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Nouveau Tout compris permette agli studenti di parlare e scrivere in francese fin dal primo approccio con la
nuova lingua.

Consente di scegliere percorsi linguistici commisurati all’orario scolastico e modulabili in funzione della
personalizzazione dell'offerta didattica; stimola gli studenti all'autovalutazione delle competenze linguistiche
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Nouveau Tout compris, nella scelta dei temi trattati,
inserisce lo studio della lingua francese

in un percorso di apprendimento integrato di formazione,
sia attraverso la pratica di strutture

e di lessico in situazioni reali, sia comunicando una visione
positiva della vita, il rispetto per 'uomo e per la natura, la
curiosita per le altre discipline, i valori della tolleranza

e dell’appartenenza civile e culturale all’Europa.
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: IN QUESTO NUMERO !

| A parte una nota iniziale sul Convegno di Roma, questo numero & dedicato al |
| Quadro Comune Europeo di Riferimento. La Sezione ANILS di Genova ha dedi- |
| cato al tema un'importante giornata di studi, di cui qui viene offerta unasinte- |
si. Per mancanza di spazio la Redazione ha dovuto rinviare a un altro numero |
un resoconto dei lavori di gruppo pomeridiani e anche operare alcune selezio- |
ni nei testi originalj redatti dalle Autrici. Tutto questo materiale sara comunque 1
ripreso in forma organica nell’ambito degli ulteriori indispensabili interventi di |
“Scuola e Lingue Moderne” su un tema cosi rilevante, sia in sé che nel quadro I
I della Riforma. ‘ i

| Alfine dilimitare gli interventi redazionali, si raccomanda agli Autori la lettura |
| attenta e la scrupolosa osservanza delle norme reperibili alla pagina
| http:/mywebpage.netscape.com/GianPorcelli/selm.htm |

L—--—nu—ii—ll—l——————-—-—Il———————-nv—l—l-——————J



L)

SELM
ANNO
XLI

2003

Il Convegno di Roma

Gianfranco Porcelli

“Civoleval”; “L'ANILS ne aveva bisogno”; “E stata un'iniziativa importante”: questi i com-
menti “a caldo”, al termine di tre giornate molto intense nel convegno di Roma (6-8 no-
vembre 2003). Per varie difficolta, da qualche tempo |'Associazione non riusciva a organiz-
zare un convegno di questo livello e di questa portata; e non consola constatare che le stes-
se difficolta le incontrano tutte le associazioni ancora autenticamente basate sul volonta-
riato. Scrivendo questa nota ormai “a freddo”, penso di poter affermare che il salto di qua-
lita avvertito allora ¢’é stato davvero e sta dando i suoi frutti.

Ecco il commento di Lennart Bjork, dell’'Universita di Géteborg.

«| have just returned home after participating in the Convegno internazionale: "Nuovi
Metodi per Insegnare ed Apprendere le lingue in Europa” arranged by ANILS in Rome, 6-8
November 2003, and | wish to share my impressions. First of all, | found the venue arrange-
ments excellent: Palazzo Marini, Sala delle conferenze della Camera dei Deputati wasa com-
fortable and inspiring location for the early part of the conference at the same time as it in-
dicated a well-deserved official recognition for the important work ANILS is doing national-
ly and internationally. Similarly, John Cabot University offered a very functional venue for
the rest of the meeting. Secondly, | was much impressed by the high quality of the profes-
sional contributions in the various sessions, where a wide variety of theoretical positions and
everyday teaching practices were presented. Finally - on a very personal note —Ishould very
much like to express my own profound appreciation of Italian audiences which | have always
found not only knowledgeable but, and this is particularly heart-warming to a guest lectur-
er from northern Europe, also more spontaneously positive than in other parts of Europe.»
Sono impressioni che fanno piacere: non siamo solo noi a dire che le cose sono andate bene.

» Il livello istituzionale

Una delle ricorrenti fibrillazio-
ni della nostra classe politica,
avvenuta il pomeriggio prima
dell’apertura del Convegno,
ha trattenuto a Montecitorio
alcuni tra i parlamentari - tra
cui lo stesso Presidente della
Camera che ci ha ospitato —
che ancora la mattina prece-
dente avevano confermato il
loro intervento al momento
inaugurale. |l sottosegretario
del MIUR On. Valentina Aprea
ha perd inviato il sequente
messaggio a Nunzia Latini.

Gentilissima Presidente,

sona spiacente di comunicare
che impegni connessi con il se-
mestre italiano di Presidenza
dell’Unione Europea mi impe-
discono di partecipare al Con-
vegno Internazionale ”| nuovi

metodi per insegnare ed ap-
prendere le lingue in Europa”.
Desidero, tuttavia, farmulare
gli auguri piu sentiti di profi-
cuo lavoro ed esprimere, con
['occasione, il mio personale
apprezzamento per la rile-
vante attivita che I’Associa-
zione svolge con puntuale ed
efficace impegno.

Ritengo liniziativa promossa
particolarmente importante
in quanto si colloca in una fase
di grandi cambiamenti per il
nostro sistema scolastico, in
sintonia, quindi, con le innova-
zloni pit salienti della riforma.
Nella convinzione che gli esiti
che emergeranno dai lavori
porteranno al raggiungimen-
to di contributi significativi
per tutti, ringrazio per il cor-
tese e gradito invito rivoltomi
€ porgo agli organizzatori, ai

relatori, ai convenuti all’in-
contro vivissime cordialita.

Diassolutorilievo, perlivelloe
per numero di intervenuti,
stata invece la rappresentan-
za del MIUR, dalle Direzioni
Generali alla Commissione
Bertagna a molti Uffici Regio-
nali, IRRE, ecc. In un periodo di
riforme e innovazioni qual é
quello in cui viviamo sono im-
portanti i contatti con chi le
gestisce. «Al centro dell’'Unio-
ne Europea — ha sottolineato
il dott. Antonio Giunta La
Spada, Direttore Generale per
le Relazioni Internazionali del
MIUR - & presente da sempre
la tematica dell’'apprendi-
mento e dell’insegnamento
delle lingue straniere, soste-
nuta da tre colonne portanti:
due lingue nellascuola mater-



na, apprendimento veloce, in-
segnamento delle lingue non
limitato al solo periodo scola-
stico. E indubbio che dal 1976
le lingue sono a supporto del-
la culturae dell’educazione».
Su questi temi torneremo si-
stematicamente gia col pros-
simo numero di SeLM; é co-
mungue un fatto degno di
nota che la loro presenza é
stato il riconoscimento del
ruolo dell’ANILS nella forma-
zione dei docenti di educazio-
ne linguistica, oltre che un
contributo di notizie e di idee
soprattutto da parte dei nu-
merosi ispettori intervenuti.

B La dimensione
internazionale

Qui il Convegno ha raggiunto
il suo apice. U'inserimento del-
I"ANILS nel prestigioso circui-
to internazionale della Fédé-
ration Internationale des Pro-
fesseurs de Langues Vivantes
(FIPLV) & un dato la cui impor-
tanza é probabilmente sotto-
valutata. Ma & proprio nei
momenti “forti”, in cui |'Asso-
ciazione deve esprimereil me-
glio di sé, che i collegamenti
sovranazionali danno i loro
frutti pit significativi. ARoma
sono intervenute anche Tuula
Penttila, finlandese, Vicepre-
sidente mondiale della FIPLV
e Teresa Siek-Piskozub, polac-
ca, responsabile mondiale
delle pubblicazioni FIPLV.

La Tavola Rotonda su “Le lin-
gue in Europa"” & stata presie-
duta dall’'On. Giovanni Di Sta-
si, Presidente della Camera
delle Regioni del Consiglio
d’Europa (Strasburgo); é stata
una presenza preziosa, oltre
che prestigiosa, per la testimo-
nianza di adesione e parteci-
pazione attiva che 'On. Di Sta-
si ha voluto dare al Convegno.
Il piccolo grande miracolo
operato dalla responsabile
delle relazioni internazionali
dell’ANILS, |a prof. Luigia Ca-
passo, e stato di ottenere che

questi prestigiosissimi ospiti
venissero a Roma a spese delle
loro universita, dipartimenti,
ecc.: I"ANILS non si sarebbe po-
tuta accollare i costi delle tra-
sferte. E in quanto metodolo-
gi dirilievo, la loro presenza
non é stata di formale rappre-
sentanza ma ha dato un con-
tributo sostanziale alla tratta-
zione del tema del Convegno.

» | “Nuovi metodi”

il Convegno, infatti, non ha
avuto solo il ruclo “politico”
di dare visibilita e coesione al-
I'Associazione ma é stato, co-
me era giusto e doveroso, un
momento di confronto di
idee e di formazione profes-
sionale. Lo spazio non con-
sente di entrare nei dettaglie
la semplice lista degli argo-
menti trattati non sarebbe si-
gnificativa; chi la desiderasse,
pud comunque ricavarla dal
Programma del Convegno
pubblicato sul n. 6: un pro-
gramma rispettato in amplis-
sima misura malgrado la sua
ricchezza e complessita — e
anche questo & un successo.

Il ventaglio dei temi & stato
molto ampio perché vasti sono
oggi gli orizzonti della Glotto-
didattica: in particolare nei la-
boratori si @ percorso |'intero
spettro dell'innovazione meto-
dologico-didattica dalla scuola
primaria all’'universita e alla
formazione dei docenti, e dagli
approcci umanistici al labora-
torio multimediale —come dire:
per tutte le eta e considerando
sia gli aspetti motivazionali/af-
fettivi sia quelli tecnologici. Al-
cuni di questi temi sono stati
trattati di recente su “Scuola e
Lingue Moderne"; altri trove-
ranno spazio nei numeri in pre-
parazione.

» L'impegno organizzativo

Tutti questi risultati non ven-
gono da sé ma presuppongo-
no sforzi notevoli che I"ANILS
ha compiuto a livello di diri-
genza nazionale - soprattutto

EDITORIALE

nelle persone del Presidente
prof. Antonio Giannandrea e
del gia citato “ministro degli
Esteri” prof. Luigia Capasso -
ma principalmente con ['in-
stancabile e competente atti-
vita organizzativa delle diri-
genti della Sezione di Roma, le
prof. Nunzia Latini e Amelia
Caselli determinate a condurre
in porto una navigazione a
tratti burrascosa. A loro va la
gratitudine dell’Associazione
per essersi assunte unimpegno
gravosissimo, ben al di |a delle
consuete incombenze dei diri-
genti delle sezioni locali.

Ad esse si € affiancato il prof.
Michael Karris, attraverso il
quale é stata resa disponibile
la sede dei Laboratori, |'acco-
gliente e funzionale John Ca-
bot University. Infine, sottoli-
neo la presenza fattiva di chi
ha condotto i laboratori e col-
laborato in vari modi: una
presenza discreta (cosi discre-
ta che qui rimane anonima)
ma indispensabile. E |'occa-
sione per scusarmi con tuttii
colleghi, e in primo luogo con
quelli del Consiglio Nazionale
ANILS, il cui lavoro per e nel
Convegno meriterebbe di es-
sere citato nominativamente

» “Scuola e Lingue Moderne”
Le giornate del convegno
hanno registrato la significa-
tiva presenza del dott. Franco
Ghilardi, dirigente del Grup-
po Editoriale a cui fa capo
Garzanti Scuola, editrice della
Rivista. E stata |'occasione
perché anche da parte degli
editori si vedesse all'opera
I’ANILS e se ne valutasse |a ca-
pacita di coagulare attorno a
sé tanti esponenti di rilievo
nel mondo delle lingue stra-
niere e tanti insegnanti. Da
qui la conferma dell'impegno
a sostenere |la Rivista, rinno-
vata secondo le esigenze at-
tuali. Un rinnovamento di cui
i soci vedranno ben presto i ri-
sultati. “Civoleval”
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IL QUADRO COMUNE DI RIE

Riflessioni per una didattica condivisa
fra Scuola superiore e Universita

Daniela Carpani

(Facolta di Scienze Politiche - Genova)
Maddalena Martini

(Docente lingua tedesca e Formatrice)

Il mondo della scuola e I'Universita si sono

~incontrati il 17 febbraio 2003 presso la Fa-

coltadilingue e letterature straniere di Ge-
nova grazie al seminario voluto dall’ANILS
(Associazione Nazionale Insegnanti di Lin-
gue Straniere, www.anils.it) e organizzato
da Daniela Carpani e Maddalena Martini
allo scopo di sollecitare una riflessione sul-
I'insegnamento delle lingue, sulla valuta-
zione delle competenze e sul Quadro Co-
mune Europeo di riferimento per le lingue
tradotto in italiano dalla casa editrice La
Nuova Italia Oxford.

Tra i relatori, Maria Cristina Castellani
(MIUR, Direzione Generale Liguria, Univer-
sita perstranieridi Perugia), le colleghe del-
la Facolta diLingue Héléne Giaufret Colom-
bani e Micaela Rossi (Linguistica francese) e
Laura Salmon (Teoria e tecnica della tradu-
zione). | lavori sono proseguiti sotto forma
di Seminari tematici coordinati da Enrica
Piccardo e Tiziana Cignatta (SS/S sezione di
Genova). Al centro degli approfondimenti,
la preistoria e la storia del Quadro (dal 1971
a quest'alba di nuovo millennio), gli scopi

Il Dizionario Garzantl di ltaliano

che si prefigge («fornire una base comune
in tutta I'Europa per |'elaborazione di pro-
grammi, linee guida curricolari, esami libri
di testo per le lingue moderne ecc.»), le ap-
plicazioni possibili tanto nel sottrarre la va-
lutazione delle competenze all’approssi-
mazione e al “fai da te”, quanto nel supe-
ramento di una loro visione totalizzante
(non pilu e non solo insegnare la lingua, ma
fornire abilita differenziate per gli usi che
s'intende perseguire). Senza trascurare la
spendibilita delle certificazioni rilasciate
sul mercato del lavoro.

Un grazie alle relatrici che hanno avuto la
pazienza di rielaborare i loro interventi per
darli alle stampe, alle docenti che hanno
coordinato i gruppi di lavoro pomeridiani,
alla segretaria della sezione genovese, Sil-
vana Luggetti e, naturalmente, ai numerosi
colleghi intervenuti con la consueta voglia
di confrontarsi e di aggiornarsi. Fra questi,
un grazie particolare alle professoresse Ma-
ria Giuseppina Pittaluga e Gabriella Gallia-
no della Facolta di Scienze Politiche. Le or-
ganizzatrici dal canto loro auspicano un
sempre piu stretto contatto fra il mondo
della Scuola e dell’Universita quanto mai
prezioso in un’epoca, come questa, contras-
segnata da continui cambiamenti nell’am-
bito dell'organizzazione del sapere.

~ Annualmente agglurnato per raccughere ordinare, classificare
le parole e le locuzioni dell'italiano d'oggi

con oLTRE 3000 NEOLOGISM
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Quadro e nuovi scenari,
a scuola e non a scuola

Maria Cristina Castellani
(Direzione generale Liguria - Universita
per stranieri di Perugia)

Che cos’é il Quadro

Nonostante il titolo, non parleremo di gal-
lerie d'arte o di backstage di una mostra o
di preparazione di una piéce!

Ho volutamente usato due parole non ita-
liane, che fanno parte del lessico comune di
una fascia media di persone di istruzione
medio-alta e che spesso si domandano
quanta lingua straniera bisogna sapere per
viaggiare in Europa. Se lo domandano an-
che altre persone, qualcuno perché lavora,
qualcuno perché studia, o semplicemente
perché si accinge a muoversi in scenari plu-
rilingue e pluriculturali all'interno di una
cultura europea policentrica, in cui ognuno
riconosce e valorizza la propria parte ma
vorrebbe avere migliori strumenti di comu-
nicazione con gli altri. Cié a maggior ragio-
ne quando |a propria lingua materna e una
lingua cosiddetta minoritaria.

Le domande “Quanta lingua conosco?” "Di
che tipo di lingua ho bisogno” “A che cosa
deve servire la lingua che uso?” trovano
una risposta nel Quadro Comune di Riferi-
mento, in quanto «descrive in modo esau-
stivo ¢io che chi studia una lingua deve im-
parare pef usarla per comunicare e indica
quali conoscenze e abilita deve sviluppare
per agire in modo efficace» (Quadro Comu-
ne Europeo di Riferimento, edizione italia-
na, La Nuova Italia, Oxford, 2002, p. 1).
Quando nel febbraio del 2002 venne pubbli-
cata |'edizione italiana del Quadro comune
europeo diriferimento perle lingue: appren-
dimento, insegnamento, valutazione, tradu-
zione dell’'inglese Common European Fra-
mework for Languages: Learning, Teaching,
Assessment, probabilmente quasi nessun cit-
tadino italiano, che non fosse un addetto ai
lavori, lesse |a notizia sui giornali. Non venne

dedicato a tale evento uno spazio di riflessio- -

ne e confronto, sui media, nemmeno nelle
fasce piu tristi dell'orario televisivo. Inoltre —

almeno dalla mia personale esperienza—non -

moltissimi addetti ai lavorisalutarono I'even-
to con la dovuta attenzione. Ne fu fatta una
discreta informazione, solo nei seminari di
formazione del Progetto Lingue 2000.

Eppure la descrizione contenuta nel Qua-
dro, fra I'altro, definisce i livelli di compe-
tenza che permettono di misurare il pro-
gresso dell'apprendente ad ogni stadio del
percorso. La prospettiva & ovviamente quel-
la del Lifelong learning. E inoltre, chi opera

_ nel campo delle lingue straniere moderne,

a tutti i livelli e in campi pubblici o privati,
trova nel Quadro una mappa di corrispon-
denza molto utile, dato che, al contrario,
ogni sistema scolastico ha mantenuto curri-
coli, programmi e livelli di certificazione
(nell’ambito dell'istruzione formale e del si-
stema scolastico nazionale o decentrato)
molto diversi e difficilmente comparabili.
Perché ho messo in evidenza |'edizione ita-
liana? Proprio perché sto parlando di uno
strumento utile anche a chi non opera pro-
fessionalmente nel campo delle lingue mo-
derne (un esperto presumibilmente avreb-
be potuto leggersi il Quadro in inglese o in
francese, lingue nelle quali esisteva gia Ie-
dizione pubblicata e in commercio, oppure,
sempre in inglese, trovarlo on line).

Il Quadro peraltro & stato nel frattempo
tradotto, oltre che ininglese, francese e ita-
liano, in altre lingue dei paesi appartenenti
al Consiglio d'Europa.

Sto pensando, infatti, oltre che al cittadino
europeo evocato nelle prime righe di que-
sto contributo, a insegnanti non specialisti,
e soprattutto e a quelliche, in termini euro-
pei, vengono chiamati “decisori” o “ammi-
nistratori scolastici”, periquali @ importan-
te conoscere un documento, che probabil-
mente favorira un opportuno chiarimento
su alcuni termini attualmente molto usati
(spesso anche a sproposito), come approc-
cio, descrittori, scale, competenze, compi-
to, diversificazione linguistica... La declina-
zione in oggetti concreti dei termini sud-
detti, la cui polisemia costituisce un terreno
minato ed é spesso frutto di gaffes scientifi-
che e linguistiche colossali, costituisce un al-
tro vantaggio, in termini di condivisione,
dello strumento di cui stiamo parlando.
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La politica linguistica

Lospazio e lasede di questo contributo non
mi consentono una vasta esemplificazione.
Vorrei tuttavia ricordare che il Quadro é co-
munque |'output di un percorso complesso
e ricco di esperienze, compiuto dal Consi-
glio d'Europa e che trova nelle raccoman-
dazioni R (82) 18, R (98) 6 del Comitato dei
Ministri uno scenario di riferimento nel
quale viene ribadita la necessita di azioni
comuniin campo culturale.

In particolare, nella Raccomandazione R
(82) 18, si ribadisce-la ricchezza della diver-
sificazione linguistica e culturale da proteg-
gere e incrementare (detto in termini pid
attuali, quel policentrismo culturale euro-
peo, di cuisi faceva cenno all’inizio) e la ne-
cessita di un miglioramento della conoscen-
zadelle lingue europee e moderne per una
migliore comunicazione.

La lettura di tali documenti, anche attualiz-
zandone le definizioni e rivedendone se-
manticamente la densita di alcuni concetti,
ci fa riflettere proprio su quella migliore co-
municazione che |'avere prodotto il Qua-
dro puo farscaturire. Lasciamo, infatti, riaf-
fiorare alla nostra coscienza I'etimologia
della parola comunicare, la cui origine lati-
na (cum+munus) e presente in quasi tutte le
lingue europee, nel senso profondo di ren-
dere comune, di far partecipi gli altri del
nostro munus, della nostra cultura, della
nostra gioia (per richiamarci all'lnno euro-
peo An die Freude), e di tutte le nostre emo-
zioni. In tale prospettiva, potremmo vivere
I'esperienza linguistica e culturale, dal pun-
to di vista del Quadro, per quello che do-
vrebbe essere. Senza esasperare la riflessio-
ne sui livelli, ai minimi dettagli, sui quali ov-
viamente potrebbero non esservi accordi e
sulla quale avranno ampio spazio di ricerca
gli specialisti di certificazione.

Vale la pena di ricordare, ancora, in una
prospettiva storica e sempre nel percorso
compiuto dal Consiglio d’Europa, un altro
prodotto del COE: il Livello Soglia, che é sta-
to per molti di noi (pario in questo caso di
“addetti ai lavori”) il primo strumento “co-
mune” europeo per insegnare le lingue
straniere. E soprattutto ricordiamo gli sce-
nari (per tornare al titolo di questo breve
intervento): scenari di maggior circolazio-

IL QUADRO COMUNE DI RIFERIME

ne delle persone nella vecchia e nella nuova
Europa, persone che negli anni Settanta e
Ottanta (quando appuntoinizio e si conclu-
se il cammino del Livello Soglia) erano an-
che migrantes italiani, che partecipavano a
un movimento migratorio che dall’Europa
del Sud portava a quella del Nord, e ai qua-
livenne insegnato il tedesco, o il francese, o
I'inglese o il neerlandese. E i migrantes at-
tuali, di cui spesso |la stampa enfatizza solo
I'aspetto di disagio? Sono portatori di un
testimonediluce: lacircolazione culturale e
linguistica all'interno dell’'Europa e da altri
paesi di Europa e aprono 'altro orizzonte,
quello del movimento verso I'Europa... Ma
per restare ai nostri migrantes, mi fa piace-
re ricordare che la prima attenzione di
quelle raccomandazioni del Consiglio di Eu-
ropa era anche per loro. Per quelli che han-
no imparato il tedesco, vendendo gelati a
Francoforte o il francese, lavorando in mi-
niera in Belgio (quanti nostri connazionali
hanno una croce a Marcinelle!). Che hanno
dovuto imparare una lingua straniera,
usandola, e quindi, in termini di “saper fa-
re”. Prima che tale approccio fosse ricono-
sciuto e glorificato dalla glottodidattica. |
cuifigli e nipoti ora stanno imparando 'ita-
liano, e hanno a disposizione nuovi, pit ef-
ficaci strumenti di apprendimento lingui-
stico in situazione formale scolastica. Come
afferma Massimo Vedovelli, nel primo capi-
tolo della Guida all’ltaliano per Stranieri
(Carocci: 2002), «Cio significa porre |'ap-
prendente al centro di ogni azione di politi-
ca linguistica e di ogni azione di gestione
del contatto linguistico. La centralita del-
I'apprendente, i bisogni, le motivazioni, le
caratteristiche e le risorse: questi concetti
hanno segnato negli anni recenti il cambia-
mento di prospettiva nella didattica delle
lingue straniere, & vengono assunti a fon-
damento della proposta del Framework»
(p. 26). Proprio per gliinsegnanti di Italiano
L2 e in particolare per chi insegna a stranie-
ri in contesto migratorio, la traduzione ita-
liana sara un indispensabile ambiente di
confronto.

Riflettendao in questi termini, anche la sem-
plice constatazione che le competenze nel
Quadro vengono descritte come saper fare
(can do nella versione inglese), credo possa
orientare verso una strada piu trasparente,
oltre che i citati docenti, anche chi insegna



nel sistema scolastico nazionale, nei corsi di
lingua e chi preparai libri di testo (in attesa,
per il momento, di curricoli nazionali).
Cito, nell’ambito della preparazione di ma-
teriali per Italiano L2 e di recentissime espe-
rienze di ricerca-azione in tale ambito, due
tipi di prodotti nei quali il Quadro é stato
I'indispensabile scenario di riferimento. La
prima ricerca si riferisce a docenti e studenti
della scuola elementare, media e biennio
della superiore, la seconda ricerca e invece
nata nell’ambito dei docenti dei Ctp e dei
corsi serali di scuola superiore e ha prodotto
materiali per gli studenti adulti di altra lin-
gua e altra cultura. Si possono trovare tali
materiali entrambi sul sito www.2000mi-
lia.it, sotto il titolo, rispettivamente, di Milia
Multimedia per Italiano L2 e di ALl per im-
parare. Entrambi i pacchetti di materiali sia
quelli per i ragazzi che per quelli per gli
adulti sono riferiti al livello A2+ verso il B1
del Quadro. E opportuno sottolineare, pro-
prio sulla base delle due citate esperienze
che ho personalmente seguito e coordina-
to, che, da quando esiste la traduzione ita-
liana del Quadro, é possibile socializzare
maggiormente tale scenario anche con do-
centi che siano specialisti di lingue, e che,
per la storica inadeguatezza del nostro si-
stema scolastico nei confronti delle lingue
straniere, sonoraramente in grado di legge-
re un documento complesso in altra lingua.
Nelle due ricerche citate, nelle quali gli in-
segnanti sono stati coinvolti, sin dall’inizio,
nella rilevazione dei bisogni di formazione
loro e dei loro studenti, il riferimento ai li-
velli del quadro ed al capitolo sulla valuta-
zione sono stati fari di orientamento po-
tente nel cammino che ci ha portato a pro-
durre materiali di formazione e materiali
per studenti. Si pensi alla difficolta di valu-
tare i livelli di ingresso degli studenti stra-
nieri, difficolta spesso evidenziata dai loro
docenti e che trova scarse risposte nei tradi-
zionali metodi di verifica e nell’utilizzo di
scale e livelli usati per gli italofoni.

Il plurilinguismo

Come ripresa di quanto affermato all’ini-
zio, ritorno agli albori del processo che ha
portato al Quadro, quando si decise di met-

NUOVI SCENARI

tere in cantiere il Framework, nel simposio
intergovernativo, tenutosi a Rueschlikon,
in Svizzera nel 1991, il cui topicera " Traspa-
renza e coerenza nell’insegnamento delle
lingue™.In quell’occasione gli obiettiviindi-
viduati e che avrebbero costituito gli scopi
per i quali si sarebbe lavorato al Quadro,
erano:

m promuovere e agevolare la cooperazio-
ne fra istituti di istruzione di paesi diversi;
m fornire una solida base per il riconosci-
mento reciproco delle certificazioni lingui-
stiche;

®m aiutare apprendenti, insegnanti, esten-
sori di programmi, organismi esaminatori e
amministratori scolastici a intraprendere le
opportune iniziative e a coordinare i propri
sforzi.

In tale occasione siribadiva anche che il plu-
rilinguismo andava considerato nel conte-
sto del pluriculturalismo.

Tengo a ribadire che lo scenario di Ruesch-
likon, teneva conto di quella gia citata
realta di migrazione interna all’Europa (e
della necessita di insegnare ed apprendere
le lingue nei termini del saper fare), perche
& opportuno ancora una volta rammentare
che, sino a non molto tempo, prima i mi-
granti in Europa (e non solo in Europa) era-
vamo noi. Noi che ora abbiamo, in parte,
una certa resistenza a sentire nelle nostre
aule un italiano usato non da parlanti nati-
vi ma da studenti che fanno (generalmen-
te) del loro meglio per usare la nostra lin-
gua per studiare, lavorare, o semplicemen-
te vivere.

Sta ora a noi, quindi, insegnanti, o semplici
cittadini, che, vivendo di fatto unasituazio-
ne pluriculturale, ne assumiamo anche la
dimensione plurilingue, fare in modo che il
Quadro abbia (riprendendo il titolo) giusti
Scenari,

Sivorrebbe inoltre aggiungere che un altro
potente strumento si aggiunge al Quadro:
si pensi al Portfolio europeo delle Lingue,
che ne costituisce una declinazione in ter-
mini di documento divalutazione e autova-
lutazione. E questo, non solo per gli stu-
denti ma anche —si ribadisce - per il cittadi-
no europeo, che si presenti agli altri, pro-
prio nello scenario di pluriculturalismo te-
sté evocato. Nella scuola, poi, secondo le te-
stimonianze di chi ha direttamente lavora-
to suj portfolio destinati alla scuola sinora
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validati dal Consiglio d'Europa, I'esperien-
za del portfolio si presenta densa di impli-
cazioni ed applicazioni didattiche impor-
tanti. Basti pensare alla realizzazione inter-
mini concreti dell’affermato principio della
centralita dello studente nel processo di ap-
prendimento. Nell'esperienza del portfolio
allo studente viene ridata centralita nel
processo di valutazione e quindi di consa-
pevolezza degli steps raggiunti e del per-
corso ancora da compiere. Nella mia espe-
rienza, peraltro, mi permetto di invitare gli
insegnanti, con i quali per diversi motivi
(non solo con obiettivo “quadro”) mi trovo
a "fare formazione”, a provare personal-
mente a autovalutare le proprie conoscen-
ze linguistiche, spesso anche nella stessa
lingua in cui ci si & specializzati e che si inse-
ana. Spesso anche docenti che hanno impa-
rato la lingua a scuola e che ne dichiarano
una conoscenza “scolastica” (non rifletten-
do alla tragica implicazione della definizio-
ne che ne riconosce automaticamente una
scarsa acquisizione sui banchi di scuola)
vengono invitati a fare la prova... “Sai fare
guesto in inglese, o in francese?”.

Un'operazione delicata ma interessante sa-
rebbe inoltre andare a verificare quanto le
certificazioni via via ottenute nel corso del-
la propria vita (o le certificazioni che ven-
gono rilasciate ai propri studenti) corri-
spondano ai livelli del Quadro. E vero che le
principali agenzie e enti di certificazione
hanno compiuto lo sforzo di riparametrare
i proprilivelli a quelli del Quadro, ma é pur
vero che esistono ancora certificazioni rila-
sciate con riferimento a generici livelli ele-
mentare, intermedio e avanzato, che lasce-
rebbero intravedere scenari molto diversi
nascosti dietro lI'innocente definizione di
“intermedio”. Spesso anche chi non cono-

sce bene il guadro immagina che autodefi-
nire il proprio livello di apprendimento co-
me “soglia” sia “poco”... (Cfr.anche a p. 71
del citato testo di Massimo Vedovelli la ta-
bella di corrispondenza fra stadi di acquisi-
zione dell'ltaliano L2 e certificazioni euro-
pee). Nella mia esperienza scolastica, ho in-
contrato docenti che in buona fede dichia-
ravano nel POF che avrebbero portato i lo-
ro allievi al livello C2! E non si trattava di
una scuola di parlanti nativi né di rampolli
di nobili famiglie allevati fra collegi presti-
giosi ed istitutori di madrelingua...Sempli-
cemente, |a scarsa conoscenza dei saper fa-
re corrispondenti ai livelli del Quadro aveva
ottimisticamente spinto quel docente a so-
pravvalutare i veri livelli che i suoi pur bravi
studenti avrebbero raggiunto al momento
dell'esame di maturita.

Per questo ritengo che gliscenari evocati al-
I'inizio e in particolare la rivoluzione coper-
nicana introdotta dal Quadro (e poi dalle
varie esperienze di Portfolio), nel campo
dell’autovalutazione, meritino un’atten-
zione pilu vasta di quella ottenuta.
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Quadro Comune Europeo e competenze
disciplinari dei futuri docenti

Héléne Giaufret Colombani
(Facolta di Lingue e Letterature
straniere - Genova)

L'esigenza di continuita, sottolineata dal
Quadro Europeo di Riferimento, vista come
una verticalizzazione dei saperi e delle
competenze, acquista per una Facolta di
Lingue e Letterature Straniere, da cui do-
vrebbero uscire i futuri docenti, una valen-
za tutta particolare. L'Universita deve, in
guesto caso, non solo collegarsi a monte
con la Scuola Secondaria, da cui provengo-
no gli studenti in entrata, ma pensare alla
programmazione di un insegnamento ade-
guato al profilo professionale di chi sara
domani il formatore delle nuove genera-
zioni, in una prospettiva, quindi, circolare.

s e e e e |

Lo stato delle cose

Come prevede la riforma della scuola, par-
tiamo dal presupposto che la laurea di | li-
vello sia destinata a fornire allo studente le
competenze disciplinari necessarie, mentre
|a laurea di Il livello destinata a sostituire le
attuali 515, abbia come obiettivo precipuo
quello di fornire gli strumenti prettamente
professionali nell’ambito della didattica
delle lingue e della formazione generale in
ambiti trasversali, propri alla figura docen-
te.! Le indicazioni ministeriali rinviano ai
requisiti minimi curricolari di ammissione
alle classi di concorso (decreto del 1997),
cioé, perle lingue, il possesso delle laureein
Lingue e letterature Stranierel/in Lingue e
Letterature Straniere Moderne / per Tra-
duttori Interpreti purché il piano di studi
preveda un esame annuale di Linguistica
Generale cui @ stato equiparato I'esame,

sempre annuale, di Glottodidattica - indi-
cazioni che dovranno essere modificate in
sede di decreti attuativi sulla base delle
nuove classi di Laurea. Infatti non sappia-
mo se potra accedere alla Laurea specialisti-
ca solo chi sara in possesso della laurea di
classe Xl, Lingue e Culture Moderne o an-
che chi avra ottenuto unalaureadiclasselll,
denominata di Mediazione Linguistica, il
che non dovrebbe essere indifferente se i
contenuti sono davvero diversificati.
Aggiunge il testo di legge che comunque
|'accesso sara subordinato «all'adeguatez-
za della preparazione personale dei candi-
dati, verificata dagli Atenei». Sarebbe inte-
ressante chiarire proprio che cosa s'intende
con questa formula e sarebbe auspicabile
che gli Atenei avviino una riflessione sulle
competenze specifiche che dovrebbe ac-
quisire il futuro docente nel triennio inizia-
le. Il Ministero, in sede di riforma dei Corsi
distudio, ha precisato gli sbocchi professio-
nali previsti: «| laureati svolgeranno attivita
professionali nei settori dei servizi culturali,
del giornalismo, dell'editoria e nelle istitu-
zioni culturali, in imprese e attivita com-
merciali, nelle rappresentanze diplomati-
che e consolari, nel turismo culturale e nel-
I'intermediazione tra culture dell’'Europa e
fra queste e quelle dell’Asia, dell’Africa
nonché nella formazione degli operatori
allo sviluppo in contesti multietnici e multi-
culturali», per la classe X|. Per la classe lII: «l
laureati svolgeranno attivita professionale
nel campo dei rapporti internazionali, a li-
vello interpersonale e d'impresa; della ri-
cerca documentale; della redazione, in lin-
gua, di testi quali rapporti, verbali, corri-
spondenza; di ogni altra attivita di assisten-
za linguistica alle imprese e negli ambiti
istituzionali».

1 Anche se il testo indica che questi corsi di laurea abilitanti avranno ”preminenti finalita di approfondimen-
to disciplinare” (art. 5, comma b), il che sembra preludere a un abbandeono della formazione didattica quale

si era programmata e attuata nelle 5515, seconde uno schema di stretta interconnessione tra le aree trasver-
sale, di didattica disciplinare e di tirocinio, molto avanzato nell'ambito europeo. Il legislatore pare intende-
re che la competenza disciplinare sia sufficiente a garantire la professionalita della figura docente. Sarebbe-
ro sufficienti uno sguardo alla sterminata produzione scientifica sulla didattica delle lingue straniere e un
ecame della riflessione maturata in seno alle S5IS nei pochi anni di vita per dimostrare I'infondatezza di tale
assunto. 5e le 5515 hanno raggiunto solo in parte gli obiettivi prefissati, non & per aver dato eccessivo peso
alla formazione didattica degli specializzandi ma per I'impreparazione scientifica della maggioranza del per-
sonale universitario nel settore didattico.
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Universita e formazione docenti

Il carattere paradossale, se non contraddit-
torio, della riforma sta nell’avere disegnato
una laurea di base come se non fosse per
nulla propedeutica alla laurea specialistica
e focalizzando tutto sugli aspetti professio-
nalizzanti del triennio. La preparazione di-
sciplinare dei futuri docenti, fondamentale
per la formazione delle nuove generazioni,
e cosi totalmente ignorata, nonostante I'in-
segnamento rimanga uno shocco profes-
sionale per parecchi corsi di studio (scienze,

matematica, lettere, storia, filosofia... oltre

alle lingue straniere).

Non essendoci d'aiuto la normativa, vedia-
mo di trovare lumi altrove. Se per un verso
da ormai quasi 50 anni la didattica delle lin-
gue ha conosciuto un‘espansione straordi-

naria, recepita nella SSIS grazie ai progetti’

ministeriali, alla collaborazione con gli enti
culturali ufficiali delle Ambasciate, al lavo-
ro degli IRRSAE/IRRE e delle associazioni
quali I’ANILS e il LEND, acquistando dignita
scientifica ed elaborando unariflessione ar-
ticolata, cui @ rimasta troppo a lungo estra-
nea I'Universita,? in compenso la formazio-
ne disciplinare sembra non abbia stimolato
la ricerca. Eppure sono ormai lontani i tem-
pi dell'egemonia delle metodologie audio-
visive, quando qualche oltranzista preten-
deva che il docente del corso di lingua po-
teva anche non sapere le lingue in oggetto,
poiché gli bastava sapere manovrare il regi-
stratore e il proiettore dei filmini! Cio no-
nostante, il declino delle metodologie dure
non ha indotto a ripensare le competenze
linguistico-culturali del docente, se non in
modo insoddisfacente.

Ovviamente si potrebbe dare per scontato
che i vecchi Corsi di Laurea fornivano agli
studenti le conoscenze necessarie. E co-
mungue sempre utile un esame critico del-
I'esistente per considerare che non esiste
omogeneita tra i corsi dei diversi Atenei,
che e assolutamente carente il confronto
tra di essi e, nell'interno della stessa Fa-
colta, tra insegnamenti delle diverse lin-
gue, per cui gli obiettivi e i metri di valuta-

zione possono risultare molto diversificatie
spesso imprecisi, soprattutto se letti alla lu-
ce del Quadro Comune di Riferimento. Im-
pressione generale é che |a vecchia Univer-
sita abbia preparato ottimi ricercatori e do-
centi universitari (soprattutto nell’ambito
letterario), trascurando, per quanto riguar-
da le lingue, gli apporti pit qualificanti del-
la linguistica teorica e applicata. Si é percid
creato un divario tra la formazione univer-
sitaria e quella della scuola secondaria, che
si e rivelata piu aperta ai segni dei tempi.
Cosi ad una didattica del codice della lingua
normata che dedicava molto spazio alla
correttezza ortografica e morfologica, agli
esercizi retorici della dissertation letteraria
o del commento stilistico intriso di storio-
grafia letteraria e che lasciava pochissimo
spazio alle competenze orali, si € contrap-
posta una didattica della comunicazione
che si faceva carico delle acquisizioni della
linguistica nozionale-funzionale e della
pragmatica.

La definitiva separazione, anche in ambito
scientifico, dei settori letterario e linguisti-
co, lI'importanza preponderante che ha ac-
guisito, in seguito alla riforma, |'insegna-
mento detto di Lingua e Traduzione sono di
buon augurio, ma devono ancora essere
convertiti in progetti didattici coerenti. Ci
auguriamo che guesto avvenga in tempi ra-
gionevali, sulla spinta dell'esigenza di valu-
tazione dei corsi di studio che prendera ne-
cessariamente in considerazione |'adegua-
tezza dei contenuti, delle metodologie e
delle modalita di valutazione rispetto a de-
gli obiettivi descritti in modo preciso. Alme-
no su questo punto l'esigenza di utilizzare
dei descrittori comuni e ragionati avvicina
la politica universitaria all’'economia del
Quadro Comune Europeo di Riferimento.

Nuove prospettive

Che suggerimenti ¢i possono dare gli spe-
cialisti? A dire il vero, abbiamo trovato piu
interrogativi che certezze. Citerd Jean-
Claude Béacco che, riflettendo sulle "com-

% Per |'impegno nell'approfondire le tematiche che coinvelgono I'Universita in relazione alla didattica glo-
bale delle lingue, citiamo il DORIF Universita (Centro di Documentazione e di Ricerca per I'lnsegnamento del

Francese nell'Universita).
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petenze diverse” del docente si domanda:
«cosa significa: la competenza linguistico-
‘comunicativa del docente di lingua stranie-
ra? Che cosa significa, in termini discreti,
avere buona padronanza di una lingua? E
veramente necessario dare ai docenti,
ovungque, una perfetta padronanza della
conversazione quotidiana, della lettura di
testi professionali, della recitazione di testi
di poesia, della discriminazione degli “ac-
centi” regionali e dei socioletti, dei neolo-
gismi, delle locuzioni lessicalizzate, dei mo-
di di dire sociali, dei nomi propri accolti nel-
|'uso comune? L'inventario & aperto e puo
legittimamente essere oggetto di dibatti-
to» (Béacco, 1992). Di fronte a quest’elenco
di competenze frammentarie ed elencate
in modo quasi aleatorio per sottolineare
provocatoriamente I'importanza del pro-
blema, troviamo il modello del parlante na-
tivo. Questi deve rimanere come un oriz-
zonte e unasfida periformatori ma, in nes-
sun caso, come un obiettivo. Sarebbe utopi-
co quanto fuorviante, Tale modello infatti
non prende in considerazione il fatto che i
vari locutori madrelingua hanno necessa-
riamente delle competenze di ricezione/
produzione/mediazione estremamente di-
versificate a seconda del livello culturale e
che anche quello che si colloca ai livelli pid
alti, avra sviluppato certe competenze piu
dialtre. |l Quadro Comune di Riferimento ci
ricorda che «la conoscenza di una lingua e
comungue parziale, perfino quando si trat-
ti della “lingua madre” o "nativa”». In un
individuo reale la conoscenza & sempre in-
completa, non & mai sviluppata o perfetta
come la s'immagina nell’'utopico “parlante
nativo ideale”. Nessuno, inoltre, ha una pa-
dronanza equilibrata delle diverse compo-
nenti della lingua (per esempio delle abilita
orali piuttosto che di quelle scritte o di
quelle di comprensione e interpretazione
piuttosto che di produzione).

Se vogliamo che lo schema circolare di au-
tentica continuita tra tutti cicli formativi
si realizzi, e non solo con la continuita ver-
ticale dalla Scuola Secondaria all'Univer-
sita, come sottolineato da Micaela Raossi,
ma anche tra formazione dei docenti ed
insegnamento secondario, dobbiamo ri-
pensare la didattica universitaria delle lin-
gue alla luce di alcuni semplici concetti
che cercherd di sintetizzare attorno a

guattro linee di fondo.

m La prima tocca il nesso tra competenze
comunicative e padronanza della lingua
normata.

m Laseconda il rapporto tra competenza
linguistica e conoscenza di tipo metalingui-
stico.

m Laterzatocca il tema deirapportitralin-
gua e cultura.

m Laquarta verte sul plurilinguismo.

Non si puo pensare che la padronanza della
comunicazione sia di pertinenza della scuo-
la secondaria, mentre all'Universita tocche-
rebbe il compito, considerato come "alto”,
di insegnare una lingua conforme alla nor-
ma piti o meno purista, I'inglese oxfordia-
no, il francese del Parigino colto... Tale
competenza, in realta, non si esaurisce nel-
la conoscenza del codice, fonetico, morfo-
logico, sintattico, lessicale sul quale si ap-
punta troppo spesso |'insegnamento uni-
versitario, anzi, riveste aspetti altamente
comunicativi: si sa che la definizione del bi-
lingue ha come criterio la capacita del locu-
tore di reagire linguisticamente, in una da-
ta situazione, come il nativo, il che trova
ampio spazio nelle descrizioni del Quadro
Comune Europeo, progressivamente e a
tutti i livelli. A quale docente universitario
non piacerebbe questa descrizione del par-
lante di livello C2 come studente ideale a fi-
ne curriculum: «E in grado di comprendere
senza sforzo praticamente tutto cio che
ascolta e legge. Sa riassumere informazioni
tratte da diverse fonti, orali e scritte, ri-
strutturando in un testo coerente le argo-
mentazioni e le parti informative. Si espri-
me spontaneamente, in modo molto scor-
revole e preciso e rende distintamente sot-
tili sfumature di significato anche in situa-
zioni piuttosto complesse» (Quadro..., 32)?
Ne deriva che un esame approfondito del
Quadro dovrebbe preludere ad un riesame
critico degli obiettivi, dei contenuti e delle
metodologie della didattica nei corsi di lau-
rea. Siccome i vari elementi di cui si compo-
ne la competenza linguistica non sono au-
tonomi ma si articolano in modo complesso
nelle procedure di apprendimento, & ovvio
che il futuro docente deve necessariamente
avere padronanza dei livelli di base prima
di accedere ai livelli pit alti. In parole pove-
re, non solo deve aver percorso tutto l'itine-
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rario e saper fare/dire/comprendere quan-
toi programmi della scuola media inferiore
e superiore considerano come obiettivi ma
avere consapevolezza che queste acquisi-
zioni di base rimangono di capitale impor-
tanza ai livelli alti. Prendero un solo esem-
pio, ancora dal Quadro: esso indica cheil lo-
cutore di livello C2, per quanto riguarda
I'ampiezza del lessico, «ha buona padro-
nanza di un repertorio lessicale vastissimo
che comprende espressioni idiomatiche e
colloquiali; da prova di essere consapevole
dei livelli di connotazione semantica»
(Quadro, 137). E owvio che dobbiamo con-
trollare che i nostri studenti sappiano salu-
tare un interlocutore in modo adeguato,
presentarsi, dare informazioni...e, nel caso
non lo sappiano fare, dare loro il modo di
colmare le lacune pur procedendo nella
formazione.?

Ovviamente, la possibilita di raggiungere
il livello C2 nel corso di laurea di base
avrebbe come presupposto che nel ciclo se-
condario si sia raggiunto un livello alto di
competenza comunicativa. Ora abbiamo
visto che la scuola si pone come obiettivo
ragionevole di portare gli alunni al livello
B1, o, per lo meno, A2 del Quadro euro-
peo. In questo modo, nel primo ciclo uni-
versitario ci si potrebbe dedicare all’acqui-
sizione delle competenze previste ai livell
BeC1e, perlalaureaspecialistica, tendere
al livello C2 che, tutto sommato, prevedo-
no proprio quelle che, idealmente, attri-
buiamo al nativo colto.? In questo senso,
maggiore sara lo sforzo della Scuola Se-
condaria di allineare il proprio insegna-
mento sugli obiettivi del Quadro, maggio-
re e pit omogeneo sara il livello degli stu-
denti universitari in entrata, per via di con-
seguenza, dei laureati e quindi dei docen-
ti. In vista di tale obiettivo, & indispensabi-
le che gli studenti in entrata abbiano rag-
giunto almeno il livello A2. Percio la diffu-
sione delle certificazioni nella scuola se-

IL QUADRO COMUNE DI RIF

condaria, che garantisce una certa omoge-
neita e razionalita dei percorsi e degli esiti,
non puo che dare maggiore efficacia alla
formazione universitaria per ripercuotersi
poisullascuolasecondaria, innescando co-
si, attraverso la verticalizzazione, un circo-
lo virtuoso. La generalizzazione delle cer-
tificazioni, o dei livelli che verificano, & il
presupposto per un piu efficace insegna-
mento nei nostri corsi di laurea. Se si tiene
presente |'esigenza di dare al laureando le
conoscenze utili, occorre che, sulla base
degli obiettivi specifici di ogni tipo di Isti-
tuto di Istruzione Secondaria, si diano ai
futuri docenti nozioni di linguaggi specia-
listici, in particolare nell’ambito dell’im-
presa e del turismo. Percié sembra indi-
spensabile inserire nel piano di studio uni-
versitario almeno un modulo di microlin-
gua per fare si che chisara chiamato ad in-
segnare negli istituti Tecnici e Professiona-
li abbia un chiare quadro comunicativo di
tali linguaggi e della loro collocazione
scientifica rispetto alla lingua comune.

Il Quadro e I'Universita

Un concetto fondamentale messo in luce
dal Quadro e quello secondo cui l'acquisi-
zione di nuove competenze opera una ri-
configurazione delle competenze prece-
denti: «Ogni conoscenza nuova non si ag-
giunge semplicemente alle conoscenze
preesistenti, ma e condizionata dalla natu-
ra, dalla ricchezza e dalla struttura di que-
ste: contribuisce inoltre a modificarle e a ri-
strutturarle, anche se solo parzialmente»
(Quadro..., 14). 5ulla consapevolezza di tali
processi di acquisizione e di sistematizza-
zione delle conoscenze deve scommettere
I'Universita. E ragionevole pensare che |'ap-
prendente adulto, soprattutto se si appre-
sta all'insegnamento, ha bisogno di collo-

1l problema del recupero degli studenti immatricolati e dell’'omogeneizzazione dei livelli, come accennato
precedentemente, sard uno dej pid difficili da risolvere per carenza di tempo (calendario stretto in settem-

bre), di personale e di aule.

 Mi limito a citare alcune competenze di quei livelli: per la flessibilita: «Mostra grande flessibilita nel riformu-
lare i concetti usando forme linguistiche diverse a seconda della situazione e dell'interlocutore, per mettere in
evidenza alcuni aspetti ed eliminare le ambiguita» (C2). Per lo sviluppo tematico: «E in grado di fornire descri-
zioni e narrazioni elaborate e precise, sviluppando determinati punti e concludendo il tutto in modo appro-
priaton» (C1) Quadro..., cit, pp.152-153. Non & forse questo il modo in cui ogni docente vorrebbe che svolgasse

I'esercizio della “tesi di laurea” ogni suo studente?



=
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care le competenze acquisite o da acquisire  nema, canzone... 5e leggiamo il Quadro
—visto che il processo di acquisizionesideve ~ vediamo che il termine “cultura” ricopre le
necessariamente collocare in un‘ottica di-  conoscenze socioculturali delle comunita -
namica di formazione continua, benaldila  spesso variegate e ampie, si pensi ai mondi
degli anni di formazione iniziale - in un anglofono, ispanofono o francofono con i
quadro teorico solido e ragionato. Percio @ quali il futuro docente dovrebbe venire a
necessario che lo studente, soprattuttosesi  contatto negli anni di studio - in cuisi par-

orienta verso I'insegnamento, abbia unso-  lalalingua di specializzazione (vita quoti-
lido bagaglio di linguistica generale e ap-  diana, relazioni interpersonali, valori, con-
plicata che gli dia le chiavi d'interpretazio- vinzioni e atteggiamenti, convenzioni so-
ne di tutti i meccanismi della comunicazio-  ciali, menzionati dal Quadro cosi come .
ne in chiave sincronica (funzioni del lin-  dati geografici, demografici, economici e
guaggio, pragmatica, fonologia, lessicolo- politici”) ma collocati in un quadro che ne

gia, interpretazioni delle strutture profon- espliciti i condizionamenti storici, ideologi-
de e di superficie della lingua, competenza  cie geografici. Ora sembra che ci troviamo

e produzione, concetto di variazione e so-  li al confine tra discipline tradizionali di-
ciolinguistica, ecc.). Tale insegnamento do-  verse quali la storia, la geografia, |'etnolo-
vrebbe collocarsi all'inizio del percorso per-  gia e I'antropologia culturale. Sarebbe
ché ha un ruolo propedeutico rispetto agli ~ quindi auspicabile che alcuni moduli di
insegnamenti detti “teorici” dellevarie lin-  queste discipline, organizzati in funzione
gue di specializzazione. Le prese di posizio-  della formazione del futuro docente, siano

ne tra la tesi dell'inutilita della grammatica introdotti nel curriculum o presi in prestito
e quella della sua propedeuticita non sono  dai corsi di laurea per la comunicazione in-

tuttora state confermate o smentite dasi-  terculturale, ove questi esistano. D’altron-
stematica sperimentazione. Percio laricer-  de un docente di lingua non potra non da-
ca si deve impegnare nella valutazione del  re al proprio insegnamento una dimensio-
rapporto tra descrizione della lingua e ap- ne culturale, nella misura in cui lingua e

prendimento. Gli studi attuali sono stati cultura sono le due facce di un’unica entita
fatti generalmente prendendoin esameun e collaborare cosi allo sviluppo di una con-

pubblico scolastico ma non presso giovani ~ sapevolezza interculturale (Quadro...,
adulti.? 128-129)

E necessario ripensare in modo organico

I'articolazione tra lingua e cultura, che so-  Nondobbiamo mai dimenticare che i nostri
no state scisse nella riforma universitaria  studenti affrontano in parallelo lo studio
dei settori disciplinari. Al settore della cul-  di due o tre lingue di specializzazione. La
tura hanno afferito i docentidi letteratura,  riflessione sul plurilinguismo del curricu-
il cui insegnamento & stato denominato  lum universitario e sugli effetti che genera
"l etteratura e cultura”. Molto spessoipro-  sull'interlingua deve diventare oggetto di
grammi svolti sono effettivamente |ettera- monitoraggio e di ricerca. Sarebbe logico,
ri. Pochi sono i docenti che prevedonoleal-  per esempio, utilizzare la comune matrice
tre numerose componenti linguistiche (e~ romanza con studenti di madrelingua ita-
non linguistiche) dei fenomeni culturali:ci-  liana che studiano poi lo spagnolo o il por-

5 Da una parte A. Berrendonner sostiene che il discorso narmativo didattico & basate su un presupposto ra-
Lienalista non verificato, secondo cui la conoscenza speculativa pud determinare la pratica concreta e si chie-
de, provocatoriamente ma non troppo, se la grammatica serva a qualcosa. (A. BERRENDONNER, Discours norma-
tif vs discours didactique, in "Etudes de Linguistique Appliquee”, n. 61, pp. 216-217). Su questo punto il Qua-
dro non si pronuncia. Definisce la competenza grammaticale “"come la conoscenza e la capacita di usare le ri-
sorse grammaticali della lingua” e, constatando la molteplicita delle teorie, si limita a raccomandare di "spe-
cificare la teoria seqguita indicando le conseguenze pratiche di questa scelta” (p.138). Nel § dedicato alla
competenza grammaticale presenta il ventaglio delle opzioni: metodo induttive, pit o meno formalizzato
oppure metodo deduttivo (p. 186), Lascia guindi aperto il campo alla sperimentazione e, giustamente, la
scelta alla situazione specifica di insegnamento/apprendimento. La sperimentazione condotta da L. Hendrix,
A. Housen et M. Pierrard presso adolescenti mostra, a medio termine, un lieve vantaggio per l'induttivo
esplicito (Impact et efficacité de différents types d’enseignement axés sur la forma pour ['acquisition d'une
langue étrangére, in "Marges Linguistiques”, n. 4 novembre 2002, Enjeux des acquisitions grammaticales et
descriptions en langues étrangeres, http://www.marges.linguistiques.fr.).
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toghese e il francese. Le ricerche che hanno
portato alla realizzazione del progetto Eu-
Rom 4% potrebbero essere sfruttate con un
notevole risparmio di energie e di tempo.
Comunque, anche per lingue appartenenti
a ceppidiversi, & possibile coordinare gliin-
segnamenti per una gestione tendente a
rafforzare la consapevolezza che le grandi
strutture linguistiche e i meccanismi di ap-
prendimento sono simili e che sono mag-
giori gli elementi comuni rispetto a quelli
didivaricazione dei sistemi e degli usi.

e
Conclusioni

Ovviamente |la strada da percorrere & lunga
e non facile; le pesantezze accademiche e i
consolidati privilegi, i preconcetti creeran-
no ostacoli non trascurabili. | nostri Corsi di
Laurea devono porre mano ad una riflessio-
ne translinguistica e globale per esplicitare
obiettivi, metodologie e criteri divalutazio-
ne precisi e trasparenti e non dare nulla per
scontato. In questo compito sara di valido
aiuto il Quadro comune di riferimento.
Questo ha stimolato molte ricerche per
quanto riguarda i livelli di base e gli adole-
scenti, molto meno per i livelli alti e i giova-
ni adulti, quando la struttura a cono rove-
sciato della descrizione apre, in questo set-
tore, un panorama ampio ed estremamen-
te complesso che richiede indagini a tutto
campo su un terreno poco esplorato.

IL QUADRO COMUNE DI RlF'ERfl" VE]

Occorre prendere coscienza che il tempo
impartito e |e strutture a disposizione non
consentono un apprendimento soddisfa-
cente in sede universitaria: il nostro compi-
to sara essenzialmente quello di insegnare
ad apprendere, stimolare quindi I'auto-ap-
prendimento, guidare lo studente all’utiliz-
zo del materiale in rete o su supporti infor-
matici, elaborando percorsi guidati,” susci-
tando occasione di comunicazione miratae
collaborativa con gli studenti stranieri.? Ov-
viamente il soggiorno presso un'Universita
o un ente di formazione dei docenti stra-
nieri dovrebbe entrare necessariamente
nel curriculum del futuro insegnante di lin-
gua.

La convinzione che la didattica delle lin-
gue, universitaria e non, offre un campo
di ricerca quasi vergine deve incoraggiare
i giovani ad affrontare una riflessione
scientificamente fondata e socialmente
pit che utile. Il primo passo potrebbe, an-
zi dovrebbe, essere una lettura comune
del Quadro comune di Riferimento e dei
quadri ALTE e DIALANG perilivelliCe 4
che offrono all’Universita ricca materia di
ricerca e dibattito proprio per la loro
apertura e problematicita. Sarebbe un
grave errore trascurare |'occasione offer-
ta di porre mano ad una riforma non for-
male ma di sostanza della nostra didatti-
ca, la quale non puod assolutamente rima-
nere arretrata rispetto a quella che da de-
cennisvolgono i migliori fra i docenti del-
la Scuola Secondaria.

® 1l progetto EuRem 4, basato sulla comprensione multilingue & stato condotto da un consorzio di Universita:
Aix-en-Provence per |a Francia, Roma La Sapienza per I'ltalia, Salamanca per la Spagna e Lishona per il Por-
togallo. | frutti del progetto sono raccalti nel volume pubblicato dalla Nuova Italia nel 1997.

’Vedere come esempio, quanto sperimentato dalla sezione di francesistica (www.francesistica-ge.it / www.fa-

rUm.it).

% Con I'organizzazione di forum telematici a tema, tutoraggio a distanza, adozione del programma TANDEM,

ecc,



Per una vera continuita nell’'insegnamento/
apprendimento delle lingue

Micaela Rossi
(Facolta di Lingue e Letterature
straniere - Genova)

Nascita e vocazione del QCR

Il Quadro Comune Europeo di Riferimento
per I'insegnamento delle lingue straniere
(QCR o Framework), nato nel 1996, rappre-
senta il naturale sviluppo della politica lin-
guistica del Consiglio d'Europa, da sempre
particolarmente attenta alla diversita lingui-
stica ed orientata alla creazione e diffusione
di strumenti di lavoro comuni; nel solco idea-
le delle attivita del Consiglio d’Europa (tra le
quali ricordiamo innanzitutto la creazione
del Livello Soglia =1975 — ¢, in tempi pit re-
centi, I'elaborazione del Libro bianco - 1995
- e del Portfolio Linguistico Europeo —2000),
il QCR si configura come uno strumento fon-
damentale per determinare gli standard re-
|lativi aglistadisuccessivi dell’apprendimento
linguistico; 'azione del QCR & volta essen-
zialmente ad una strategia di standardizza-
zione e di specificazione delle competenze
linguistiche in vista di un confronto a livello
internazionale. Lo scopo principale di questo
documento di riferimento é quello di favori-
re lo sviluppo in continuita dei processi di in-
segnamento/apprendimento delle lingue
straniere per tutto |'arco dellavita dei discen-
ti. Nell'introduzione alla versione italiana, le
finalita del Quadro sono cosi elencate:

m promuovere e agevolare la cooperazio-
ne tra istituti di istruzione di paesi diversi;
m fornire una base per il riconoscimento re-
ciproco delle certificazioni linguistiche;

W aiutare apprendenti, insegnanti, esten-
sori di programmi, organismi esaminatori e
amministratori scolastici a intraprendere le
opportune iniziative e a coordinare i propri
sforzi.’

L'elaborazione di linee-guida comuni per-
mette, secondo gli obiettivi del QCR, di rea-
lizzare una maggiore continuita tra i vari
stadi dell’insegnamento linguistico, renden-
do I'apprendimento della lingua straniera
una costante che accompagna tutta la vita

1 Tratto dal sito internet: www.campusone.it (16/02/03).

2 Tratto dal sito internet; www.miur.it (16/02/03).

dei discenti, senza soluzione di continuita
tra i vari gradi di scolarita, dall’educazione
prescolare alla formazione degli adulti.

Scuola e Universita italiana: ricezione ed
applicazione dei principi del QCR

Uno degli obiettivi primari del QCR &, come
abbiamo visto, quello di facilitare il ricono-
scimento reciproco delle certificazioni otte-
nute in contesti di apprendimento diversi e
quindi la mobilita della popolazione stu-
dentesca in Europa; tale principio alla base
del QCR é stato finora recepito con partico-
lare attenzione in Italia dal mondo della
Scuola, ed attuato con particolare evidenza
nel progetto “Lingua 2000", i cui scopi fon-
damentali comprendono, tra gli altri, quel-
lo di «stabilire una nuova cultura che, fer-
ma restando la validita e il valore della veri-
fica formale interna al sistema scuola, pre-
vede ulteriori utili forme di certificazioni
esterne che costituiscano un credito ricono-
sciuto anche fuori dal sistema scolastico e
dai confini nazionali»;2 in questo caso,
quindi, la Scuola italiana ha svolto un ruolo
fondamentale, un ruolo di "apripista”, che
si & concretizzato in un impegno importan-
te, spesso gravoso, da parte dei diversi isti-
tuti, per costituire al loro interno possibilita
di accesso alle certificazioni esterne, stipu-
lando convenzioni con enti certificatori ed
assicurando una formazione mirata ai pro-
pri studenti, o trasformandosi essi stessi in
centri di esame per le certificazioni.

In base all’esigenza di stabilire quali delle
molte certificazioni linguistiche attualmen-
te presenti in Europa potessero essere uffi-
cialmente riconosciute, il MIUR ha firmato i
seguenti protocolli di intesa con Enti Certi-
ficatori internazionali per le lingue: ingle-
se, tedesco, francese, spagnolo, italiano.

20 gennaio 2000: Protocollo di intesa con Al-
liance Francaise, Consejeria de Educacion
Cervantes, Goethe Institut, Trinity College of
London, English Speaking Board London, Pit-
man, UCLES; 16 gennaio 2002: Protocollo di
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intesa n. 883 di durata triennale con Alliance
Francaise, Chambre de Commerce et de |'In-
dustrie de Paris, Consejeria de Educacion Cer-
vantes, Edexcel International London,
Goethe Institut, Osterrreiches Sprachdiplom
Deutsch-Vienna, Trinity College of London,
Pitman, UCLES e Weiterbildung-Testsysteme.
L'Universita ha cominciatoinvece una politica
unitaria sulle certificazioni linguistiche so-
prattutto a partire dalla nascita ufficiale del
progetto sperimentale CampusOne (2001-
2004), che comprende infatti, all'interno del-
le diverse azioni, una sezione dedicata intera-
mente alla certificazione delle abilita lingui-
stiche e informatiche; dal sito www.campu-
sone.it & possibile accedere ad una descrizio-
ne degli obiettivi specifici di questa azione.

Per quanto riguarda piu nel dettaglio il rico-
noscimento degli Enti certificatori, la CRUI
(Conferenza dej Rettori delle Universita Ita-
liane) ha firmato, il 2 maggio 2001, un Proto-
collodiintesa didurata triennale con il MIUR,
i cui scopi principali riportiamo di seguito.

«ll protocollo di intesa tra Ministero della Pubbli-
ca Istruzione e la Conferenza dei Rettori delle
Universita ltaliane é stato siglato al fine di diffon-
dere e promuovere il riconoscimento delle com-
petenze linguistiche per |la comunicazione, certi-
ficate all'interno delle istituzioni scolastiche se-
condo standard internazionali indicati nel Qua-
dro di Riferimento Europeo a cura del Consiglio
d’'Europa. Inoltre, nel rispetto dell’autonomia
delle singole universita, il Ministero si impegna a
facilitare la diffusione dell'iniziativa e a verificare
presso le scuale I'attivita di formazione e certifi-
cazione; la CRUI si impegna a favorire, presso le
diverse universita, il riconoscimento in crediti
formativi universitari della certificazione conse-
guita all'interno delle istituzioni scolastiche di
competenze linguistiche per la comunicazione,
secondo standard internazionali indicati nel
Quadro di Riferimento Europeo a cura del Consi-
glio d'Europa. Gli enti accreditati a livello interna-
zionale possono rilasciare certificazioni ricono-
sciute, chesiriferiscano ailivelli di competenzain-
dicati nel Quadro Comune Europeo di Riferimen-
to (Framework), redatto dal Consiglio d'Europa.»

L'Accordo stabilisce inoltre che le Universita,
in piena autonomia, possano rivolgersi, per
il rilascio della certificazione linguistica, agli
Enti certificatori firmatari, che si impegna-
no a mantenere inalterate le condizioni
economiche e le modalita indicate nell’Ac-
cordo, per tutta la durata del Progetto Cam-
pusOne (a.a. 2002-2003; 2003-2004).

Nel segno della continuita

L'introduzione e il conseguente riconosci-
mento in crediti delle certificazioni linguisti-
che nella didattica universitaria italiana rap-
presentano per l'istituzione innanzitutto
una sfida, perché chiamano I'Universita a
confrontarsi con forme di valutazione ester-
ne, di cui appare necessario riconoscere il va-
lore all'interno del percorso formativo degli
studenti, che non & pit quindi intero appan-
naggio dei singoli Atenei. Al tempo stesso,
tuttavia, il riconoscimento delle certificazio-
ni rappresenta per la didattica universitaria
una grande occasione, per ripensare e per
meglio definire il ruolo e il margine d'azione
degli Atenei nel campo dell’insegnamen-
to/apprendimento delle lingue straniere.

La domanda che oggi I'istituzione deve por-
si, quindi, e essenzialmente questa: “di fron-
te ad una concezione dell’apprendimento
sempre pit globale e coerente in tutte le sue
fasi, di fronte ai principi di continuita alla ba-
se del QCR e del Portfolio... quale funzione
per l'istruzione universitaria?”

Poiché, se & vero che il riconoscimento delle
certificazioni, soprattutto al momento del-
I'accesso delle matricole, e specialmente nel
caso delle facolta non specialistiche (in cui le
conoscenze linguistiche rappresentano un
prerequisito per accedere a contenuti scien-
tifici, tecnici...) pud rappresentare per la di-
dattica universitaria una semplificazione,
una strategia efficace per standardizzare e
valutare le competenze linguistiche delle
matricole, é altrettanto vero che tale ricono-
scimento rappresenta anche un rischio per i
fondamenti della didattica stessa, qualora
I"'Universita abdicasse totalmente al proprio
ruolo formativo in favore di una standardiz-
zazione totale dei saperi, trasformandosi in
quell’”esamificio” di cui molto oggi si parla.
| principali problemi, in guesto quadro com-
plesso, sono due: il primo, il riconoscimento
dei livelli in entrata per le matricole prove-
nienti dalla scuola superiore; il secondo, I'ela-
borazione di una formazione universitaria
specialistica che, rispettando i livelli del QCR
ed il principie di continuita dell’apprendi-
mento, permetta un maggiore approfondi-
mento delle competenze specifiche che solo
I'istruzione universitaria puo fornire agli stu-
denti; una formazione che, pur riconoscendo
le abilita gia certificate ed acquisite durante il
ciclo della scuola superiore, assuma queste



abilita come punto di partenza per 'acquisi-
zione di nuove, piu complesse abilita, corri-
spondenti ai livelli pit elevati del QCR e perti-
nenti alla formazione specialistica che oggi
I"'Universita si propone come modello.

Quale livello per le matricole in arrivo?

La difficolta attuale manifestata dall'istitu-
zione universitaria si evidenzia soprattutto
al momento dell’accesso: le matricole infat-
ti si presentano con livelli di conoscenza lin-
guistica alquanto eterogenei, solo ancora
raramente certificati a livello ufficiale; pit
spesso, il panorama é estremamente com-
plesso (studenti di liceo linguistico con alle
spalle almeno 5, spesso 8, e pit, anni di ap-
prendimento della lingua, studenti che
hanno praticato la lingua solo durante la
scuola media, studenti in possesso di una
certificazione ufficiale, studenti in possesso
di titoli di studio stranieri...); per la folla
delle matricole, & difficile stabilire un crite-
rio di valutazione uniforme.

In questo, il QCR rappresenta un formidabile
strumento, adottato sempre piu decisamen-
te dai vari Atenei; per quanto riguarda le fa-
colta non specialistiche, il livello B1 (livello
soglia) viene definito come il livello richiesto
al termine degli studi: la padronanza lingui-
stica degli studenti viene verificata attraver-
so il riconoscimento e la creditizzazione del-
le certificazioni ufficiali (ad esempio il PET

per la lingua inglese, il DELF per la lingua
francese, il Zertificat Deutsch perlalingua te-
desca e il CIE per la lingua spagnola), oppure
attraverso un test di livello, volto a verificare
le competenze delle matricolein arrivo; laso-
luzione del livello soglia viene considerata
come la pitt semplice da parte delle facolta
non specialistiche, in cuispesso la lingua stra-
niera rappresenta soprattutto un sapere vei-
colare per |'acquisizione di altre competenze
specifiche (tecniche, scientifiche, giuridi-
che...), e costituisce solo una parte ridotta
nel bagaglio di crediti dello studente.

Le certificazioni e |a loro immediata creditiz-
zazione possono rappresentare per questi
corsi di studio una efficace strategia di sem-
plificazione nella verifica del livello di acces-
so delle matricole: tuttavia, anche un'ecces-
siva fiducia negli enti certificatori deve esse-
re evitata: sono attualmente allo studio nu-
merosi progetti da parte dei diversi Centri
Linguistici di Ateneo (CLA) volti a verificare
I'effettiva equivalenzatra le certificazioni ri-
conosciute dal MIUR e dalla CRUI e i livelli del
QCR; uno degli ultimi rapporti (del CLA del-
I'Ateneo di Padova) riporta alcune conclu-
sioni interessanti, che possono forse spinge-
re ad una riflessione pit approfondita su po-
tenzialita e limiti delle certificazioni, e sul
“matrimonio difficile” tra enti certificatori e
didattica universitaria, conclusioni che per il
loro interesse riportiamo per esteso.

«Esiste |a possibilita di determinare in modo sicuro I'equivalenza con i livelli del Consiglio d'Europa
per i test dell’ALTE (v. alcuni test dell’UCLES per I'inglese, dell’Alliance Francaise per il francese, gli esa-
mi del Goethe Institut per il tedesco e dell'Instituto Cervantes e dell'Universidad de Salamanca per lo
spagnolo), cosi come per i test del Weiterbildungs-Textsysteme (WBT), per quelli dell'Osterreichisches
Sprachdiplom Deutsch (OSD) e per la Certificazione di Italiano come Lingua Straniera (CILS) dell"Uni-
versita per Stranieri di Siena.

Abbastanza sicure sono le corrispondenze con i livelli del CEF dei test del British Chamber of Com-
merce for Italy (BCCI), mentre & pil problematico stabilire I'equivalenza per i test del London Cham-
ber of Commerce and Industry Examinations Board (che non sempre comprendono le abilita orali),

della Chambre de Commerce et Industrie de Paris (che prevede come facoltative le prove di espres-
sione scritta ed orale) e del Pitman Examination Institute (che sono o scritti o orali, anche se questi
possono integrarsi a vicenda). Poco sicura & anche la corrispondenza ai livelli del CEF degli esami del-
I'Edexcel International London (per i quali la prova orale & facoltativa) e degli esami ESOL del Trinity
College of London, che sono soltanto orali, mentre i nuovi esami ISE del Trinity College, pur non com-
prendendo tutti i livelli del Consiglio d'Europa, sono completi delle quattro abilita. L'English
Speaking Board (ESB) propone il test “English as an Acquired Language “ (EAL) strutturato in 6 livel-
li che corrispondono ai livelli da A1 a C2 del quadro generale del Consiglio d’Europa, pero soltanto
per quanto riguarda le abilita orali, recettive e produttive, in guanto non viene previsto un test cor-
rispondente per le abilita scritte. Si riesce, inoltre, a proporre un‘ipotesi di equivalenza, da speri-
mentare e valutare, tra i livelli del CEF e gli esami IELTS, anche se questi non si basano sul quadro del
Consiglio d'Europa. La fondamentale differenza di tipologia di test rende complessa ed arbitraria
anche qualungue proposta di equivalenza degli esami TOEF ai livelli del CEF.»
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Quale livello per i nostri corsi universitari?
Le facolta specialistiche

| problemi accennati si pongono con parti-
colare evidenza nel caso delle facolta spe-
cialistiche, come le Facolta di Lingue e Let-
terature Straniere, o le Scuole per Interpre-
ti e Traduttori. Per queste Facolta, appare
da un lato necessario stabilire un piu forte
rapporto di continuita nell’insegnamento
con lascuolasuperiore, offrendo un ricono-
scimento deij livelli raggiunti in precedenza
ed assumendali come punto di partenza
per il futuro percorso formativo; per que-
sto, vengono attualmente riconosciute e
creditizzate le certificazioni ottenute dalle
matricole al momente dell’accesso, e ven-
gono effettuati test di livello all’entrata, in
modo da verificare le conoscenze pregresse
degli studenti.

Potremmo dire perod che il momento del-
I'accesso rappresenta per le facolta speciali-
stiche solo la... punta dell'iceberg: infatti, il
dibattito si fa pit acceso quando si affronta
il problema dei livelli-obiettivo del percorso
formativo: quale sara il livello di uscita del-
lo studente di Lingue dall’Universita? Tra-
montato il mito dello “studente bilingue”,
si fasempre pit urgente |'esigenza di elabo-
rare percorsi di formazione che offrano
qualificazioni superiori ai livelli d’entrata,
competenze pit ampie e piu specialistiche,
in relazione ai descrittori del QCR, compe-
tenze che solo l'istruzione universitaria  in
grado di fornire. Come acutamente messo
in luce da Héléne Giaufret e da Daniéle Lévy
durante un recente convegno sull’avvenire
delle lingue romanze nel quadro della di-
dattica universitaria,® appare oggi assoluta-
mente necessario creare percorsi differen-
ziati per i diversi corsi di studio, basati su:

B competenze strategiche e interculturali
per i professionisti della mediazione lingui-
stica (traduttori e interpreti);

®m conoscenze e competenze metalingui-
stiche e metacognitive peri futuri formato-
ri (insegnanti della scuola secondaria);

m competenze piu raffinate nei settori dei
linguaggi di specialita: turismo, impresa...
(esperti linguistici per I'impresa e il turi-
sma).

Il QCR offre in questo senso una grande va-
rieta di spunti, soprattutto per quanto ri-

IL QUADRO COMUNE DI RIFERIN

3 Cf. Bibliografia.
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guarda i livelli superiori, in cui particolare at-
tenzione é attribuita alle competenze del di-
scente nei propri ambiti di specializzazione.
In questo senso & invitata a muoversi la didat-
tica universitaria, trovando terreno d’'azione
per una formazione di perfezionamento, che
si inserisca senza soluzione di continuita in
una prospettiva di apprendimento delle lin-
gue sull'arco della vita del discente.

Panorama dell’Ateneo genovese - Facolta
non specialistiche

Riportiamo infine un breve panorama delle
scelte operate dall’Ateneo genovese nel
campo del riconoscimento delle certifica-
zionilinguistiche; verranno essenzialmente
citate alcune Facolta che appaiono mag-
giormente rappresentative.

Per quanto riguarda ad esempio la Facolta
di Farmacia, il Manifesto degli Studi stabili-
sce che «il livello delle conoscenze e compe-
tenze richieste per la lingua inglese, indivi-
duata come linguadell’'Unione Europea ne-
cessaria per gli studenti della Facolta, corri-
sponde almeno al Primary English Test del-
I'Universita di Cambridge. | crediti relativi
s0no acquisiti o dietro presentazione dicer-
tificazione, ufficialmente riconosciuta, di
valore pari o superiore a quella sopra indi-
cata, oppure con il superamento di una spe-
cifica prova predisposta dal Consiglio di Fa-
colta, anche con la possibilita di fare ricorso
a strutture competenti». Per la facolta di
Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali, il
Manifesto stabilisce che «la lingua inglese &
individuata come lingua dell’Unione Euro-
pea necessaria per gli studenti della Fa-
colta. Il livello delle conoscenze e compe-
tenze richieste per la lingua inglese, ai fini
della Laurea, @ quello necessario per potere
comunicare efficacemente, in forma scritta
e orale, nell'ambito specifico di competen-
za e per lo scambio delle informazioni ge-
nerali. Il numero dei crediti, acquisiti supe-
rando la specifica prova di conoscenza o
mediante certificazione rilasciata da enti
accreditati presso la Facolta, é fissato, in pri-
ma applicazione, in due CFU. Ulteriori cre-
diti possono essere attribuiti dai regola-
menti didattici dei singoli CdS, per ulteriori
competenze linguistiche». La Facolta di
Scienze Politiche riconosce e creditizza le
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certificazioni ufficiali corrispondenti al li-
vello B1 (fr: CFP2/DELFAZ2; ing. PET; sp. CIE;
ted. Zda), ma lo stesso valore in crediti puo
essere ottenuto superando un test di livello.
Una delle Facolta piu attente al problemassi
dimostra quella diingegneria, il cui Manife-
sto degli Studi stabilisce che «gli studenti
iscritti ai corsi di laurea triennale devono
sostenere la prova di lingua europea. Il suo
superamento consiste nell’acquisizione del
certificato PET (Preliminary English Test), ri-
lasciato dagli istituti di lingua inglese per
quanti si sono immatricolati nell’A.A. 2002/
2003. Coloro che si sono iscritti prima del-
I'A.A. 2002/2003 potranno scegliere di con-
seguire una certificazione analoga al PET in
un‘altra lingua europea, purché suddetta
certificazione vengarilasciata da un ente ri-
conosciuto (ad esempio il Centro Culturale
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Galliera per il francese ed il Goethe Institut
per il tedesco). La Facoltd ha una conven-
zione con I’Associazione ltalo-Britannica,
che organizza dei corsi, articolatiin 2 livelli,
per gli studenti di Ingegneria (...) Livello
delle conoscenze e delle competenze ri-
chiesto relativamente alla lingua dell'U.E.
diversa dall’italiano a) Con riferimento ai li-
velli di conoscenza delle lingue europee
stabiliti dall'Associazione degli esaminatori
di lingua in Europa (Association of Langua-
ge Testers in Europe — ALTE), sono previsti
due livelli di conoscenza della lingua del-
I'U.E. diversa dall'italiano: ALTE Level Two ~
Threshold User; ALTE Level Three — Inde-
pendent User. Il numero di crediti associato
ai due livelli di conoscenza & il sequente: - li-
vello due: 3; livellotre: 6 (di cui 3 utilizzabi-
li solo nella laurea specialistica).»

A
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Facolta di Lingue e Letterature Straniere

Conoscenze linguistiche al momento dell’im-
matricolazione, test di livello e riconoscimen-
to sulla base di certificazioni ufficiali

Per i corsi di laurea di primo livello in Lingue e
Letterature straniere, Comunicazione intercul-
turale e Lingue e culture straniere per I'impresa
e il turismo sono stati stahiliti gli obiettivi pro-
grammati per ogni anno di corso dal punto di vi-
sta comunicativo, sulla base del Quadro Europeo
di Riferimento (Framework). Tali ohiettivi corri-
spondono soltanto alla parte strumentale degli
insegnamenti linguistici che mirano inoltre a svi-
luppare una consapevolezza scientifica delle
strutture delle singole lingue. Gli obiettivisi con-
figurano come segue: accesso: livello di base
(A1-A2); | anno: livello soglia (B1); Il anno; livello
autonomo (B2); lll anno: livello avanzato (C1)
Livello di base Il requisito minimo del | anno &
costituito da conoscenze di base,

Lo studente deve poter comprendere e usare
espressioni di uso quotidiano e frasi basilari tese
a soddisfare hisogni di tipo concreto. Deve sape-
re presentare se stesso/a e gli altri e essere in gra-
do di fare domande e di rispondere su particolari
persanali (il luogo dove abita, le persone che co-
nosce, le cose che possiede...). Pud interagire in
modo semplice purché I'altra persona parli lenta-
mente e chiaramente esia disposta a collaborare.
Comprende frasi ed espressioni usate frequen-
temente relative ad ambiti di immediata rile-
vanza (informazioni personali e familiari, fare
la spesa, ...). Comunica in attivita semplici e di
routine che richiedono un semplice scambio di
informazioni su argomenti familiari. 5a descri-
vere in termini semplici aspetti del suo back-
ground, dell'ambiente circostante, saesprimere
bisogni immediati. | principianti o comungue
tutti coloro che non sono in grado di comunica-
re a guesto livello devono seguire il precarso.
Livello soglia Lo studente comprende i punti
chiave degli argomenti familiari. Sa muoversi
con disinvoltura in situazioni che possono verifi-
carsi mentre viaggia in paesi in cuisi parla lalin-

gua. Ein grado di produrre un testo semplice re-
lativo ad argomenti che siano familiari o di inte-
resse personale. E in grado di descrivere espe-
rienze ed avvenimenti, sogni, speranze e ambi-
zioni e spiegare le ragioni delle sue opinioni e
dei suoi progetti.

Livello autonomo Lo studente comprende le
idee principali di testi complessi su argomentisia
concreti sia astratti, comprese le discussioni tec-
niche nelsuo campo dispecializzazione. Ein gra-
do di interagire con una certa scioltezza e spon-
taneita con parlanti nativi, senza sforzo peri
suoi interlocutori. Sa produrre dei testi chiari e
dettagliati su un'ampia gamma di argomenti e
spiegare il proprio punto divista su un argomen-
to fornendo i pro e i contro delle varie opzioni,
Livello avanzato Lo studente comprende un'am-
pia gamma di testi complessi e lunghi e ne sa ri-
conoscere i contenuti impliciti. Si esprime con
scioltezza e naturalezza. Usa la lingua in modo
flessibile ed efficace per scopi sociali, professio-
nali ed accademici. Riesce a produrre testi chiari,
ben costruiti, dettagliati su argomenti complessi,
mostrando controllo della struttura testuale, dei
connettori e degli elementi di coesione.

Al momento dell'accesso, gli studenti saranno

divisi a seconda del loro livelle di competenza

1. Studenti principianti: in una delle lingue in-
segnate nei Corsi di Lingua (tranne |'arabo, il
polacco e il serbo-croato per i quali tutti gli
insegnamenti partono da base zero) dovran-
no seguire dei precorsi.

2. Studenti non principianti
a. Studenti in possesso di certificazioni
Glistudenti in possesso di certificazioni rilascia-
te da Enti convenzionati con il Ministero della
Pubblica |struzione possono far valere questi
come crediti formativi secondo il quadro gene-
rale qui accluso che permette I'esonero da al-
cune attivita formative deij vari anni di corso
b. Studenti non principianti privi di certifica-
zioni
Questi studenti dovranno sottoporsi a test di
livello nelle lingue gia studiate o conosciute
al momento dell’iscrizione.

Anno Francese Inglese Spagnolo Tedesco Russo
Entrata (percorsn) | DELF: A1, A2 KET non corrisponde Al, A2 KET
Livello a base a nessun livello | Fit in Deutsch (TBU:
Al1-A2 del DELE 11 Livella base)
I anno DELF: A3, Ad PET C.LE. B1 Zertifikat PET
Livello B1 Deutsch (TRKI<1)
Il anno | DELF: A5, AB First D.B.E. B2 Zertifikat RET:
Livello B2 Certificate Deutsch fir (TRKI-2)
den Beruf
il anne DALF Certificate [ non corrisponde | C1 Zentrale CAE
Livello C1 in Advance a nessun livello | Mittelstufen- (TRKI-3)
English (CAE) del DELE m}ar{'n‘un
irtschatts-
Deutsch




T

E interessante notare come la Facolta di
Lingue punti alla differenziazione nel
trattamento delle certificazioni sulla base
del Corso di Laurea specifico: per quanto
riguarda infatti il CdL per Traduttori ed In-
terpreti, le certificazioni ufficiali non dan-
no accesso ad alcuna creditizzazione o
“sconto” sul percorso formativo dello stu-
dente.

Conclusioni

Il panorama che abbiamo cercato di deli-
neare in queste pagine, per quanto incom-
pleto ed imperfetto, mette in luce con par-
ticolare evidenza alcune linee di fondo:
I'Universita attraversa oggi, dopo |la Rifor-
ma, un periodo di riflessione e di rinnova-
mento; in questo quadro ben si inserisce la
problematica delle certificazioni linguisti-
che, che lanciano alla farmazione universi-
taria una difficile sfida, incitandola da una
parte a scendere a patti con la realta della
nuova formazione definita dai principi alla
base del QCR e del Portfolio, una formazio-
ne che si sviluppa lungo tutto |'arco della
vita, senza soluzione di continuita, una for-
mazione che implica il riconoscimento del-
le competenze pregresse e di valutazioni
esterne ai singoli Atenei; d'altra parte, I'U-
niversita viene chiamata, proprio nei limiti
dei livelli fissati dal QCR, a ridefinire i pro-
pri spazi, le proprie competenze, i propri
margini d'azione, per poter offrire ai pro-
pri studenti un pit ampio ventaglio di op-
zioni formative, di pit alto livello e di mag-
giore portata professionalizzante. In que-
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st'ottica, il “problema” delle certificazioni
linguistiche rappresenta oggi per l'istitu-
zione universitaria non solo una sfida,
quindi, ma anche una grande, irrinunciabi-
le opportunita.
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Competenza linguistica e Certificazione

Laura Salmon
(Facolta di Lingue e Letterature
straniere - Genova)

Il grande lavoro svolto a livello europeo per
la definizione di un Quadro comune di rife-
rimento per |'apprendimento, l'insegna-
mento e la valutazione delle lingue (cfr. CE
2002) ha costituito un importante traguar-
do culturale, dimostrando 'impegno e la
sensibilitda comunitaria in materia linguisti-
ca. Anche nel nostro Paese, questoimpegno
ha coinvolto un numero notevole di teorici,
insegnanti e amministratori, chiamati a stu-
diare e divulgare le direttive comunitarie e
a perseguire laloro applicazione nella Scuo-
la primaria, secondaria e negli Atenei italia-
ni (cfr. Mazzotta 2002b, Vedovelli 2002).

L'istituzione di quadri di riferimento allo
scopo di individuare "criteri oggettivi per
descrivere la competenza linguistica” (CE
2002, 1-2) era considerato un fatto non solo
auspicabile, ma indispensabile e urgente.
Inoltre, chiunque abbia inteso il progetto
del Quadro nel suo complesso non puo che
apprezzare la vastita di prospettive e il no-
tevole rigore con cui é stata condotta la ri-
cerca. In particolare, éstato datoun buonri-
lievo al rapporto esistente tra le lingue e le
culture e, proprio in questo senso, il Quadro
dimostra come la “cultura linguistica” possa
sempre piu attrarre I'attenzione delle istitu-
zioni comunitarie. Tuttavia, il fine piu ur-
gente, quello che rendeva questo impegno
irrinunciabile sul piano della spendihilita
delle credenziali linguistiche, era soprattut-
to quello di superare almeno in parte |'arbi-
trio didattico e docimologico dominante
nei Paesi dell'Unione (in alcuni soprattutto).
“Arbitrario” pud comunemente definirsi
un comportamento didattico-valutativo
che sia dogmatico, tendenzioso o solipsisti-
co e che comungue ometta la riflessione, il
confronto e la considerazione dei dati, del-
le teorie, delle opinioni esistenti in materia.
Non solo questo genere di arbitrio éstato a
lungo diffuso nella prassi scolastica italia-
na, ma e stato spesso aggravato dalla reti-

cenza in merito agli obiettivi e alle metodo-
logie dei corsi. Proprio per questo I'introdu-
zione di “griglie di valutazione” tarate su
criteri standard era un compito strettamen-
te connesso al superamento dell'arbitrio e
dell’autoreferenzialita (la didattica del "fai

" date”). Di fatto, arhitrio e autoreferenzia-

lita sono pericolosi soprattutto periloro ef-
fetti secondari; infatti, generano nei di-
scenti la percezione di un esercizio vessato-
rio e abusivo da parte del docente g, di con-
seguenza, la propensione alla diffidenza e
alla demotivazione cognitiva.

Gia alla fine degli anni Settanta appariva
chiaro come «l'operare dell'insegnante-
esaminatore sia influenzato da sentimenti
e moti inconsci i quali producono atteggia-
menti valutativi contraddittori e impressio-
nistici. Anche se mancano riscontri oggetti-
vi, & da supporre che la aleatorieta, il pre-
giudizio, le simpatie, le idiosincrasie, |""ef-
fetto alone” insomma, esercitino condizio-
namenti molto maggiori presso gli inse-
gnanti di lingue e di lettere che presso gli
insegnanti delle materie “scientifiche”»
(Freddi 1982, 189).

Nonostante la fervida attivita teorica dei
pionieri della glottodidattica italiana, nel
nostro Paese vigeva e permane tuttora uno
iato piuttosto profondo tra la riflessione
scientifica e la prassi didattica su ampia sca-
la (non solo scolastica, ma anche accademi-
ca), @ dovuto alla mancanza di un flusso si-
stematico d'informazione. Soprattutto nel
caso delle lingue straniere, il lavoro di ricer-
ca in campo didattico per decenni & stato ri-
messo alla intraprendenza scientifico-ap-
plicativa di singoli insegnanti, pit o meno
soggettivamente interessati a una o piu
teorie. Solo coi primi anni Ottanta e comin-
ciato un significativo rapporto tra le istitu-
zioni, glistudiosi e gliinsegnanti.! Intal sen-

" s0 |'attivazione, alla fine degli anni "90, del-

le S5IS & stato un fondamentale traguardo
per migliorare questa situazione alla base.

Oggiappare evidenteeinuncertosensoin-
discutibile che gualsiasi tipo di competen-

! Per una sintesi complessiva, si veda Balboni 2002 (in particolare I'Appendice A).



za, per essere valutata a livello nazionale ed
internazionale, debba sottostare a para-
metri chiari, ovvero a standard di qualita.
Cio premesso, & altrettanto doveroso pre-
sentare i rischi di una ricezione troppo osse-
quiente e letterale del Quadro come mezzo
didiffusione di unasupposta “Oggettivita”.
In queste brevi pagine, mi rivolgo quindi
agliinsegnantidilinguastraniera, affinché,
da un lato si sentano motivati ad acquisire e
valutare i contenuti del Quadro, e dall'altro
attuino o proseguano una riflessione critica
individuale e dialogica su cio che fanno e su
cio che sono chiamati a fare.

Il problema centrale riguarda la possibilita
che un processo di oggettivazione possa
cancellare quanto di positivo ¢'é nella di-
versita che scaturisce dalla soggettivita tipi-
ca dell'intelligenza umana. lo credo che
guesto problema esista, sebbene non derivi
tanto dal Quadro — che rispecchia la consa-
pevolezza della complessita dei problemi
coinvolti - quanto dall’'umana propensione
a. ad applicare regole;

b. ad intendere le regole in modo rigido e
binario (se & giusta la regola X ergo ogni re-
gola NON-X é shagliata).

'essere umano, infatti, ha una certa innata
predilezione per comportamenti cognitivi
di tipo binario, cioé manicheo, tali per cuisi
tende quanto pit possibile ad applicare ad
ogni situazione interpretativa I'opposizio-
ne giusto/sbagliato (che, tra I'altro, tutela
psicologicamente I'insegnante dalle tor-
mentose incertezze connesse alle proprie
responsabilita).? Se, dunque, un sistema o
un metodo (sia pure arbitrario) viene messo
in discussione, & attendibile una tendenza
ad affidarsi al nuovo schema sostitutivo con
fiducia acritica (ogni riforma tende infatti a
dividere I'utenza in categorie di entusiasti e
detrattori).? Il caso delle "griglie standard”
non fa eccezione. Le griglie, purtroppo,
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tendono a presentarsi e ad essere recepite
come algoritmi (anche quando non lo so-
no), cioé come semplici programmi logici.
Secondo le propensioni umane, si tendera a
considerare questi programmi come “buo-
ni versus cattivi”, o meglio come infallibili
da un lato e inutili dall'altro.

In realta, i procedimenti valutativi sono ba-
sati su complessita poiché sono moltissimi i
dati coinvolti e correlati. Variando un solo
dato puo infatti emergere un mutamento
dello stato complessivo della valutazione
non desumibile dai singoli dati: in altre pa-
role, la competenza non é riducibile alla
somma consequenziale di parametri discre-
ti (ad esempio lettura, scrittura, compren-
sione, produzione attiva ecc.), ma alla loro
interazione nella realta linguo-comunicati-
va che fa emergere unasorta di “intelligen-
za linguistica” 4

femmmet= e s e P B =

Diverse intelligenze, diverse strategie

La comunicazione didattica & un particolare
fenomeno di semiosi tra intelligenze uma-
ne. l'intelligenza biologica (la nostra), come
quella artificiale (il computer), per operare
le proprie computazioni si serve di diverse
procedure che possono divergere in termini
quantitativi e qualitativi. | computer che
usiamo abitualmente operano attraverso
algoritmi, cioé programmi piti o menorigidi
che rendono le risposte prevedibili; gli algo-
ritmi sono pienamente compatibili con gli
standard.5 Il cervello umano, viceversa, pur
seguendo innumerevoli “programmi” di ti-
po algoritmico (soprattutto nelle sue pre-
stazioniinvolontarie), @ molto pit complica-
to di un computer (cfr. Searle 1997, Dennett
1997, Penrose 1997, Pinker 2000, Hoftadter
1984). La complicazione & data infatti dal so-
vrapporsi di “programmi” fisiologici, psico-

2 Cio sembra dovuto al fatto che gli schemi binari semplificano le interpretazioni e consentono di attuare pid
rapidamente delle scelte (ad esempio di “schieramento”) che altrimenti risultano problematiche (se non la-
ceranti). l'evoluzione biologica, infatti, ha premiato non solo |'abilitd nel prendere decisioni (decision
making), ma anche nel prenderle rapidamente, riducendo al minimo i dati computabili (cfr. Dennett 1997;
Pinker 1997, 2002: nel secondo volume di Pinker & inclusa la “List of Human Universals” di D.E. Brown, 435-

439).

3 Come roto dai sondaggi popolari, gli incerti sono in numero sempre molto esiguo, troppo forse pensando
alle legittime perplessita che certi quesiti dovrebbero suscitare.
4 Definibile come: capacita di agire in modo economico, efficace e poco rischioso nella comunicazione lin-

guistica.

& Un algoritmo elementare & una formula logica come <ogni volta che =Neoouvo(u)= alloras.
g

SELM
ANNO
XLI

2003




SELM
ANNO
XLI

2003

IL QUADRO COMUNE DI

logici, emativi, relazionali e dal programma
piu strano ditutti: I'autocoscienza (self-con-
sciousness) (Dennett 1991; Gazzaniga 1997,
1999; LeDoux 2002). Tutti questi sottosiste-
mi intelligenti sembrano lavorare “in paral-
lelo” (secondo modularita) usufruendo di
facolta innate e di speciali circuiti sinaptici
acquisiti che chiamiamo “memoria” (per la
memoria linguistica cfr. Cardona 2001 e, in
generale, LeDoux 2002).

A differenza delle procedure algoritmiche
normalmente usate dai sistemi artificiali,
I'intelligenza biologica utilizza le cosiddet-
te strategie euristiche, efficienti “scorcia-
toie” decisionali che non trovano la Solu-
zione migliore, ma la miglior soluzione pos-
sibile dato il tempo e i dati disponibili. Cio
vale soprattutto per i problemi linguistici e
interlinguistici (cfr. Salmon 2003, 139-153).5
Secondo |la teoria linguistica piu accredita-
ta, per parlare una lingua ci si avvale diuna
facolta innata (cosi I'ha definita Chomsky) e
di dati accumulati attraverso canali senso-
riali, registrati grazie all'esperienza e al
rinforzo (cfr. Altman 2001). Questi dati ven-
gono elaborati attraverso sistemi di regole
e di eccezioni (cfr. la teoria “word and ru-
les” esposta da Pinker 1999), ma subiscono
anche l'interferenza della memoria emoti-
va, sensoriale e degli stati fisiologici conte-
stuali del soggetto. Riassumendo in modo
estremamente rozzo: il cervello umano ri-
chiama e computa i dati a velocita per noi
impressionante (millisecondi), attuando
vere e proprie computazioni di tipo contra-
stivo su base statistica, con un alto grado di
condivisibilita e una rilevabile componente
di soggettivita euristica.

Come noto, l'intelligenza umana, a differen-
za di quella artificiale, apprende anche e so-
prattutto grazie alle motivazioni (di tipo psi-
co-emotivo, coscienti e inconsapevoli), tutta-
via l'apprendimento linguistico diviene com-
petenza affidabile solo se I'uso passivo e atti-
vo della lingua é gestito in base alla condivi-
sione e all'automatismo (cioé pud funziona-
re in modo routinario e “naturale” tra i par-
lanti, affidandosi all’'orecchio e non alla ri-
flessione metalinguistica consapevole). In al-
tre parole, I'apprendente entra nel gruppo
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dei parlanti una LS se la sua elaborazione dei
dati linguistici pud avvenire fuori dalla co-
scienza velocizzando immensamente la ri-
sposta agli inpute la produzione di output,
Essendo |a lingua naturale un codice euri-
stico basato surealizzazioni altamente con-
divise (regole), statisticamente verosimili,
ma in parte soggettive (parole) e non facil-
mente riducibili ad algoritmi, qualsiasi va-
lutazione semplicisticamente algoritmica &
per definizione inadeguata. Trascura |'ap-
porto rilevante delle compensazioni sog-
gettive (ad esempio: non capisco questo,
ma con un gesto |'avrei capito; oppure: non
so dirlo giusto, ma so dirlo in modo che
chiunque capisca senza ambiguita).

In realta, attualmente ogni tentativo di
uniformare e quindi livellare le prestazioni
intelligenti segue strategie di tipo pura-
mente algoritmico: i test all'americana,
contrariamente ai nostri tradizionali esami
all‘italiana (interrogazione e quantificazio-
ne piu o meno arbitraria), trattano le intel-
ligenze biologiche come se fossero artificia-
li. 1 Ql, ad esempio, misura I'intelligenza lo-
gico-matematica come se fosse |'unica in-
telligenza umana, trascurando, ad esempio
I'intelligenza emotiva e quella cinestetica
(perintenderci'intelligenza di un bambino
nel perseguire |'attenzione della madre,
quelladiun attore nell'interpretare un ruo-
lo o quella di un calciatore per invalidare
coi suoi movimenti le strategie altrui). In-
fatti, per essere “oggettivi”, i test di valuta-
zione vanno necessariamente impostati e
misurati in modo da rispondere al criterio
vero/falso, cioé in base a programmi molto
semplici. In realta, nelle lingue naturali
I'opposizione giusto/sbagliato, dove il giu-
sto & giusto una volta per tutte e dove gli
“errori” sono sempre “errori” (cioé tendo-
no ad essere decontestualizzati), & tanto
comoda quanto perversa.

Per quanto raffinati, i test delle certificazioni
non fanno eccezione: tendono infatti a non
valorizzare la tipologia dell’errore trascu-
rando la soggettivita che I'apprendimento
linguistico ha rispetto a quello di carattere
metalinguistico (perintenderci, |a conoscen-
za morfosintattica e lessicale astratta).

& Se anche risultasse che l'intelligenza umana si basa su algoritmi, cioé che le nostre euristiche sono in realta
di tipo algaritmico {(programmi per produrre scorciatoie), deve trattarsi, come dice D. Dennett, di program-
mi “orrendamente complicati e sconosciuti” (Dennett 1997, 563).



Cerchero quindi di sintetizzare in alcuni
quesiti (vecchi e nuovi) le perplessita episte-
mologiche riguardo alla ricezione troppo
ingenua o troppo drastica dei test di livello:
a. data una sostanziale complessita delle
variabili coinvolte nel processo interattivo
dell’apprendimento linguistico, variabili
che presuppongono diversita (a livello di
docenti, discenti, lingue, contesti, obiettivi
ecc.), & "giusto” (o oggettivo) adottare cri-
teri uguali tra disuguali?

b. & possibile definire oggettivamente la
competenza in un ambito cosi fuzzy e com-
plesso come quello della lingua naturale?
c. siamo sicuri che attraverso il filtro della
standardizzazione (anche della migliore
possibile) si ottenga oggettivita, cioe che
passino i "competenti” e non passino gli
“incompetenti”?

E soprattutto:

d. é possibile che soggettivo e arbitrario
non siano affatto |a stessa cosa? Ovvero che
cid che noi percepiamo come “soggettivo”
sia in realta l'insieme di sofisticate compu-
tazioni inconsce di tipo cognitivo-statistico
con cuilamente del valutatore esegue ope-
razioni euristiche di problem solving poten-
zialmente piu efficaci di qualsivoglia griglia
algoritmica?

Premetto subito che il valore di questi que-
siti non risiede in risposte affidabili. Anche
le risposte, quanto cio di cui trattano, sono
evidentemente soggette a fuzziness. Il va-
lore di questi quesiti risiede nel fatto stesso
di poterli porre per operare una riflessione
consapevole: & intrinsecamente utile ali-
mentare |la ricerca di rigore (come capacita
divedere i problemi) proprio per difendersi
dalla nostra naturale propensione allo
schematismo. La ricerca di risposte sara pu-
re un buon esercizio di flessibilita.

Questo tipo di quesiti riflettono le perples-
sita di alcuni studiosi di Lingua e Linguistica
che si trovino oggi (almeno nelle universita)
in una posizione contraddittoria: da un la-
to, in quanto insegnanti e valutatori, guar-
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dano positivamente alla realizzazione diun
progetto di standardizzazione delle com-
petenze linguistiche (progetto nato in un
contesto affidabile e complesso); dall'altro,
in quanto studiosi dei meccanismi di ap-
prendimento della lingua, riflettono sul ri-
schio che I'anelito alla valutazione “perfet-
ta” tenda a frenare |'approccio alla lingua
come sistema complesso, refrattario non
solo a valutazioni "perfette”, ma anche a
schemi semplicistici e generalizzati.”
Sebbene il Quadro comune europeo per le
lingue non suggerisca guesto tipo di sem-
plificazione, sebbene chi studia le compe-
tenze insista sempre sulla complessita del
problema, per molti (non solo nella scuola,
ma anche nella societd), potra crearsi la
sensazione che davvero sia possibile misu-
rare con lo stesso stampo qualcosa che, co-
me la competenza linguistica, presenta co-
stitutivamente dei fattori complesso come
I'esecuzione soggettiva (o performance).

La certificazione: una necessita coi suoi limiti
Come si & visto, alla luce della riflessione
psicolinguistica e scientifico-cognitiva, il si-
stema delle certificazioni standard ci appa-
re buono, ma limitato.

Ogni tipo di patente, patentino o certifica-
zione esprime |la volonta di regolarizzare,
uniformare, “omogeneizzare” il sapere o il
saper fare, Poiché viviamo in un mondo mo-
dellato sugli standard, |'approssimazione
diviene giustamente il male minore. Ma i
test rimangono, almeno nelle forme attua-
li, delle semplificazioni drastiche. Infatti,
qualsiasi tipo di test & inevitabilmente sog-
getto ad una serie di problemi di tipo non
solo sociale e politico (come Pinker mostraa
proposito dell’lQ; cfr. 2002, 106-107, 145-
147, 301-302), ma anche epistemologico:
I'intelligenza logica misurata dall’lQ & solo
una componente del sistema intelligente
umano.?

Secondo una metafora che mi sembra utile,
la certificazione linguistica dovrebbe avere

7 personalmente, ad esempio, mi sento molto coinvolta in questa sorta di "schizofrenia”: da un lato, infatti,
sono stata incaricata di diffondere tra le varie facolta del mio Ateneo le informazioni sui “livelli comuni di ri-
ferimento” per le certificazioni delle competenze linguistiche (CE 2002, 29-45); dall'altro, in quanto studiosa
delle lingue, dell’apprendimento e della traduzione, rinvengo la tendenza generale a confondere la certifi-

cazione con |la competenza,

8 5ylla validita e limiti della misurazione dell'intelligenza logica, si veda il saggio fortemente divulgativo di
Goleman 2001 o i volumi pit impegnativi di J. Le Doux 1999, 2002 e Damasio 1995,
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una funzione analoga a quella della paten-
te di guida. E innegabilmente un bene che
sia richiesta una patente per guidare, tutta-
via tra la patente e la sicurezza stradale non
c'é un rapporto “oggettivo”. Banalizzando:
—-molta gente ha la patente e non sa guida-
re bene;

- molta gente sa guidare bene e non ha la
patente;

- molti di quelli che hanno la patente e so-
no i migliori guidatori non sarebbero in
grado di passare |'esame della patente una
seconda volta.

Secondo la metafora della patente, se si fa
un posteggio senza tenere accesa la freccia,
si “shaglia” indiscutibilmente; tuttavia la
cosa piu importante al volante e evitare in-
cidenti (ad esempio prevedendo gli errori
di altri automobilisti) e molti di noi sanno
farlo anche se dimenticano (sbagliando) di
mettere la freccia mentre posteggiano |'au-

‘to. Nell'apprendere a guidare si insegnano

le regole, ma e I'esperienza ad attivare le
capacita della nostra intelligenza di evitare
glierrorialtrui (oltre ai nostri) e soprattutto
gli equivoci. Un computer valuta alla stessa
stregua chi non mette la freccia mentre, vi-
sibilmente, sta posteggiando, da chisbaglia
mettendola a destra e girando a sinistra.
Nella comunicazione linguistica accade
qualcosa di analogo. Ad esempio, si posso-
no codificare tutte le desinenze shagliate
codificando molto bene intonazioni, gestie
smorfie. Parlandoil russc o il tedesco, si pud
sviluppare un'eccellente abilita a “mangia-
re” le desinenze che si governano male, in
modo da lasciare che sia I'orecchio dell’in-
terlocutore a selezionare la soluzione giu-
sta da suoni “sufficientemente” confusi.
Dal punto di vista della valutazione morfo-

‘logica cio & "sbagliato” tanto quanto la

pronuncia scandita di una desinenza sha-
gliata, ma nella realtd comunicativa & una
dote che puo essere utilmente esercitata
per accelerare una produzione molto pre-
sentabile in L2.

La lingua é un codice basato su regole; ma
la pragmatica (cioé la lingua dei parlanti)
modifica le regole applicandole e lo fa in
modo troppo complicato per essere misura-
to in termini altamente formalizzati (anche
se in linea di principio una formalizzazione
potrebbe non essere impossibile): se si cerca
di misurare con semplificazioni algoritmi-
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che una complessita euristica si é costretti
ad operare scelte soggettive (come-cosa
semplificare).

Comesiédetto, dungque, a monte dell'idea-
zione e organizzazione delle certificazioni
linguistiche ci sono realmente studi ap-
profonditi e molte riflessioni interdiscipli-
nari (I'Universita di Cambridge, ad esem-
pio, che & un leader tra gli Enti esaminatori
per I'inglese, dispone di un intero Diparti-
mento di ricerca sulla valutazione). Tutta-
via, per realizzare le griglie connesse ai "li-
velli comuni di riferimento” non solo si &
fatto ricorso a semplificazioni, ma si &
omesso almeno uno dei parametri cruciali
del codice linguistico: I'intonazione.

Le intonazioni sono componentisignifican-
ti e discrete della comunicazione linguisti-
ca. Se unita a unadiscreta pertinenza prag-
matico-statistica del lessico, I'intonazione,
si direbbe, ha una forza comunicativa supe-
riore a quella della morfosintassi-(in altre
parole la sua importanza non é inferiore a
quella grammaticale). Esistono infatti per-
sone che comunicano molto agevolmente
inunalinguastraniera violando (o ignoran-
do) al massimo grada il sistema delle regole
morfo-sintattiche, aiutati da un‘alta com-
petenza nelleregole intonazionalieda una
sufficiente base lessicale. Ebbene, nessuno
di questi “parlanti sgrammaticati” (si tratta
anche di persone che vivono all‘estero da
decenni con questa limitata ma efficace
competenza in L2) passerebbe un test di li-
vello B1 (il livello del Preliminary English Te-
st), e tanto meno un livello B2 o C2, pur riu-
scendo a gestire linguisticamente le situa-
zioni previste dalle relative griglie.

Le griglie denotano infatti un'impostazio-
ne tematica che almeno in parte contraddi-
ce all'esperienza pragmatico-emotiva. Ad
esempio, lascala globale, peril livellointer-
medio B1, recita tra l'altro: «[...] Sa produr-
re testi semplici e coerentisu argomenti che
gli siano familiari o siano di suo interesse. E
in grado di descrivere esperienze e avveni-
menti, sogni, speranze, ambizioni, di espor-
re brevemente ragioni e dare spiegazioni
su opinioni e progetti (CE 2002, 32)».

Ora, pare curioso che, ad un livello interme-
dio, comungue piuttosto basso, si faccia ri-
ferimento a "sogni, speranze, ambizioni”
cheriguardano la sfera affettiva e richiedo-
noil ricorso aimmagini altamente diversifi-



cate e a categorie concrete e astratte espe-
rite su base pragmatico-statistica (cioe
quante volte ho partecipato attivamente e
passivamente a quel tipo di comunicazione
in situazioni reali esprimendo quei dati de-
sideri, sogni, avvenimenti). Tipica dei par-
lanti sgrammaticati non é la capacita di ge-
stire linguisticamente le relazioni affettive,
ma, al contrario, di sostenere situazioni
pubbliche e professionali dove |'“errore” &
meno rilevante di quanto non sia nella co-
municazione affettiva che richiede un’effi-
cacia espressiva pil sofisticata. Contraria-
mente ai pregiudizi, una competenza lin-
guistica piu raffinata e normativa, cioé sen-
sibile alle opzioni della lingua (capacita di
dire la stessa cosa in modi molto diversi) &
indispensabile nel caso di comunicazioni af-
fettive (ad esempio gestire le tensioni e
contraddizioni dei sentimenti). Del resto
comprendere delle istruzioni tecniche (se si
sa di cosa si parla) & piu facile che compren-
dere i dialoghi di un film (anche se si sa di
cosa si parla). Sono convinta, ad esempio,
che il test piu difficile che la vita reale offre
per misurare la competenza linguistica (in
tutte le sue componenti e per tutti gli ope-
ratori) & il litigio.?

Quanto detto non implica, lo ripeto, che la
scala globale dei livelli sia “sbagliata”; anzi,
allo stadio attuale la ricerca si dimostra suffi-
cientemente consapevole della complessita
di alcuni problemi. Se non tiene conto dei
pit diffusi gruppi di parlanti (gli "sgramma-
ticatj efficienti”) é solo perché & impossibile
tenere conto di troppi fattori interconnessi
datroppi parametri:inrealta, i gruppitarget
privilegiati dal Quadro sono gli utenti dei
corsi pubblici e privati di lingua straniera piu
o menao scolastici (per lo piu studenti e pro-
fessionisti).

Si puo dire, dunque che, pur tarata sull’ap-
proccio pragmalinguistico (cfr. Vedovelli
2002, 38-44), la scala globale del Quadro
appare pill © meno consapevolmente coe-
rente ad una concezione di gradualita sco-

lastica e non ad una concezione di gradua-
lita psicoemotiva, cioé alla “vita nella lin-
guastraniera”. Secondo la gradualita scola-
stica, prima si imparano le regole, poi /e si
esprime; secondo |'impellenza emotiva, cisi
esprimono quandose ne ha necessita (ovve-
ro quando si deve rispondere a stimoli rea-
li), non importa come (fosse anche a gesti).
Va aggiunto anche - ma non & un fattore
secondario - che, pur essendo il Quadro un
riferimento standard per tutte le lingue eu-
ropee, non tiene conto a sufficienza delle
differenze nella gradualitd di apprendi-
mento della L2 a seconda,

—della L2 stessa,

—della Ll del parlante.

Esemplificando, un americano non impara
il finlandese con la stessa gradualita e con-
sequenzialita di un olandese che impara
I'inglese o di un turco che impara il cinese.
Questo & dovuto al fatto che, pur essendo
tutte le lingue dotate di potenzialita uni-
versali (qualsiasi cosa puo essere detta in
qualsiasi lingua), la realizzazione comuni-
cativa pragmatica avviene secondo sistemi
e sottosistemi che, tra due lingue precise,
possono risultare asimmetrici (cfr. Salmon
2003, 223-232).7°

Un ulteriore problema delle certificazioni &
dato dal fatto che sempre piu, man mano
che si oggettivizzano gli esami, gli esecutori
hanno I'unico compito di applicare le griglie
e di somministrare i test ai computer, pro-
grammati a loro volta per applicare mecca-
nicamente le griglie. Visto che, per definizio-
ne, i test devono essere “obiettivi”, essi ven-
gono impostati in modo che: a. tutti gli esa-
minati appaiano uguali all'esaminatore; b.
che tutti gli esaminatori appaiano uguali
agli esaminatie, di conseguenza, c.che I'esa-
minatore non entri in relazione linguistica
con I'esaminato. Ogni capacita di giudizio
viene demandata alla griglia, nessun esami-
natore pud introdurre alcuna variabile, nep-
pure se le variabili soggettive degli esami-
nandi potessero (o dovessero) richiederlo.

9 Ad esempio, nella “mia” L2 (il russo), in cui ho un altissimo livello di bilinguismo tardive, posso condurre un

litigio liberamente, in qualsiasi circostanza, adeguandomi alla situazione e all'interlocutore. In inglese, lin-

gua in cui mi “arrangio”, posso fare disinvoltamente una lezione universitaria, ma sarei psicolinguisticamen-

te impotente se partecipassi a una lite.

10 Ad esempio, se una lingua A utilizza il congiuntive o il patronimico e una lingua B no, cid significa che la

lingua B disparra di altri sistemi per “dire” |e stesse cose che si possono dire in lingua A. Evidentemente que-

ste asimmetrie sono relative alle singole coppie di lingue.
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Se anche non si poteva e non si puo fare di-
versamente, e utile restare consapevoli che
la sostanziale approssimazione imposta da
questa "oggettivita” significa la rinuncia
alla capacita euristica di cui & dotata la no-
stra intelligenza soggettiva. Prima dell’in-
troduzione delle certificazioni standard, si
sono sempre usati (in particolare in Italia)
dei criteri molto euristici, riassumibili nel-
I'impressione complessiva che I'esaminato
suscitava nell’esaminatore in un frammen-
to temporale limitato; questi criteri, ovvia-
mente, erano applicabili solo nell'incontro
relazionale bilaterale tra esaminando ed
esaminatore (collogquio orale).

Secondo l'ideclogia anglo-americana, gli
esami orali sono ingiusti e quindi “sbaglia-
ti” in guanto non oggettivi; inoltre, certa-
mente, sono vistosamente diseconomici (ci
vuole una commissione che dedichi tempo
ad ogni singolo esaminato, invece di de-
mandare a una sola macchina larapida cor-
rezione di test eseguiti contemporanea-
mente da un numero molto alto di candi-
dati). Vorrei tuttavia suggerire |'ipotesi
che, se non fosse per I'imperizia docimolo-
gica e deontologicadialcunidocenti, il me-
todo orale resterebbe il piti incline a valo-
rizzare la tipologia modulare dell’intelli-
genza umana e a trasformare l'intelligen-
za soggettiva in giudizio affidabile. Co-
mungue sia, passare dagli esami orali ai te-
st scritti non equivale al passaggio dal peg-
gio al meglio, ma al passaggio dalle strate-
gie euristiche (tipiche dell’intelligenza
umana) alle strategie algoritmiche (tipiche
delle macchine). Non c’é alcuna evidenza
che questo passaggio sia un bene in assolu-
to, sebbene questo sia un metodo piu rapi-
do, utile, economico e psicologicamente
tranquillizzante.

La consapevolezza dei limiti delle certifica-
zioni che ho appena illustrato é diffusa e
ha fatto si che si indagassero nuove strate-
gie per “classificare” la competenza lingui-
stica dej cittadini europei in modi piu euri-
stici: il progetto del Portfolio, ad esempio,
si muove proprio in questa direzione, cer-
cando di raccogliere ai margini delle certi-
ficazionistandard ci6 che di soggettivo esi-
ste nella biografia linguistica di un cittadi-
no europeo (cfr. CE 2002, 25, 213). Anchein
questo caso, tuttavia, un buon esperto

“umano in pochi minuti di colloquio orale

(euristicamente) pud comprendere la si-
tuazione linguistica di un candidato me-
glio di gquanto chiunque altro (specie una
macchina) possa valutare sulla base di cur-
ricula standard.

Conclusioni

Per noi insegnanti, come ho accennato in
precedenza, una conseguenza della soprav-
valutazione delle certificazioni come mez-
zo affidabile di rappresentazione delle
competenze puo essere quella che si
confonda lo strumento di misurazione (la
certificazione) conil fine del percorso didat-
tico (I'apprendimento). Vi sono gia chiari
segnali che obiettivo dei corsi di lingua stra-
niera diventera sempre piu spesso la prepa-
razione all'acquisizione di certificazioni e
non la reale competenza linguistica. Cio po-
trebbe rinforzare una concezione scolasti-
co-algoritmica della didattica della lingua
straniera e una pregiudiziale diffidenza per
I'abilita di sperimentare (cioe di sbagliare)
che & il primo valido sintomo di disponibi-
lita all’apprendimento linguistico.
Ancorati alla dominante concezione della
perfezione come vertice positivo dell’ap-
prendimento, si continuera a sottovalutare
ivantaggi comunicatividell'imperfezione e
dell’errore. E infatti poco diffusa la perce-
zione di quanto la perfezione formale crei
spesso equivoci pragmatici: I'equivoco na-
sce proprio quando non ci sono errori, per-
ché I'errore & una preziosa informazione
sullo “status” linguistico del parlante. In al-
tre parole, il livello che Acton e Walker de
Felix definiscono di "citizen” (1986, 22),
guando anche i gesti sono quelli dei nativi-
ammesso che esista — puo avere i suoi svan-
taqggi; gli equivoci, infatti, aumentano in
modo direttamente proporzionale alla
competenza linguistica.

Ritengo pertanto utile che gli entusiasti
dell'obiettivita riflettano sulla intrinseca
soggettivita chesiceladietro una concezio-
ne nozionistica e metalinguistica della lin-
gua e a una concezione algoritmica delle
valutazioni: i test, in realta, misurano solo
cid che qualcuno, euristicamente, e quindi
soggettivamente, ha deciso di misurare ri-
nunciando a misurare qualcos’altro. Vi so-
no evidenze che almeno in certi casi le stra-



tegie euristiche della valutazione soggetti-
va orale possono essere ben piu affidabili
delle valutazioni standard dei test scritti.
La meta della certificazione, che é in fondo
un esame, non fa che ribadire al soggetto il
ruolo scolastico dell’apprendimento lingui-
stico, fondando |a sua forza persuasiva sul-
la promessa di un “pezzo di carta” e non sul
rapporto tra soggettivita e comunicazione
intersoggettiva. E certamente alcuni ope-
ratori, confortati dallo schematismo di gri-
glie, livelli e test standard, vedranno rinfor-
zata una concezione dell’apprendimento
della L2 schematica e quindi, a mio avviso,
menomata. Si rafforzera dunque |'idea del-
la lingua naturale come materia nozionisti-
ca."! In parte questo & inevitabile, ma pur-
troppo la situazione di simulazione in cuisi
svolge la pratica didattica non si accompa-
gna, come accade nella guida degli auto-
veicoli (o degli aeroplani), alla reale immis-
sione dell’allievo nel contesto reale del traf-
fico linguistico.

Il mio messaggio, dunque, non &: le certifi-
cazioni sono cattive approssimazioni per-
ché la lingua non e assoggettabile ad ap-
prossimazioni. Il messaggio e: le certifica-
zioni sono buone approssimazioni che pos-
sono essere migliorate guardando alla lin-
gua come a un sistema pit complesso, ma
che non saranno mai oggettive come vor-
rebbero e che possano implicare una serie
di conseguenze non sempre positive. Per
mitigare queste conseguenze sara utile ri-
considerare il ruolo positivo delle imperfe-
zioni, delle strategie euristiche, degli errori
che producono esperienza e prevengono
gli equivoci di chi "agisce” (direbbe Austin)
in una lingua straniera. Questo salto quali-
tativo, gia da tempo auspicato da molti, im-
plica una crescente attenzione al complesso
funzionamento della mente biologica (cfr.
ad esempio Danesi 1988); perché in realta,
almeno per ora, i nostri discenti sono esclu-
sivamente degli imperfetti ma perspicaci
cervelli umani.
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Il monelinguismo é una malattia curabile!
La dimensione interculturale

Enrica Piccardo
(Docente Lingua inglese
e ISV - 5515 - Genova)

Introduzione

Il Quadro Comune Europeo di Riferimento
per le lingue costituisce un punto fonda-
mentale per tutti coloro che operano nel
grande campo dell'insegnamento/appren-
dimento delle lingue non solo per le sue ca-
ratteristiche che si potrebbero definire di
tipo pratico-applicativo, ma soprattutto
per la vision ad esso soggiacente. Per quan-
to attiene alla prima dimensione, quella
piu facilmente spendibile nell’azione di-
dattica, il Quadro stabilisce parametri chia-
ri e differenziati, esplicitati in livelli comuni
diriferimento che a loro volta vengono de-
clinati in descrittori analitici ed accurati,
analizza e definisce concetti linguistici fon-
damentali quali la nozione di “compito” e
“testo”, quella di “competenze”, “cono-
scenze” e "abilita”, infine fornisce uno
strumento coerente e completo e nel con-
tempo aperto e flessibile da utilizzare ai va-
ri livelli e con gli obiettivi piu diversificati,
ma & |la seconda dimensione, che rappre-
senta la finalita ideale del Quadro, quella
piu interessante perché é li che questo do-
cumento fondamentale introduce una pro-
spettiva nuova, un’ottica che si puo a buon
diritto definire rivoluzionaria anche se si
tratta diuna rivoluzionesilenziosa. Sto par-
lando della prospettiva plurilingue e pluri-
culturale che il Quadro adotta non solo co-
me proprio manifesto ideale ma nel concre-
to della propria scelta di documento che si
fa carico diriflettere sull'insegnamento/ap-
prendimento di tutte le lingue.

La scelta plurilingue/pluriculturale adotta-
ta sottolinea non soltanto la ricchezza e la
molteplicita, ma soprattutto l'integrazio-
ne, la capacita cioe di collegare e trasferire
competenze e conoscenze da unalingua al-
I'altra, da una cultura all‘altra. Quest'ottica
nuova e intessuta nella struttura stessa del
Quadro a tal punto che non é possibile
estrapolarla ed analizzarla in maniera se-

parata dal resto del documento. Essa rap-
presenta un filo rosso che attraversa tutto il
testo e che lega in maniera organica aspet-
ti piu specifici e settoriali contribuendo a
dare al lettore una visione chiara della filo-
sofia che ha ispirato la stesura di un docu-
mento di questo tipo.

Definizioni terminologiche

La prima esigenza evidente & |a chiarezza
terminologica in un contesto ancora cosi
sostanzialmente nebuloso, esigenza che il
Quadro fa propria e persegue con grande
precisione e con continue riprese e integra-
zioni. Il paragrafo 1.3 si intitola significati-
vamente “Che cosa si intende con ‘plurilin-
guismo'”? e la risposta a tale domanda &
una netta distinzione tra multilinguismo,
inteso come semplice coesistenza di cono-
scenze linguistiche diversificate, e plurilin-
guismo che mette |"accento sul concetto di
integrazione, di passaggio di competenze
da una lingua all'altra e di rapporti di inte-
razione reciproca tra una lingua e I'altra.

A sua volta il plurilinguismo "deve essere
considerato nel contesto del pluriculturali-
smo” (1.4.), che per analogia implica un
confronto e un'interazione attiva fra le sva-
riate culture che costituiscono la compe-
tenza culturale di un individuo.
Nell'introduzione al capitolo 4 gli estensori
del Quadro ritornano sul concetto di plurilin-
guismo contribuendo a chiarirlo anche attra-
verso l'introduzione di un altro concetto
chiave correlato, quello di “interculturalita”:
«Chi apprende una lingua diventa plurilin-
gue e sviluppa interculturalita. Le compe-
tenze linguistiche e culturali di ciascuna lin-
gua vengono modificate dalla conoscenza
dell’altra e contribuiscono alla consapevo-
lezza interculturale, al saper essere e al sa-
per fare. Aiutano l'individuo a sviluppare
una personalita piu ricca e complessa, po-
tenziano la sua capacita di apprendere al-
tre lingue e promuovono |la sua apertura
verso nuove esperienze culturali» (p. 55).

Il concetto di interculturalita é cosi centrale
nel Quadro che esso viene incluso sia nelle
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conoscenze dichiarative (il sapere) sia nelle
abilitd e saper fare, declinato rispettiva-
mente come “consapevolezza intercultura-
le” e come "abilita e saper fare intercultu-
rali”. :

Il concetto di consapevolezza intercultura-
le implica al tempo stesso una aumentata
sensibilizzazione verso la propria cultura e
unarelativizzazione della stessa. Ecco come
John Trim spiega questo concetto nella sua
Guida per tutti gli utilizzatori (riporto la
versione inglese, la guida non esiste ancora
in lingua italiana).

For mutual understanding and tolerance it is va-
luable for a learner not simply to have knowled-
ge and experience of another culture, but to use

that experience and knowledge to raise aware-.

ness of the learner’s own culture of arigin. Those
who know only the culture in which they live and
have been brought up are likely to regard its way
of doing things as natural and deviations from it
as abnormal. Properly handled, confrontation
with a culture which orders things differently can
bring learners to relativise their own culture and
to see it as having made particular choices from
the range of possibilities open to human beings,
none having exclusive validity. This is an impor-
tant educational experience». (p. 26)

Il Quadro e la formazione dell'individuo

E evidente come la prospettiva offerta dal
Quadro offra spunti di riflessione e di cre-
scita personale che vanno ben al di |a del-
I'apprendimento di una o piu lingue stra-
niere: cio che interessa & qui la formazione
della persona nel suo complesso e gli ap-
porti che le lingue straniere per |la loro stes-
sa natura possono fornire a tale crescita.

Su un piano piu operativo le abilita e il sa-
per fare interculturale vengono cosi sinte-
tizzati nel Quadro:

m la capacita di mettere in rapporto la cul-
tura d'origine con quella straniera;

m lasensibilita culturale e la capacita di indi-
viduare e usare opportune strategie per en-
trare in contatto con persone di altre culture;
m la capacita di fungere da intermediario
tra la propria cultura e quella straniera e di
risolvere efficacemente fraintendimenti in-
terculturali e situazioni conflittuali;

m |a capacita di superare modalita di rela-

DIMENSIONE INTERCULTURALE

zione stereotipate (p. 129).

Ma & a livello pit profondo, a livello di com-
petenza “esistenziale” - il cosiddetto saper
essere - che la dimensione interculturale si
rivela fondamentale. Non é casuale infatti
la collocazione degli atteggiamenti di chi
usa /apprende la lingua al primo posto del-
la lista di fattori della personalita che il
Quadro individua come fattori condizio-
nanti I'attivita comunicativa, cosi come non
& casuale |la scelta stessa di tali atteggia-
menti:

m atteggiamentidichiusa/apprende la lin-
gua, ad esempio il grado di:

— apertura e interesse verso nuove espe-
rienze, altre persone e idee, altri popoli, al-
tre societa e culture

~disponibilita a relativizzare il proprio punto
divista e il proprio sistema di valori culturali
— disponibilita e capacita a distanziarsi dai
modi convenzionali di porsi rispetto alle
differenze culturali (p. 130).

In un'ottica di questo tipo, in cui la dimen-
sione interculturale diventa essenziale, ac-
guista un nuovo significato anche lo sche-
ma che visualizza |'attivita di interazione,

" attivita essenziale per la comunicazione e

che costituisce uno degli apporti di novita
del Quadro. Se & vero infatti che |'interazio-
ne ha sempre rappresentato un fattore es-
senziale dell’apprendimento di una lingua
e della comunicazione in lingua é altrettan-
to vero che solo con il Quadro questa atti-
vitd comunicativa ha assunto lo status che le
& proprio, ponendosi come essenziale e cen-
trale al processo di comunicazione stesso. E
con la presa di coscienza dell'importanza
dell'interazione che si & superata la visione
precedente piuttosto riduttiva che preve-
deva per I'apprendimento delle lingue solo
la considerazione delle cosiddette quattro
abilita (comprensione e produzione scritta,
comprensione e produzione orale). Il ruolo
centrale assunto dall'interazione ha porta-
to ad una nuova considerazione del discor-
50, visto come attivita di produzione e rice-
zione alternata di enunciati da parte di due
o pil interlocutori.

Cio che gli interlocutori costruiscono non &
solo un discorso linguisticamente coerente
e sensato, ma & soprattutto un discorso cul-
turalmente fondato, un discorso cioé che
condivide in modo flessibile alcune coordi-
nate culturali,
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Competenza plurilingue e
sensibilita interculturale

Date queste premesse non é difficile capire
le ragioni della gravita di un errore di tipo
culturale: laddove I'errore linguistico & in
larga misura ininfluente in rapporto al flus-
so della comunicazione, I'errore culturale
non solo & in grado di bloccare tale flusso
nel contingente, ma puo arrivare a rappre-
sentare un blocco anche definitivo di comu-
nicazioni future. E I'errore culturale — o in-
terculturale — & tanto grave quanto fre-
quente, proprio perché é difficile cogliere
molte delle sfumature che caratterizzano la
"cultura dell’altro”. .
Cio che il Quadrosapientemente sottolinea
e larelazione diretta tra competenza pluri-
lingue e sensibilita interculturale. Nella fi-
losofia che sta alla base del Quadro e che &
da un lato orientata verso il futuro attra-
verso la valorizzazione di un processo di /i-
fe long learning, di ampliamento e diffe-
renziazione delle competenze in una o piu
lingue straniere, dall’altro attenta al passa-
to attraverso un sostanziale processo di re-
cupero e valorizzazione delle esperienze
linguistico-culturali presenti nel vissuto di
ogni individuo ¢'& un germe di plurilingui-
smo destinato a sbocciare, un messaggio ci-
frato che spinge l'individuo verso una cre-
scita linguistica non solo verticale, ciog non
solo di approfondimento della competen-
za in una particolare lingua straniera, ma
anche in orizzontale, cioe di curiosita e
aperturase nondivero e proprio apprendi-
mento di una ulteriore lingua e cultura
straniera.

Il Quadro infine si muove continuamente
integrando il livello macro, quello delle lin-
gue, con il livello micro, quello della com-
plessita della comunicazione a partire dalla
propria lingua madre, nell'intento di sotto-
lineare quanto ognisingola espressione sia
ricca di “cultura”, sia culturalmente conno-
tata.

Vorrei lasciare ancora a Trim la parola per-
che le definizione di interculturalita che egli
fornisce nella sua Guida per tutti gli utilizza-
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tori apre a quella che’é secondo me |a di-
mensione piu profonda del Quadro, quella
delle ragioni fondamentali che portano al-
I'acquisizione di competenze interculturali

«...interculturality [...] is not simply a matter of
knowing how the learner’s culture of origin
and the target culture relate to each other, but
being able to act appropriately in relation to
both cultures. In cross-cultural situations, such
as school links, visits and exchanges, visitors are
seen as representatives of their culture of ori-
gin. They are in a position to interpret that cul-
ture to their hosts, and by the way they behave,
enhance international understanding and sym-
pathetic acceptance (or, of course, the oppo-
site!). They can avoid or overcome inter-ethnic
misunderstandings much more easily than
those who are monolingual and menocultural.
Thisisthe meaning of the slogan Eisprachigkeit
ist heilbar! (monolingualism is curable!). On a
practical level, a learner who has acquired in-
tercultural skills can help those who lack them
to deal with situations of crass-cultural contact
(p.27.)»

Il termine chiave & il verbo "aiutare”: non
solo quindi competenze linguistiche per co-
municare ma competenze interculturali
per favorire il contatto proprio e degli altri,
per avvicinare le culture, insomma per co-
struire I'identita complessa del cittadino
europeo.
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