come microlingua, lingua speciale, lingua specialistica, linguaggi
speciali, usi tecnico-specialistici di lingua, sottocodici, ritengono preferibile utilizzare l'espres-
sione usi linguistici in ambiti tecnico-scientifici, a sottolineare il fatto che € 1'uso in rapporto
a particolari attivita, settori, specializzazioni, tecnologie e scienze, che fa si che si possa
parlare di lessico tecnico-scientifico e si possa differenziarlo dall'uso comune non tecnico.
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necessita di adattare le scelte didattiche a tali bisogni e a questo specifico
profilo di apprendenti. Lobiettivo ultimo del contributo & infatti quello di
riflettere sulla necessita per gli studenti in mobilita di sviluppare anche
questa porzione del lessico italiano.

2 Ilvocabolario accademico e il lessico della conoscenza

Gli studi sul vocabolario accademico di ambito anglosassone costituiscono
ormai una tradizione consolidata di riferimento per quanti siano interessati
alla dimensione lessicale del discorso accademico. Il vocabolario accade-
mico include quelle unita lessicali che in generale non hanno un uso dif-
fuso, ma che sono molto frequenti in tutti i testi accademici a prescindere
dalla disciplina. Tra le varie proposte terminologiche che si sono susse-
guite in ambito anglosassone ricordiamo che esso & stato definito come
«generally useful vocabulary» (Barber 1962), «sub-technical vocabulary»
(Cowan 1974; Yang 1986; Anderson 1980), «semi-technical vocabulary»
(Farrel 1990), «specialized non-technical lexis» (Cohen et al. 1988), «frame
words» (Higgins 1966); «academic vocabulary» (Martin 1976; Coxhead
2000). Schmitt (2010, 78) lo definisce come «‘support’ vocabulary», ovvero
un vocabolario di supporto necessario per esprimere delle idee in varie
discipline. Nagy e Townsend (2012, 92), alla luce del recente interesse e
dei numerosi studi su queste tematiche, propongono una discussione sulla
definizione del vocabolario accademico, cui rimandiamo per un approfon-
dimento, limitandoci in questa sede a ricordare che il vocabolario accade-
mico e considerato un vocabolario specializzato, scritto e orale, capace di
facilitare la comunicazione e il ragionamento sui contenuti disciplinari in
contesti accademici, secondo usi che non corrispondono sempre a quelli
di altri contesti comunicativi piti informali.

Come rileva Nation (2001) sono numerose le ragioni per cui il vocabo-
lario accademico e rilevante nei processi di apprendimento di una L2 che
vedono come protagonisti gli studenti di contesti formali di apprendimen-
to, a partire dal fatto che esso € molto comune in un ampio ventaglio di
testi accademici, basti pensare al fatto che in inglese ha una copertura del
9-10% dei testi accademici (Coxhead 2000).2 Inoltre alcuni studi mettono
in rilievo come il vocabolario accademico sia poco noto agli studenti, e
comunque meno noto rispetto al lessico tecnico-scientifico sia per l'inglese
(Anderson 1980; Cohen et al. 1988) che per l’italiano (Gallina 2014, Spina
in corso di stampa). Infine il vocabolario accademico costituisce un tipo di
lessico il cui apprendimento un docente di L2 puo agevolmente facilitare

2 Siveda lo stesso Nation (2001) per una piu approfondita analisi della presenza e della
copertura del vocabolario accademico nei testi di ambito universitario.
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tramite una proposta didattica ad hoc.® Sono inoltre molti gli studi che
mettono in relazione la conoscenza del vocabolario accademico con le
abilita di lettura accademica e il successo accademico (Cohen et al. 1988;
Nagy, Townsend 2012; Townsend et al. 2012, ma si veda anche la sintesi
di Gardner, Davies 2014).

La tradizione anglosassone ha prodotto numerose liste di parole ap-
partenenti al vocabolario accademico la cui utilita & molteplice, essendo
esse utili non solo per stabilire gli obiettivi di apprendimento, valutare la
competenza lessicale e analizzare la ricchezza e la complessita dei testi,
ma anche per creare o modificare i materiali didattici, progettare nuovi
strumenti per ’apprendimento, determinare le componenti lessicali del
curriculum e rispondere ai bisogni linguistici di chi studia tramite la L2 in
un formale percorso accademico e piu generalmente educativo.

Nation (2001, 188, 192-3) propone una ricostruzione dell’evoluzione
delle liste di vocabolario accademico per l'inglese, cui rimandiamo per un
approfondimento, limitandoci nel presente contributo a ricordare che la
prima lista che ha avuto la capacita di imporsi all’attenzione di insegnanti e
apprendenti & quella elaborata nel 1984 sulla base di 800 famiglie di parole
da Xu e Nation, ovvero la University Word List (UWL) che ha selezionato
le unita lessicali sulla base della loro frequenza in testi accademici, rile-
vando una copertura del 8,5%. AII'UWL ha fatto seguito nel 1998 la lista
di Coxhead, Academic Word List (AWL), estratta da un corpus di 3.500.000
occorrenze di testi di arte, commercio, legge e scienze e fondata su 570
famiglie di parole. Nel 2014, infine, Gardner e Davies hanno elaborato la
New Academic Vocabulary List (AVL), composta di 300 lemmi estratti da
testi di humanities, educazione, storia, scienze sociali, filosofia, religione,
psicologia, legge, scienze politiche, scienze e tecnologia, medicina e salute,
commercio e finanza.

Per quanto concerne l’italiano, abbiamo gia visto nel primo paragrafo
come il lessico della conoscenza dell’italiano, proposto da Ferreri (2005),
costituisce un insieme di parole trasversali agli ambiti disciplinari, che si
ispira all’Academic Word List di Coxhead (2000). Mentre 'AWL & pensa-
ta appositamente per studenti non anglofoni che vogliono accedere alle
universita, il LC e rivolto innanzitutto a madrelingua. Tuttavia, esso puo
essere di grande utilita anche nel caso di studenti universitari non italofo-
ni, perché costituisce quella parte di lessico che permette di comprendere
testi monografici universitari e inoltre di innescare meccanismi virtuosi
di autoapprendimento. Si tratta, infatti, secondo Ferreri, di una tappa del
percorso di sviluppo lessicale che parte nella scuola e continua all’univer-
sita e che quindi puo riguardare sia i nativi che i non-nativi. Queste sono

3 Rimandiamo a Nagy, Townsend 2012 per una panoramica di alcuni interventi per l'ap-
prendimento del vocabolario accademico per l'inglese L2.
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dunque le ragioni per le quali abbiamo deciso di mettere a confronto gli
studenti in mobilita internazionale con il LC, proprio per il suo essere
una componente fondamentale nel percorso di sviluppo lessicale di chi e
inserito in un percorso di formazione in contesto formale e che pertanto
ha dei bisogni linguistici espliciti.

Ferreri (2005, 134) afferma che il LC comprende parole che consentono di

manipolare e lavorare con i dati, costruire ipotesi, ideare modelli, soste-
nere argomentazioni, interpretare le condizioni d’uso a cui si adattano i
vocaboli, riflettere sulle parole, i loro significati e i loro usi.

Esso si compone di 255 lemmi, di cui 167 nomi, 50 verbi, 35 aggettivi, 2
locuzioni e 1 avverbio. Rimandiamo al lavoro di Ferreri per la lista com-
pleta e proponiamo in questa sede solo alcuni esempi di unita lessicali
ne fanno parte: ‘adeguatezza’, ‘analogia’, ‘forma’, ‘inferenza’, ‘modello’,
‘rappresentazione’, ‘sequenza’, ‘osservare’, ‘descrivere’, ‘differenziare’,
‘processare’, ‘rappresentare’, ‘astratto’, ‘coerente’, ‘deduttivo’, ‘formale’,
‘subordinato’, ‘teorico’, “‘universale’. A partire dalla lista del LC, abbiamo
elaborato un test selezionando alcune delle unita lessicali che ne fanno
parte per valutare quanto di tali unita fosse noto a studenti in mobilita.

Nell’elaborazione del test abbiamo tenuto conto anche di un altro stru-
mento a disposizione attualmente per l'italiano, ovvero ’Academic Italian
Word List (AIWL) di Spina (2010), ovvero una lista delle parole piu fre-
quenti nella comunicazione accademica scritta composta da 403 lemmi
e 208 collocazioni. LAIWL ¢ stata estratta dall’Academic Italian Corpus
composto di 1 milione di occorrenze, di cui ha una copertura del 5%, a
fronte di una copertura pari a 0,5% di un testo parlato di registro colloquia-
le. Per valutare la capacita di riconoscere le collocazioni tipiche dei testi
accademici abbiamo infatti inserito nel test anche alcune delle collocazioni
contenute nell’ATWL.

3 Iltest di valutazione del LC

Nel ciclo di progettazione del test sperimentale di valutazione del LC
ci siamo innanzitutto posti alcune questioni su quale costrutto porre a
fondamento del test, quale unita considerare, su quali dimensioni della
competenza lessicale concentrare la nostra attenzione e quali tipi di test
utilizzare, se fare ricorso a test in contesto o fuori contesto.
Tradizionalmente i test lessicali sono di tipo discreto, come ad esempio
attivita di scelta multipla, matching, completamento, traduzione nella L1.
Tuttavia, la sempre maggiore consapevolezza da un lato della scarsa vali-
dita dei test discreti nel valutare la competenza linguistica complessiva e
dall’altro della multidimensionalita della competenza lessicale ha portato
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a proporre tipi di test differenti, specificamente mirati a valutare una o
I’altra delle dimensioni del lessico. Si e infatti reso necessario creare dei
test che potessero rendere conto sia della dimensione quantitativa (quan-
te parole conosce 'apprendente) sia della dimensione qualitativa (quali
parole conosce e come le conosce), ma anche della automaticita e velocita
di accesso e dell’organizzazione del lessico.? Read (1993) nel denunciare
come i test utilizzati per misurare l’aspetto quantitativo della conoscenza
lessicale siano indicatori inadeguati di quanto bene sia conosciuta una
parola, specialmente nel caso di parole con frequenza elevata che pos-
sono assumere significati e usi differenti, si concentra proprio sul lessico
accademico per dimostrare come sia necessario andare oltre i test di size.
Read stesso (2000, 9) propone una tripartizione in tre dimensioni della va-
lutazione del lessico, di cui la prima dimensione si focalizza sul costrutto e
oppone test discreti a test integrati, la seconda dimensione riguarda il tipo
e la quantita di lessico da sottoporre a valutazione e oppone test selettivi
a test globali, mentre la terza dimensione guarda al contesto e mette in
opposizione test dipendenti dal contesto e test indipendenti dal contesto.

Nel nostro lavoro di ricerca la valutazione guarda solo alla componen-
te del lessico che e il vocabolario accademico, selezionando dunque una
precisa porzione di lessico. Non esistono al momento per l'italiano test
specifici per la sua misurazione sul modello ad esempio del Vocabulary
Level Test (nella versione di Schmitt, Schmitt, Clapham 2001), del Lexical
Frequency Profile (Laufer, Nation 1995), del Productive Levels Test (Lau-
fer, Nation 1999) o del Test of Academic Lexicon (Scarcella, Zimmerman
1998), ma anche del test, attualmente in fase di sperimentazione, sulle
associazioni di parole appartenenti al vocabolario accademico a cura di
John Read (Comunicazione al Language Testing Research Colloquium,
Palermo, 23 giugno, 2016).

Pertanto, abbiamo elaborato un test lessicale il cui obiettivo é verificare
quante unita lessicali del LC sanno riconoscere e produrre gli studenti
in mobilita, tenendo conto anche del livello di competenza degli studenti
coinvolti e mettendolo in relazione con la loro capacita di uso del LC. Come
sottolinea Nation (2001, 196), infatti, il lessico accademico va misurato
per cio che concerne sia le abilita ricettive che produttive, dal momento
che lo studente & chiamato a saper comprendere, ma anche utilizzare, le
unita lessicali del vocabolario accademico nel proprio percorso formativo.

Il costrutto del test, sulla base delle indicazioni tratte da Chapelle (1994),
Read (2004), ma anche del Common European Framework of Reference
for languages: Learning, Teaching, Assessment (Council of Europe 2001),
riguarda il numero di unita lessicali del LC e la qualita della conoscenza,

4 Per un approfondimento sulla valutazione del lessico rimandiamo a Read 2000, 2004 e
a Schmitt 2010.
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ovvero la precisione del significato, la conoscenza delle caratteristiche
delle parole e le relazioni lessicali, e infine concerne la capacita di rico-
noscerle e usarle.

A fronte delle considerazioni appena fatte abbiamo quindi optato per un
test multiplo, ovvero un test composto da diverse componenti, ciascuna
capace di rendere conto di aspetti diversi dello stadio di sviluppo della
competenza lessicale. Read (2004) sostiene con forza la necessita di un
test multiplo per valutare il lessico, cosi come fa Schmitt (2010, 241) affer-
mando che la combinazione di piu misure e approcci al testing serva per
consentire una migliore comprensione dello stadio di conoscenza lessicale
di un apprendente. Abbiamo, infatti, proposto dei test discreti, ma anche
integrati, test che guardano alla quantita o alla qualita delle conoscenze
lessicali, che valutano il riconoscimento o I'uso di un’unita lessicale, di-
pendenti e non dal contesto. La scelta di proporre sia delle prove fuori
contesto che in contesto nasce anche dalle osservazioni di Townsend et
al. (2012), che sottolineano come per valutare la conoscenza del lessico
accademico € necessario non proporre solo le parole in isolamento, ma
negli usi e nei contesti in cui esse ricorrono proprio nelle vesti di parole
del vocabolario accademico.

Vediamo dunque quale formato abbiamo adottato per il nostro test. Il
test comprende sei prove:

1. cloze test selettivo;

2. completamento di frasi con scelta multipla;

3. matching di un’unita lessicale e della sua definizione;

4. matching sulle collocazioni;

5. dare la definizione di una parola;

6. scrivere una frase con un’unita lessicale data.

Le prove 1, 2 e 3 sono discrete, misurano gli aspetti quantitativi e lavo-
rano sul riconoscimento. Le prime due dipendono dal contesto, mentre la
terza e fuori contesto. Le prove 4, 5, 6 invece misurano aspetti qualitativi.
La numero 4 & un test discreto che prevede un’attivita di riconoscimento
indipendente dal contesto, mentre la 5 e la 6 sono prove integrate sull’uso,
di cui solo la 6 dipende dal contesto. La tabella 1 riepiloga i tratti carat-
terizzanti le sei prove.
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Tabella 1. Tratti pertinenti delle prove del test lessicale

Qualita Quantita Test Test Riconoscimento Uso Contesto
discreto integrato
1. cloze selettivo X X X X
2. cc_)mplgtam. X X X X
di frasi
3. ma.tc.h/.ng uL/ X X X
definizione
4, match/ng - X X X
collocazioni
5. darg l_a_ X X X
definizione
6. scrivere X X X X
una frase

Come si evince dalla tabella 1, le prove che costituiscono il test si propon-
gono di misurare aspetti diversi della competenza lessicale, focalizzando
I’attenzione di volta in volta su tratti differenti nel tentativo di restituire
un quadro il pii completo e sfaccettato possibile dello stadio della com-
petenza.

Per cio che concerne il punteggio, il test prevede un totale di 60 item e
80 punti cosi distribuiti:

Prova 1: 10 item - 10 punti;

Prova 2: 10 item - 10 punti;

Prova 3: 12 item - 12 punti;

Prova 4: 8 item - 8 punti;

Prova 5: 10 item - 10 punti (1 pt solo se ci sono esempi e non definizioni);

Prova 6: 10 item - 20 punti (1 pt se la frase ha poco contesto; sono tolti
0,5 pt se c’é un errore morfosintattico nella parola target).

Per ogni risposta omessa non viene attribuito alcun punto. Il punteggio
minimo per considerare sufficiente 1’esito del test ¢ 40 punti. Per la defi-
nizione dei criteri di valutazione delle prove di produzione abbiamo fatto
riferimento al Quadro Comune Europeo (Council of Europe 2001, 112) e
a Read (2004, 176), cui rimandiamo per un approfondimento.

4 Il campione
Vediamo dunque come si compone il campione al quale abbiamo sommini-

strato il test nella sua fase sperimentale. Abbiamo innanzitutto selezionato
studenti coinvolti in programmi di scambio, programmi Erasmus o Marco
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Polo/Turandot il cui livello non fosse inferiore al livello B2, livello che rappre-
senta la soglia minima per iscriversi in molte facolta italiane, ma che soprat-
tutto costituisce, secondo il Quadro Comune Europeo, il livello a partire dal
quale & possibile affrontare i linguaggi settoriali e il discorso accademico.

Il campione si compone di 46 informanti che al momento della rilevazio-
ne erano inseriti nei corsi di lingua e cultura italiana del Centro Linguistico
dell’Universita per Stranieri di Siena nei seguenti livelli:

- B2: 22 studenti presenti in Italia per un periodo variabile da 2 a 11 anni,
ad eccezione di un informante arrivato da una settimana, iscritti nelle
facolta di Lingue, Lingua e cultura italiana, Economia e con le seguenti
lingue di origine: cinese (10 informanti), giapponese (4), coreano (3),
francese (1), inglese (1), spagnolo (1), tedesco (1), vietnamita (1);

- C1: 21 studenti presenti in Italia per un periodo massimo di 5 anni,
iscritti nelle facolta di Lingue, Managament, Italian Studies e con le
seguenti lingue di origine: cinese (11), coreano (1), armeno (1), giap-
ponese (1), greco (1), inglese (1), olandese (1), russo (1), ucraino (1),
vietnamita (1);

- C2: 3 studenti presenti in Italia per un periodo da 1 mese a 7 anni,
iscritti nelle facolta di sociologia o linguistica, con le seguenti lingue
di origine: spagnolo, giapponese, cinese.

Tutti parlano almeno un’altra L2 oltre all’italiano, prevalentemente 'in-
glese. Non e stato possibile individuare un campione piu ampio per il livello
C2 poiché al momento della rilevazione il gruppo di livello C2 era piuttosto
ridotto numericamente.

Una volta somministrato il test abbiamo analizzato i dati secondo diverse
linee di analisi, ovvero confrontando i risultati nel loro complesso in base
al livello di competenza linguistico-comunicativa, poi facendo un confronto
prova per prova tra i vari livelli e infine in base alla L1 degli informanti. Ve-
dremo nei prossimi paragrafi quali sono stati, dunque, i risultati in sintesi.

5 Irisultati per livello di competenza

In primo luogo abbiamo confrontato il risultato globale del test a seconda
del livello di competenza linguistico-comunicativa. Come evidente dalla
tabella 2, nel complesso abbiamo rilevato una progressione dei punteggi
medi al crescere del livello. Tale progressione concerne i risultati sia delle
singole prove che del punteggio totale. Tuttavia, in alcune prove i punteggi
sono stati particolarmente bassi a prescindere dal livello, come ad esem-
pio nella prova 5 che chiedeva di fornire la definizione di una parola. La
tabella 2 presenta rispettivamente: il punteggio medio, il punteggio mas-
simo e il punteggio minimo ottenuto da un informante per ogni livello, e
quanti candidati hanno ottenuto almeno 40 punti sugli 80 totali per livello.
I dati mostrano che il punteggio medio aumenta via via al crescere del
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livello, con un maggior gap tra livello C1 e C2, ovvero evidenziano chiara-
mente come Vi sia una differenza maggiore tra il livello C2 e gli altri due
livelli, mettendo in luce quindi come non sia sufficiente un livello B2, ma
nemmeno C1, per affrontare e superare un test di conoscenza del lessico
accademico, nonostante il campione sia composto da studenti in mobilita
inseriti in percorsi di studio di ambito accademico.

Tabella 2. Risultati globali per livello

B2 C1 c2
Punteggio medio 19,52 28,57 51
Punteggio massimo 55,5 48 67
Punteggio minimo 5 11 21
>40/80 pt 2/22 3/21 2/3

11 grafico 1 offre un’immagine immediata di come gli apprendenti si collo-
chino nelle varie fasce di punteggio a seconda del loro livello di competenza.
Dal grafico emerge chiaramente come gli informanti dei tre livelli si posizio-
nino in fasce di punteggio diverse, basse per cio che concerne il livello B2,
medio-basse per il livello C1 e molto elevate, salvo un caso, per il livello C2.

M B2

B | [ | | :
1 I W C
HH 1

1-10 11-20 21-30 31-40 41-50 51-60 61-70 71-80

L= L T TS R R L B < T B + - T =]
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Grafico 1. I risultati per livello in fasce di punteggio da 1 a 80 punti

6 Irisultati per prova

Per ragioni di spazio non ci e possibile in questa sede presentare nel detta-
glio i risultati di ogni prova, per cui ci limiteremo a proporre alcune linee di
tendenza che abbiamo riscontrato negli esiti delle varie prove. La prova 1
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prevede un cloze test selettivo su un testo di introduzione all’analisi sta-
tistica di dati, che si caratterizza per la presenza di un elevato numero di
unita lessicali del L.C e che quindi ben si prestava al nostro obiettivo. Alcuni
item del test, ad esempio ‘epistemologico’, hanno creato delle difficolta
in tutti i livelli di competenza, mentre altri item sono risultati di piu facile
individuazione. Tuttavia, & interessante notare come nel livello C1 nessuno
abbia ottenuto il punteggio minimo della prova (5/10), come risulta dalla
tabella 3, che presenta il punteggio medio per livello, il punteggio massimo
e punteggio minimo ottenuto da un informante per ogni livello, e quanti
candidati hanno ottenuto almeno 5 punti su 10.

Tabella 3. Risultati della prova 1 - Cloze selettivo

B2 C1 Cc2
Punteggio medio 3,45 4,43 6
Punteggio massimo 8 7 9
Punteggio minimo 0 1 3
>5/10 pt 6/22 0/21 2/3

La prova 2, il completamento di frasi con scelta multipla, ha evidenziato,
cosi come nella prima prova, come alcuni item siano difficoltosi per tutti gli
informanti, come ad esempio ‘protocollo’, e inoltre ha fornito dei risultati
molti simili alla prova 1 nel loro andamento, con uno scarto maggiore tra
ilivelli B2 e C1 da un lato e il livello C2 dall’altro lato.

Nella prova 3, il matching tra un’unita lessicale e la sua definizione sul
modello del Vocabulary Level Test, i risultati hanno messo in luce un pro-
gressivo aumento del punteggio al crescere del livello, anche se lo scarto tra
i primi due livelli e il livello C2 non € cosi marcato come nelle altre prove.

La prova 4, il matching sulle collocazioni, mira a osservare le scelte sul
piano sintagmatico fatte dagli apprendenti ed e costruita come evidente
dall’esempio di seguito:

Esempio di matching sulle collocazioni

campo - diindagine
- dianalisi
- distudio

diricerca

Il task era di individuare all’interno di un insieme di parole date quale tra
esse potesse essere abbinata alle quattro opzioni di collocazione date, in
questo caso la parola da selezionare era ‘campo’. In questa prova i risultati
sono generalmente in linea con quelli gia descritti per le altre prove, ma
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va segnalato che molti apprendenti del livello C1 hanno ottenuto punteggi
sufficienti e nel livello C2 tutti hanno superato la prova. Pare dunque di
poter ricavare da tali esiti che la capacita di riconoscimento delle colloca-
zioni del lessico accademico sia buona, o quantomeno sufficiente, a partire
dal livello C1, per quanto tale risultato vada verificato con un campione
ben piu ampio di quello della presente sperimentazione.

Nelle prove di produzione 5 e 6, rispettivamente di scrittura della defi-
nizione e di produzione di una frase a partire da un’unita lessicale data, si
evidenza nuovamente uno scarto notevole tra i livelli B2 e C1 rispetto al
C2, soprattutto nella prova 5. Dare una definizione e stata, infatti, un’at-
tivita che ha creato non poche difficolta agli apprendenti, basti pensare
che solo 1 e 6 informanti rispettivamente di B2 e C1 hanno ottenuto il
punteggio minimo. Ci sembra interessante proporre alcuni esempi delle
definizioni di alcune unita lessicali che sono state date nella prova 5, per
evidenziare la capacita creativa insita nel processo di sviluppo della com-
petenza linguistica, ma anche la scarsa consapevolezza degli usi accade-
mici di molte parole utilizzate anche in contesti generici:

Esempi di produzione della definizione di alcune unita lessicali del lessico accademico estratti
dal corpus del test

- specialistico: molto speciale; non & normale; € molto speciale; professionalistico;
- sequenza: il risultato di una cosa che é gia successa;

- norma: qualcosa € saputo da tutti; una cosa ovviamente, non c’¢ niente di speciale;
indica una cosa banale; non strano;

- subordinato: contrario di ordinato; fare le cose secondo la voglia di altre persone;
- associare: partecipare alla sociale;
- prospettare: ipostiavanti; prevedere il futuro.

Nella prova 6, infine, ci sono stati anche usi non pertinenti per il contesto
accademico, come ad esempio: «La struttura della classe € molto bene».
Altri esempi di scrittura che invece mettono in luce i processi sottesi allo
sviluppo dell’interlingua sono quelli di seguito:

Esempi di produzione di frasi contenenti un’unita lessicale del lessico accademico estratti dal
corpus del test

- David e una struttura piu famosa di Michelangelo;
- Il principio dell’Inghilterra si chiama William;

- Mario parla: «<Non derivarlal»;

- Sempre facciamo 'inerente nella scuola.

Tali risultati sottolineano come sia necessario sul piano didattico un inter-
vento mirato per favorire 1’acquisizione di usi specifici in contesto acca-
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demico di parole che veicolano altri significati in altri contesti e, inoltre,
sul piano della valutazione evidenziano come sia necessario lavorare non
solo sulla ricezione, ma anche sulla produzione, proprio per far emergere
la capacita di utilizzo appropriato di una parola in un contesto specifico
come quello accademico.

7 Irisultati per lingua di origine

Se leggiamo i dati suddividendo il campione in base alla L1 in due macro-
gruppi, di cui uno con lingue di origine europea, come ad esempio francese
o olandese, e uno con lingue di origine orientale, come ad esempio cinese
o vietnamita, si rileva come a parita di livello gli apprendenti con L1 eu-
ropee hanno ottenuto punteggi piu elevati, ad eccezione della prova 3 di
matching tra un’unita lessicale e la sua definizione, in cui i risultati sono
sostanzialmente pari. La tabella 4 presenta la media dei risultati di ciascu-
na prova del livello B2 e C1 in base alla lingua di origine.

Tabella 4. Risultati per lingua di origine

Proval Prova2 Prova3 Prova4 Prova5 Prova6 totale

B2 - Lingue orientali 3,00 2,72 1,83 4,33 1,00 2,53 15,42
B2 - Lingue europee 5,50 6,00 2,00 7,33 6,25 11,88 38,38
C1-Lingue orientali 4,13 3,07 2,93 7,07 3,6 6,53 27,33
C1 - Lingue europee 5,17 4,33 3,00 6,83 4,00 8,33 31,67

E evidente come le differenze maggiori tra apprendenti con L1 europee
e L1 orientali si riscontrano nelle attivita di produzione scritta, in cui
soprattutto al livello B2 i risultati del macrogruppo con L1 orientali sono
sensibilmente pil bassi rispetto agli apprendenti con L1 europee. Non solo
nella produzione scritta, ma in generale in tutte le prove del test, a livello
B2 la differenza tra i macrogruppi linguistici e pii ampia che nel livello
C1, in cui evidentemente il gap tra i due gruppi va diminuendo.

8 Conclusioni

Quali sono dunque le linee di tendenza che possiamo delineare sullo stato
di conoscenza del LC del campione sperimentale cui abbiamo sottoposto
il test e quali le conseguenze sul piano didattico? Innanzitutto da questa
prima sperimentazione abbiamo verificato come le maggiori difficolta a
tutti i livelli si hanno nella produzione scritta, in cui & richiesto di fare un
uso appropriato di unita lessicali del lessico accademico. Tra le attivita
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in cui invece gli esiti sono stati buoni a tutti i livelli di competenza vi e
I’abbinamento tra unita lessicale e definizione, che dal punto di vista del
testing ha pero il limite di consentire solo una valutazione quantitativa e
non qualitativa delle conoscenze lessicali. Le maggiori difficolta, inoltre,
riguardano gli studenti con L1 orientali, soprattutto nelle prove di produ-
zione scritta. Infine, rileviamo come fino al livello C1 i risultati del test
siano piuttosto negativi, evidenziando quindi delle carenze sia a livello B2
che C1, nonostante su un piano teorico siano livelli peri quali gia & prevista
la capacita di gestire il lessico accademico.

Tali risultati ci portano a suggerire che per gli studenti internazionali in
mobilita sia necessario un lavoro specifico per lo sviluppo del L.C in fase
ricettiva, ma anche e soprattutto produttiva, tenendo conto inoltre di tutte
le dimensioni della competenza lessicale. La frequenza del L.C nei testi
accademici rende, infatti, opportuno uno studio esplicito di questa porzio-
ne del lessico. D’altro canto, il fatto che le parole del lessico accademico
siano trasversali alle varie discipline fa si che nessun docente disciplinare
focalizzi I’attenzione su di esse, per cui rischiano di rimanere al di fuori dei
processi di apprendimento, per 1o meno nei momenti di riflessione esplicita
e di reimpiego per lo sviluppo della competenza lessicale. Questo ci induce
a suggerire che & necessario per il docente di L.2 proporre dei momenti di
riflessione e di lavoro esplicito per facilitare il processo di apprendimento
del lessico accademico. Anche il docente senza una specializzazione set-
toriale puo infatti aiutare I’apprendente a sviluppare il LC.

Come sottolineano Townsend et al. (2012, 500), la conoscenza del lessico
accademico rappresenta solo la punta dell’iceberg della complessiva com-
petenza linguistico-comunicativa riferita al contesto accademico. Essendo
la dimensione lessicale in stretto rapporto anche con altre dimensioni
linguistiche all’interno di un testo accademico, la sola conoscenza della
definizione di una parola del vocabolario accademico non e sufficiente
per garantire la comprensione di un testo di tipo accademico. Per poter
davvero comprendere e utilizzare una parola del vocabolario accademico
e, infatti, necessario conoscerne gli usi in quei particolari contesti che si
rifanno alla dimensione formale dell’apprendimento, e inoltre & opportuno
conoscere gli usi in una specifica disciplina, poiché il significato di un’u-
nita lessicale del vocabolario accademico puo assumere delle sfumature
differenti a seconda del settore disciplinare (Hyland, Tse 2007).

Per tali ragioni si aprono numerose prospettive per il presente lavoro
di ricerca. Se, come sostengono Hyland e Tse, le unita lessicali del voca-
bolario accademico hanno usi, frequenze, collocazioni e significati diversi
nelle varie discipline si renderebbe necessaria l’elaborazione di liste di
vocabolario accademico settoriali. Tuttavia, riteniamo sia possibile anche
pensare a un ‘vocabolario accademico di base’, che raccolga il nucleo
centrale di parole di ambito accademico e di uso scritto e orale, comuni a
diverse discipline, selezionandole in base a frequenza e dispersione. Una
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seconda prospettiva e quella di verificare la presenza del LC nei mate-
riali didattici destinati a studenti in mobilita, che costituiscono un input
di apprendimento fondamentale. Infine, la sperimentazione del test di
valutazione di conoscenza del vocabolario accademico puo essere estesa
a un campione pil ampio di apprendenti non-nativi, ma anche ai nativi,
per verificare lo stadio della competenza lessicale accademica di studenti
inseriti in percorsi formali di apprendimento.
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Abstract In order to be able to properly accommodate the increasing number of foreign students
attending Italian universities, to make the Italian university system more attractive and finally to
provide more accurate and refined tools, we would need to take actions whose final objective is
to improve the quality of the reception and the education offer. The goal of the present study is to
present a tool, a test to detect the use of mitigation strategies by university students of Italian as a
FL/SL, that goes on this direction and that can be used in research and experiments in the domains
of linguistics, teaching techniques and intercultural communication. A pilot study of this test is cur-
rently being carried out at the University of Utrecht, the University of Amsterdam and the University
of Leiden. In what follow I will present both the reasons and the choices of the design and some
preliminary results.

Sommario 1lIntroduzione. -2 La mitigazione e la scrittura accademica. - 2.1 La tradizione di studi
sulla mitigazione. - 2.2 Scrittura accademica, mitigazione eitaliano L2. - 3 Il test. - 3.1 Caratteristiche
del test. - 3.2 | task. - 3.3 La somministrazione. - 4 Conclusioni.

Keywords Pragmatic competence. Mitigation. Italian as FL/SL. Academic writing. Intercultural
communication.

1 Introduzione

In rapporto alle sfide che I'internalizzazione degli studi ci offre, sappiamo
che nel mondo ci sono oltre 200.000 studenti universitari d’italiano,* alcuni
dei quali, tra I’altro, decidono di compiere parte dei propri studi proprio nel
nostro paese e di unirsi quindi al crescente numero di studenti stranieri gia
presenti negli atenei italiani. Profili differenti per motivazioni, esigenze e
bisogni (Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017), ma che ci richiamano comun-
que alla necessita di interventi urgenti volti, da un lato, al miglioramento
dell’offerta formativo-linguistica, e, dall’altro, ad aumentare I’attrattivita

1 Per una panoramica piu dettagliata si veda MIUR 2016.
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dell’universita italiana. Tali interventi devono essere pensati per permet-
tere loro di svolgere con successo i propri studi in Italia e, in un’ottica piu
generale, di acquisire quelle competenze linguistiche che consentano loro
di fare della lingua italiana una lingua utile per il loro futuro professionale
e di muoversi a proprio agio all’interno di diversi contesti accademici.

Tra le diverse competenze accademiche che questo tipo di apprendente
deve acquisire possiamo ricordare quella testuale e quella pragmatica,
competenze che sottintendono un’ampia gamma di abilita, tra cui quella
di pianificare testi coerenti e strutturati (Desideri, Tessuto 2011). Per pa-
droneggiare tale abilita essenziale e 1'uso di strategie metadiscursive; tra
queste una delle piu diffuse nella scrittura accademica e la mitigazione,
fenomeno gia oggetto di numerosi studi fin dagli anni ‘70 (per un quadro
pit completo sul tema si veda Kaltenbock 2010), ma ancora non molto
considerato per quanto riguarda l'italiano L2/LS.

Tale strategia, qui presa in esame in un’ottica pragmatica che integri
studi e prospettive diverse col fine di darne un quadro quanto pili completo,

is the expression of tentativeness and possibility and it is central to
academic writing where the need to present unproven propositions with
caution and precision is essential. (Hyland 1996, 1)

Da queste parole si evince quanto una migliore comprensione del loro
funzionamento (come anche di altri fenomeni pragmatici, spesso trascu-
rati) permetta di assistere in maniera piu precisa ed efficace gli studenti
di italiano L2/LS e offrire loro strumenti adeguati per lo sviluppo della
lingua italiana non solo come lingua di comunicazione basica ma anche
come lingua per lo studio.

Dell’italiano come lingua per lo studio se ne parla con convinzione da
circa un decennio (Mezzadri 2011), riconoscendo che I'apprendimento
dell’italiano oltre i livelli iniziali e oltre la lingua della comunicazione quoti-
diana rappresenta uno degli obiettivi prioritari della formazione di studenti
stranieri, sia in ambito LS che L2; negli ultimi anni sono state messe in
atto diverse iniziative, sia a livello di ricerca che a livello di didattica per
colmare il gap che separa il nostro da altri paesi con una tradizione di in-
segnamento di LS pill lunga, ma resta ancora molto da fare, a cominciare
da una descrizione piu precisa della lingua italiana in contesti educativi,
dei generi testuali di maggior interesse e frequenza e di quegli elementi,
linguistici e microtestuali, che maggiormente caratterizzano testi scienti-
fico-accademici (come appunto la dimensione della modulazione, i segnali
discorsivi, il lessico della scienza, I'uso della deissi ecc.).

Lo strumento qui presentato nasce all’interno di un piti ampio progetto
di ricerca sul fenomeno della mitigazione, e si pone come obiettivo quello
di verificare 1'uso e le realizzazioni linguistiche di strategie di mitigazione
da parte di studenti stranieri, nello specifico olandesi, e verificare even-
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tuali problematiche a livello di comprensione e produzione e di suggerire
alcune primissime indicazioni che possano risultare utili a docenti e stu-
denti universitari di italiano LS/L2. La sperimentazione, tuttora in corso,
si augura di rispondere alle seguenti domande:

- In quale misura e in che modo gli studenti olandesi di italiano LS
ricorrono a strategie di mitigazione in situazioni potenzialmente a
rischio di face-threatening?

- Ci sono differenze tra loro e i madrelingua? E a cosa potrebbero es-
sere dovute tali differenze?

- Quanto incidono l'influenza della L1 (o di altre LS) e livello di com-
petenza linguistica in L2?

Gli sforzi qui presentati si inseriscono quindi nella recente tradizione di
studi, esperienze e pratiche inerenti l'italiano come lingua dello studio
(per I’ambito L2 vedi Mezzadri 2008, per ambito LS vedi MIUR 2016) che
mira a colmare quelle lacune dell’offerta per I’apprendimento della lingua
italiana connesse da un lato all’integrazione degli studenti L2 e da un lato
alla promozione della lingua italiana in ambito LS.

Tutto cio nella speranza che tali sforzi si traducano infine in sistema,
migliorando la qualita dell’offerta sia in termini di accoglienza che di di-
dattica (Ballarin, Begotti, Toscano 2010, 9).

2 Lamitigazione e la scrittura accademica

A partire dagli anni ‘80, contemporaneamente alle riflessioni sorte in seno
alla genre analysis (Swales 1990) e agli studi sui linguaggi specialistici, il
fenomeno della mitigazione viene preso in esame all’interno della scrittura
scientifica e accademica (Adam Smith 1984; Holmes 1988; Hyland 1994).
Vengono quindi messe in luce funzioni e forme di una strategia retorica
che gia nel ‘600, all’epoca della nascita delle prime riviste scientifiche
(Journal des s¢avans, Journal of scientific transactions ed altre ancora),
aveva attirato I’attenzione degli uomini di scienza (Shapin 1984; Kronick
1991; Atkinson 1999). Ma prima di parlare piu approfonditamente della
mitigazione in ambito scientifico-accademico occorre dare una definizione
del fenomeno e offrire una panoramica sugli studi che negli ultimi qua-
rant’anni hanno contribuito a una sua miglior comprensione.
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2.1 Latradizione distudi sulla mitigazione
Caffi definisce la mitigazione con le seguenti parole:?2

a cover-term for a set of strategies, rooted in a metapragmatic aware-
ness, by which people try to make their saying-doing more effective.
(1999, 881)

Negli ultimi decenni diversi sono stati i tentativi di definizione, classifi-
cazione e descrizione di queste strategie retorico-pragmatiche, ognuno a
suo modo giustificato, e al giorno d’oggi possiamo affermare che esiste un

general agreement that hedging is a rhetorical strategy by which a
speaker, using a linguistic device, can signal a lack of commitment to
either the full semantic membership of an expression (propositional
hedging) or the full commitment to the force of the speech act being
conveyed (speech act hedging). (Fraser 2010, 22)

Di mitigazione, pero, si parla fin dall’antichita, ovviamente nell’ambito
della retorica classica. Lautore del Rhetorica ad Herennium la chiama
deminutio e la definisce nel seguente modo:

Deminutio est cum aliquid inesse in nobis aut in iis quos defendimus
aut natura aut fortuna aut industria dicemus egregium, quod, ne qua
significetur adrogans ostentatio, deminuitur et adtenuatur oratione.
(cap. 4, § XXXVIII)

Nel XVII secolo Robert Boyle cerca di rispondere alla necessita di una nuo-
va lingua che riuscisse a rispondere alle esigenze di chiarezza, economicita
e concisione che il nuovo metodo sperimentale richiedeva (Gotti 1996). In A
Proemial Essay e Sceptical Chemist, entrambi del 1661, fa riferimento alla
necessita di utilizzare uno stile ‘civile’, invitando i suoi colleghi alla cortesia
nelle discussioni, nel criticare gli altri, nell’affermare le proprie posizioni,
nell’accettarne altre, atti comunicativi questi che richiedono un sapiente
uso della mitigazione, richiamando quindi alla prudenza e suggerendo im-
plicitamente a considerare gli effetti perlocutivi delle proprie parole.
Tornando ai giorni nostri, i primi tentativi di analisi di queste espressioni
sono da ricondurre a Lakoff (1973), che, muovendo dalla fuzzy set theory
(Zadeh 1965), studia alcune espressioni (in inglese), come sort of, like, kind,
strictly speaking, really e altre ancora, espressioni whose job is to make

2 Nellatradizione di studi sul tema mitigazione e hedging (e mitigatore e hedge) sono spes-
so usati come sinonimi. Nel presente contributo siintende invece hedge come una tipologia
specifica di mitigatore, sulla base della classificazione di Caffi (1999, 2007).
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things fuzzier or less fuzzy (Lakoff 1973, 471), e che lui chiama hedges.
Linteresse di Lakoff si rivolge quindi alle loro proprieta logiche, per la loro
capacita di modificare i limiti categoriali di un concetto ossia ’appartenenza
di classe a determinate categorie semantiche. Alcune di queste, come per
esempio quella degli animali, sembrano possedere una sorta di continuum di
gradi di classificazione e alcuni membri di una categoria sembrano occupare
una posizione pil centrale di altri. Le riflessioni di Lakoff saranno negli anni
seguenti superate grazie ai contributi offerti dalla pragmatica e in particolar
modo dalla speech act theory e dalla politeness theory, tuttavia rimangono
comunque ancora adesso un punto di partenza per numerose ricerche. Per
esempio recentemente, Walaszewska (2014) ha ripreso 1’analisi di Lakoff, e
le espressioni da lui studiate, analizzandole alla luce della Relevance Theory
(Sperber, Wilson 1986).® Secondo la studiosa polacca infatti,

expressions traditionally known as hedges can be re-analysed as signal-
ling the need for adjusting lexically encoded concepts.* (Walaszewska
2014, 241)

Il passaggio dalla prospettiva semantica a quella pragmatica viene co-
mungue anticipato dallo stesso Lakoff, per il quale I'interpretazione delle
hedges e dipendente dal contesto e che spesso queste interagiscono con
verbi performativi come dire e con le condizioni di felicita di un enunciato
(1973, 490), ma e con Fraser (1975) prima e Brown e Levinson (1978) poi
che si assiste a una compiuta svolta pragmatica.

Fraser (1975) intende infatti le hedge come mezzi a disposizione del
parlante per modificare la forza di uno atto linguistico e sviluppa quindi
il concetto di hedged performative, secondo il quale i verbi performativi
possono essere mitigati attraverso 1'uso di verbi modali.

Brown e Levinson (1978) dimostrano che i mitigatori non operano solo
sul contenuto proposizionale ma anche sulla forza illocutiva e il livello di
coinvolgimento del parlante. Per loro quindi queste espressioni indicano
innanzitutto che il parlante non sta aderendo, o sta violando, una delle
massime di Grice, operano quindi sia sulla forza illocutiva che sulle con-
dizioni di felicita dell’enunciato. In Brown e Levinson e nella loro lettura
delle hedges emerge pero una prospettiva in qualche modo limitante,
intendendo queste espressioni principalmente come mezzi di negative
politeness e solo marginalmente come marcatori di positive politeness
(Brown, Levinson 1987, 116).

3 Per interessanti approfondimenti sulla mitigazione nella prospettiva della Relevance
Theory si veda Itani 1995; Franken 1997; Andersen 2001; Miskovic-Lukovic 2009.

4 Per lexically encoded concepts siintendono «relatively stable and distinct structures in
the mind» (Sperber, Wilson 1986, 184).
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Il primo tentativo sistematico di classificazione lo dobbiamo a Prince
(Prince, Frader, Bosk 1982, 85), che riflette chiaramente il cambio dalla
prospettiva semantica a quella pragmatica. Prince distingue tra due tipi
di fuzziness:

- fuzziness verso il contenuto proposizionale;

- fuzziness verso la relazione tra contenuto proposizionale e parlante.

Della prima categoria fanno parte i cosiddetti approximators (round-
ers e adaptors), mentre nella seconda parliamo di shields, divisibili in
plausibility shields, che esprimono dubbi, riserve, e attribution shields,
che si riferiscono quindi alla fiducia, pili 0 meno espressa, nei confronti
di qualcun altro diverso dal parlante.

Negli anni '90, grazie a studiosi come Caffi e Hyland, tra gli altri, si
inizia a prestare maggiore attenzione alla dimensione interazionale della
comunicazione e alla figura del destinatario. Caffi (1999, 2007), nello
studio dell’interazione tra dottore e paziente in contesti terapeutici, pre-
senta uno dei tentativi di classificazione delle strategie di mitigazione
piu completi ed esaurienti. Tale sistema, influenzato da Prince, Frader e
Bosk (1982) e debitore di una lunga tradizione di studi sulla soggettivita
del parlante (Piaget, Bhiiler, Benveniste), & costruito in base agli ambiti
d’azione dei mitigatori, ossia su quali parti del discorso esercitano la
propria funzione mitigante: contenuto proposizionale, atto illocutivo e
origine deittica. Da cio ne derivano tre tipologie di mitigatori: bushes,
hedges e shields.

Hyland, uno dei primi a occuparsi dell’'uso della mitigazione nella prosa
scientifica, pone 1’accento non soltanto sulla dimensione epistemica del
discorso ma anche su quella deontica, individuando due funzioni generali
delle strategie di mitigazione in relazione al contesto accademico (1996,
432-4): da un lato permettono agli studiosi di presentare le proprie affer-
mazioni con accuratezza e cautela, dall’altro facilitano 1’accettazione di
queste affermazioni da parte del lettore. Da cid deriva quindi un’importante
distinzione basata sulle figure del mittente e del destinatario, facendo rife-
rimento a content-oriented hedges e a reader-oriented hedges.

Oltra ad Hyland, il fenomeno della mitigazione ha attratto 1’attenzione
di numerosi studiosi nel campo dell’academic discourse ed il suo fonda-
mentale ruolo nella scrittura accademica & ormai ampiamente riconosciu-
to (Myers 1989; Salager-Meyer 1997; Hyland, Tse 2004). La relazione tra
mitigazione e scrittura accademica sara oggetto del prossimo paragrafo,
per quanto riguarda invece una visione sintetica dei principali approcci
nello studio della mitigazione rimando alla tabella 1.
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2.2 Scrittura accademica, mitigazione e italiano L2

Affinché uno studente possa muoversi a proprio agio nel contesto acca-
demico, sia in ambito LS che L2, deve acquisire nel corso degli studi una
serie di competenze. Ai fini della presente ricerca, possiamo citare quella
testuale e quella pragmatica.® Lacquisizione di queste competenze gli per-
mette di sviluppare specifiche abilita che determineranno il successo del
suo percorso educativo. Tra queste abilita possiamo ricordare quella di
scrittura accademica,® che a sua volta presuppone determinate capacita
quali, tra le tante, quelle di leggere in maniera critica, consultare fonti di
informazioni, selezionare e appuntare concetti utili o rilevanti per lo scopo,
pianificare e produrre testi coerenti e strutturati, programmare il lavoro,
monitorare esecuzioni e procedure (Mazzotta 2011).

Come visto nell’introduzione e nel paragrafo precedente, nella scrittu-
ra accademico-scientifica il sapiente ricorso a strategie di mitigazione si
rivela essenziale all’autore per ottenere il consenso del lettore e stabilire
il proprio spazio all’interno della discourse community cui desidera ap-
partenere, svolgendo determinate funzioni, come per esempio anticipare
eventuali critiche/obiezioni/punti deboli, segnalare lack of commitment e
deresponsabilizzazione verso cio che si sta dicendo, presentare le proprie
affermazioni pil come opinioni da verificare che come fatti e, ancora,
evitare di entrare in conflitto con chi si occupa di una stessa tematica ma
da punti di vista diversi.

A partire da queste considerazioni si evidenzia chiaramente 1’esigenza di
una maggiore attenzione nei confronti di queste strategie retorico-pragma-
tiche nella progettazione di curricula linguistici per studenti universitari
di italiano (sia LS che L2), nell’ottica di una educazione alla testualita
(Fragai, Fratter, Jafrancesco 2017, 128).

Se consideriamo la tradizione internazionale in merito, notiamo un
crescente numero di studi che analizzano la mitigazione in relazione al
contesto e alla scrittura accademici, talvolta dalla prospettiva dell’inse-
gnamento delle lingue straniere, e spesso in un’ottica contrastiva che
prende solitamente come punto di riferimento l'inglese (Hyland 1996,
1998; Salager-Meyer, Alcaraz Ariza 2004; Nguyen 2008, Hu, Cao 2011;
Behnam, Naeimi, Darvishzade 2012; Itakura 2013). In ambito italiano posi
siamo citare Caffi (1991) e Carli (1999), che hanno analizzato la presenza
di mitigatori rispettivamente nelle introduzioni delle tesi di laurea degli

5 Per quanto concerne il concetto di competenza linguistica, pragmatica e testuale ci si
rifa qui allo schema proposto da Bachman (1990).

6 Per una definizione di scrittura accademica si veda Scarcella (2003, 7), che la definisce
come una serie di competenze dinamiche e interrelazionate, in cui le conoscenze conte-
nutistiche e linguistiche non sono scindibili dalle capacita cognitive e metacognitive di
ragionamento critico e pianificazione.
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studenti italiani e nelle lezioni universitarie. Ma restano ancora molti vuoti
da colmare, in relazione da un lato ai generi testuali tipici dell’accademia
e dall’altro all’insegnamento/apprendimento dell’italiano come LS/L2, al
fine di proporre una didattica della lingua italiana per studenti universitari
che possa incontrare le aspettative e le esigenze di questa tipologia di
target e facilitare e promuovere ’accesso all’universita italiana da parte
di studenti stranieri.

Da un punto di vista formale possiamo riportare alcune realizzazioni lin-
guistiche con funzione mitigante particolarmente ricorrenti nella scrittura
accademica italiana, quali per esempio:’

- Verbi epistemici/parentetici di atteggiamento proposizionale (sugge-

rire, risultare, sembrare, parere ecc.);

- Formule impersonali/passivanti/deagentivanti (si é ipotizzato, possia-
mo, la documentazione superstite induce ecc.);

- Fenomeni generali di modalizzazione (avverbi e sintagmi avverbiali
con funzione modale, uso epistemico del condizionale e dell’indicativo
imperfetto, verbi modali);

- Hedges (una sorta di, una specie, un qualche ecc.);

- Commenti metatestuali e formule limitative (le cosiddette strategic
hedges, Hyland 1996);

- Uso della litote (non di rado, non é inverosimile che, non poche ecc.);

- Espressioni cripto-performative (va altresi detto, i dati andrebbero
verificati ulteriormente, dovrebbero tenerne conto tutti coloro che
intendano, si consideri, si veda ecc.)

3 Iltest

Nei paragrafi seguenti si descriveranno le caratteristiche del test e le
modalita di somministrazione. Si tiene a ricordare che tale test € e deve
essere soggetto a continui raffinamenti e che non si pretende in alcun
modo di considerarlo come uno strumento definitivo, anzi, ci si augura che
possa suscitare l'interesse di altri studiosi in grado di adattarlo a diversi
contesti e diversi scopi.

7 Lelenco qui presentato si basa sull’analisi di un corpus di 25 articoli scientifici, pubbli-
cati su riviste di fascia A, area 10/11, nucleo centrale della tesi di dottorato del sottoscritto,
dedicata appunto alla mitigazione in ambito accademico e all’insegnamento dell’italiano
come LS/L2, consultabile e scaricabile al seguente indirizzo: https://tesionline.unicatt.
it/handle/10280/40179 (2018-04-10).

348 Giordano. Mitigazione, italiano LS e scrittura accademica


https://tesionline.unicatt.it/handle/10280/40179
https://tesionline.unicatt.it/handle/10280/40179

La didattica delle lingue nel nuovo millennio, 341-360

3.1 Caratteristiche del test

Grazie alla collaborazione con i docenti Luisa Meroni e Manuela Pinto
dell’Universita di Utrecht (UU), e al prezioso aiuto di Gabriele Pallotti,
dell’Universita di Modena e Reggio Emilia, e Ineke Vedder, dell’Universi-
ta di Amsterdam (UvA), e stato sviluppato un test che mira a individuare
se e quali strategie di mitigazione e realizzazioni linguistiche vengano
utilizzate da studenti universitari olandesi di livello B2/C1, in situazioni
comunicative possibilmente tipiche del contesto accademico. Tale test
(cf. Appendice), ancora in corso di somministrazione e analisi dei risultati,
prevede il coinvolgimento di 25/30 studenti delle universita di Amsterdam
e Leiden, grazie al supporto dei docenti Enrico Odelli e Claudio De Felice,
dell’Universita di Leiden, Monica Jansen, Maria Bonaria Urban e Ineke
Vedder (UvA), oltre a quelli dell’'UU gia menzionati.

Questo strumento originale, almeno in relazione alla ricerca sulla lingua
italiana come lingua per lo studio, prende spunto da alcune sperimentazio-
ni realizzate recentemente (Nguyen 2008; Czerwionka 2012; Bella 2012)
e riadattate alle specifiche circostanze in cui ci si & trovati ad operare. Il
test si propone di rispondere ad alcune domande di ricerca, quali:

- In quale misura e in che modo gli studenti olandesi di italiano LS
ricorrono a strategie di mitigazione in situazioni potenzialmente a
rischio di face-threatening?

- Ci sono differenze tra loro e i madrelingua? E a cosa potrebbero es-
sere dovute tali differenze?

- Quanto incidono l'influenza della L1 (o di altre LS) e il livello di com-
petenza linguistica in L2?

- In quale momento inizia ad emergere una certa sensibilita di genere
in L2?

Il test & stato progettato in due versioni: una prima versione, composta
da tre task differenti, da realizzare in presenza all’interno di corsi discipli-
nari o laboratori/seminari di scrittura accademica, e una seconda versione,
composta di due task, per poter essere somministrato online e raggiungere
in questo modo un maggior numero di studenti.

Prima di vedere in dettaglio questi task, ci si soffermera brevemente su
alcune caratteristiche generali del test, che sono:

- Multitask

- Modularita

- Integrabilita in corsi

- Graduale esplicitezza

Innanzitutto, visto che tale fenomeno linguistico-pragmatico risulta per
cosli dire sfuggente, manifestandosi in forme e ordini di grandezza diversi
e dipendendo spesso da variabili individuali (cultura di provenienza, stile
personale, personalita) si € deciso di creare diversi task, utilizzando una
metafora, diverse reti da pesca con diverse maglie, in modo tale da cattu-
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rare diverse tipologie di fenomeni. Inoltre, il ricorso a diverse tipologie si
€ reso necessario dalla considerazione prodottasi in fase di analisi delle
scritture che le problematiche relative all’uso di mitigatori emergono piu
per ’assenza di questi che per realizzazioni linguistiche errate o appros-
simative.

Questi diversi task sono modulabili, nel senso che, essendo indipendenti
I'uno dall’altro, possono essere utilizzati ciascuno singolarmente a seconda
delle esigenze di chi desidera testarli.

Inoltre, questo test fa parte di un progetto di ricerca pit ampio, come
gia detto, ed e stato pensato per essere accompagnato da un’analisi delle
scritture degli studenti coinvolti. Non solo, in particolare il primo task,
puo essere facilmente integrato in corsi in cui siano previsti momenti di
scrittura e peer-feedback e addirittura fungere da input per una lezione
su scrittura accademica, stile e strategie di mitigazione.

Infine, questi tre task presi insieme manifestano una graduale esplicitez-
za: se il primo task e decisamente il pili autentico e puo essere percepito
come un vero e proprio esercizio di peer-feedback da parte dello studen-
te, il secondo e il terzo task invece richiedono una maggior capacita di
riflessione su cio che si cerca di elicitare e una maggior capacita di meta-
analisi, con una (si spera) probabile graduale presa di coscienza del topic
che si vuole investigare. Tutto cio in accordo con le teorie del noticing e
dell’'understanding (Schmidt 1990; Bialystock 1993), che prevedono che
un fenomeno pragmatico, come quello della mitigazione qui in esame,
affinché se ne produca un’acquisizione stabile e duratura, debba prima
essere notato e successivamente compreso.

3.2 |ltask

I1 primo e il secondo task sono per certi versi simili, si richiede insomma
agli studenti di compiere una performance linguistica in una determinata
situazione. Nello specifico, si chiede loro di formulare un giudizio critico
sullo scritto prodotto da un compagno. Per evitare che il compito diventi
troppo complesso, si fornisce agli studenti una griglia di criteri e possibili
problematiche per affrontare il testo. Il task A, un classico Conversation
Elicitation Task, dovrebbe stimolare dialoghi autentici ed essere svolto
all’interno di un corso disciplinare in cui e prevista la stesura di testi scrit-
ti (report, recensioni, riassunti, brevi ricerche, parti di tesi(ne)), pratica
molto diffusa nelle universita straniere, decisamente meno nell’universita
italiana. Un’alternativa consigliabile € quella di registrare gli studenti
durante una delle frequenti presentazioni orali di brevi ricerche legate al
corso disciplinare in cui si svolgerebbe la sperimentazione: in particolare,
alla fine della presentazione occorrerebbe rivolgere loro domande inerenti
la metodologia di ricerca, eventuali punti deboli del lavoro svolto, possi-
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bili interpretazioni alternative dei dati raccolti, con lo scopo di stimolare
risposte che richiedano determinati atti linguistici (ammettere mancanze,
accogliere critiche, difendere le proprie posizioni, riformulazione di quanto
detto, presa di coscienza di possibili soluzioni alternative, etc.) che neces-
sitano un sapiente uso di mitigatori.

Il task B & invece un questionario, quindi, se da un lato si puo obiettare
che produca risultati non autentici, dall’altro ha due pregi: innanzitutto,
e possibile somministrarlo ad un numero molto pitl grande di studenti ri-
spetto al primo, attraverso piattaforme digitali, servizio email, siti appositi
(Google Survey, Thesis Tool ecc.). In secondo luogo, accoppiato al task A,
permette agli studenti di iniziare a riflettere sulle parole ed espressioni
utilizzate e dare inizio alla fase di metariflessione che trova nel task C una
maggior esplicitezza.

Il task C, composto da un esercizio di translation e back-translation e
da una fase di riflessione meta-linguistica, mira a verificare se gli studenti
notano specifiche strategie di mitigazione e se esse risultano in qualche
modo significative in fase di comprensione di un enunciato.

Ideale sarebbe accompagnare il test a un’analisi di testi scritti dagli stu-
denti a cui viene somministrato. Ai fini del dottorato che il sottoscritto sta
portando a termine, sono state infatti analizzate le tesi di laurea magistrale
dei sei studenti dell’'UU che partecipano al progetto e, in relazione all’uso
di strategie mitigatorie, sono emersi alcuni aspetti sia negativi che positivi.
Tra i primi possiamo riportare: bassa frequenza, realizzazioni linguistiche
frutto di transfer negativo dalla 1.1, eccesso di esplicitezza e prolissita,
difficolta a veicolare la forza illocutiva. Tra i secondi: uso dell’imperso-
nale, estemporanee realizzazioni linguistiche pragmaticamente efficaci
e appropriate (si presume che...), semi-consapevolezza della necessita di
modulare le proprie affermazioni.

Questa fase sperimentale del test servira quindi anche a capire se vi &
corrispondenza tra i risultati ottenibili attraverso 1’analisi delle scritture
e quelli ottenibili attraverso il test.

3.3 Lasomministrazione

Affinché il campione di studenti selezionato risulti il pil omogeneo possi-
bile si e deciso di selezionare studenti di italiano di livello B2/C1, frequen-
tanti almeno il terzo anno di Bachelor (quindi gia impegnati nella stesura
della tesi) o gia iscritti al Master.® La realta olandese non consente grandi
numeri, ma un campione di 25/30 studenti circa dovrebbe comunque po-

8 In Olanda il Bachelor corrisponde alla nostra laurea triennale, mentre il Master alla
laurea biennale o specialistica.
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ter offrire un quadro abbastanza affidabile (Podesva, Sharma 2013, 84),
in particolare se consideriamo questa fase come una fase iniziale per una
sperimentazione di piu ampio respiro.?

Sempre ai fini di una maggior obiettivita & prevista la somministrazione
di un breve test per valutare la competenza linguistica al momento della
somministrazione, costituito da un cloze; inoltre sono stati formati due
gruppi di controllo, uno composto da 5 studenti italiani e uno da 5 studenti
olandesi che devono svolgere il test nella propria lingua madre, per poter
avere un punto di riferimento al momento dell’analisi di quanto prodotto
dagli studenti olandesi in lingua italiana.

Dopo una serie di riflessioni con i colleghi summenzionati, si & deciso
di somministrare agli studenti che hanno aderito al progetto la versione
del test senza il task A, dal momento che non sarebbe stato possibile, per
questioni organizzative e logistiche, sottoporli ai tre task pensati origina-
riamente; alcuni di questi studenti si trovano all’estero per soggiorni di
studio, mentre gli altri non necessariamente frequentano tutti gli stessi
corsi. Inoltre, obbligarli a presentarsi un dato giorno a una data ora per
essere sottoposti a un test che nulla ha a che fare con la loro carriera
universitaria, su pressione di un esterno (il sottoscritto), avrebbe potuto
inficiare la buona riuscita della sperimentazione sottoponendo gli studenti
a un ulteriore carico lavorativo oltre ai loro normali impegni universitari
gia di per sé pressanti.

Inoltre, alla fine del test, viene richiesto allo studente di fornire i seguen-
ti dati: lingue conosciute e livello, lingue utilizzate per lo studio (ossia in
quali lingue sono scritti i materiali di studio), soggiorni all’estero e durata.

Questo per poter verificare eventuali interferenze, oltreché della L1,
di altre LS. Riflessioni di questo tipo, unitamente alla compilazione del
test anche nella propria lingua (e volendo anche in altre LS conosciute) e
alcuni debiti aggiustamenti, fungerebbero inoltre da spunto per analizza-
re 1'uso dei mitigatori alla luce delle pil recenti teorie della pragmatica
interculturale e dell’interlingua (Kecskes 2014; Ifantidou 2014) e cercare
risposte ad ulteriori domande come:

- Come cambia il comportamento linguistico in base al contesto in cui

ci si trova ad operare?

- E possibile fare una correlazione tra livello di lingua e acquisizione

della competenza pragmatica?

- Una consapevolezza metapragmatica della propria lingua puo essere

trasferibile anche ad altre lingue?

I tentativi di rispondere a queste e ad altre domande vanno nella dire-
zione di una didattica della lingua accademica che sappia porsi in un’ottica

9 A tal proposito si rinnova l'invito, gia rivolto a quanti presenti alla presentazione svol-
tasi all'interno del convegno del febbraio 2017 della DILLE, a contattare il sottoscritto se
interessati ad utilizzare, implementare e mettere alla prova il test qui presentato.
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contrastiva, semiotica e interculturale e che funga da punto di partenza per
un esame etnografico degli stilemi, degli apparati comunicativi e dai re-
pertori retorici che, nelle varie lingue e culture, rappresentano e contrad-
distinguono le forme convenzionali dell’ordine del discorso accademico.

4 Conclusioni

Abbiamo visto che sapersi muovere tra i generi dell’accademia con disin-
voltura e riuscire a sviluppare una sensibilita alla testualita oltreché nella
propria L1 anche in L2 puo risultare fondamentale per uno studente di
italiano LS o per uno studente straniero che decide di compiere i propri
studi, o parte di essi, in Italia. Questo non solo per assicurare il succes-
so nella carriera universitaria prescelta, ma anche per porre le basi del
proprio futuro professionale e/o accademico. La necessita e I'importanza
quindi di lavorare sulla lingua italiana come lingua accademica sia dal
punto di vista della ricerca che da quello della glottodidattica si rivelano
in tutta la loro urgenza, a fronte del gap che ancora ci separa da altre
tradizioni accademiche, confermate inoltre da numeri e statistiche (sia
all’estero che in Italia) e da considerazioni secondo le quali, per quanto
I’inglese occupi una posizione egemonica nella comunicazione scientifico-
accademico, permangono delle nicchie in cui la lingua italiana rivendica
il proprio spazio e riesce ad attrarre studiosi stranieri. Negli ultimi anni,
sulla scorta della spinta all’internazionalizzazione e grazie all'impegno
dei centri linguistici universitari in Italia (Associazione Italiana Centri
Linguistici Universitari, AICLU) e all’estero (Associazione Europea dei
Centri Linguistici Universitari, CERCLES), la ricerca si € mossa ed é sta-
to possibile apprezzare una rinnovata attenzione verso questa variante
sociolinguistica dell’italiano.

Lo strumento presentato in queste pagine si muove quindi in questa
direzione e pertanto, alla luce della tradizione di studi sulla mitigazione
e delle sperimentazioni passate, si auspica che possa offrire interessanti
intuizioni sull’acquisizione e I'uso da parte di studenti universitari stranie-
ri di strategie mitigatorie, risorsa retorico-pragmatica fondamentale per
ottenere il consenso del lettore e costruirsi il proprio spazio all’interno di
una comunita come quella scientifico-accademico.

Come sottolineato nel corso di queste pagine, il test multitask in que-
stione dovrebbe sempre essere accompagnato da una pratica di osserva-
zione costante e monitoraggio delle scritture degli studenti testati, al fine
di rendere un quadro quanto piu affidabile e fornire risposte quanto piu
esaurienti. Nel corso dei prossimi 4 mesi ci si augura di aver testato tutti
quanti gli studenti coinvolti nel progetto e poter presentare alcuni risultati
preliminari all’interno della tesi di dottorato del sottoscritto, in attesa di
una pubblicazione piu esaustiva su rivista.
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Questo, con I’augurio che possa risultare utile a quanti impegnati nell’in-
segnamento dell’italiano LS (ma anche L2), nella ricerca sull’italiano come
lingua per lo studio e sulla pragmatica interculturale.

Tabella 1. Quadro sinottico dei principali studi sulla mitigazione

Contenuto Illocuzione Origine deittica
proposizionale  Forzaillocutiva Condizioni
di felicita
Lakoff 1973 Hedges
Fraser 1975 Hedged
performatives

Brown, Hedges Hedges Hedges
Levinson 1978
Prince, Frader, Approximators Plausibility Attribution
Bosk 1982 (adaptor, rounder) shields shields
Hyland 1996, Content- Reader-motivated | Reader-motivated
1998 motivated hedges hedges hedegs
Caffi 1999, Bushes Hedges Hedges Shields
2001, 2007
Diewald 2006 Characterizing Perspectivizing

hedges hedges
Walaszewska Hedges
2014 (RT perspective)
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Appendice: Il test

A. Conversation elicitation task

Istruzioni: per compito questa settimana avete dovuto leggere at-
tentamente un testo scritto da un vostro compagno. Pensate o cer-
cate di trovare uno o piu aspetti di cui non siete soddisfatti (25
minuti). Quando vi sentite pronti per parlare con il vostro compa-
gno attivate il registratore: discutete e scambiatevi delle idee sui
testi che avete scritto, ma parlando di un testo alla volta, non di
entrambi contemporaneamente.

Ricordate che potete anche commentare aspetti positivi ® (tempo discus-
sione: max 20 minuti)

Leggete le seguenti domande come aiuto per dare il feedback al tuo
compagno.

Domande sull’organizzazione:

1. Lorganizzazione strutturale e chiara? Nel testo si riconoscono tre
parti corrispondenti all’introduzione, al corpo del testo e alle con-
clusioni?

2. Lintroduzione & breve e va dritta al punto centrale? Indica le prin-
cipali idee che verranno discusse nel corpo del testo?

3. A ciascun paragrafo corrisponde uno specifico blocco semantico?

4. La conclusione riesce a riassumere i punti principali dell’argomen-
tazione?

5. Le idee sono collegate adeguatamente?

Domande sul contenuto:

1. Lidea del tuo compagno & chiara? O non sei sicuro di quello che
lui pensa?

2. Le idee sono rilevanti e pertinenti e ben argomentate da prove e
esempi? Gli argomenti sono presentati in maniera logica e chiara?

3. Le argomentazioni sono ben sviluppate di paragrafo in paragrafo
oppure il tuo compagno si ripete?

Domande sulla lingua:

1. 1l lessico e la struttura delle frasi sono varie oppure abbondano
ripetizioni?

2. I connettivi sono usati appropriatamente oppure ti confondono e
pregiudicano la comprensione del testo?

3. Le frasi sono grammaticalmente accurate?
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B. Questionario

Istruzioni: in riferimento al testo del tuo compagno, cosa diresti in
queste ipotetiche situazioni? Immagina di rivolgerti al tuo compa-
gno e scrivi le tue risposte.

1. Se pensi che il suo testo non sia molto ben organizzato, a tal punto
che risulta difficile seguire le sue idee, cosa gli diresti?

2. Se pensi che in certi passaggi del testo non riesce a supportare le
sue affermazioni con esempi pertinenti e prove, cosicché i suoi ar-
gomenti faticano a convincere il lettore, cosa gli diresti?

3. Se pensi che a volte vada fuori tema, cosa gli diresti?

4. Se pensi che lui usi pochi connettivi, cosicché il suo testo sembra
mancare di coesione, cosa gli diresti?

C. Translation-Reflection task

Istruzioni: leggi attentamente i testi A, B, C e D e prova a tradurli
nella tua lingua; una volta fatto, senza guardare i testi in italiano,
traduceteli di nuovo in italiano. Poi, a coppie, discutete dei testi
originali e cercate di spiegarne le differenze; poi verificate se nelle
traduzioni le differenze sono rimaste.

A Nonostante le teorie di Brown e Levinson abbiano ricevuto giusta-
mente molti consensi all’interno della comunita scientifica, non
sono mancate discussioni sulla loro effettiva valenza universale.

B La mancanza di universalita delle teorie di Brown e Levinson sa-
rebbe stata messa in luce piu di una volta.

C Nonostante abbiano ricevuto giustamente molti consensi all’interno
della comunita scientifica, la mancanza di universalita delle teorie
di Brown e Levinson & stata messa in luce piu di una volta.

D Nonostante la presunta mancanza di universalita, le teorie di Brown
e Levinson hanno comunque ottenuto un vasto consenso presso la
comunita scientifica.

Se dovessi trovare un ordine a queste 4 frasi come le ordineresti
e secondo quale logica, quale parametro, quali criteri? Motiva la
tua scelta (anche nella tua lingua).
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Abstract This work argues for the acknowledgement of the presence and peculiarities of ‘inter-
national’ students - particularly, Italy-educated minority language or ‘1.5 Generation’ students - in
non-internationalised courses in Italian universities. The mixed integrative model of linguistic edu-
cation policy applied at the University of Bergamo is presented and discussed in view of the data
gathered through a survey on the sociolinguistic background and academic-related communicative
needs of such students, alongside with a comparative survey of the results, in the ‘Academic Italian
entry test’ at the University of Bergamo, of ‘native’ vs ‘foreign’ vs ‘Italy-educated immigrant’ students.

Sommario 1 Studenti alloglotti in universita: profili generali. - 2 Matricole alloglotte con diploma
italiano: motivi per la loro identificazione. - 3 Lofferta rimediale e di rinforzo: prospettive di
modulazione. - 4 Efficacia del percorso rimediale ‘misto’: i dati raccolti. - 4.1 Il Questionario TVI. -
4.2 Il Questionario CIS. - 5 Conclusioni.
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1 Studenti alloglotti in universita: profili generali

Questa presentazione ha per tema un risvolto dell’internazionalizzazio-
ne universitaria che, per il suo carattere di mero dato di fatto e non di
progettazione consapevole, ricercata e promossa, & piu corretto definire
‘internazionalita’ piuttosto che ‘internazionalizzazione’. La tematica che
si affrontera non riguarda infatti i corsi universitari cosiddetti ‘interna-
zionalizzati’, bensi gli studenti iscritti ai Corsi di Studi (da qui: CdS) in
italiano; studenti per i quali I'italiano non & pero lingua materna, o non &
la sola lingua materna.

Una parte percentualmente minoritaria di questi soggetti ha un diploma
di scuola superiore conseguito all’estero - e, cio che piu conta, studiando
in una lingua diversa dall’italiano. Per quanto diverse le loro provenienze e
competenze, la loro identificazione tramite I’anagrafica d’ateneo € sempre
immediatamente possibile, anche dal solo dato del diploma estero. E vero
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che un diploma estero non corrisponde necessariamente ad un percorso
di scolarizzazione in lingue diverse dall’italiano - pensiamo agli studenti
della Svizzera italiana, o di istituti italiani nel mondo. Ma insomma: gli
iscritti non italofoni con diploma estero sono, all’occorrenza, individuabili
con una buona approssimazione.

Vi & pero un’altra parte di studenti per i quali I'italiano non & lingua
materna, o non € la sola lingua materna; meglio ancora, non & la (sola)
lingua di scolarizzazione - i dati pertinenti sono infatti almeno di questi
due ordini: lingua materna (cf. Andorno, Valentini, Grassi 2017 per un
inquadramento del concetto di ‘lingua materna’ nelle sue diverse sfaccet-
tature) e lingua dello studio (sull’italiano per lo studio cf. Grassi, Bozzone
Costa, Valentini 2002; Balboni, Mezzadri 2014). Studenti con un simile
profilo rappresentano una parte assolutamente maggioritaria rispetto alla
precedente - almeno, nella realta dell’ateneo bergamasco. Si tratta degli
esponenti della cosiddetta ‘Generazione 1.5’ (Rumbaut, Ima 1988), o anche
seconda generazione piena. Una coorte che raccoglie studenti con uno e
entrambi i genitori alloglotti, nati o giunti in Italia in qualche punto della
loro esistenza, e conseguentemente inseriti nella scuola italiana in qualche
momento della loro scolarizzazione. Momento che puo essere la scuola
primaria o dell’infanzia, ma anche una fase successiva qualsiasi. Stiamo
parlando dunque di soggetti in possesso di un diploma italiano; il che li ren-
de, per I'anagrafica d’Ateneo, indistinguibili a priori dagli italofoni nativi.?

Linvisibilita di questa componente internazionale dei corsi non interna-
zionalizzati gia la dice lunga sul monolingual bias (Cook 1997) che aleggia
su questo contesto. Ulteriori riflessioni in merito sono offerte nel paragrafo
seguente.

2 Matricole alloglotte con diploma italiano:
motivi per la loro identificazione

Prima di proseguire, una domanda che ha certamente senso volersi porre.
Abbiamo lamentato le difficolta di identificare ‘a monte’ i soggetti con ma-
drelingua non (solo) italiana, in particolare con un percorso di scolarizza-
zione condotto non interamente in italiano, seppur in possesso di un diplo-
ma italiano. Quest’ultima loro caratteristica rende ragionevole chiedersi se
abbia senso voler identificare, e quindi distinguere, tali soggetti dagli altri.

1 Laregistrazione agli uffici non offre dati oltre la cittadinanza per tentarne un’identificazio-
ne a monte. Ma il dato di cittadinanza non € solo insufficiente (e a ben vedere non pertinente):
e anche poco indicativo perché, perlomeno nella realta che conosciamo, il software non obbliga
a dichiarare tutte le cittadinanze, ma una soltanto. Sappiamo per certo che molti soggetti, per
il solo fatto di iscriversi ad una universita italiana, se in possesso anche di una cittadinanza
italiana, dichiarano quella solamente, rendendo cosi invisibile la loro internazionalita.
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Il diploma regolarmente rilasciato da una scuola superiore italiana e titolo
d’accesso all’'universita, e queste nostre istanze di differenziazioni ulteriori
potrebbero farci tacciare a nostra volta di essere mosse da un monolingual
bias ‘al contrario’. A questa domanda non proporremo qui una risposta
deduttiva, basata su argomenti teorici (che pure non mancherebbero).?
Avanzeremo invece argomenti per una risposta induttiva, empirica, basata
su dati di esperienza. I'esperienza e la seguente.

La ben nota Riforma introdotta con D.M. 270/04 ha reso obbligatoria,
in ogni CdS universitario italiano, una o piu prove di valutazione iniziale
(che qui chiameremo TVI, test di valutazione iniziale) per la verifica del
possesso di ‘conoscenze di base’ ritenute indispensabili per affrontate il
CdS prescelto.

Presso I'Universita degli Studi di Bergamo, nello specifico nei CdS in
Lingue e Letterature straniere moderne (da qui: Lingue) e Scienze della
Comunicazione (da qui: SCO), & stato adottato, tra altri, anche un TVI di
italiano, con gli obiettivi che I’ordinamento didattico cosi declina: «per la
lingua italiana [si richiede] una competenza linguistico-comunicativa avan-
zata, declinata nella capacita di comprensione scritta, sintesi e corretta
elaborazione di testi dei diversi ambiti disciplinari del percorso universi-
tario». Conformemente a cio, il test, preparato da chi scrive, si configura
come un test di italiano per lo studio accademico per nativi® (ItalStudio L1
nel comodo acronimo di Balboni, Mezzadri 2014).

All’inizio di questo paragrafo si parlava di fondamenti empirici dell’op-
portunita di identificare le matricole ‘straniere’ per ragionare su azioni di
rinforzo linguistico dedicate. Qui di seguito mostriamo (fig. 1) lo storico
dei risultati del TVI di italiano negli ultimi 4 anni, distinti in tre categorie:
italofoni nativi con scolarizzazione in italiano; italofoni non nativi con sco-
larizzazione e diploma all’estero, e italofoni non nativi con diploma italiano.

2 La letteratura sull’educazione in immersione & particolarmente vasta. Riferimenti es-
senziali sono i lavori di Cummins (es. 1996) e Swain (es. Swain, Lapkin 1982). Sui bisogni
specifici della Generazione 1.5 vi sono lavori interessanti soprattutto in riferimento alla
scrittura accademica (cf. per es. Harklau, Losey, Siegal 1999).

3 Maggiori dettagli sulla struttura del test in Grassi, Nuzzo 2011.
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Figura 1. ldonei TVl dal 2012

Viste le nostre osservazioni iniziali circa le difficolta di individuazione dei
soggetti alloglotti, pare opportuno illustrare come si pervenga all’indivi-
duazione delle tre categorie citate in figura 1. Tale identificazione, neces-
saria per definire la soglia per il superamento del test per gli appartenenti
a ciascuna categoria, avviene per approssimazioni successive. Ha inizio
‘a monte’, prima del test, con controlli preliminari sui dati di diploma e di
cittadinanza; prosegue durante il test, quando, in occasione dell’appello
nominale, tutti i soggetti alloglotti presenti vengono sollecitati a segnalarsi
per ottenere a) tempo doppio per lo svolgimento del test, nonché b) I'uso
di un dizionario. Inoltre, il test stesso, informatizzato, prevede d’obbligo
la risposta ad alcune domande mirate circa la lingua materna e di scola-
rizzazione. Infine, controlli incrociati ‘a valle’ sulle dichiarazioni rese dai
soggetti durante il test* permettono di rifinire le categorizzazioni acquisite.

Prima di commentare i dati riportati in figura 1, € importante esplicitare
che essi riguardano le percentuali di superamento del test gia tenendo
conto sia dell’applicazione delle soglie differenziate sia delle modalita
differenziate di somministrazione. In un’ottica di facilitazione e non di
semplificazione (cf. Grassi, Bozzone Costa, Valentini 2002; Balboni 2014,
172), non sono invece differenziati i test, che provengono tutti da una
stessa banca dati randomizzata.

Cio premesso, in figura 1 si vede che la media di superamento del test
sugli ultimi 4 anni, per gli italofoni nativi, & dell’87%. In rapporto a questo
dato, per gli immatricolati ‘stranieri’ con diploma italiano la stessa media
si distacca di-15 punti percentuali (72%); infine, per i diplomati all’estero

4 Autocertificazioni richieste ai soggetti; estrazione di dati ulteriori tramite di servizi
informatici d’Ateneo.
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si hanno addirittura 40 punti percentuali in meno di idonei (47% vs 87%).

Come si puo notare anche da questi dati complessivi,® nonostante i di-
versi correttivi applicati (come detto: soglie e tempistiche differenziate,
ausili aggiuntivi a disposizione), vi sono vistose differenze tra le tre macro-
categorie: e proprio tali differenze costituiscono il primo pilastro della
nostra argomentazione a favore dell’utilita di identificare gli appartenenti
a queste categorie di soggetti.

3 Lofferta rimediale e di rinforzo: prospettive di modulazione

Come € noto, I’OFA (Obbligo Formativo Aggiuntivo) generato dal mancato
superamento del TVI va colmato entro il primo anno. Lo studente con OFA
e dunque obbligato a recuperare I’eventuale debito; ma anche 1'Universita,
dal canto suo, e esplicitamente tenuta ad offrire percorsi per permettere
questo recupero. Proprio tale obbligo di legge, in carico all’istituzione
universitaria, costituisce il secondo elemento portante della nostra argo-
mentazione.

Prima di vedere in concreto il percorso offerto nel nostro Ateneo, un
sintetico inquadramento della questione generale. Gli scenari di integra-
zione dei soggetti non nativi della lingua nella quale & impartita l'istruzione
universitaria sono, secondo Macaro (in questo volume) fondamentalmente
tre (piu uno):

a. il modello che prevede un anno preparatorio;

b. il modello ‘selettivo’, che seleziona in ingresso (anche) sulla base
delle competenze linguistiche, impedendo di fatto 1’accesso ai propri
corsi a chi sia privo di una competenza avanzata;

c. il modello ‘integrativo’, che accoglie tutti e predispone al proprio
interno iniziative di supporto linguistico per coloro che ne eviden-
ziano la necessita.

Vi & infine, tutt’altro che raro nella realta dei fatti, un quarto ‘modello’,
che - sempre seguendo Macaro - potremmo definire ‘dello struzzo’, con-
sistente nell’assenza di un dibattito o di una politica linguistica esplicita
da parte dell’istituzione.®

5 Non e possibile analizzare qui i trend delle diverse annualita; precisiamo soltanto che,
per l'a.a. in corso, i dati sono parziali (riguardano cioé solo I’appello iniziale, non i due ri-
mediali); questo spiega l’'apparente flessione sulle tre categorie.

6 Cipare divedere in alcuni contesti (per es. in quello statunitense), un modello ulteriore,
affine a quello dell’anno preparatorio ma in qualche misura piu ‘separatista’, che preve-
de una distribuzione degli studenti con background alloglotto preferibilmente in college
‘dedicati’, detti community college («inclusive institutions that welcome all who desire to
learn, regardless of wealth, heritage, or previous academic experience», secondo il sito uf-
ficiale dell’Associazione Americana dei Community College: https://www.aacc.nche.edu/
research-trends/, 2017-06-26).
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All’interno del modello ‘integrativo’, che ci interessa qui in particolare,
si possono attuare misure in diverse direzioni. Nell’impossibilita di adden-
trarci qui nella discussione teorica retrostante,” diremo che gli approcci
possono essere fondamentalmente di due tipi: linguistico o disciplinare.
Nella prospettiva linguistica, che e quella messa a fuoco qui, si possono
poi realizzare percorsi rimediali, oppure di rinforzo. Mentre 1’approccio
rimediale parte dalla constatazione di una ‘carenza’ (ed e infatti criticato
per la sua visione ‘deficitaria’ del soggetto alloglotto), I’orientamento al
‘rinforzo’ ha 1'obiettivo, necessariamente pit ampio - e soprattutto non
ancillare rispetto alla strutturazione linguistico-contenutistica di singoli
corsi 0 esami - di rafforzare e ampliare le competenze comunicative in L2,
generando (possibilmente, ma non primariamente e non direttamente) un
riverbero positivo anche sul dominio accademico, o addirittura sul supe-
ramento del singolo esame.?

Sebbene per l’ateneo bergamasco nel suo complesso non si possa a rigo-
re parlare di modello ‘integrativo’, le attivita che abbiamo succintamente
richiamato sopra® fanno parte di una serie di azioni affini a tale modello.

Lofferta di recupero TVI di italiano presso i corsi di studi in Lingue e SCO
dell’Universita degli Studi di Bergamo € modulata cercando di tenere conto
di bisogni quantitativamente e qualitativamente diversi tra soggetti italo-
foni nativi e non nativi. E in questo senso che vediamo, nel nostro Ateneo,
un tentativo di consapevole ‘internazionalizzazione’ rispetto alla ‘interna-
zionalita’ gia ben radicata anche nei corsi in lingua italiana. Presso I’ateneo
bergamasco é infatti in atto, per il recupero del TVI di italiano, una scelta
rimediale mista, strutturata sulla base di due prospettive: a) una prospetti-
va rimediale in parte trasversale a italofoni e alloglotti e in parte dedicata
ai soli alloglotti (modulata, oltre che in materiali in autoapprendimento di
diverso grado di difficolta, anche in un corso di recupero TVI per nativi e
un altro per non nativi, con facolta per tutti gli interessati di frequentare
entrambi), a cui si aggiunge, per i soli alloglotti e b) in una prospettiva di
rinforzo delle competenze in italiano lingua seconda, la possibilita di fre-
quentare gratuitamente i corsi del Centro di Italiano per Stranieri (CIS').

7 Cf.ad es. Valdés 2004. Maggiori elementi anche in Mezzadri 2016, la cui modellizzazione
distingue tra competenze disciplinari e microlinguistiche (dette ItalStudioS) e competenze
della lingua dello studio in generale (ItalStudioG).

8 Entrambe le prospettive presentano problemiimpossibili da sintetizzare qui. Rimandia-
mo a Bunch, Kibler 2015 per un inquadramento delle criticita principali.

9 E altre ancora, di cui non trattiamo qui: per esempio, sul versante rimediale disciplinare,
negli ultimi anni il CdS in Lingue e letteratura straniere moderne ha attuato dei percorsi
di supporto per studenti italofoni non nativi legati ad alcune discipline, tra cui la storia, la
linguistica, la letteratura italiana.

10 Attivo in Universita di Bergamo dal 1978 e dal 2016 coordinato da chi scrive, € attual-
mente incardinato presso il Centro Competenza Lingue.
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I1 CIS offre infatti a tutti gli studenti ‘stranieri’, ‘alloglotti’, ‘internazionali’
o ‘immigrati’** presenti in sede (studenti in scambio, iscritti ai corsi trien-
nali, magistrali, di dottorato) corsi gratuiti, modulati a loro volta in corsi di
italiano generale (da Al a C2) e in corsi per scopi speciali connessi con lo
studio accademico di taglio microlinguistico (per es. «Italiano per le scienze
umanistiche») o per abilita connesse alla comunicazione accademica (per
es. corsi di Scrittura o per «Saper argomentare»).

4 Efficacia del percorso rimediale ‘misto’: i dati raccolti

Dopo questa indispensabile contestualizzazione, arriviamo ad illustrare i
dati da noi raccolti.
Abbiamo sottoposto due questionari'? online, in parte simili, agli utenti
internazionali di entrambi i percorsi citati al § 3. Per la precisione, il pri-
mo questionario (questionario TVI) ha raggiunto tutti gli immatricolati
alloglotti passati attraverso le sessioni TVI di settembre 2015 e settembre
2016. Il secondo questionario e stato invece somministrato a tutti i soggetti
frequentanti corsi del CIS nel I semestre 2016/17 - separando opportuna-
mente studenti in scambio temporaneo da iscritti ai nostri CdS.
Gli obiettivi dei due questionari erano molteplici; daremo qui di seguito
un sintetico rendiconto delle finalita prevalenti, ovvero:
a. conoscere meglio la composizione effettiva dell’utenza di entrambi
i percorsi;

b. rilevare i bisogni comunicativi sentiti come prioritari da tale utenza
e, su tale base,

c. indagare il grado di soddisfazione rispetto a ciascun percorso.

Inoltre, con riferimento al solo questionario CIS:

a. indagare differenze e convergenze nei bisogni comunicativi di stu-
denti in mobilita vs studenti alloglotti iscritti a CdS presso 1’ateneo
bergamasco, e quindi,

b. riflettere sull’adeguatezza nella modulazione dei corsi CIS offerti in-
distintamente all’insieme degli appartenenti ai due profili ora citati.

In questa sede si discutera solamente la parte di risultati di maggiore
pertinenza rispetto al tema fin qui impostato.

11 Sulle connotazioni e implicazioni delle diverse diciture rimandiamo a Pugliese, in que-
sto volume.

12 La composizione e la somministrazione dei questionari hanno visto la preziosa colla-
borazione di Luisa Fumagalli del CIS, che qui sentitamente ringraziamo.
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4.1 Il Questionario TVI

Il questionario relativo al percorso rimediale TVI € stato inoltrato via e-
mail a 172 soggetti,®® corrispondenti agli immatricolati identificati come
alloglotti (vedi §§ 1 e 2) dei CdS in Lingue e SCO nell’anno accademico in
corso (2016/17) e nel precedente, ottenendo riscontro da 98 soggetti (il
55% dei destinatari).

Le prime informazioni utili riguardano 1’effettiva composizione del cam-
pione rispetto alla lingua di scolarizzazione, raffigurata in figura 2.

Litaliano & la tua unica lingua materna? (e risposte)

@ Si, sono nato in ltalia da genitori
italiani. Ho fatte tutte le scuole in
Italia.

@ No. Uno o entrambi i miei genitori non
sono italiani. Ho fatto tutte le scuole
in Italia, dalla prima elementare.

@ No. Ho fatto solo alcuni anni di scuocla
in Italia.

@ No. Mi sono diplomato in un altro
Paese. non in ltalia.

Figura 2. Composizione del campione TVI: la lingua di scolarizzazione

Come si vede, degli studenti con profilo plurilingue, solo il 25% ha un di-
ploma estero. Nel restante 75% con diploma conseguito in Italia sono gia
distinguibili due macro-profili: coloro che si sono scolarizzati completa-
mente in italiano, e coloro che hanno una scolarizzazione compiuta anche
in altre lingue. Il dato e quasi pari: tutte le scuole in Italia il 36,7%, solo
in parte il 37,8%.

Indagando ulteriormente la composizione di quest’ultimo sottoinsieme
del campione, il quadro risulta suddiviso piuttosto equamente su tutti e tre
gli ordini scolastici, con una preponderanza dell’innesto durante la scuo-
la media: il 30% fa il suo ingresso nella scuola italiana durante la scuola
primaria, il 40,5% durante la scuola secondaria inferiore, il 27% durante
le scuole superiori.

13 Corrispondenti a circa 1'8% degli immatricolati ai CdS citati, sulla media delle due
annualita.
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Quando hai iniziato a frequentare la scuola italiana? 7 risposte

@ Dalla scuola matema.

@ In prima elementare.

@ Durante le scuole elementar.

@ Dalla prima media.
| @ Durante la scuola media.
———y

@ In prima superiore.

@ In seconda o terza superiore.

@ In terza o quarta superiore.

@ Solo nell'ultimo anno di scuola
superiore (guinta superiore).

Figura 3. Age of onset nell’italiano per lo studio

Il dato ci pare particolarmente rappresentativo della poliedricita dell’'u-
tenza ai cui bisogni ItalStudio si ambirebbe dare risposta. Naturalmente,
non e legittimo correlare direttamente 1’eta di arrivo in Italia, o di avvio
alla scolarizzazione in italiano, al fine di predire il grado di competenza
comunicativa generale e nell’ItalStudio in particolare. Tuttavia, il dato
resta tra i principali predittori (cf. Andorno, Valentini, Grassi 2017) e un
quadro cosi frastagliato, nonostante il comune denominatore del diploma
italiano, rende davvero difficile impostare un percorso rimediale o di rin-
forzo unificato.**

Dopo questo inquadramento della composizione del campione, vediamo
nel merito alcuni dati sulla fruizione del percorso rimediale (fig. 4).

14 Difronte ad un’altissima variabilita di competenze nei frequentanti, il percorso di recu-
pero TVI aggiuntivo e specifico per alloglotti previsto € uno soltanto. La soluzione adottata,
e siamo consapevoli della sua insufficienza, consiste nella modulazione del percorso sulla
base delle competenze di volta in volta prevalenti. Nel caso di una frequenza prevalente di
studenti con competenze inferiori o pari a B1/B2 si usano materiali ItalStudio L2 appositi,
fortemente facilitati; viceversa, davanti ad una presenza prevalente di soggetti con com-
petenza uguale o superiore a C1 si utilizzano gli stessi materiali del percorso per italofoni
(dunque ItalStudio L1), affrontati pero con un maggior grado di facilitazione rispetto a
quanto non si faccia con i nativi.
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Quali corsi di recupero TVI italiano hai frequentato? (78 risposts)

@ Ho frequentato (almeno in parte) il
percorso di recupero per italiani.

® Ho frequentato (almeno in parte) il
percorso di recupero per “stranieri”.

@ Ho frequentato (almeno in parte) sia il
percorso di recupero per italiani che
quello per "stranien”

@ Nessuno.

Figura 4. Fruizione del percorso di recupero TVI

Eliminati dal conteggio coloro che hanno superato immediatamente il TVI,
il 58% degli altri dichiara di non avere seguito nessun percorso di recupe-
ro. Tra chi ha seguito i percorsi di recupero, prevale la frequenza del corso
dedicato alle matricole italofone native (21,8%), mentre 1’11,5% ha seguito
il percorso per stranieri e il 9% entrambi. Questo & pure un posizionamento
interessante, in quanto riflette un’autovalutazione di competenze da un
lato, e un percezione identitaria dall’altro.

Poiché uno degli scopi principali della ricognizione condotta era valutare
I’adeguatezza del percorso offerto, non sono mancati quesiti di gradimento
in merito; riteniamo positivo il riscontro di utilita fornito dal 78,8% dei fre-
quentanti (fig. 5), anche se questo riscontro non significa che la proposta
in essere sia la migliore possibile, naturalmente.

| corsi di recupero TVI sono utili allo scopo? 3 risp

@ Si. aiutano.
@ No, non molto
® No, per niente

Figura 5. Gradimento del percorso di recupero TVI
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A questo punto il questionario si sposta a inquadrare la parte di offerta
didattica non rimediale rispetto al recupero del TVI, ma di rinforzo della
competenza in italiano L2, erogata, come si diceva in apertura, tramite
il Centro di italiano per stranieri. Solo il 22% dei soggetti intercettati
dal questionario TVI ha frequentato qualche corso CIS, ed e certamente
un’informazione utile capire il perché (fig. 6). Chi non li ha frequentati
indica nella disinformazione (56,7%) e nella mancanza di tempo (25%) il
motivo principale, mentre un 13% complessivo li ritiene o non utili (ai fini
specificamente del TVI o piu latamente legati all'universita), oppure troppo
facili. Una sola persona li ritiene troppo difficili, tesi ardua da sostenere
visto che i corsi offerti partono dal livello Al.

Hai mai frequentato i corsi di italiano del CIS? (75 rizpost:

@ No, mai
@ Si. ho frequantals (almeno in parts) un
corso di italiano del CIS
A ® 51, ho frequentate (almens in parts)
pitd i un corso del CIS

Perché non hal mal frequentato i corsi del CIS? w0 eoose

@ Non li conosco, Non S0 CO5a siano.
@ Sono Irppo Tacili per me

shudisre, SHA motivi)

Figura 6. Frequenza dei corsi CIS da parte dei non idonei TVI

Quando alle matricole con debito TVI che hanno frequentato i corsi CIS
(fig. 7), tra loro & piu diffuso un obiettivo ItalStudio ampio e generale: il
66,7% dei rispondenti sostiene di avere seguito i corsi CIS soprattutto
«per migliorare il [proprio] italiano per 1'universita»; sulla stessa linea
un ulteriore 22%, che individua tuttavia come fondante una motivazione
ItalStudio strumentale e piu circoscritta (superare il TVI o I’esame che lo
segue, denominato Lingua Italiana). Cio porta il totale del bisogno Ital-
Studio all’89%. Quanto alla rispondenza a questo bisogno, anch’essa pare
alta: un totale del 72,2% ritiene i corsi CIS in qualche misura utili.
