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Prefazione
Enrica Piccardo, OISE-University of Toronto

La didattica delle lingue & una scienza complessa che si evolve costantemente
lungo due assi: un asse diacronico e uno sincronico, in una dimensione spazio-tem-
porale in costante flusso. La didattica si & strutturata grazie agli apporti di molte disci-
pline diverse e complementari, ma si € anche costruita in un processo di tentativi ed
errori, di movimenti verso direzioni opposte guidati da scuole di pensiero che si sono
rivelate pit 0 meno influenti e che hanno avuto un impatto pit o meno duraturo.

Come ben dicono Mitchell e Vidal in un articolo emblematico (2001) non e che
recentemente che siamo passati dal vedere la didattica delle lingue come un movi-
mento di pendolo costantemente impegnato a superare e capovolgere quelle che
erano state le tendenze precedenti al rappresentarla come un fiume che si nutre
dell'apporto di tutti i suoi affluenti e che si scava un proprio letto in funzione della
conformazione del terreno e dell'ambiente che lo circonda. Un fiume le cui acque
a valle non sono piu le stesse di quelle a monte, perché appunto hanno ricevuto e
inglobato quelle dei diversi corsi d’acqua che lo hanno nutrito. Gia prima si era fatto
ricorso a delle metafore per mettere in evidenza la natura poliedrica della didattica
delle lingue - basti pensare a quella dell'icosaedro di Giovanni Freddi o quella del
dodecaedro di Renzo Titone (Porcelli 2005) - ma questa bella metafora del fiume ag-
giunge un aspetto fondamentale alla riflessione epistemologica: la dinamicita della
didattica e la sua natura di sistema complesso in costante evoluzione.

Come gia vent’anni fa faceva notare Porcelli (2005: 129), la didattica delle lingue fa
parte delle scienze teorico-pratiche per risolvere, come la medicina.

Come la medicina rispetto alla biologia, si costruisce in funzione dell’agire, per dare, ciog,
una soluzione adeguata, scientificamente fondata ai problemi, che in questo caso sono pro-
blemi di educazione linguistica. Nel fare cio, deve attingere simultaneamente ai dati e alle
procedure da tutte le discipline afferenti, nessuna esclusa, e organizzarli con coerenza nel
quadro di approcci metodologico-didattici al tempo stesso ben definiti e sufficientemente
flessibili.

Come la medicina non ha la pretesa di essere una scienza esatta ma piuttosto si
pone come una scienza al servizio dell'individuo nel suo percorso verso la salute, cosi



la didattica delle lingue accompagna gli apprendenti nel percorso di costruzione del-
le proprie competenze, del proprio repertorio linguistico-culturale e di conseguenza
anche della propria identita. Come tutte le scienze sociali la didattica delle lingue si
inserisce in un tessuto fatto a sua volta di sistemi complessi che interagiscono e sono
in costante evoluzione: gli studenti, le istituzioni, le lingue stesse. Essa ha pertanto
bisogno di risorse che permettano ai protagonisti dell’azione didattica, gli insegnan-
ti, di muoversi con fiducia, di sentirsi sostenuti nel proprio cammino di crescita pro-
fessionale.

Per sviluppare la metafora di Porcelli evocata sopra, I'insegnante & come un medi-
co che ha bisogno di decidere quale sia la migliore azione da intraprendere con quel
determinato paziente, in quel determinato caso. E come nel caso del medico tutte
le conoscenze apprese nelle singole discipline, dalla chimica alla biologia, dall’ana-
tomia alla fisiologia, nutrono in trama di fondo il suo agire mirato, cosi I'insegnante
ha bisogno di apporti di molteplici discipline per sentirsi confortato nelle sue scelte
didattiche.

Questo libro ha 'ambizione di offrire in uno spazio relativamente piccolo e quindi
maneggevole e accattivante una prospettiva caleidoscopica, che presenta degli ap-
porti di una moltitudine di discipline e i risultati di numerosissime ricerche e riflessio-
ni che, insieme, ci permettono oggi di superare la visione rigida e monolingue dell'in-
segnamento/apprendimento delle lingue ancora relativamente dominante special-
mente nell'insegnamento post-secondario e di cogliere invece tutte le sfumature che
caratterizzano proprio quello stesso processo di insegnamento/apprendimento per
poterci appunto muovere in una dimensione complessa.

Il titolo, molto chiaro, & gia di per sé un invito al potenziale lettore: Apprendere e
insegnare l'italiano come Lx. Quadro teorico e indicazioni operative per contesti univer-
sitari plurilingui. Come era costume nei testi classici, esso rivela infatti la natura del
contenuto dell'opera, una sintesi teorico-pratica che € - come accennato prima - una
delle caratteristiche chiave della glottodidattica, ma anche I'ambito e la lingua og-
getto di studio, l'italiano Lx in contesti universitari. Tuttavia, & l'aggettivo “plurilingui”
riferito a tali contesti universitari che mostra la direzione che il libro intende seguire.
Le nostre societa sono sempre piu caratterizzate dalla diversita linguistico-culturale e
gliinsegnanti si trovano in prima linea nella gestione di questa diversita.



Si tratta certo di una sfida ma anche di un‘opportunita unica di rinnovamento
profondo della didattica. La prospettiva plurilingue che il libro adotta € come un filo
rosso che accompagna il lettore attraverso i vari capitoli. La scelta stessa di pubblica-
re quest'opera in italiano & una decisione coraggiosa e coerente che mette in pratica
il plurilinguismo non scegliendo di parlarne — una ennesima volta - in inglese, lingua
dominante in ambito accademico. E questa scelta, di praticare quello che si predi-
ca, emerge ancora nelle solide sequenze didattiche che Paola Celentin propone e
che fanno capire nella pratica come il plurilinguismo non sia qualcosa di episodico,
un’aggiunta aneddotica al lavoro di classe, bensi una dimensione piu profonda che
va tessuta con pazienza nell'ordito e nella trama del lavoro didattico, una dimensione
inoltre che non puo in ogni caso essere scissa dalla riflessione metalinguistica, che
diventa poi anche metaculturale e metapprenditiva come giustamente sottolinea
I'autrice. Questo principio fondamentale informa tutto il libro, e si ritrova nella scelta
molto oculata di inserire nelle sequenze didattiche proposte sia descrittori di com-
petenza plurilingue, sia descrittori della mediazione tratti dalla nuova versione del
Quadro comune europeo di riferimento, il QCER Volume complementare (QCERVC)
(Consiglio d’Europa 2020).

Come spiega l'autrice nel cap. 6 in cui presenta e discute i dati di una recente ri-
cerca da lei condotta in collaborazione con colleghe e che ha informato la creazione
delle sequenze didattiche:

[clonsiderata la relativa “novita” dell’approccio plurilingue e il radicale cambio di para-
digma che richiede, si e ritenuto fondamentale inserire nella parte iniziale di ciascuna SD i
descrittori del Volume Complementare (Consiglio d’Europa 2020) relativi alla competenza plu-
rilingue e alla mediazione sviluppati dall'attivita stessa. Questi descrittori vanno a completare
gli obiettivi linguistici “tradizionali” a cui le insegnanti sono abituate e dovrebbero portarle

a considerare i CRT non “esercizi” ma snodi centrali di un modo nuovo di fare didattica in cui
I'italiano Lx trova un posto insieme alle altre lingue (pag. 198).

E un modo questo per fare prendere coscienza nell’azione didattica concreta
di quanto plurilinguismo e mediazione siano in sinergia, svolgano una funzione
complementare. E proprio il concetto di mediazione che ci permette di passare dal
sostantivo lingua (language) all'azione, al verbo languaging. Questo passaggio é di-
scusso nel libro come trampolino necessario per arrivare alla nozione piu ricca di plu-
rilanguaging, che dimostra appunto come non si costruisca la lingua in modo lineare,



una lingua alla volta, ma in modo complesso, ricorsivo, e sempre nella condivisione,
nella co-costruzione di senso e di comunicazione. La mediazione & al centro di cio
che fa I'attore sociale, altro concetto chiave del nuovo QCER, il QCERVC, e che trova
qui il suo posto.

L'articolazione e la sequenza dei capitoli appare particolarmente felice: dopo aver
introdotto | modelli di riferimento relativi all'acquisizione di una Lx nel primo capito-
lo, la nozione di competenza plurilingue € introdotta nel capitolo successivo, sia dal
punto di vista concettuale sia con una disanima dei vari documenti e quadri di riferi-
mento che aiutano gli insegnanti a trasformare la teoria nella pratica didattica. Una
volta messo in contatto con questi solidi punti di riferimento il lettore viene invitato
a guardare le due prospettive speculari e complementari dello studente e dell'inse-
gnante plurilingue nei due rispettivi capitoli. E qui che si affronta un nodo chiave del
plurilinguismo, e un aspetto che lo distingue da altre teorie e concetti come il tran-
slanguaging, il fatto cioe di essere una maniera di essere piuttosto che solo un modo
di fare o una pratica d'uso. Interrogarsi su quali caratteristiche abbia il buon studente
plurilingue (good plurilanguage learner) € fondamentale e il testo non lesina su que-
sto, spaziando dalla dimensione sociolinguistica a quella psicolinguistica - quest'ulti-
ma declinata nelle sue numerose sfaccettature alla luce dell’'evoluzione della ricerca
- e interrogandosi anche sulla dimensione dinamica dei profili di competenza e dei
fattori che li caratterizzano. Ma & altrettanto importante interrogarsi su chi sia l'inse-
gnante di Lx, I'insegnante plurilingue di Lx, non perché sia un poliglotta ma piuttosto
perché sia lui/lei stesso/a un apprendente di lingue che si interroga e riflette. Questo
significa possedere un plurilingual mindset, una mentalita plurilingue, che I'autrice
discute nel cap. 4 quello appunto dedicato agli insegnanti. Limportanza di questa
mentalita plurilingue, dell’atteggiamento dell'insegnante nei confronti delle lingue,
della diversita linguistica & I'elemento cruciale, la chiave di volta per un insegnamen-
to plurilingue efficace. Ancora una volta si vede, qui dalla parte dell'insegnante, la
profondita del concetto di plurilinguismo e la sua specificita rispetto ad altre teorie.
Lintento di riportare al centro dell’attenzione l'insegnante € molto rivelatore della
profondita dell’analisi che il libro propone e si inserisce in una nuova linea di ricerca
che si focalizza sul teacher wellbeing (Mercer 2021; Mercer & Gregersen 2020), sulla

dimensione psicologica della figura dell'insegnante, ricordando al contempo come



la focalizzazione sul plurilinguismo possa offrire un contributo notevole/essenziale al
rinnovamento della formazione degli insegnanti di lingue.

Seguendo una bella logica di costruzione, questo libro accompagna in modo
competente e discreto il lettore/la lettrice, offrendo diversi spunti di riflessione, come
se lo/la accompagnasse in un viaggio di scoperta di un luogo caro e ricco di bellezze
diverse. Dopo aver presentato i modelli di acquisizione della lingua, aver discusso
della natura del plurilinguismo, ed essersi dedicata ai due protagonisti principali del-
la didattica, lo studente e l'insegnante, l'autrice ci porta nel cuore dell’azione con gli
ultimi due capitoli, che forniscono le linee guida e gli esempi pratici (ma comunque
sostenuti dalla ricerca) dell'insegnamento di una Lx. Forte della riflessione fatta fino a
questo punto, il lettore puo cogliere appieno la bellezza e la ricchezza della comples-
sita dellinsegnamento plurilingue di una Lx e finalmente accostarsi allo strumento
chiave che puo accompagnare questo tipo di azione didattica, il QCERVC, sapendone
cogliere tutte le potenzialita. Fra le sette considerazioni metodologiche che Paola Ce-
lentin presenta come Paradigmi metodologici per I'insegnamento di una Lx e che, tiene
a precisare, non sono in alcun ordine specifico ma devono piuttosto intendersi come
un reticolo di punti fondamentali in sinergia tra loro, spicca la considerazione Svilup-
pare la capacita di mediazione che presenta una sintesi molto efficace del concetto di
mediazione secondo il QCERCV. In questo modo non solo il legame strettissimo tra
plurilinguismo e mediazione, la “mediated nature of plurilingualism” (Piccardo et al.
2022: 65) & posto in evidenza e chiarito, ma il ruolo stesso del QCERVC e il suo poten-
ziale di supporto all'innovazione della glottodidattica e delle politiche linguistiche. La
sinergia tra mediazione e plurilinguismo permette di sviluppare a fondo la riflessione
sul plurilinguismo e sulle sue potenzialita:

[Plortando in primo piano la mediazione in tutte le sue forme e rendendo esplicite le sue
diverse sfaccettature attraverso descrittori mirati, [il Volume Complementare] compie un pas-
so decisivo verso una riconcettualizzazione della pedagogia del plurilinguismo in termini che
si allineano con le teorie della complessita, contribuendo a liberare ulteriormente insegnanti
e decisori di politiche linguistiche dai pregiudizi e dai vincoli monolingui (pag. 147).

E con questo ricco bagaglio di conoscenze e di spunti di riflessione che il lettore
si trova ad affrontare I'ultimo capitolo del libro, quello che apre alla pratica didattica.
Dopo essere stati accompagnati con competenza e grazia nell'intricata galassia della
glottodidattica e in particolare della didattica plurilingue, ci si trova pronti e moti-



vati ad agire nella pratica, nella classe. Le sequenze didattiche proposte stimolano
ed accompagnano questa voglia di azione. E questo € veramente uno dei punti di
forza del libro, quello appunto di non scindere i due mondi, quello teorico/concet-
tuale e quello dell'applicazione pratica. Da tutta la discussione su come valorizzare

e sfruttare le conoscenze pregresse (e quali) degli studenti e dalla sensibilita con cui
si allerta il lettore sull'importanza di individualizzare I'insegnamento in base al tipo
di apprendente che si ha di fronte emerge una grande sensibilita dell’autrice, una
profonda riflessione personale che visibilmente si & nutrita insieme di teoria e pratica
coniugandole in una fusione felice. Da questo aspetto si prende anche la misura di
quando questo libro possa essere un game changer e porsi veramente come stimolo
a quel cambiamento tanto atteso quanto necessario nella didattica universitaria del-
le lingue.
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-SD2 "CONDOMINIO IN ARMONIA: COMUNICARE PER CONVIVERE"
-SD3 “LA STORIA SIAMO NOI: | NOSTRI EVENTI STORICI SPECIALI”
- SD4 "PAESE CHE VAI, PROVERBIO CHE TROVI”
LIVELLO B2
-SD1 "REGOLE NON SCRITTE: SI PUO FARE O NON S| DEVE FARE?”
-SD2 “C’ERA UNA VOLTA IN UN PAESE LONTANO LONTANO...”
-SD3 “LE INTERVISTE IMPOSSIBILI: RIMPIANTI O RIMORSI?”
-SD4 "A.A.A. OGGETTI GENIALI CERCASI”
LIVELLO C1
-SD1 “IL VERNISSAGE MISTERIOSO - ALLA SCOPERTA DI NUOVI
TALENTI DELLARTE!”
- SD2 “NUOVE TECNOLOGIE? PARLIAMONE!"
- SD3 “OCCHIO NON VEDE, QUIZ NON CREDE!”
- SD4 “MI AVEVA DETTO CHE SAREBBE VENUTA...”

6.3 Riferimenti bibliografici
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Introduzione

Nelle societa occidentali la convinzione che la condizione linguistica “originale” e
quindi auspicabile sia il monolinguismo é fondata su un retroterra ideologico che ha
radici molto lontane e che lo vede come voluto da Dio e legittimato politicamente
dagli esseri umani. Nella Bibbia il multilinguismo € una maledizione divina impar-
tita in conseguenza della “confusione” e porta alla costruzione della torre di Babele
(Genesi, 11, 6.7). Troviamo un principio analogo nella filosofia greca, a partire da
Aristotele e il Rinascimento lo recupera dalla scolastica medievale. Nel periodo fra la
Rivoluzione Francese e la Prima Guerra Mondiale i sentimenti nazionali cominciano a
essere trattati come questioni religiose: sotto l'influenza delle idee romantiche, sono
discussi attraverso metafore prese dalla storia religiosa e si costruisce il mito della
“nazione” che si identifica anche in una lingua comune (Lidi & Py 2009).

In un contesto come questo, il bilinguismo individuale € percepito come perico-
loso sotto molti punti di vista: € considerato una minaccia alla completa padronanza
della“unica lingua” (che deve cedere qualche “territorio” alla sua concorrente) e una
minaccia alla“unica cultura” legata a quella lingua. In pratica il bilinguismo, in parti-
colare quello dalla nascita, mette a rischio l'identita cognitiva e sociale del parlante.
L'emergere di metodi e misure prudenti per I'insegnamento linguistico limita il pluri-
linguismo: I'apprendimento di nuove lingue viene limitato a scopi pragmatici e per-
mane una forte diffidenza nei confronti del contatto linguistico anche nelle regioni
note per il loro bilinguismo.

Nonostante questo, dal secondo dopoguerra gli studi rivolti al plurilinguismo
(considerato ancora un fenomeno marginale) iniziano ad essere pil frequenti, anche
se sempre legati a dei modelli teorici monolingui. Il plurilinguismo, in pratica, consi-
ste ancora in una duplicazione del monolinguismo con vari gradi di riuscita.

Nella seconda meta del ‘900, con l'intensificarsi dei contatti interregionali e inter-
nazionali, delle migrazioni e delle ricerche sociolinguistiche, ci si rende conto che
centinaia di milioni di persone nel mondo usano due o piu lingue senza difficolta
particolari. In Europa la presenza di piu lingue nelle nazioni, nelle regioni, nelle
istituzioni e nelle persone e sempre piu frequentemente vista come un emblema
dell'identita, una componente essenziale della cultura europea. Secondo le parole di
Beacco (2005:9)
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La politica linguistica educativa nelle istituzioni europee si fonda sul plurilinguismo [...]. I
plurilinguismo deve essere considerato come avente due aspetti: una concezione del parlan-
te come fondamentalmente plurale e un valore, in quanto uno dei cardini dell'accettazione
della differenza, un'educazione che e definitivamente interculturale nella sua essenza. Al di
sotto di queste dichiarazioni si trova uno dei possibili fondamenti di un senso di appartenen-
za europeo [...]. Se gli europei non hanno una lingua comune in cui identificarsi, per percepire
la loro 'appartenenza' ad uno spazio, dispongono effettivamente o potenzialmente della
stessa competenza plurilingue, che si realizza in migliaia di repertori diversi e che & il vero
vettore comune di una‘identita linguistica’ condivisa che non si chiude su se stessa.

Questo tipo di politica linguistica non € unicamente volta alla protezione delle
minoranze: un multi/plurilinguismo e un multi/pluriculturalismo ben pianificati sono
dei potenti motori economici per la societa e per le persone.

Da parte sua, la ricerca nell’ambito della linguistica comincia a trascendere la vi-
sione “omoglossica’, cioé monolingue, in parte anche grazie alla nozione di “varieta”
tanto interlinguistica e quanto intralinguistica® Se tutte le lingue posseggono delle
varieta, gia la conoscenza di una singola lingua &, in qualche modo, unapertura al
plurilinguismo: la produzione di una frase in un’altra lingua non differisce dalla pro-
duzione di una frase in una varieta della stessa lingua.

Il secondo fattore che smuove la ricerca oltre la visione da “giardino dell’Eden”
dell’'uso monolingue é l'interesse per l'interazione verbale, che distoglie I'attenzione
dal sistema linguistico astratto (competenza) e la porta verso la sua mobilitazione
situata ad opera dei partecipanti (performance). Si avviano quindi gli studi sull’analisi
del discorso, la sociolinguistica interattiva?, I'analisi conversazionale ispirata ai metodi
etnografici.

Attualmente, questioni come I'apprendimento di una nuova lingua, il manteni-
mento, 'abbandono o la trasformazione dell'identita linguistica di milioni di membri
dell’'Unione Europea e delle comunita immigrate, il contatto linguistico che deriva
dal turismo, dalla globalizzazione economica e, in generale, dalla vita sociale attira-
no l'interesse degli studiosi e dei politici. Questo contatto linguistico porta a forme
diverse di plurilinguismo individuale verso il quale, a partire dagli inizi del XXI secolo,

"Qui come altrove, dove non diversamente citato, le traduzioni sono a cura dell’autrice.

2Citiamo, far gli altri, per gli studi sulla varieta interlinguistica Hymes, Fishman, Labov, Blanche Benveniste e
Lagarde; sulla varieta intralinguistica Berrendonner, Gadet, Mondada.

3Si considerino ad esempio gli studi di Gumperz.
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Introduzione

vi e un rapido incremento dell'interesse. In Europa questo sviluppo ¢ legato all'impe-
gno dell’'Unione Europea nei confronti di una societa plurilingue. Con il Libro Bianco
del 1995 si propone che i cittadini europei acquisiscano competenze in (almeno) tre
lingue europee, la loro L1 e altre due lingue comunitarie, per far si che il plurilingui-
smo diventi un tratto caratteristico dell'identita europea.

Aggiungiamo che, laddove sono state svolte delle ricerche orientate a cogliere il
valore delle competenze linguistiche, in particolare le relazioni tra competenze plu-
rilingui e guadagni, le correlazioni sono spesso positive: ad esempio, in Svizzera un
trilingue tedesco-francese-inglese guadagna in media di piU, a parita di istruzione,
di un bilingue tedesco-inglese (Grin 1999). Tali ricerche confermano l'idea che l'inve-
stimento individuale e/o collettivo nellinsegnamento/apprendimento delle lingue
puo portare benefici economici e simbolici. Allo stesso tempo, dimostrano che non
esistono due lingue che abbiano lo stesso “valore” sul mercato del lavoro. La politica
dellinsegnamento delle lingue deve tenere conto di questo fatto nella misura in cui
la cultura della classe - sia essa di lingua straniera o bilingue - €“(...) connessa al piu
ampio background socioculturale, consentendo ai partecipanti di organizzarsi, dare
un senso alle loro attivita e identificarsi all'interno del gruppo” (Cambra Giné & Cavalli
2008: 315).

Queste linee politiche di indirizzo non necessariamente corrispondono agli atteg-
giamenti nei confronti del bilinguismo e del plurilinguismo della popolazione euro-
pea, come si puo vedere dal grafico della Fig 0.1.

Most Europeans support the promotion of multilingualism

M TOTAL AGREE TOTAL DISAGREE DON'T KNOW

Everyone in the EU should be able to speak at least _
one language in addition to their mother tongue 86% 11%

e e b protected NN S
should be protected 84% 12%
L e i _ i
a policy priority 19%

Everyone in the EU should be able to speak more

than one language in addition to their mother tongue 28%

Fig 0.1. Posizione degli abitanti dell’Unione Europea riguardo il sostegno al plurilinguismo — periodo di riferi-
mento settembre-ottobre 2023 (Special Eurobarometer 540).

Anche se la maggioranza dei genitori ritiene importante I'apprendimento lin-
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guistico (si vedano i dati dello Special Eurobarometer 540)* il plurilinguismo tende,
in molti Paesi, ad essere ancora visto come un’eccezione, in quanto viene frainteso
(per un'indagine recente in territorio italiano si veda Fiorentino & Tommasi 2023). |
plurilingui sono ancora visti come molti monolingui in uno e questo spesso induce a
trattare i plurilingui come locutori incompetenti in ognuna delle lingue del proprio
repertorio. Questa incomprensione ¢ radicata nella lunga (e dura a morire) tradizione
occidentale di pregiudizio nei confronti del bilinguismo e del plurilinguismo che vi
attribuiva un effetto negativo sullo sviluppo cognitivo dei bambini bilingui (Jesper-
sen 1922). Al contrario, gli studi piu recenti (una pietra miliare in tal senso sono gli
studi di Bialystok et al. 2004; per una ricerca recente in contesto italiano si veda Car-
dona & Luise 2018), promuovono il bilinguismo come garanzia di vantaggi cognitivi
a lungo termine nei confronti dei monolingui. In particolare, le ricerche nell’area
dell'acquisizione della L3° e del trilinguismo (che si & affermato come un campo au-
tonomo di indagine) hanno contribuito a una migliore comprensione dei processi e
degli usi plurilingui. Di conseguenza, I'insegnamento di una L3 ha subito le influenze
di queste ricerche che dimostrano i “limiti” delle pratiche da L2 sinora utilizzate.

Con questo volume intendiamo, innanzitutto, fornire una rassegna dei principali
filoni di ricerca sull’apprendimento e l'insegnamento di una lingua straniera successi-
va alla prima (quella che abbiamo scelto di chiamare Lx, come spiegheremo nel corso
del cap. 1), portando esempi prevalentemente tratti dal complesso contesto europeo
e descrivendo aspetti sociolinguistici, psicolinguistici e educativi. Dopo aver deline-
ato i tratti salienti dei modelli di competenza plurilingue, si affronteranno gli aspetti
legati alle persone (studente e insegnante), alla lingua oggetto d’'indagine (I'italiano)
e al contesto specifico (universitario). Si arrivera quindi a presentare una sperimenta-
zione condotta durante un anno accademico e a illustrare le proposte operative che
ne sono derivate.

Oltre a fornire esempi di didattica spendibili in aula, attraverso le proposte opera-
tive si intende aprire uno spazio di confronto e dibattito con chi intendera introdurre
nelle proprie aule delle piste di insegnamento plurilingue e farne oggetto di riflessio-

“https://europa.eu/eurobarometer/surveys/detail/2979
*Un chiarimento terminologico, concernente anche le scelte del presente scritto, viene fornito nel corso del
cap. 1.
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ne e condivisione.

Si e scelto di pubblicare in italiano il presente studio (e di fornirne in futuro delle
sintesi in inglese) non solo perché il focus della ricerca del cap. 6 & sullinsegnamento
dell'italiano a stranieri, ma soprattutto per dare sequito alle riflessioni di Hufeisen e
Marx (2004: 151) in un saggio in cui fanno una sintesi in inglese degli studi in lingua
tedesca sulla TLA:

A causa delle barriere linguistiche, in molte aree di ricerca (come le scienze naturali e
fisiche) & probabile che — almeno nel prossimo futuro — gli articoli pubblicati in inglese siano
quelli piu citati. Tuttavia, i linguisti applicati, che per definizione sono interessati all'appren-
dimento e all'acquisizione di piti lingue, dovrebbero essere l'eccezione a questa regola nella
comunita della ricerca scientifica. Poiché la ricerca sull'acquisizione di una seconda lingua e
di una lingua terza coinvolge piu di una lingua, i ricercatori devono essere aperti agli sviluppi
riportati in lingue diverse dall'inglese. Questo, tuttavia, solleva la difficolta che nessuna per-
sona puo imparare tutte le lingue in cui compaiono pubblicazioni sul plurilinguismo (nel qual
caso la ricercatrice diventerebbe lei stessa un caso di studio per le sue straordinarie capacita).
Se i linguisti che lavorano in questi campi riferiscono su studi e risultati pubblicati nella loro
lingua, tuttavia, possono aiutare a portare le informazioni all'attenzione della comunita di lin-
gua inglese (la montagna arriva a Maometto), senza che i ricercatori debbano continuamente
imparare nuove lingue straniere (Maometto scala la montagna) o, piti probabilmente, sem-
plicemente ignorando risultati della ricerca probabilmente pertinenti nel loro campo (Mao-
metto non raggiunge mai la montagna). In questa panoramica, abbiamo cercato di illustrare
che laricerca in diverse lingue puo effettivamente essere di grande valore e interesse, anche
dal punto di vista di un contesto di lingua inglese. La nostra speranza é che altri ricercatori
con background linguistici diversi (come lo spagnolo o lo svedese) si impegnino a rendere la
ricerca in queste lingue disponibile alla pilt ampia comunita linguistica e che, a loro volta, i
ricercatori che concentrano la loro attenzione sulle pubblicazioni in lingua inglese riconosca-
no la necessita di considerare i risultati provenienti da aree precedentemente non accessibili
a loro. La difficolta non &, come abbiamo sentito piu volte, che i risultati della ricerca in altre
lingue siano scarsi, ma semplicemente che e necessaria una guida per indicare la strada verso
la ricchezza di informazioni che merita pari riconoscimento e considerazione nella piu ampia
comunita di ricerca plurilingue.

Raggiungere la competenza plurilingue per tutti, cosi come viene auspicato dalle
indicazioni del Consiglio d’Europa, é sicuramente una sfida impegnativa che coinvol-
ge studenti, insegnanti, educatori, ricercatori e responsabili politici.

L'avviso di chi scrive & che lI'educazione plurilingue pud avere successo solo se
tutto I'insegnamento delle lingue verra ristrutturato e orientato verso la norma pluri-
lingue.
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1. Lacquisizione di una LX

L'atteggiamento occidentale tradizionale nei riguardi dell’'uso linguistico ha sem-
pre visto il monolinguismo come lo stato normale e il plurilinguismo come caso spe-
ciale. Nel XXI secolo la prospettiva € rovesciata: il plurilinguismo non & piu l'eccezione
ma la regola. Il plurilinguismo ¢ parte dello sviluppo personale di un numero sempre
piu alto di persone che tendono a fare propria la conoscenza delle lingue con cui
entrano in contatto, sia in modo spontaneo nella vita quotidiana sia attraverso uno
studio organizzato. Il plurilinguismo sviluppato nel corso della vita pud quindi essere
considerato la forma normale di competenza linguistica mentre & piuttosto il mono-
linguismo ad aver bisogno di spiegazioni (Hammarberg 2012).

Il plurilinguismo individuale si sviluppa per ragioni diverse, in ambienti diversi e
assume forme diverse. In alcune zone del mondo (come, ad esempio, la Papua Nuova
Guinea o molte parti dell’Africa), le popolazioni linguistiche locali vivono da sempre
in stretto contatto le une con le altre e alternano regolarmente nell’'uso quotidiano
lingue diverse. Il processo di modernizzazione ha comportato, inoltre, il bisogno di
apprendere lingue nazionali e internazionali che, nel breve termine, hanno aumen-
tato il repertorio linguistico individuale. Anche i contatti con gli altri paesi spingono
all'apprendimento linguistico e questo e lo scenario caratteristico dell’Europa, con
la sua moltitudine di stati, ognuno con la propria configurazione linguistica, molto
vicini fra di loro e in stretta comunicazione, con il ruolo sempre piu predominante
dell'inglese come lingua franca. La diversita linguistica € un fenomeno particolar-
mente ragguardevole nelle comunita urbane bi- e plurilingui, dove si collega con
molti aspetti della struttura culturale e demografica, il paesaggio linguistico (lingui-
stic landscape) e le politiche che riguardano i servizi pubblici, I'istruzione, la sanita,
ecc. (Boix-Fuster 2015). Negli ambienti multilingui e multiculturali in cui, come effetto
delle migrazioni, sono cresciuti i giovani delle maggiori citta europee, la coesistenza
di lingue diverse & un dato di fatto e lo sviluppo di varieta specifiche e identitarie ol-
tre la lingua standard ne & una conseguenza (Bardel, Fakl & Lindqvist 2013).

L'apprendimento delle lingue straniere in contesto scolastico pud essere consi-
derato nella sua relazione con i vari casi di acquisizione linguistica che avviene per
ragioni“naturali” e in contesti “naturali”. Spesso viene fatta una distinzione fra LS (cioé
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le lingue non native in contesti in cui non sono parlate nell'lambiente circostante,

ad esempio il francese in Italia) apprese formalmente e L2 (cioé lingue non native
apprese nel contesto in cui sono parlate nell'ambiente circostante, ad esempio l'ita-
liano in Italia) acquisite spontaneamente, distinzione che ha ragione di esistere se si
considerano le differenze nei modi di apprendimento e nel tipo di risultati. Tuttavia,
anche se I'apprendimento di LS normalmente avviene in assenza della lingua target
nell'ambiente circostante (e quindi con un numero inferiore di opportunita per I'ap-
prendente di interazioni reali e di ragioni autentiche per comunicare) e deve poggia-
re maggiormente sulla riflessione metalinguistica, c’® una connessione basilare fra
questo tipo di apprendimento e l'acquisizione spontanea negli ambienti“naturali”:
in entrambi i casi, il contatto con linguaggi differenti fornisce esperienze linguistiche
comparative e consapevolezza linguistica ulteriore.

In sintesi, nel corso della nostra vita, sviluppiamo un bagaglio o repertorio di co-
noscenze, esperienze e abilita linguistiche acquisite in una varieta di modi e contesti.
Da un punto di vista terminologico, definire il termine plurilinguismo e distinguerlo
da altre situazioni di contatto e apprendimento’ linguistico, come il bilinguismo e
I'acquisizione di una L2, & una questione molto complicata.

In questo capitolo cercheremo di fornire alcune precisazioni terminologiche im-
portanti e di tracciare uno sviluppo degli studi nell'ambito.

1.1 Definizioni e sfide terminologiche
1.1.1 Multilinguismo e plurilinguismo
[ termini “multilinguismo” e “plurilinguismo” coprono un'ampia gamma di significati.
A partire dall'inizio del XXI secolo nel contesto europeo l'uso del termine “pluri-
linguismo” e diventato quello pilt comunemente utilizzato per riferirsi all’'uso di piu
lingue da parte di una persona, come conseguenza dell’enfasi posta dall'Unione Eu-
ropea sull’educazione in e attraverso piu lingue. Il termine “multilinguismo’, invece,

& usato per riferirsi all'uso sociale di piu lingue, vale a dire il fatto che su un territorio

"o

"Nella presente trattazione intendiamo usare i termini “apprendimento” e “acquisizione” come sinonimi
quando intesi in senso generale, visto che al giorno d'oggi la maggior parte degli studiosi ha preso
dimestichezza con l'impiego dei due termini in un continuum per riferirsi a tutti i tipi di apprendimento,
dall’acquisizione implicita all'apprendimento esplicito (si veda N.C. Ellis 2005). E quindi una posizione in
contrasto con la posizione dicotomica di Krashen (1982).
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siano presenti due o piu lingue per la comunicazione quotidiana (senza che questo
implichi che un abitante ne padroneggi piu di una).

Il Consiglio d’Europa, con il Quadro Comune Europeo di Riferimento (cfr 2.3.2) sta-
bilisce una chiara distinzione tra multilinguismo: “la conoscenza di un certo numero
di lingue, o la coesistenza di lingue diverse in una data societa” (Consiglio d’Europa
2002: 5) e plurilinguismo: l'interrelazione e l'interconnessione delle lingue - in parti-
colare, ma non esclusivamente, a livello dell'individuo - in relazione alla natura dina-
mica dell'acquisizione linguistica.

Questa distinzione fra “plurilinguismo” e “multilinguismo” & quella adottata lungo

tutto il presente volume.

1.1.2L1,L2,L3, Lx

Il fatto che la ricerca sul plurilinguismo si focalizzi su piu di due lingue ha posto
una quantita importante di questioni terminologiche, visto che la terminologia lin-
guistica di riferimento scaturisce dalla norma tradizionale monolingue.

Gli studi sulla Second Language Acquisition* (d’ora in poi SLA) riguardano la L1 e la
L2 e I'uso di questi termini & stato chiarito in modo abbastanza preciso. Una lingua
nel repertorio (cfr 2.1.3) diventa L1 o L2 a seconda dello stadio di maturita cognitiva
individuale nel momento in cui viene interiorizzata e immagazzinata nella memoria.

Una L1 (detta anche “lingua nativa’, ma si veda 2.1.2 per il dibattito attorno a que-
sto aggettivo) € acquisita a partire dalla prima infanzia e per tutto il periodo in cui un

bambino impara le basi del linguaggio attraverso l'interazione e stabilisce le catego-

2 La dicitura “Second Language Acquisition” & di origine nordamericana. In altre aree del mondo (in particolare
in Europa) la dicitura “Applied Linguistics” e 'opzione preferita per indicare gli studi sull'apprendimento
o l'acquisizione di una lingua non nativa. Nella parziale differenza nel loro uso, si puo cogliere il focus
dominante delle comunita di ricerca che le adottano. La SLA indaga I'apprendimento di una lingua seconda
o straniera e il termine stesso fa capire la lingua in questione & la“seconda’, cioe I'unica oltre alla lingua
materna parlata da una persona. “Applied Linguistics’, al contrario, & un termine piu neutro che non enfatizza
immediatamente quale lingua si stia apprendendo ma semplicemente si riferisce allo studio di come
le persone apprendano le lingue oltre la prima. E evidente che le diciture illustrano, in qualche modo; il
contesto in cui sono diffuse. Negli USA € comune che i bambini imparino una sola lingua straniera a scuola
(spesso lo spagnolo) e se la scuola offre pili lingue queste sono opzionali. In Europa, al contrario, dove piu
lingue e culture sono vissute a stretto contatto per centinaia di anni, quasi tutti i bambini imparano due
lingue straniere a scuola se non di pit. Nel nostro volume useremo la dicitura SLA perché & di pitlimmediata
intuizione e confronto con la sigla comunemente usata per I'apprendimento plurilingue (Third Language
Acquisition — TLA) ma facciamo riferimento a studi appartenenti ad entrambe le matrici.
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rie linguistiche, i modelli strutturali e le regole d’uso.

Una L2, o lingua non nativa, &€ una lingua aggiunta dopo questo periodo, quando
il processo iniziale di acquisizione linguistica ha gia avuto luogo e il parlante (che
puo essere un bambino piu grande, un adolescente o un adulto) & diventato cogniti-
vamente piu maturo.

Secondo questa prospettiva (Paradis 2008: 343) una L1 & acquisita incidental-
mente, immagazzinata in modo implicito, usata automaticamente e sostenuta dalla
memoria procedurale, mentre la L2 & appresa consapevolmente, immagazzinata in
modo esplicito, controllata consapevolmente durante |'uso e sostenuta dalla me-
moria dichiarativa. Paradis sostiene perd che una L2 puo diventare automatizzata
quando la lingua & usata in pratica e quindi sostituita (in un secondo momento) da
una competenza implicita man mano che il processo di apprendimento consapevole
& rimpiazzato dall’acquisizione inconsapevole e incidentale. E evidente che il periodo
di transizione fra l'acquisizione implicita e 'apprendimento esplicito ha luogo gra-
dualmente e quindi, quando un bambino incontra una nuova lingua in questa fase di
transizione?, e difficile stabilire categoricamente se sia da considerare L1 o L2: € piu
probabile che sia da considerare L1 per certi versi e L2 per altri.

Questa divisione cosi netta fra L1 e L2 é rimasta tale fino a quando gli studi sull'at-
trito linguistico non hanno iniziato a mettere in dubbio I'attribuzione del termine L1,
vale a dire a interrogarsi sul fatto se con 1 si dovesse intendere il sistema linguistico
acquisito per primo o la lingua dominante in un sistema bilingue.

Con le dinamiche del plurilinguismo, vale a dire i cambiamenti di padronanza*
linguistica che abitualmente si verificano nel corso del tempo e, di conseguenza, la
dominanza linguistica in un repertorio plurilingue, 'uso dei termini L1, L2 e L3 diven-
ta ancora piu problematico.

[l termine L3 pud avere due accezioni diverse:

- per alcuni studiosi L3 corrisponde alla “third language” nel senso di terza lingua

3Laricerca non é concorde nell'individuare la tempistica della transizione. Secondo Paradis (2008)
I'acquisizione della L1 termina all’eta di 5 anni, McLauglin (1984) la colloca attorno ai 3 anni, Meisel (2011)
ritiene invece che avvenga verso i 7 anni (ma con alcuni cambiamenti cruciali verso i 4 anni). Categorica,
infine, la posizione di Hyltenstam e Abrahamsson (2003) i quali ritengono che l'acquisizione linguistica di tipo
L1 cominci a decrescere subito dopo la nascita.

“Scegliamo di rendere con “padronanza” il termine inglese “proficiency’, piuttosto che con “competenza’
riservando questa traduzione all’equivalente inglese “competence”.
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incontrata dal parlante durante la sua vita e alcuni di loro (prevalentemente
quelli con un retroterra pedagogico-educativo) usano il termine “tertiary lan-
guage” quando si riferiscono alla L3 appresa (normalmente, almeno nel contesto
europeo, la“tertiary language” & la seconda lingua straniera);

- per altri studiosi (De Angelis 2007: 11; Hammarberg 2001; Hufeisen 2003) con L3
si intende qualsiasi lingua dopo la L2 senza dare la preferenza a nessuna lingua
in particolare, in quanto la differenza critica & fra acquisizione della L2 e della L3,
ma non fra L3 e L4, L5, L6 ecc.

Contemporaneamente, nella comunita di ricerca anglofona, si € fatta strada I'e-
spressione Third Language Acquisition (d'ora in poi TLA) ora ampiamente accettata
anche se copre una notevole varieta di dinamiche di sviluppo apprenditivo.

Nella presente trattazione, visto e considerato che ci si occupera prevalentemente
dell'apprendimento della lingua italiana in contesto universitario (che per sua natura
€ spesso non la terza, ma la quarta o quinta lingua appresa) abbiamo preferito svin-
colarci da qualsiasi ordine progressivo e identificare con Lx la lingua al cui apprendi-
mento ci si sta riferendo, pur continuando ad adottare TLA per indicare la situazione
apprenditiva.

La prima occorrenza della sigla Lx é rinvenuta in Oksaar (1977 in Hoffmann 2001)
per indicare il repertorio linguistico in sviluppo del bambino oggetto d'indagine del
suo studio di caso (suo figlio), repertorio che conteneva elementi e regole delle 3
lingue gia padroneggiate pit elementi e regole tipici della lingua target. Dewaele
(2018: 237-8) insiste sull’'opportunita di utilizzare la sigla Lx, in quanto L2 & diventato
un termine ombrello per indicare tutte le lingue straniere, mentre la ricerca sempre
piu intensa sul trilinguismo, il quadrilinguismo e oltre, rende necessario usare una
terminologia piu specifica e dettagliata. Nell'accezione proposta dallo studioso, Lx (o
LX) significa “qualsiasi lingua straniera appresa dopo l'eta in cui la/e prima/e lingua/e
&/sono acquisita/e, cioé dopo i 3 anni, a qualsiasi livello di padronanza”. E quindi pos-
sibile essere specifici, comparando, ad esempio, la L2 con la L3 e la L4 di una persona,
oppure fare delle considerazioni piu generali sulle sue Lx. L'assunto di base e che le
L1 avranno fra di loro piu tratti in comune (a causa della giovane eta in cui sono state
apprese) rispetto alle Lx che, a loro volta, avranno piu tratti in comune fra di loro. Il

vantaggio dell’'etichetta Lx & di essere neutrale, vale a dire che non ha connotazioni
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di inferiorita e si puo riferire a qualsiasi numero di lingue acquisite e dimenticate in
vari modi e in vari gradi.

1.1.3 Bilinguismo e plurilinguismo

Siccome in passato la maggior parte degli studi si € concentrata sull'apprendi-
mento di una L2° o sul bilinguismo, entrambi questi termini venivano usati come
“ombrello” per plurilinguismo. Ad esempio, alcuni autori hanno definito il plurilingui-
smo come “l'acquisizione e I'uso di due o piu lingue” (Aronin & Singleton 2008:2) e
Grosjean (2010: xiii) definisce bilingui coloro i quali “usano due o piu lingue nella loro
vita quotidiana”

Nelle ricerche piu recenti, invece, che vanno oltre lo studio di due lingue, il bilin-
guismo é trattato come una variante del plurilinguismo (Herdina & Jessner 2002: 52)
e Cenoz (2013: 14) porta I'attenzione sul fatto che il plurilinguismo “non & una sempli-
ce somma di lingue ma un fenomeno con le proprie caratteristiche” Ispirati dai lavori
precursori di Hufeisen (1998; 2003) e De Angelis (2007), un numero sempre piu alto di
studiosi ritiene che debba essere condotta una chiara distinzione fra SLA e TLA par-
tendo dal presupposto che, nella loro visione, imparare una Lx differisce dall'imparare
una L2 sotto molti aspetti. Di conseguenza, il termine “plurilinguismo” viene usato
unicamente per riferirsi all'apprendimento di piu di due lingue (cfr. Hufeisen 1998) e
I'acquisizione di una Lx & definita come la situazione in cui si trovano gli apprendenti
“con precedente esperienza di acquisizione di una o piu lingue non native” (Hammar-
berg 2018: 128). Sarebbe proprio questa precedente esperienza di apprendimento
linguistico ad avere un grosso impatto sull'apprendimento della Lx, insieme alle co-
noscenze e alle strategie che I'apprendente principiante della prima lingua straniera
non possiede. Come affermano Marx e Hufeisen (2004: 145) “I'aggiunta di ulteriori
lingue cambia il processo di acquisizione linguistica non solo quantitativamente (spe-
cialmente nel passaggio da L2 a Lx) ma - piu significativamente - qualitativamente”.,

Un approccio sistemico dinamico al plurilinguismo consente ovviamente di inte-
grare entrambi i punti di vista: la ricerca sul plurilinguismo ha per oggetto qualsiasi

®*Nel contesto di questa trattazione, considerato che l'interesse prioritario & rivolto al plurilinguismo inteso
come uso del repertorio linguistico individuale, la sigla L2 verra genericamente usata per indicare una lingua
appresa dopo la L1 a prescindere dal contesto in cui questo avviene, soprassedendo quindi alla distinzione
operata in altri scritti dell’autrice (es. Celentin 2019) fra L2 e LS, dove tale distinzione risultava rilevante.
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tipo di acquisizione linguistica, ma & da tenere presente che I'apprendimento lingui-
stico subisce cambiamenti qualitativi in ragione del numero progressivamente piu
alto di lingue coinvolte nell’'uso e nello sviluppo plurilingue (Jessner 2008). Questa
prospettiva non implica I'uso sinonimico di “bilinguismo” e “plurilinguismo” 0 “SLA” e

“TLA", come verra spiegato in maniera dettagliata piu avanti.
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2. La competenza plurilingue

Il termine “competenza plurilingue e pluriculturale” e stato introdotto da Coste,
Moore e Zarate con uno studio del 1997 (ripreso e ampliato nel 2009). In questo
saggio le studiose difendevano l'idea (sociolinguistica) che, poiché i parlanti plurilin-
gui usano due o pil lingue - separatamente o insieme — per scopi diversi, in diversi
ambiti della vita, con interlocutori diversi e per esigenze linguistiche quotidiane e usi
di ogni tipo, & raro che sviluppino una competenza uguale o piena nelle loro lingue.
Questa posizione mette chiaramente in primo piano l'individuo (con la sua comples-
sa traiettoria di evoluzione personale) rispetto alla lingua considerata come oggetto
astratto e fisso e cido comporta un sdoppiamento terminologico che da quel momen-
to diventera indiscusso (almeno in Europa), vale a dire I'affiancamento al termine
“multilinguismo” (riservato allo studio del contatto sociale) del termine “plurilingui-
smo” (riferito d'ora in poi al patrimonio linguistico del soggetto).

In questo capitolo proporremo dapprima una definizione del soggetto plurilin-
gue, cercando di sgomberare il campo dai luoghi comuni e raccogliendo istanze da
ambiti di studio diversi, e passeremo poi a illustrare il percorso in atto verso la defini-
zione della competenza plurilingue e pluriculturale.

2.1 Chi é plurilingue?

Quando una persona puo essere definita plurilingue? Questa domanda ha susci-
tato e continua a suscitare parecchi dibattiti fra gli studiosi. Siccome il plurilinguismo
€ ancora considerato (in larga parte) un'eccezione, nel mondo occidentale spesso lo
si continua a misurare con gli standard monolingui, si ritiene, ciog, che una persona
trilingue consista di tre monolingui in uno. Questa visione & corroborata dalla convin-
zione che un vero plurilingue non mescoli mai le sue lingue. Questa prospettiva mo-
nolingue e ancora prevalente nella ricerca tradizionale sull'acquisizione linguistica.

Per definire il soggetto plurilingue, & necessario partire dagli studi che hanno
tentato di classificare il bilinguismo. Esistono numerosi tipi di bilinguismo: ad esem-
pio Wei (2000) ne ha identificato 37 tipi diversi, includendo anche le lingue inattive
(dormant in inglese) e esclusivamente ricettive. Un inquadramento efficace del bilin-
guismo é stato offerto da Skuttnab-Kangas (1984: 81) che ha identificato tre criteri di
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classificazione:

- in base all'origine, osservando la natura evolutiva del bilinguismo;
- in base alla competenza, a partire dalla competenza in due o piu lingue;
- funzionale, a partire dalle funzioni che 'uso linguistico riveste per l'individuo nel-

la comunita.

Piu recentemente Pavlenko (2006) ha suggerito di considerare anche la dimen-
sione emotiva e in particolare gli aspetti dell'identita che possono essere esplorati
tramite I'analisi del plurilinguismo: attraverso lo studio degli usi bi- e plurilingui,
secondo la ricercatrice, & possibile arrivare a delle intuizioni uniche sulle relazioni fra
le lingue e le emozioni, focalizzandosi sulle scelte linguistiche, la personificazione lin-
guistica e la (ri)socializzazione affettiva (sui legami fra lingua e identita si veda anche
Celentin 2023).

Alla confluenza di diverse tradizioni linguistiche, culturali e pedagogiche, la conia-
zione di un nuovo termine in inglese, “plurilingualism’, per coerenza con altre lingue,
si e rivelata molto utile per concettualizzare il fenomeno. “Il plurilinguismo & una
nozione unica e onnicomprensiva, che implica un sottile ma profondo cambiamento
di prospettiva, sia orizzontalmente, verso 'uso di piu lingue, sia verticalmente, verso
la valorizzazione anche della conoscenza parziale di una lingua (e di altre risorse para
ed extralinguistiche) come strumenti per facilitare la comunicazione” (Piccardo & Ca-
pron Puozzo 2015:319).

2.1.1 1l soggetto plurilingue

Grosjean (1992) ritiene che il bilingue usi le sue due lingue a seconda delle richie-
ste della situazione. Queste possono essere:

- influenzate da molti fattori (ad es. argomento, luogo, interlocutore);

- mediate da variabili sociali e psicologiche (ad es. I'appropriatezza sociale perce-
pita nell’'usare la lingua A invece che la lingua B, il desiderio di includere o esclu-
dere qualcuno dalla conversazione, il desiderio di dominare un interlocutore

linguisticamente piu debole oppure di affidarsi a lui/lei).

| bilingui possono usare le lingue contemporaneamente sotto forma di alternanze
di codice o di prestiti. Di conseguenza la competenza linguistica del parlante bilin-
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gue deve essere valutata prendendo in considerazione il suo intero repertorio lingui-
stico e non quello di una sola lingua.

Questa prospettiva puo essere facilmente estesa al pluringuismo. Si pud infatti
dire che la competenza plurilingue contiene gli aspetti linguistici (grammatica e vo-
cabolario) oltre che gli aspetti pragmatici (competenza sociolinguistica, discorsiva e
strategica) di tutti i sistemi linguistici coinvolti. In piu, prevede I'abilita di agire in con-
testi plurilingui che richiedono decisioni sulla scelta di codice e sull'alternanza codica
(code switching) da adottare. La competenza plurilingue permette all’'utente di creare
i propri mezzi linguistici per padroneggiare situazioni comunicative particolari.

E evidente che questo tipo di competenza ha differenze significative rispetto alla
competenza monolingue. Per i plurilingui & normale muoversi da una lingua all’al-
tra attraverso alternanze e mescolanze di codice e prestiti. Di conseguenza, queste
vanno considerate come una strategia fondamentale dell’'utente plurilingue (e non
come errori).

Osservare il plurilinguismo attraverso la lente teorica della complessita (cfr 1.3.5)
ci permette di spiegare le sue caratteristiche e lo sviluppo della competenza plurilin-
gue in un modo che catturi l'interazione dinamica tra la lingua come entita e la lin-
gua come costrutto in costante sviluppo dinamico, tra language, cioé la lingua intesa
come entita, e languaging, cioe la lingua intesa come un costrutto in sviluppo costan-
te, “un processo dinamico e senza fine di utilizzo della lingua per creare significato”
(Swain 2006: 96). Parafrasando questa definizione, il plurilinguismo e quindi un pro-
cesso dinamico e senza fine per creare significato utilizzando diverse risorse lingui-
stiche e semiotiche. Il languaging puo essere visto come la fase del caos e il language
come momento dell'equilibrio, 'omeostasi, seppur transitoria, che il sistema cerca in
certi momenti. Questo pud essere valido sia a livello micro (ciog, l'individuo e la sua
costruzione del linguaggio), sia a livello macro (cioé la societa, con l'evoluzione, la
modifica e I'assestamento dei linguaggi). Cosi, visti dalla prospettiva delle teorie della
complessita, language e languaging non sono fenomeni opposti, ma complementari
(Piccardo 2018: 10).

Su questa linea, Piccardo (2017) introduce il termine plurilanguaging, che nasce
proprio dall'evoluzione del concetto di languaging di Swain in una prospettiva com-

plessa e dinamica. Il plurilanguaging descrive I'uso creativo e strategico delle risorse
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linguistiche e semiotiche plurilingui da parte dell'individuo, in un processo continuo
di costruzione del significato. Attraverso il plurilanguaging gli utenti, intesi come
attori sociali (cfr 5.2.4) esplorano nuovi paesaggi linguistici (cfr 5.2.1), negoziano e
co-costruiscono significati in un processo dialogico e intersoggettivo che valorizza
I'intero repertorio linguistico, culturale e cognitivo disponibile.

[l modello teorico proposto, denominato Five-Pronged Model (Piccardo 2024), si
articola su cinque fronti interconnessi che descrivono il potenziale trasformativo del
plurilinguismo. Il plurilanguaging, inteso come un processo olistico, coinvolge I'uten-

te plurilingue in un'esperienza:

- ciclica, che prevede fasi alternate di esplorazione e costruzione;

- agentiva, che richiede di attivare processi di selezione e auto-organizzazione;

- caotica, con lI'impellenza di imparare a gestire l'instabilita;

- percettiva, che poggia su uno sviluppo progressivo della percezione e quindi
della consapevolezza;

- emancipativa, che rende necessario mettere in discussione le norme, intenden-
dole come spazi di possibilita anziché come vincoli.

E evidente che il plurilanguaging & un processo non lineare, caratterizzato da fre-
quenti momenti di squilibrio e riorganizzazione, che permette all'individuo di adat-
tarsi, sviluppare tolleranza all'ambiguita e flessibilita cognitiva (cfr 3.3.1) e realizzare
nuove forme e pratiche linguistiche condivise.

Il Five-Pronged Model si rivela particolarmente adatto a sostenere pratiche didatti-
che che valorizzano la complessita e la fluidita del repertorio linguistico degli studen-
ti, come quelle suggerite nel cap. 5 e utilizzate nella sperimentazione di cui al cap. 6.

E tuttavia interessante notare che, quando all’'utente plurilingue viene chiesto di
giudicare la propria competenza, tende a ignorare la specifica abilita derivante dal
plurilinguismo e a focalizzarsi invece sugli aspetti linguistici, criticando le proprie
carenze in un una o piu lingue e applicando, quindi, apparentemente, degli standard
monolingui. Nel lungo termine questa inadeguatezza percepita puo portare i pluri-
lingui a sviluppare delle strategie di evitamento della/e lingua/e piu debole/i o a ri-
durre il suo/loro uso a un numero limitato di domini. Allo stesso modo, alcuni potenti
condizionamenti psicologici, come il rifiuto di un certo parlante o di una certa cul-
tura, oppure la difficolta ad individuare la propria identita (Pavlenko & Lantolf 2000),
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possono portare l'utente ad abbandonare una o pit delle sue lingue.
L'aggiustamento linguistico operato dai soggetti plurilingui a seconda della situa-
zione, dell'ambiente e delle percezioni non necessariamente colpisce la loro intera
competenza comunicativa. Piuttosto, |'utilizzo aumentato o diminuito di una o piu
delle lingue coinvolte puo portare a una ridistribuzione delle funzioni assegnate a
ciascuna lingua e a dei cambiamenti nella padronanza. Di conseguenza, lingue attive
possono diventare ricettive e viceversa. Cio nonostante, i soggetti rimangono utenti

plurilingui pienamente competenti nell'ambito del proprio contesto linguistico con
le sue esigenze.
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3. Lo studente plurilingue

In una prospettiva plurilingue mescolare le lingue non & piu stigmatizzato, ma
riconosciuto come una strategia naturale nella comunicazione della vita reale e le
lingue non sono viste come compartimenti mentali indipendenti il cui uso é riservato
a contesti e scopi separati.

La ricerca in sociolinguistica registra la natura sempre piu plurilingue del discorso
che si verifica quotidianamente nei contesti professionali (Liidi 2014), le forme di
ibridazione che caratterizzano I'uso della lingua a livello individuale e sociale e la sua
evoluzione nel tempo. Nel contesto sociale le forme ibride di discorso si rivelano tan-
to inevitabili quanto efficaci, non solo sfatando il mito che 'unica forma di comuni-
cazione valida sia quella puramente monolingue, ma anche sottolineando lI'impatto
positivo del plurilinguismo sia sulla creativita linguistica che sull’laumento della com-
prensione reciproca (Marsh & Hill 2009; Kharkhuriu 2012).

Lungi dal considerare il cervello come una sorta di contenitore con capacita limi-
tate in cui le lingue sarebbero in competizione per lo spazio, dalla ricerca € emersa
una nuova visione del cervello, dove le connessioni e la neuroplasticita sono in primo
piano (Doidge 2007). La ricerca in psicolinguistica e neurolinguistica evidenzia i van-
taggi del cervello bi/plurilingue, in cui la presenza di lingue diverse richiede I'attiva-
zione dei meccanismi di controllo esecutivo (Bialystok et al. 2004), che a sua volta si
rivela benefica per lo sviluppo del cervello stesso.

La teoria delle soglie di Cummins (1991) sostiene che, affinché il soggetto bilingue
possa trarre profitto dai vantaggi cognitivi derivanti dalla superiore consapevolezza
metalinguistica, dal pensiero creativo e divergente, dalla sensibilita comunicativa, &
necessario che prima abbia raggiunto un certo livello di padronanza in entrambe le
lingue. Le ricerche intese a verificare questa ipotesi hanno ampiamente dimostrato
che i bambini bilingui superano i monolingui nell'apprendimento di una L3 (Cenoz
1991'; Muioz 2000). La maggior parte delle ricerche sulla padronanza generale indi-

cano un effetto positivo del bilinguismo sulla TLA e che questo effetto e da collegare

'In una rassegna estensiva, Cenoz (2003) ha trovato pero risultati controversi, principalmente dovuti alla
diversita delle metodologie di ricerca, degli aspetti della padronanza indagati e del contesto di testing.
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alla consapevolezza metalinguistica, alle strategie di apprendimento linguistico e
all’abilita comunicativa, specialmente nel caso di lingue tipologicamente vicine (Bar-
del & Sdnchez 2020).

E evidente che il processo di apprendimento tende a differire fra gli studenti L2 e
gli studenti Lx (Sanchez 2020) poiché, all'inizio dell’acquisizione delle lingue stranie-
re, gli studenti Lx possiedono gia alcuni vantaggi linguistici (esperienza, conoscenza
e strategie di apprendimento) in cui gli studenti L2 sono carenti (Gibson & Hufeisen
2003; Jessner 2006).

Nel presente capitolo delineeremo le caratteristiche salienti degli studenti pluri-
lingui intesi come utenti del repertorio plurilingue e vedremo quali di queste defini-

scono il “good plurilanguage learner”.,

3.1 Aspetti psicolinguistici dell'apprendimento di una Lx

Nel cap. 2 abbiamo introdotto una definizione di“soggetto plurilingue” basata sul-
le caratteristiche di uso linguistico che lo distinguono dal parlante monolingue e dal
bilingue. In questo paragrafo intendiamo invece approfondire le dinamiche appren-
ditive di questo soggetto, in particolar modo quando si trova inserito anche in un
contesto di apprendimento formale. Le esperienze di apprendimento del soggetto
plurilingue non possono essere scisse fra formali e non formali, perché sono sempre
sovrapposte e in interazione, ma é proprio l'istruzione formale spesso a fare la diffe-

renza nello sviluppo efficace e proficuo della competenza plurilingue.

3.1.1 La consapevolezza metalinguistica

La consapevolezza metalinguistica & particolarmente importante per gli studenti
dilingue, in quanto li aiuta a comprendere non solo il vocabolario e la grammatica di
una nuova lingua, ma anche come usarla in contesti pratici. Questa consapevolezza
puo portare a un miglioramento della competenza linguistica e in generale delle ca-
pacita di comunicazione.

L'area della consapevolezza metalinguistica dell’apprendente € una di quelle in
cui si concentrano le maggiori differenze fra monolingui, bilingui e plurilingui. Gia
Bialystok (1991) rilevava che vi era una certa confusione su questo termine, usato in

modo intercambiabile per indicare:
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1. i compiti (tasks), come ad esempio esprimere giudizi sulla grammaticalita di una
forma linguistica o correggerla;

2. le abilita (skills), ad esempio I'abilita degli apprendenti di mettere a fuoco le for-
me linguistiche;

3. ilivelli di consapevolezza (awareness), ad esempio quando un apprendente e con-

sapevole delle forme e delle funzioni del linguaggio che vengono manipolate.

Bialystok stessa suggerisce una definizione “cognitiva” di consapevolezza metalin-
guistica (che adottiamo da qui in poi) con la quale si intende la capacita di pensare
e riflettere sulla natura e le funzioni della lingua e che implica la comprensione del
funzionamento del linguaggio, la sua struttura, le regole e i modi in cui pud essere
manipolato.

La consapevolezza metalinguistica € dunque innanzitutto un‘abilita cognitiva
che consente alle persone di analizzare e valutare il linguaggio. Cid include il ricono-
scimento delle differenze tra le varie lingue, la comprensione della grammatica e la
consapevolezza di come la lingua possa trasmettere significati diversi a seconda del
contesto. La consapevolezza metalinguistica consiste di due componenti principali:
I'analisi linguistica e il controllo. L'analisi linguistica comporta la scomposizione della
lingua nelle sue parti costitutive, mentre il controllo si riferisce alla capacita di utiliz-
zare la lingua in modo efficace e flessibile in diverse situazioni.

Le persone bilingui mostrano spesso una maggiore consapevolezza metalingui-
stica rispetto ai monolingui (Bialystok 2005), perché il passaggio continuo da una
lingua all’altra richiede una comprensione piu profonda dei meccanismi linguistici.

Jessner (2006) definisce la consapevolezza linguistica dei soggetti plurilingui
come una proprieta emergente della padronanza plurilingue, caratterizzata dalla
presenza di almeno due dimensioni:

- la consapevolezza metalinguistica

- la consapevolezza cross-linguistica (cioe la consapevolezza tacita ed esplicita

dell'apprendente dei legami fra i sistemi linguistici).

Studi pit recenti (si veda Sanz 2013 per una disamina) hanno riscontrato che lo
sviluppo dell'alfabetizzazione in piu lingue aumenta la consapevolezza metalingui-
stica e la capacita di memoria di lavoro per gli apprendimenti linguistici successivi.
Una consapevolezza metalinguistica piu sviluppata negli studenti puo essere col-
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legata non solo alla loro precedente esperienza di apprendimento delle lingue, ma
anche alla loro conoscenza dei diversi sistemi linguistici e del modo in cui questi inte-
ragiscono e quindi imputabile in larga parte all'istruzione esplicita (cfr 5.2.2).

3.1.2 L'influenza cross-linguistica

Nell'ambito della TLA I'influenza cross-linguistica & definita come un “fenomeno
di interazione, ampiamente inconscio, fra insiemi in evoluzione di strutture acquisite
in modo imperfetto” (Bouvy 2000: 143). Le manifestazioni tipiche di questo fenome-
no sono il transfer e le interferenze, ben noti agli insegnanti e che costituiscono una
parte importante di tutto I'apprendimento. In ambito linguistico il transfer € un'ope-
razione psicologica che consiste nell’utilizzare un elemento di una lingua in un‘altra,
mentre convenzionalmente l'interferenza ¢ il risultato (negativo) di questa operazio-
ne (per una disamina Celentin 2019: 110).

Jessner (2006) conia l'espressione “interazione cross-linguistica” per definire l'insie-
me dell'influenza cross-linguistica ed altri fenomeni piu consapevoli che avvengono
negli spazi plurilingui, come l'alternanza di codice e i prestiti. In una visione pedago-
gica tradizionale di evitamento dell’errore questi fenomeni dovevano essere evitati
0 comunque erano considerati mali inevitabili dai quali perd era bene prendere le
distanze il prima possibile. L'analisi contrastiva degli anni ‘50 e ‘60 era basata su que-
sta visione, dalla quale prendeva le mosse anche la valutazione del comportamento
linguistico dei bilingui, le cui manifestazioni discorsive translinguistiche erano consi-
derate prova della competenza deficitaria in una se non in entrambe le lingue.

Linfluenza cross-linguistica e stata oggetto di un elevato numero di studi, anche
con focus specifico sulla TLA. Alcuni riguardano maggiormente gli aspetti psicolin-
guistici e di processazione, prestando attenzione in particolare al transfer del lessico,
della fonologia e della morfologia (De Angelis et al. 2015; Peukert 2015). Altri invece
si focalizzano sull'influenza cross-linguistica nell’area della sintassi, prevalentemente
in una prospettiva generativista (Cabrelli et al. 2012; Angelovska & Hahn 2017).

In un sistema plurilingue l'influenza cross-linguistica ha luogo non solo frala L1 e
laL2 maanchefralal2elelLxefralalLl elelx, senza scordare il fatto che I'influenza
puo anche lavorare a ritroso, vale a dire dalla lingua piu recente a quella meno re-
cente, in tutti i casi. Ovviamente, rispetto alla SLA, aumentano esponenzialmente le

possibilita di transfer che non possono né essere ignorate né essere considerate sem-
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plicemente come influenze della L1, come suggerirebbe invece la ricerca sulla SLA. In
conseguenza del mutato comportamento linguistico, ad esempio in contesto migra-
torio, sia la L2 che le Lx possono mettere a repentaglio il mantenimento della L1 e, di
conseguenza, dare luogo a fenomeni di attrito (reverse o backward transfer).

Numerosi studi sulla TLA e I'uso delle Lx hanno reso evidente che la L2 in un siste-
ma plurilingue & chiamata a svolgere un ruolo particolare. Infatti, & risultato che gli
apprendenti o gli utenti di una Lx non sempre fanno appoggio sulla loro L1, come ci
si aspetterebbe. Ad esempio, nell'apprendere una Lx di origine indoeuropea, gli ap-
prendenti la cui L1 non é tipologicamente collegata alla L2 e/o alla Lx tendono a tra-
sferire la propria conoscenza dalla L2 o, nel caso di bilingui, dalla L1 collegata (Cenoz
2001). A questo proposito Bardel e Sanchez (2017) hanno scoperto che gli appren-
denti di Lx con inferiori abilita cognitive sono meno efficienti nell'inibire I'attivazione
involontaria e il transfer dalla L2, sottolineando cosi I'importanza di fattori cognitivi
come la memoria di lavoro e il controllo attentivo nell'influenza cross-linguistica.

Green (1986; 1998) distingue tre diversi stati di attivazione di una lingua, che pos-
sono variare piu volte anche durante lo stesso discorso:

1. selezionata (selected, cioe la lingua scelta per I'utilizzo);

2. attiva (active, cioé presente nella memoria senza essere selezionata ma capace

di prendere parte al processo discorsivo);

3. dormiente (dormant, cioé conosciuta dal parlante ma ininfluente sulla situazione).

| fattori che sembrano giocare un ruolo importante nell’attivazione di lingue
diverse da quella target sono numerosi. Di seguito ne passeremo brevemente in
rassegna alcuni, evidenziando per ciascuno i necessari rimandi bibliografici per gli
approfondimenti.

Recency

Con recency si intende il fatto di aver usato recentemente la lingua; un uso ripetuto
della lingua aumentera il suo livello di attivazione e, di conseguenza, la probabilita di
essere attivata nella situazione contingente. Al contrario, il livello di attivazione dimi-
nuira se la lingua non & stata usata per un lungo periodo.

Padronanza nella Lx e nelle L2 precedenti

Un alto livello di padronanza in una lingua rende piu semplice il suo uso e, di con-
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seguenza, una L2 precedente che il parlante padroneggia bene sembra essere una piu
probabile fonte di influenza sulla Lx. In realta, la questione € pil complicata: & stato
dimostrato, infatti, che anche una lingua padroneggiata a livello elementare puo esse-
re attivata e provocare transfer in situazioni in cui anche la Lx & ad un livello basso (De
Angelis 2005). Si € inoltre rinvenuto che il transfer lessicale nei primi stadi di una Lx ten-
de ariguardare la forma delle parole, mentre a livelli pit avanzati tende ad avere natu-
ra maggiormente semantica (Lindqvist 2010). Il fattore padronanza si riflette anche nel
fatto che il transfer € generalmente piu frequente nei livelli iniziali dello sviluppo della
Lx, quando la mancanza di risorse espressive in Lx provoca piu facilmente l'attivazione
di una precedente L2 (background). Limpatto specifico della padronanza nella Lx & ap-

profondito in 3.2.2.

Somiglianza strutturale fra le lingue

E il fattore che ha attratto con maggiore frequenza l'attenzione in letteratura (spes-
so indicato come “tipologia’; da intendersi come grado di somiglianza tipologica cross-
linguistica). Numerosi studi (precursori Huang & May 1992) hanno dimostrato che la
relativa somiglianza fra L1, L2 precedenti e la Lx € un fattore forte che rende le lingue
piu vicine possibili fonti di transfer. Il concetto di“somiglianza fra le lingue” non & pero
cosi univoco e negli studi é stato definito in modi diversi. Una comparazione tipologica
fra le lingue € innanzitutto basata su elementi specifici o tratti strutturali simili o diversi
e in questa connessione vaste aree linguistiche possono essere pit 0 meno simili fra di
loro. La parentela storico-genetica & stata spesso presa in considerazione come indica-
zione di somiglianza cross-linguistica (Pakendorf 2014), ma la similarita tipologica non
puo essere predetta unicamente su basi genetiche, in quanto le lingue storicamente

imparentate possono essere simili in alcuni aspetti ma diverse in altri.

Psicotipologia

Oltre alla tipologia strutturale esiste la cosiddetta “psicotipologia’; cioe la distanza
percepita fra le lingue. Studiando il comportamento degli apprendenti nella gestione
del transfer nella L2, Kellermann (1983) ha rinvenuto una tendenza a evitare transfer
dalla L1 nei casi in cui la struttura della L1 era percepita come “irregolare” o “non tra-

sparente” 0 “marcata’, anche se le lingue erano oggettivamente simili nei punti presi in
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esame. La psicotipologia si basa sulle intuizioni dell'apprendente ed e ovviamente dif-
ficile da predire con certezza. Per questa ragione molti studi hanno preferito poggiare
su evidenze della tipologia linguistica o sul grado di parentela storica.

Status di L2

Con “status di L2" ci si riferisce all'idea che una L2 appresa in precedenza abbia una
ragione speciale per essere attivata nella produzione in Lx al posto della L1. Come ab-
biamo visto in precedenza, cio va contro la tradizionale convinzione degli studi sulla
SLA secondo i qualila L1 & la principale se non I'unica fonte di influenza cross-lingui-
stica sulla lingua dell'apprendente. Gli effetti dello status di L2 sono stati dimostrati in
differenti aree linguistiche: il lessico (Lindqvist & Falk 2014), la sintassi (Lindqvist & Falk
2014; Sanchez 2011), la fonetica e la fonologia (Llama, Cardoso & Collins 2010).

Le spiegazioni di questo fenomeno sono state cercate in varie direzioni. Williams e

Hammarberg (2009) suggeriscono due possibili ragioni:

- un meccanismo di acquisizione diverso per le L2 rispetto alle L1 e quindi la riat-
tivazione del meccanismo della L2 per I'acquisizione della Lx (sentita come piu

simile);

- il desiderio di sopprimere la L1 in quanto inerentemente “non straniera” e di pog-
giare su un‘altra lingua realmente “straniera” come strategia di approccio alla Lx
(Cippoletti et al. 2015).

La prima ragione & in linea con la distinzione operata da Paradis (2009) riguardo i
due diversi meccanismi neurocognitivi per la gestione di L1 e L2 e con la relativa distin-
zione fra memoria procedurale e dichiarativa (si veda 5.2.2). Siccome sia le L2 che la Lx
sono non-native esibiscono un‘affinita neurocognitiva fra di loro che non € condivisa

con le lingue native (sulla distinzione fra nativo e non nativo si veda 2.1.2).

Il dibattito recente della TLA (cfr 1.2.2) riguarda la forza relativa di questi fattori
nell'attivazione di lingue diverse da quella target e il grado di impatto che hanno uno
in relazione all'altro. Siccome sono indipendenti fra di loro, fattori differenti possono
sia supportarsi che inibirsi I'un I'altro, provocando esiti diversi nel transfer. Varie ricer-

che sono state condotte in tal senso mai risultati sono ancora poco chiari e non si sono
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ottenuti esiti incontrovertibili (Hammarberg 2018). Oltre a rilevare l'incidenza di fattori
diversi, la ricerca ha anche riscontrato ruoli diversi delle lingue attivate durante l'uso
della Lx (cfr 1.3.1).

Per una recente rassegna degli studi sull'influenza cross-linguistica nella TLA riman-
diamo a De Angelis (2019) e Puig-Mayenco et al. (2020).
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4. L'insegnante di LX

Alla luce delle differenze apprenditive della Lx rispetto alla L2, messe in luce in
particolare nei capp. 2 e 3, € necessario interrogarsi sulle caratteristiche che deve
possedere l'insegnamento di questa Lx. | capp. 4, 5 e 6 saranno dedicati ad approfon-
dire il versante didattico della TLA e, nello specifico, ad esplorare il profilo dellinse-
gnante di Lx (particolarmente, ma non solo, nei contesti universitari), le indicazioni
metodologiche g, infing, le caratteristiche delle proposte operative rivolte agli stu-
denti di italiano come Lx.

Al fine di massimizzare l'input, l'output e l'interazione della e nella L2, le teorie alla
base della glottodidattica contemporanea hanno sostenuto la massima immersione
nella L2, con un uso minimo o nullo della L1 (si veda la discussione a questo propo-
sito in Ellis & Shintani 2014; per un confronto fra didattica monolingue e plurilingue
si veda Brown 2023). Un corpus di lavori in rapida crescita ha messo in discussione
questa posizione, supportata da studi che esaminano la frequenza e le funzioni,
nonché gli atteggiamenti di studenti e insegnanti nei confronti dell’'uso della L1 nelle
aule di L2. Riconoscendo lI'importanza della controversia, Macaro (2014: 10) ha affer-
mato che la scelta tra una didattica monolingue, immersiva e solo nella lingua target
rispetto a una didattica plurilingue non immersiva & “probabilmente la questione piu
fondamentale che i ricercatori, gli insegnanti di lingue e i responsabili politici dell’ac-
quisizione di una seconda lingua (SLA) devono affrontare in questa seconda decade
del XXl secolo”. Cio nonostante, siamo ancora lontani dal poter dare una risposta
completa a questa domanda.

Linsegnante di Lx si trova di fronte, da un lato, alla difficolta di istruire studenti
con storie di apprendimento e conoscenze linguistiche molto diversificate: a seconda
del contesto di insegnamento la L1 degli studenti pud essere omogenea o eteroge-
nea; la prima lingua straniera appresa dagli studenti € spesso l'inglese, ma i tempi e
i modi di apprendimento possono essere molto differenti; le lingue straniere succes-
sive imparate dagli studenti possono differire non solo per numero, ma anche per
tipologia linguistica, eta di inizio dell'apprendimento, sua distribuzione temporale e
livello di padronanza. D'altra parte, I'insegnante di Lx puo apprezzare i benefici che

questi studenti portano con loro in classe: una conoscenza pit ampia del mondo,
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probabilmente uno stile cognitivo piu maturo, esperienza nell'apprendimento delle
lingue straniere e almeno due lingue con cui possono essere fatti confronti con la
Lx. Questi studenti hanno anche precedentemente sviluppato strategie di appren-
dimento delle lingue e una maggiore capacita o attitudine all'apprendimento delle
lingue straniere proprio grazie a questa esperienza.

Ma quali caratteristiche deve dimostrare di possedere l'insegnante di lingua affin-
ché l'insegnamento della Lx possa essere efficace e appagante per l'insegnante e per
gli studenti? Quali competenze linguistiche deve possedere? Quale profilo di compe-
tenza professionale?

Sono domande a cui non e semplice dare una risposta univoca. Gli studi sinora
condotti su questo tema non sono numerosi e riguardano prevalentemente il profi-
lo dell'apprendente plurilingue piuttosto che quello che dellinsegnante. Fra questi
ultimi, il maggior numero descrive il profilo dell'insegnante (di lingua o di disciplina)
nei contesti scolastici plurilingui (in particolari quelli ad alto tasso migratorio) pit che
quello dell'insegnante nei contesti universitari o di formazione post-diploma. Sara
quindi nostro compito offrire una sintesi degli studi esistenti corredandola da osser-

vazioni e ricerche che abbiamo condotto in contesti di istruzione superiore in Italia.

4.1 Il repertorio linguistico dell'insegnante di Lx e la “mentalita plurilingue” (pluri-
lingual mindset)

Come abbiamo illustrato nel cap. 2, il repertorio plurilingue dipende dalle traietto-
rie personali di apprendimento linguistico dell’'utente e coinvolge una serie di com-
petenze generali e comunicative. Pertanto, un insegnante di Lx dovrebbe utilizzare
al meglio le conoscenze di livello avanzato della L1, delle L2 e della Lx basandosi sul
proprio repertorio plurilingue e facendo affidamento a tutte le risorse linguistiche
che possiede per comunicare in modo efficace.

Nel Volume Complementare (Consiglio d’'Europa 2020: 42) e riportato un esempio
grafico di profilo di competenza plurilingue individuale che descrive le competenze

di un utente in diverse lingue nella comprensione orale (cfr Fig. 4.1).
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Linsegnante di LX

Pre-A1 A1 A2 A2+ B1 B1+ B2+ C1 C2 SopraC2

Inglose -----------

Tecesco [N NN NN NN I N

Franceso | NN I N I I I

spagnolo. NN N [ Y
I I

Italiano

Fig. 4.1: Profilo di competenza plurilingue: comprensione orale in differentilingue (Consiglio d’Europa 2020: 42).

Tuttavia, questa competenza in lingue diverse, pur combinata con un’alta padro-
nanza della Lx da insegnare, da un punto di vista educativo non basta a garantire il
miglioramento della consapevolezza metalinguistica e della competenza plurilingue
degli studenti: & necessario che l'insegnante di Lx abbia un plurilingual mindset, vale
a dire una“mentalita plurilingue”.

Per mentalita (mindset), d'accordo con Schein (2015), si intende un costrutto
psicologico complesso alla base di valori, credenze e atteggiamenti personali. Nella
Mindset Theory of Action Phases (MAP)', i diversi tipi di mentalita sono descritti come
configurazioni di procedure cognitive che definiscono i contesti dei compiti critici e
contribuiscono alla definizione e al raggiungimento degli obiettivi (Keller, Bieleke &
Gollwitzer 2019). Ritenere che l'insegnante di Lx debba avere una “mentalita plurilin-
gue”significa quindi ritenere che possegga le procedure cognitive necessarie a rag-
giungere gli obiettivi educativi previsti dagli approcci plurilingui. Gli insegnanti plu-
rilingui, infatti, dovrebbero poter contare su un'esperienza individuale della diversita
linguistica e culturale piu ampia, che potenzialmente porta a una consapevolezza
plurilingue pit pronunciata (Otwinowska 2017) e che si manifesta in convinzioni plu-
riculturali piu forti (Magaldi, Conway & Trub 2018; Syring et al. 2019). Le convinzioni
degliinsegnanti hanno un ruolo centrale nel definire la loro condotta pedagogica, in

quanto ad esse viene attribuita una forte funzione di controllo dell’azione (Baumert

'Secondo la Mindset theory of Action Phases (MAP) elaborata da Gollwitzer (1990), il perseguimento di un
obiettivo puo essere suddiviso in fasi di azione successive e distinte, ognuna delle quali pone all'individuo
delle sfide specifiche. Il superamento di queste sfide ¢ facilitato dall'attivazione di una certa mentalita (ciog,
un insieme di procedure cognitive), ognuna con le sue caratteristiche uniche. La MAP si basa inoltre sulla
netta distinzione tra fasi motivazionali (cio€, le fasi pre-decisionali e post-azione, in cui € in discussione il
“perché” del perseguimento di un obiettivo) e fasi volitive (ciog, le fasi pre-azione e quelle di azione, in cui la
questione centrale & “come” perseguire l'obiettivo).
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& Kunter 2006).

Ustinova (2021: 278) definisce la mentalita plurilingue/pluriculturale “come un
sistema di costrutti psicologici che abbraccia un insieme di presupposti, contenuti
di pensiero e focus, alla base del successo del funzionamento comunicativo di un
utente della lingua, che media tra lingue e culture e la cui capacita di costruzione del
significato si basa su due (o piu) lingue interconnesse”.

Secondo la studiosa, gli elementi chiave di questo sistema sono:

1. un atteggiamento di apertura e di curiosita nei confronti del mondo;

2. l'attenzione al riconoscimento della diversita culturale e al saper affrontare I'al-

terita linguistica

3. una maggiore consapevolezza di cio che e generale e di cio che ¢ specifico nel

funzionamento comunicativo delle lingue;

4. un impiego mirato del repertorio interconnesso di lingue diverse nella comuni-

cazione.

La mentalita professionale plurilingue/pluriculturale da un lato matura come con-
seguenza di un progressivo sviluppo comunicativo e interculturale dell'insegnante di
Lx, dall'altro & il risultato emergente di una professionalizzazione graduale, vale a dire
la sua formazione specifica al lavoro che deve svolgere, determinando il suo senso
di appartenenza ad una comunita di pratica e modellando la sua sicurezza nella me-
diazione fra le lingue e nella facilitazione della comunicazione in classe e fuori dalla
classe.

Prima che la consapevolezza plurilingue possa essere destata in classe & quindi
necessario che sia manifesta nell'insegnante attraverso le sue abilita di apprendi-
mento plurilingue e il suo atteggiamento nei confronti del plurilinguismo (Celentin &
Luise 2024).

La consapevolezza plurilingue degli insegnanti & piu complessa di quella degli
apprendenti e si riferisce alla“complessa capacita di promuovere approcci plurilingui
nella classe di lingua” (Otwinowska 2014: 103). Secondo la studiosa, la consapevolez-
za plurilingue degli insegnanti &€ data da tre componenti principali:

1.la consapevolezza linguistica e metalinguistica delle somiglianze e delle diffe-

renze tra la Lx e le lingue degli apprendenti (la/le L1, la/le L2);

2.sapere in cosa consiste adottare un approccio plurilingue in classe;
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3.la conoscenza delle caratteristiche psicolinguistiche individuali degli appren-

denti di Lx che facilitano I'apprendimento.

La ricerca sugli insegnanti plurilingui e il loro rapporto con gli approcci plurilingui
non e molto corposa ma & comunque significativa. Gli insegnanti plurilingui hanno
una maggiore consapevolezza plurilingue (Otwinowska 2014) e una maggiore con-
sapevolezza metalinguistica (Ellis 2004; 2013) rispetto ai colleghi bi- e monolingui.
Rispetto agli insegnanti monolingui, gli insegnanti plurilingui di L2 sono piu propen-
si ad adottare pratiche cross-linguistiche nelle proprie classi (Ellis 2004; 2013; Higgins
& Ponte 2017), come ad esempio utilizzare la conoscenza di lingue diverse da quella
insegnata per facilitare 'apprendimento della fonologia, del lessico, della morfosin-
tassi, della testualita e della pragmatica. E anche vero, perd, che in alcuni contesti
europei gli insegnanti plurilingui hanno atteggiamenti positivi nei confronti degli
approcci plurali (Griva et al. 2016), ma fanno scarso uso di strategie plurilingui nell'in-
segnamento della Lx (Gobel & Vieluf 2014).

Da uno dei pochi studi comparativi sul’argomento (Aronin & O Laoire 2003) &
emerso che il plurilinguismo dell'insegnante & sempre percepito come un vantaggio,
anche se insegna una sola lingua. Gli studenti trilingui preferiscono che i loro inse-
gnanti trilingui usino le tre lingue della classe per motivi pratici e di facilitazione. Un
recente studio sulla percezione da parte degli apprendenti di Lx relativamente all'im-
piego in classe di lingue diverse dalla Lx (Kucukali 2021) mette in luce come possa
esserci discrepanza fra la percezione degli insegnanti e degli apprendenti riguardo
i benefici derivanti dall’adozione di pratiche plurilingui in classe. Non per tutti gli
apprendenti gli approcci plurali possono infatti essere appropriati e gli insegnanti
potrebbero non esserne consapevoli. Ne deriva per gli insegnanti la necessita di
adottare strategie piu flessibili e di inclusione tenendo in considerazione le differen-
ze psicolinguistiche tra studenti bilingui e plurilingui nel processo di apprendimento
linguistico. Gli insegnanti plurilingui sono percepiti come necessari e utili nei contesti
TLA, ma devono sempre avere ben presenti le lingue e il livello di consapevolezza
metalinguistica dei propri studenti.

Questi studi mettono ulteriormente in discussione l'utilita della distinzione tra
insegnanti madrelingua e non madrelingua, spostando il focus piuttosto sulla di-

stinzione fra insegnanti monolingui e plurilingui. Come puntualizzato da Seidlhofer
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(2005) l'insegnante di lingua non-nativo deve essere accettato come insegnante di
pieno diritto perché gli studenti possono trarre profitto dalle abilita e dalle compe-
tenze derivanti dal suo retroterra linguistico e dalla sua esperienza di apprendimento
e puo impegnarsi in modo piu efficace nella didattica plurilingue in quanto lui stesso
plurilingue.

Si tratta di un aspetto chiave nella formazione degli insegnanti (Flores & Aneja
2017; Jessner, Allgauer-Hackl & Hofer 2016), come verra evidenziato nei paragrafi se-

guenti.
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5.Insegnare una LX

Apprendere delle Lx a scuola e all’'universita & come abbiamo visto, unesperienza
sempre piu normale per molti studenti. La TLA sta diventando sempre piu diffusa in
Europa e nel mondo, in parte anche grazie alle spinte politiche per sostenere il plurilin-
guismo, sia attraverso l'introduzione dello studio di una lingua straniera fin dalla prima
infanzia, o una o due lingue straniere nella scuola secondaria, sia attraverso il cam-
biamento di status delle lingue minoritarie che stanno assumendo sempre maggiore
prestigio anche in considerazione della loro forte valenza identitaria. Benché si parli
generalmente di“apprendimento di una lingua’; quello che avviene nella TLA & piu cor-
rettamente inseribile nel novero della“educazione linguistica’, secondo la definizione
di Byram (2012: 6), vale a dire che mentre

I'apprendimento delle lingue implica lo sviluppo della competenza in una particolare lingua,
[mentre] I'educazione linguistica ha scopi sociali e politici. Leducazione linguistica va oltre
I'ambito dell'apprendimento delle lingue e cerca di aumentare la consapevolezza degli stu-

denti su cosa significhi essere un membro di un mondo linguisticamente e culturalmente
diversificato.

L'educazione plurilingue presenta, a sua volta, sfide diverse e superiori rispetto a
quelle dell'educazione bilingue perché molto piu complessa. Sinora l'aspetto didat-
tico ed educativo della TLA ha ricevuto minore attenzione sia rispetto allo studio dei
processi acquisizionali della TLA che rispetto all'educazione bilingue.

Nel presente capitolo, stanti le finalita del volume, non approfondiremo l'educa-
zione plurilingue in senso ampio (rimandiamo a Cognigni 2020a per una disamina in
tal senso), ma individuiamo come ambito specifico I'insegnamento della “disciplina”
Lx ad allofoni plurilingui.

Nei paragrafi seguenti, dopo aver precisato alcune questioni terminologiche, for-
niremo le indicazioni metodologiche che lo stato di avanzamento della letteratura
nel merito della TLA e la nostra sperimentazione (cap. 6) ci permettono di individuare
come punti fermi nell'insegnamento di una Lx in un contesto universitario. Linsegna-
mento della Lx non prevede una metodologia a sé stante: le considerazioni meto-
dologiche che andremmo ad esporre si basano sull’approccio comunicativo e le sue

evoluzioni, nel quale vengono innestate le considerazioni derivanti dagli studi sulla
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TLA che possono essere incorporate nella maggior parte delle situazioni didattiche.
Il metodo scelto in un‘aula di Lx dipende dall'insegnante, dagli studenti e dal conte-
sto coinvolto e la pianificazione per I'insegnamento della Lx deve essere integrata in
questo quadro.

5.1 Questioni terminologiche

Da un punto di vista terminologico, & importante precisare che la SLA si riferisce
allinsegnamento della L2 come materia, mentre l'educazione bilingue normalmente
indica l'istruzione in due lingue. Tuttavia, vedere questa differenziazione come dico-
tomica puo essere fuorviante: SLA ed educazione bilingue dovrebbero essere viste
come gli estremi di un continuum che contempla anche approcci content-based in
cui la L2 e impiegata come lingua di insegnamento delle discipline scolastiche. Allo
stesso modo, la distinzione fra TLA ed educazione plurilingue non ¢ cosi netta. Men-
tre TLA si usa per indicare I'apprendimento di una Lx come disciplina scolastica, l'e-
ducazione plurilingue prevede l'impiego di piu lingue come veicoli di insegnamento.
Ugualmente, pero, i confini fra i due ambiti sono sfumati in base agli approcci meto-
dologici impiegati e agli scopi educativi.

Anche in questo caso puo essere utile riprendere la distinzione fra “multilingui-
smo” e “plurilinguismo” declinati come aggettivi del sostantivo “classe”. Come spiega
Piccardo (2018:7)

Mentre nel multilinguismo non ci si concentra sulle relazioni tra lingue o sulla flessibilita
nell’'uso di lingue diverse, nel plurilinguismo il principio relazionale & al centro. Il multilingui-
smo si riduce alla convivenza I'uno con l'altro, con lezioni separate di lingua d'origine dopo
la scuola che non hanno alcun legame con il curriculum tradizionale. Una classe multilingue
€ un‘aula in cui ci sono bambini che parlano diverse lingue madri. Una classe plurilingue
quella in cui insegnanti e studenti perseguono la strategia educativa di abbracciare e sfrut-
tare la diversita linguistica presente al fine di massimizzare la comunicazione e quindi sia

I'apprendimento della materia che la consapevolezza plurilingue/pluriculturale. Il QCER sot-
tolinea la relativa “facilita” del multilinguismo rispetto al plurilinguismo.

La nozione di plurilinguismo, che ci aiuta a concettualizzare sia la lingua che il
linguaggio rispettivamente come sistemi e processi dinamici, non ¢ solo liberatoria,
ma potenzialmente molto stimolante per I'innovazione pedagogica. Il plurilinguismo
alimenta lI'innovazione nell'educazione linguistica in almeno tre modi:

1.incoraggiando l'insegnante a fare un uso delle risorse (linguistiche ed extralingui-
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stiche) in lingue diverse appropriato al contesto, basato su dei principi scientifica-
mente provati e pedagogicamente mirato; questo uso valorizza le traiettorie e i
repertori linguistici degli studenti, il sostegno offerto dall'insegnamento lingui-
stico e il miglioramento della consapevolezza metalinguistica;

2. promuovendo la visione dell‘apprendimento come un processo costruito cognitiva-
mente e co-costruito socialmente in cui la mediazione svolge un ruolo fondamen-
tale e struttura un’abitudine all'apprendimento permanente sia tra gli studenti
che tra gli insegnanti; I'integrazione di lingue diverse nel processo educativo
facilita la creazione di significato, una tappa importante dello sviluppo cognitivo;

3. sostenendo un approccio didattico orientato all'‘azione (sostenuto anche dal
QCER, North 2022) che (ri)concettualizza I'apprendimento e I'uso delle lingue
intese come strumenti per risolvere problemi; gli studenti di lingue diventano
quindi attori sociali impegnati in un processo strategico e riflessivo in cui utiliz-
zano e capitalizzano l'intera varieta di risorse linguistiche e non linguistiche rap-

presentate nei loro repertori linguistici e culturali.

Sulla base degli sviluppi e delle indicazioni provenienti soprattutto dalle politiche
linguistiche europee (di cui abbiamo diffusamente parlato nel cap. 3 e nel cap. 4),
negli ultimi decenni si sono delineate varie metodologie di insegnamento orientate
allimplementazione dei cosiddetti “approcci plurali’, etichetta che racchiude gli ap-
procci che implicano I'uso di diverse lingue o varieta (invece di una sola), come I'ap-
proccio interculturale, il risveglio alle lingue (Eveil aux langues), l'intercomprensione

fra lingue affini e gli approcci didattici integrati.

5.2 Paradigmi metodologici per I'insegnamento di una Lx

In questo paragrafo intendiamo fornire le considerazioni metodologiche a nostro
avviso piu importanti per implementare nelle classi di italiano Lx un approccio plu-
rilingue. Lordine di esposizione non segue una ratio individuata a priori: piuttosto
puntiamo ad evidenziare la circolarita e la reticolarita fra i vari elementi. Lintento &
quello, anziché di fornire delle rigide indicazioni prescrittive, di creare una visione
metodologica d'insieme, scientificamente fondata ma allo stesso tempo flessibile,
che l'insegnante professionista pud implementare nel proprio contesto innestandola

nel proprio background formativo.
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5.2.1 Far prendere consapevolezza e valorizzare il repertorio linguistico degli studenti

Affinché la“normalita” e l'efficienza della diversita e della pluralita linguistiche
possano essere accettate (cfr. cap. 1 e cap. 2), 'attenzione e le aspettative devono
essere spostate dall'ideale costruito della purezza monolingue (e dalle barriere lin-
guistiche inventate che porta con sé) verso la spontaneita e la naturalezza del plu-
rilinguismo. Questo passaggio concettuale apre la porta non solo all'accettazione
del plurilinguismo che ciascuno porta con sé, ma anche al sentimento di orgoglio
che deriva dalla sua capitalizzazione. Questo passaggio ha il potenziale di cambiare
radicalmente il ruolo delle lingue del repertorio personale nella percezione sia del-
la societa che dell'individuo. Aprire quella porta significa soprattutto adottare una
postura consapevole e riflessiva dentro e fuori la classe e considerare la presenza
- anche minima - di altre lingue non come un’influenza contaminante o un ostaco-
lo al progresso nella competenza nella Lx, bensi come un mezzo straordinario per
confrontare e contrapporre elementi linguistici, per studiare gli aspetti etimologici e
per riflettere su scelte sintattiche e semantiche culturalmente correlate. Fare spazio
alla dimensione etimologica delle parole e alla natura culturalmente radicata delle
espressioni e dei modi di dire € un primo passo importante per mettere le basi di
questo noticing. Cosi, le lingue di origine e/o altre lingue di cui un individuo ha una
conoscenza anche parziale trovano il loro posto e la loro ragione d’essere.

In classe, valorizzare le risorse linguistiche rappresentate dalle altre lingue che gli
studenti portano con sé e fondamentale per il plurilinguismo. La pratica del translan-
guaging' riproduce a livello di classe cio che avviene naturalmente nella societa, cioé
“I'atto compiuto dai bilingui di accedere a diverse caratteristiche di varie modalita di
quelle che vengono descritte come lingue autonome, al fine di massimizzare il po-

' Il termine translanguaging deriva dal concetto di languaging (cfr 5.2.7) applicandolo a situazioni in cui
sono disponibili molteplici risorse linguistiche per i parlanti. Introdotto per la prima volta nel contesto
bilingue gallese/inglese da Cen Williams (1994, 1996) il termine ha continuato ad essere sviluppato e
riconcettualizzato nel corso degli anni (Garcia e Lin 2017) e pili recentemente ¢ arrivato a rappresentare
l'idea che gli individui plurilingui non “possiedono” o “conoscono” due o pil lingue separate, ma piuttosto
hanno a loro disposizione un repertorio linguistico complesso in cui le lingue interagiscono e possono essere
utilizzate in modo fluido (Otheguy et al. 2015; Wei 2018), considerando lingue come “I'inglese” o “lo spagnolo”
named languages, cioe costruzioni sociali. Il translanguaging si concentra sul modo in cui le persone
usano la lingua in modo naturale e intuitivo in situazioni complesse, plurilingui e pluriculturali della vita
contemporanea. Il translanguaging é sia una teoria del linguaggio che un approccio pedagogico, che rifiuta
le ideologie monolingui e vanta gia numerose applicazioni (cfr Galante 2020 per una rassegna).
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tenziale comunicativo” (Garcia 2009: 140). Incoraggiare I'uso di altre lingue tra gli stu-
denti per accedere al senso dei testi &€ fondamentale. La percezione di essere in grado
di utilizzare tutte le proprie risorse linguistiche fa sentire gli studenti responsabili e fa
loro vedere le traiettorie linguistiche personali come un processo dinamico. In que-
sto processo, gli studenti arrivano anche a comprendere il valore delle competenze
parziali.

Per aiutare a raggiungere questa consapevolezza possono essere impiegati stru-
menti diversi. Una delle tecniche piu diffuse ed efficaci & l'uso di ritratti linguistici -
che possono assumere la forma di ritratti reali come la sagoma linguistica? o creazioni
artistiche piu simboliche come i collage (Prasad 2014) — che aiutano gli studenti a
creare un artefatto personalmente rilevante, che esprime e incarna la loro esperienza,
i loro sentimenti e i loro pensieri. Lo stesso risultato pud essere ottenuto attraverso
la conduzione di interviste tra pari sugli usi linguistici (Bettinelli 2013) o alcuni stru-
menti elaborati dal Consiglio d’Europa (come la Biografia degli incontri Interculturali®
o il Passaporto delle lingue, ora Europass-Competenze linguistiche?, il Portfolio delle
lingue®) che promuovono l'uso delle lingue e incoraggiano gli studenti a produrre
narrazioni personali che illustrano le loro biografie linguistiche e le loro esperienze
di apprendimento. Utile alla scoperta e alla presa di consapevolezza del repertorio
linguistico € la condivisione in classe di aneddoti linguistici e di esempi dell’utilizzo
e della costruzione del proprio repertorio linguistico al di fuori dei contesti formativi.
Oltre al racconto di esperienze, si puo sfruttare la descrizione del paesaggio lingui-
stico (linguistic landscape) che li circonda, anche tramite foto o disegni (Melo-Pfeifer
2023) o la presentazione al resto della classe di lavori auto-prodotti in cui le lingue
hanno una valenza particolare, per esempio, brevi racconti (Benavente Ferrera &
Celentin 2020), fumetti, video, testi di canzoni, blog, meme e altri prodotti social (Car-
bonara & Scibetta 2020). E importante ricordare con Busch (2012: 7) che il repertorio
linguistico “pud essere visto come uno spazio sia di restrizioni che di potenzialita” e

2 Sulla validita dello strumento delle sagome linguistiche, le tecniche di impiego e le modalita di sfruttamento
in contesti diversi esiste un‘ampia letteratura. Fra i tanti citiamo in questa sede alcune disamine recenti Busch
(2018), Cognigni (2020b), Galante (2020). Per I'impiego nella formazione docente si consulti Salvadori et al.
(2020) e Celentin & Luise (2023).

3 https://www.coe.int/web/autobiography-intercultural-encounters?

“ https://europass.europa.eu/it

* https://www.coe.int/en/web/portfolio
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annoverare sentimenti di gioia, vergogna, rabbia e paura sperimentati durante I'u-
so linguistico. Il repertorio linguistico include i riferimenti passati, presenti e futuri
delle persone, comprese le dimensioni sociali, storiche e biografiche, tanto a livello
cognitivo quanto emotivo ed é pertanto indissolubilmente legato alle identita delle
persone (Busch 2015). Questa identita deve essere presa in considerazione non solo
in termini di provenienza o di residenza, ma deve anche esplicitare la concezione (o
le concezioni) di sé che ciascuno ha, tenendo presente che le presentazioni di sé si
sviluppano nel tempo e nello spazio, creando una specie di“progetto plurilingue”
dell'individuo (Galante 2020).

Oltre alla rilevazione del numero effettivo di lingue conosciute dagli studenti, &
importante raccogliere informazioni anche sui profili di apprendimento presenti in
classe (Toffoli 2015), oltre che sulle tipologie linguistiche delle L1/L2 e sul loro ordine
di apprendimento. L'accertamento dei profili linguistici permette di attuare pratiche
che sostengono un transfer positivo, rafforzando i confronti gia esistenti e diretti e

rendendo visibili alcuni collegamenti meno trasparenti.
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6.2 Le sequenze didattiche

In questo paragrafo vengono raccolte e illustrate le SD elaborate dalle ricercatrici.
Le SD sono tutte costruite sequendo il modello di dispositivo didattico illustrato in
6.2.1, dove viene spiegata passo passo una SD specificando per ciascuna fase obietti-
vi e intenzioni didattiche.

In 6.2.2, invece, sono state inserite le presentazioni di tutte le SD elaborate.
E importante precisare che non tutte sono state sperimentate, tratto che verra speci-
ficato. Per ciascuna SD é riportata, a stampa, una pagina descrittiva che illustra obiet-
tivi, contenuti e descrittori e che riporta in chiusura due codici QR: uno rimanda alla
guida per l'insegnante (che si apre con la pagina descrittiva inserita nel cartaceo e
contiene le indicazioni per lo svolgimento della SD nonché le soluzioni) mentre I'altro
rimanda al foglio studente e contiene i fogli di lavoro da distribuire agli studenti o in
forma cartacea (in presenza) o come documenti condivisi (a distanza)

Le proposte sono da intendersi come “piste aperte” da cui le autrici auspicano che
possano nascere confronto, dibattito e crescita con chi vorra provarle nelle proprie
classi e darne conto tramite il sito del libro.

6.2.1 Esemplificazione di una SD con obiettivi e intenzioni didattiche

Nella seguente esemplificazione di una SD dal titolo “"Regole non scritte: si pud
fare o non si deve fare?” (rivolta a un livello di competenza B2) si riportano, nella pri-
ma colonna, i commenti relativi agli obiettivi e alle intenzioni didattiche che postula-
no ciascuna fase.

Nella seconda colonna (descrizione) viene riportata la guida per I'insegnante. Le
istruzioni per l'insegnante sono fornite in bianco su fondo nero.
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linealFormazione

ornimi

'Apprendere e insegnare l'italiano come LX

In un mondo sempre piu plurilingue, insegnare I'italiano come lingua straniera successiva
(Lx) non é solo una sfida: & un’opportunita per innovare la didattica.

Questo volume offre un quadro teorico solido e indicazioni operative concrete per affrontare
I'insegnamento dell’italiano in contesti universitari (ma non solo) caratterizzati dalla diversita
linguistica e culturale.

Attraverso una prospettiva plurilingue e il concetto chiave di mediazione, I'autrice guida il let-
tore in un percorso che integra riflessione metalinguistica, approcci collaborativi e descrittori
del Volume Complementare del Quadro Comune Europeo di Riferimento.

Il libro propone sequenze didattiche sperimentate, strumenti per valorizzare il repertorio lin-
guistico degli studenti e strategie per sviluppare competenze plurilingui e interculturali.

Un testo indispensabile per docenti, formatori e ricercatori che vogliono trasformare la com-
plessita in risorsa e rendere I’aula un laboratorio di plurilinguismo.

ornimi www.ornimieditions.com
EDITION S 9 786185 554484

Questo volume, sprovvisto del relativo talloncino, & da considerarsi “copia gratuita”, fuori commercio.




