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Prefazione

PR

LI

1l Quadyro comune europeo di riferimento per lapprendimento e I'insegnamento delle

lingue e la relativa valutazione, qui in edizione definitiva, rappresenta I'ultima fase

di un processo intrapreso attivamente a partire dal 1971, che deve molro alla colla-

borazione di persone operanti nel campo dell'insegnamento, in Europa ¢ altrove.
Il Consiglio d’Europa desidera esprimere la propria gratitudine per i contributi

forniti da:

« il Gruppo di progetto Apprendimento delle lingue e cittadinanza europea, che rap-
presenta tutti gli stati membri del Consiglio per la Cooperazione Culturale,
oltre al Canada quale osservatore, per averne seguito atrentamente lo sviluppo
complessivo.

« il Gruppo di lavoro istituito dal Gruppo di progetto, di cui hanno fatto parte
venti delegati degli stati membri, in rappresentanza degli interessi delle diverse
professioni, nonché i rappresentanti della Commissione Europea e del suo pro-
gramma LINGUA, per i preziosi consigli e per la supervisione del progetto.

* il Gruppo di autori istituito dal Gruppo di lavoro, di cui hanno fatto parte i pro-
fessori J.L.M. Trim (direttore del progeto), D. Coste (Ecole Normale
Supérieure de Fontenay/Saint Cloud, CREDIE Francia), B. North (Euro-
centres, Svizzera) ¢ inoltre J. Sheils (segretario). Il Consiglio d’Europa ringrazia
le istituzioni citate per avere reso possibile agli esperti di collaborare a questa
importante iniziativa.

* la Fondazione Nazionale Svizzera per le Scienze, per il sostegno dato ai profes-
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sori B. North e G. Schneider (Universita di Friburgo) nell’elaborazione e nella
taratura di descrittori di competenza linguistica per i Livelli comuni di riferi-
mento.

la Fondazione degli Eurocentres, per avere messo a disposizione la propria espe-
rienza per definire e graduare i livelli di competenza linguistica.

* il Centro Nazionale per le Lingue Straniere degli Stati Uniti, per aver agevolato
la partecipazione al progetto dei professori Trim e North, assegnando loro borse
di studio Mellon.

i numerosi colleghi e le tante istituzioni in tutra Europa per le indicazioni, spes-
so assai accurate e conctete, che hanno fornito in risposta alla richiesta di com-
mentare le stesure precedenti.

Nella revisione del Quadro di riferimento e delle Guide per gli utenti, prima della
 loro diffusione in turta Europa, si & tenuto conto dei commenti ricevuti. La revi-
sione & stata curata dal prof. J.L.M. Trim e dal prof. B. North.

X QUADRO COMUNE EUROPEC DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE

Note per il lettore

Scopo di queste note & di aiutare i lettori (sia chi apprende le lingue siaE tutti coloro
che a vario titolo si occupano del loro insegnamento e della loro valuta:zmnc) a usare
nel modo migliore il Quadro comune europeo q’i riferimento per le lz.ngue: appren-
dimento, insegnamento, valutazione. Non si indlchera}nno qui i m.odvl §pe'c1f'ic1 nei
quali il Quadro potrd essere usato da insegnanti, esaminatori, autori di libri di testo,
formatori, amministratori ecc. Tali indicazioni specifiche sono contenute nelle rela-
tive Guide per ['utente disponibili presso il Consiglio d’Europa, che possono anche
essere consultate nel sito web. Queste note sono semplicemente una prima introdu-
zione al Quadro di riferimento, rivolta a wutti i suoi possibili destinatari,

Ovviamente il lettore pubd usare il Quadro di riferimento, come fiel resto qual-
siasi altra pubblicazione, nel modo che preferisce. In realta, noi speriamo che qual-
cuno sia indotto a usarlo in un modo che noi non abbiamo previsto. Vo.rremmo
tuttavia rammentare i due scopi principali per i quali il Quadro & Stato Scritto:

1. incoraggiare tutti coloro che, a vario titolo, operano professnoqalmente r}e!
campo delle lingue, compresi gli stessi apprendenti, a riflettere su interrogativi
quali:

* Che cosa facciamo precisamente quando parliamo con qualcuno e quando

scriviamo?

* Che cosa ci mette in condizione di agire in quel modo? -

* Quante cose dobbiamo imparare quando cerchiamo di usare una nuova lin-

gua?
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* Come definiamo i nostri obiettivi e registriamo i progressi nel percorso che ci
porta dalla completa ignoranza all’effettiva padronanza di una lingua straniera?
* Come si realizza 'apprendimento di una lingua?
* In che modo possiamo agevolare 'apprendimento di una lingua, il nostro e
quello di altri?
2. agevolare lo scambio di informazioni sia tra chi si occupa professionalmente
delle lingue sia con gli apprendenti, riguardo a quali sono gli obiettivi da raggiun-
gere e in che modo si cercher di raggiungerli.

Vorremmo chiarire innanzitutto che non intendiamo dire a chi si occupa profes-
sionalmente delle lingue che cosa si debba fare e come lo si debba fare. Noi ponia-
mo domande, non diamo risposte. La funzione del Quadro di riferimento non & di
definire gli obiettivi che gli utenti dovrebbero perseguire e i metodi che dovrebbe-
ro utilizzare.

Cid non significa che il Consiglio d’Europa sia indifferente a questi interrogati-
vi. I colleghi dei paesi membri che collaborano ai Progetti Lingue Moderne del
Consiglio d’Europa hanno in realth dedicato, nel corso degli anni, molte riflessio-
ni e una grande mole di lavoro alla definizione dei principi e della pratica dell’ap-
prendimento e dell'insegnamento delle lingue e della loro valutazione. I principi
fondamentali e le conseguenze che se ne traggono per la pratica sono illustrati nel
primo capitolo. Il Consiglio d’Europa ¢ interessato a migliorare la qualith della
comunicazione tra i cittadini europei di lingue e culture diverse, perché la comu-
nicazione consente la mobilita e gli scambi, che a loro volta favoriscono la com-
prensione reciproca e la cooperazione. Inoltre il Consiglio sostiene i metodi di inse-
gnamento e apprendimento che ajutano i giovani, ma anche i meno glovani, ad
acquisire le conoscenze, le abilita e gli atteggiamenti che permettono di raggiunge-
re maggiore indipendenza di pensiero e d’azione e di mostrarsi quindi pit respon-
sabili e disponibili a collaborare con gli altri. Questo lavoro contribuisce cos} alla
promozione della cittadinanza democratica.

Sulla base di tali finalita fondamentali, il Consiglio incoraggia tutte le persone
impegnate nell’organizzazione dellapprendimento linguistico a lavorare partendo
dai bisogni, dalle motivazioni, dalle caratteristiche e dalle risorse degli apprenden-
ti. Cid comporta che si diano risposte a interrogativi quali:

* Che cosa dovra fare l'apprendente con la lingua?

* Che cosa ha bisogno di imparare per usare efficacemente la lingua per quegli
scopi?

* Quale motivazione lo spinge ad imparare la lingua?

* Che tipo di persona ¢ (et}, sesso, ambiente sociale, livello di istruzione ecc.)?
Di quali conoscenze, abilita ed esperienze dispone il suo insegnante?

* Quali possibilith ha di accedere a libri di testo, opere di consultazione (dizio-

nari, grammatiche ecc.), strumenti audiovisivi e informatici (hardware e soft-
ware)?

X QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE
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* Quanto tempo puo o intende o ¢ in grado di dedicare all’'apprendimento della
lingua? '

A partire da questa analisi della situazione di apprendimento/i_nsegl?amento, e di
fondamentale importanza definire con la massima precisione obiettivi al contempo
validi e significativi, che tengano quindi conto dei bisogni degli a%pprende'ntl, € rea-
listici, che tengano conto delle loro caratteristiche e delle risorse c.hsponlblh.
Nell'apprendimento strutturato di una lingua sono coinvolte persone d}verse, non
solo gli insegnanti e gli apprendenti in classe, ma anche amministratori scolast1c13
esaminatori, autori ed editori dei libri di testo ecc. Se tali persone concordano sugli
obiettivi, possono lavorare in modo coerente, ciascuno nel Pfopfio an.1bito, per aiu-
tare gli apprendenti a raggiungerli. Sono inoltre in grado di 1nd1carf=, i propri 'oblet—
tivi e i propri metodi in modo chiaro ed esplicito, agevolando chi utilizza il pro-
dotto del loro lavoro.

Come viene illustrato nel primo capitolo, ¢ questo lo scopo per cui & stato e!a—
borato il Quadro comune europeo di riferimento che, per riuscir.e a realizzare appie-
no queste funzioni, deve soddisfare determinati criteri: deve cio¢ essere esaustivo,
trasparente e coerente. ‘ . \ .

Alla presentazione di questi criteri contenuta nel primo .czt‘pltolo pub essere l.mle
aggiungere qualche considerazione riguardo al concetto di “esaustivitd”. S}gnlﬁca
semplicemente che nel Quadro di riferimento il lettore dc')vrel‘)be poter ritrovare
tutto cid che gli serve per la descrizione di obiettivi, metodi e risultati. . .

Il sistema di parametri, categorie ed esempi presentati nel secondo capitolo (sin-
tetizzati nel testo in cornice all'inizio del capitolo e illustrati piti dettagliatamente
nei capitoli 4 e 5) intende fornire un quadro chiaro delle competenze (con(?scenze,
abilita e atteggiamenti) che I'apprendente costruisce nel corso della propria espe-
rienza di uso della lingua e che gli permettono di far fronte alle es-lgenze'della
comunicazione superando le frontiere linguistiche e cultl%rali (v'ale a dire realizzare
compiti e attivitd comunicative nei diversi contesti della vita sociale, tenel}do conto
di condizioni e vincoli esistenti). I livelli comuni di riferimento presentati nel terzo
capitolo sono uno strumento che permette di rilevare il progresso degli appren-
denti, mentre vengono costruendo la propria competenza secondo i parametri dello
schema descrittivo. . ’

Se si assume come scopo dell’apprendimento di una lingua 11. fatto che lap-
prendente acquisisca competenza e padronanza d’uso della lingua in questione, lo
schema dovrebbe aiutare a definire e descrivere gli obiettivi in modo chlaro.e esau-
stivo. Il lettore potrebbe ritenere che lo schema sia piti ampio di quanto gh‘ neces-
sita. E un’eventualith prevista: a partire dal quarto capitolo, alla fine di ogni sezio-
ne si trovano delle tavole con una serie di domande che invitano a valutare se la
sezione sia pertinente per i propri obiettivi e in quale modo. La risposta puo esse-
re negativa per diversi motivi: ad esempio perché le proposte non sono ada_xt}:e agli
apprendenti presi in considerazione dal lettore, oppure perché, benché utili, non
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risultano prioritarie, tenendo conto delle limitazioni di tempo e di risorse. In que-
sto caso il lettore pud tralasciare la sezione. Se invece il contenuro risulra significa-
tivo (pud darsi che la sua collocazione richiami I'attenzione del lettore), il lettore
pud trovare, nei capitoli 4 e 5 del Quadiro di riferimento, 1a denominazione di altr
paramertri e categorie urili, insieme con alcuni esempi.

Non si ha la pretesa che categorie ed esempi siano esaustivi: per descrivere un'a-
rea specifica pud essere necessario spingersi oltre ¢ individuare delle ulteriori sotto-
categorie in aggiunta a quelle di questa classificazione. Gli esempi sono semplice-
mente indicativi. E possibile prenderne in considerazione alcuni, scartarne alui e
aggiungerne di nuovi. Ii lettore deve sentirsi libero di farlo, dal momento che & suo
compito definire gli obiettivi ¢ i risultati. Occorre comunque considerare che un
clemento del Quadro che a qualche lettore pud apparire superfluo & stato inserito
pf:rché qualcun altro, con una formazione differente, che lavora in una sicuazione
diversa ed & responsabile di un gruppo di apprendenti diversi, puo ritenerlo fonda-
mentale. Nel case delle “condizioni e vincoli”, per esempio, un insegnante di scuo-
la pud giudicare del turto inutile che si prendano in considerazione i livelli d
rumore, ma questi diventano di fondamentale importanza per chi insegna la lingua
a piloti‘ aeronautici: non riconoscere al 100% le cifte nel rumore infernale di una
comunicazione terra-aria pourebbe significare la condanna a morte degli stessi pilo-
ti {e dei loro passeggeri...)! D’altro canto & possibile che anche aleri giudichine utili
le categorie e gli esponenti linguistici che il lettore ritiene necessario aggiungere. Per
questo motivo la tassonomia presentata nei capitoli 4 e 5 del Quadro 4i riferimen-
to non & da considerarsi ua sistema chiuso, ma aperto a ulteriori sviluppi basati sul-
Iesperienza. :

Anche la descrizione dei livelli di competenza si basa su questo principio. Nel
terzo capitolo ¢ spiegato chiaramente che il numero dei livelli che un determinato
utente intende distinguere dipende dai motivi che determinano la distinzione e dal-
l’.usp che ci si propone di fare delle informazioni ottenute. Bisogna evitare di mol-
tiplicare i livelli oltre il necessario. Con il sistema ad albero di tipo ipertestuale, pre-
sentato nella sezione 3.5, si possono determinare livelli a banda larga o stretra, a
seconda della maggiore o minore precisione e livello di dettaglio con cui si vogli’o-
no operare distinzioni allinterno di un gruppo di apprendend. Ovviamente &
anche possibile (addiritrura usuale) distinguere gli obiettivi in termini di livello e il
grado di raggiungimento degli obiettivi in termini di voro o di giudizio.

Lo schema a sei livelli utilizzaro si basa sulla pratica corrente in numerosi orga-
nismi pubblici di certificazione. I descrittori proposti si rifanno 2 quelli che “sono
stati giudicati trasparenti, utili ¢ significativi da gruppi di docenti parlanti nativi e
non nativi, appartenenti a diversi settori scolastici e con profili molto differenziati
in cermini di formazione linguistica ed esperienza didartica” (vedi p- 38). Si tratta
comunque di raccomandazioni e non certo di prescrizioni. Sono una base per la
riflessione, la discussione e per ulteriori azioni. Gli esem pi servono per aprire nuove
possibilitd, non per anticipare delle decisioni. E peraltro chiaro sin da ora che un
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sistemna di livelli comuni di riferimento & uno strumento di “raratura” particolar-
mente gradito a tutti i professionisti che operano nel settore, per i quali, in questo
come in molti altri campi, & piti produttivo lavorare con standard di misurazione e
di formato stabili e condivisi.

Il lettore & invitato a usare le scale e i relativi descrittori in modo critico. La
Divisione Lingue Moderne del Consiglio d’Europa sara lieta di ricevere informa-
zioni sulle esperienze fatte nell'utilizzo concreto del sistema. Si deve inoltre consi-
derare che le scale non sono previste solo per misurare una competenza globale, ma
anche per molti dei parametri di competenza linguistica descritti in dettaglio nei
capitoli 4 ¢ 5. Questo fatro permette di tracciare profili differenziati per particola-
ri apprendenti o gruppi di apprendenti.

Nel sesto capitolo si focalizza I'attenzione sulle questioni metodologiche. Come
si acquisisce o si impara una nuova lingua? Che cosa si pud fare per facilitare il pro-
cesso di apprendimento e di acquisizione? Anche in questo caso lo scopo del
Quadro di riferimento non & quello di prescrivere ¢ nemmeno di raccomandare un
metodo piuttosto che un altro, ma di presentare diverse opzioni e di invitare il let-
tore a riflectere sulla propria pratica corrente, a prendere decisioni cocrenti ¢ a defi-
nire con precisione cid che fa. Ovviamente, suggeriamo di tenere conto, nella defi-
nizione di finalita e obiettivi, delle Raccomandazioni del Comitato dei ministri, ma
il Quadro di riferimento deve essere soprattutto uno strumento che aiura a prende-
re delle decisioni.

It sertimo capitolo ¢ dedicato all’analisi del ruolo dei compit nelPapprendi-
mento e nell’insegnamento delle lingue, un settore questo che ha subito una gran-
de evoluzione negli ultimi anni.

Nell’ottave capitolo vengono discussi i principi sul quali si fonda I'elaborazione
del curricolo, anche in riferimento alla differenziazione degli obiettivi dellappren-
dimento linguistico; questo & importante tenendo conto che gli individui dovreb-
bero acquisire una competenza plurilingue e pluriculturale che permetta loro di
affrontare i problemi di comunicazione che si incontrano vivendo in un’Europa
multilingue ¢ multiculturale. Questo capitolo dovrebbe essere studiato attenta-
mente da coloro che progettano curricoli comprendenti pilt lingue e che devono
cercare di ripartire nel modo migliore le risorse tra i diversi gruppi di apprendenti.

Il nono capitolo affronta il problema della valutazione mewendo in luce Putilica
del Quadro di riferimento per valutare la competenza linguistica e i risultati otre-
nuti, facendo ricorso a criteri e a procedure che sono espressione di approcci diver-
si alla valutazione.

Le appendici approfondiscono altri utili aspetti della graduazione. CAppendice
A affronta alcune questioni teoriche generali che possono aiutare chi desidera ela-
borare delle scale per gruppi di apprendenti particolari. LAppendice B fornisce
informazioni sul progetto svizzero sul quale si & basata la formulazione dei descrit-

tori del Quadro di riferimento.
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Tavola sinottica

Capitolo 1

Capitolo 2

Capirtolo 3

Definisce gli scopi, gli obiertivi e le funzioni del Quadro di riferimento
alla luce della politica linguistica generale del Consiglio d'Europa e, in
particolare, della promozione del plurilinguismo quale risposta all
diversith linguistica e culturale in Europa. Vi sono inoltre esposti i c7i-
teri a cui il Quadro di riferimento deve corrispondere.

Tllustra Japproccio seguito. Questo capitolo si basa su un'analisi dell'uso
della lingua in termini di strategie utilizzate dagli appren-denti per attiva-
re le competenze generali e comunicative allo scopo di condurre a buon
fine le attiviti e i processi implicati nella produzione e nella ricezione di
testi che trattano determinati tem;i. Le competenze permettono di porta-
te a termine dei compiti affrontandoli nelle condizioni e con i vincoli
determinati dalle sizuazioni che si presentano negli svariati domini della
vita sociale. Le parole in corsivo indicano i parameui che servono per
descrivere 'uso della lingua e la capacitd d’uso del parlante e dellap-
prendente.

Introduce i Lvelli comuni di riferimento. 1| progresso nell’apprendi-
mento delle lingue con riferimento ai parametri dello schema descrit-
tivo pud essere misurato secondo una serie flessibile di livelli di risulta-
to definiti con opportuni descrittori. Il sistema deve essere abbastanza
ricco da comprendere tutta la gamma dei bisogni dellapprendente e,
quindi, obiettivi fissati da persone diverse o richiesti per la qualifica-
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zione linguistica dei candidati.

Capitolo 4 Esppne in dettaglio (ma in modo non esaustivo né definitivo) le cate-
gorie (graduate quando possibile) necessarie alla descrizione dell’uso
della lingua e del parlantelapprendente con riferimento aj parametri
1den‘tif{cati, che coprono di volta in volta: i domini ¢ le situazioni che
costituiscono il contesto in cui si usa la lingua; i compiti, gli scopi e
gli argomenti della comunicazione; le attivita, le strategie ¢ i processi

‘ comunicativi; i testi; specialmente in rapporto alle attivieh e ai media.

Capitolo 5 Analizza in dertaglio le competenze generali ¢ comunicative di chi usa o

‘ apprende la lingua, graduandole ove possibile.

Capitclo 6 Prende in esame i processi di apprendimento e insegnamento delle lingue
e affronta sia la relazione tra acquisizione ¢ apprendimento, sia la
natura e lo sviluppo di una competenza plurilingue, sia le opzion;
met.odologz'cbe — generali o pilt specifiche — con riferimento alle cate-

. gorie presentate nei capitoli 3 e 4.
Capirolo 7 f,samina pilt in dettaglio il ruolo dei compit: nell’apprendimento/
' insegnamento delle lingue.

Capitolo 8 Affronta le implicazioni della diversifieazione linguistica nella proges-
tazione del curricolo e tratta aspetti quali: plurilinguismo e pluricultu-
ralismo, differenziazione degli obiettivi di apprendimento, principi
per la progettazione del curricolo, scenari curricolari, apprendimento
continuo per tuteo il corso della vita, modularita e competenze par-
ziali.

Capirolo 9 Analizza i diversi scopi della valutazione ¢ ne definisce ; tipi cor-
rispondenti, tenendo conto della necessita di conciliare i criteri con-
trapposti di esaustivita, precisione e fattibilita.

La bibliografia generale contiene una scelta di volumi e articoli che possono essere
oonsv.{ltati per approfondire le diverse questioni. Vi sono citati sia documenti del
Consiglio d’Europa sull’argomento, sia lavori pubblicati altrove.

Nell'Appendice A ¢ illustrata I'elaborazione dei descrittori di competenza lin-
guistica con la spiegazione sia dei metodi e dei criteri usati per la graduazione, sia
dix requisiti per la formulazione dei descrittori relativi ai parametri e alle categ:)rie
gia presentati,

LAppendice B fornisce un quadro d'insieme del progetto svizzero che ha per-
messo di formulare e graduare gli esempi dei descritrori. ’

XVHI QUADRO COMUNE EURGPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE

1 Il Quadro comune europeo
di riferimento nel contesto
politico e educativo

1.1 CHE cos’E IL. QUADRO COMUNE EUROPEQ DI RIFERIMENTO?

Il Quadro comune europeo di riferimento fornisce una base comune in tutta 'Europa
per I'elaborazione di programmi, linee guida curricolari, esami, librt di testo per le
lingue moderne ecc. Descrive in modo esaustivo cid che chi studia una lingua deve
imparare per usarla per comunicare e indica quali conoscenze e abilicd deve svilup-
pare per agire in modo efficace. La descrizione riguarda anche il contesto culturale
nel quale la lingua si situa. Inoltre il Quadro di riferimento definisce i livelli di com-
petenza che permerrono di misurare il progresso dell'apprendente ad ogni stadio
del percorso, nella prospettiva dell’educazione permanente.

Wl Quadro comune ewropeo di riferimento ha lo scopo di aiutare le persone che
operano professionalmente nel campo delle lingue moderne a superare le difficolta
di comunicazione che la diversicd dei sistemi scolastici europei fa insorgere.
Fornisce ad amministratori scolastici, estensort di programmi, insegnanti e loro for-
matori, organismi esaminatoti ecc. i mezzi per riflectere sulla loro pratica abituale,
cosi da coordinarsi per rispondere ai bisogni reali degli apprendenti di cui sono
responsabili.

Fornendo una base comune per la descrizione esplicita degli obiettivi, dei con-
tenuti e dei mevodi, il Quadro di riferimento pud assicurare la trasparenza di corsi,
programmi ¢ certificazioni e favorire in tal modo la cooperazione internazionale nel
campo delle lingue moderne. Lesistenza di criteri oggettivi per descrivere la com-
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petenza linguistica facilitera il riconoscimento reciproco di certificazioni ottenute
in contesti di apprendimento diversi e agevolera di conseguenza la mobilita in
Europa.

La struttura tassonomica del Quadro di riferimento comporta la necessita di
affrontare l'enorme complessita del linguaggio umano scomponendo la competen-
za linguistica nelle sue variabili, e questo ci pone di fronte a rilevanti problemi psi-
cologici e pedagogici. La comunicazione mette in gioco I'essere umano nella sua
globalita. Le competenze distinte ¢ classificate nelle pagine seguenti interagiscono
in modo complesso nello sviluppo della personalita individuale. In quanto attore
sociale, ogni individuo stabilisce delle relazioni con gruppi sociali man mano pit
ampi che in parte si sovrappongono e che, tutti insieme, contribuiscono a definire
la sua identitd. In un approccio interculturale, un obiettivo cruciale dell’educazio-
ne linguistica consiste nella promozione dello sviluppo completo e armonioso della
personalita dell’apprendente e del riconoscimento della propria identitd, arricchita
dall'esperienza dell’alterita che si esprime attraverso la lingua e la cultura. E com-
pito di insegnanti e apprendenti integrare le diverse parti perché si formi una per-
sonalita solida.

Il Quadro di riferimento comprende la descrizione di qualificazioni “parziali”,
utili quando ¢ richiesta solo una conoscenza limitata di una lingua (ad es. quando
si tratta di comprendere pilt che di parlare), o quando si ha a disposizione poco
tempo per 'apprendimento di una terza o di una quarta lingua e si possono rag-
giungere risultati migliori mirando magari ad abilita pitt di riconoscimento che di
riutilizzo. Il riconoscimento formale di capacita di questo tipo contribuiri a diffon-
dere il plurilinguismo attraverso I'apprendimento di una piti grande varieta di lin-
gue europee.

1.2  FINALITA E OBIETTIVI DELLA POLITICA LINGUISTICA
DEL CONSIGLIO D’EUROPA

Il Quadro comune europeo di riferimento & correlato alla finality generale del
Consiglio d’Europa cosi com’® definita nelle Raccomandazioni R (82) 18 ¢ R (98)
6 del Comitato dei ministri: “pervenire a una maggiore unita tra i suoi membri” e
raggiungere quest’obiettivo “con I'adozione di azioni comuni in campo culturale”.

Per quel che riguarda le lingue moderne, il Consiglio per la Cooperazione
Culturale del Consiglio d’Europa si & impegnato dalla sua fondazione in una serie
di progetti a medio termine, basando la propria coerenza e continuiti sull’adesio-

ne a tre principi basilari enunciati nel preambolo della Raccomandazione R (82) 18
del Comitato dei ministri:

* il ricco patrimonio europeo rappresentato dalla diversita linguistica e culturale & una
risorsa comune preziosa che va protetta e incrementata ed & necessaria una pit deci-
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sa azione educativa perché questa diversita non costituisca pili una .barri'era alla
comunicazione, ma diventi fonte di comprensione e arricchim;nto. r\ec1prog§

o solo una migliore conoscenza delle lingue europee moderne riuscira faahtare la
comunicazione e interazione tra cittadini che parlano mad‘rehn.gue diverse e ad
agevolare la mobilita, la comprensione reciproca e la cooperazione in Europa, supe-
rando pregiudizi e discriminazioni; 3 o ’

o gli stati membri, che adottano e sviluppano politiche nazionali nel campo dell'ap-
prendimento e dell'insegnamento delle lingue m<?derne, possono pervenire a una
maggior convergenza a livello €uropeo se MEttono in atto dlsp05{210n1 finalizzate alla
cooperazione e al coordinamento continuo delle politiche educative.

Per mettere in pratica questi principi, il Comitato dei ministri ha invitato i gover-
ni degli stati membri a:

o (F14) promuovere, su scala nazionale e internazion::xle, la cos)peraz%one tra ‘le 'is.titu—
zioni governative e non governative impegnate nell’elaborazione (.11 metodi c’h inse-
gnamento e di valutazione per le lingue moderne e nella‘ produzm,ne e n.ell uso ‘dl
materiali, comprese le istituzioni impegnate nella produzione e nell’uso di materia-
li multimediali. ‘ ‘

o (F17) fare i passi necessari per portare a compimento un sistema europeo che rea-
lizzi un efficace scambio di informazioni su tutti gli aspetti dell apprc'endl.mento e
dell’insegnamento delle lingue moderne ¢ della relativa ricerca e faccia pieno uso
della pi1 avanzata tecnologia informatica.

.
Di conseguenza, 'impegno del Consiglio per la Cc?operazione Cult\urale, del rela-
tivo Comitato per 'Educazione e della Divisione Lingue Modernff ¢ costantemen-
te volto a incoraggiare, sostenere e coordinare gli SfOI‘.ZI dei governi r.nembn e delle
istituzioni non governative per migliorare I'apprendimento .del_le hnguf.: s'eco'ndcf
questi principi fondamentali e, soprattutto, a sostenere l.e azioni c,he le 1st}tu21:lrlu
intraprendono per realizzare le misure generali indicate nell’appendice alla

Raccomandazione R (82) 18.

Misure di carattere generale . ‘ .
1. Fare il possibile perché tutti i settori della popolazione abbiano accesso a mezzi effi-

caci che consentano loro di acquisire la conoscenza delle lingue d1 alt‘ri stati mem-
bri (o di altre comunita all'interno del propri(? paefe) ela capacita .dl usare quelle.
lingue che specificamente soddisfano i loro bisogni comunicativi; in particolare i
bisogni di: o . . .
1.1  svolgere le attivita della vita quotidiana in un .altro‘pa?se e aiutare gli stranie
ri che soggiornano nel proprio a far fronte a situazioni quotldlan? ‘
1.2 scambiare informazioni e idee con giovani e adulti che parlano un’altra lingua
e comunicare loro pensieri e sentimenti o i d
1.3 comprendere pil ampiamente ¢ profondamente le abitudini e la mentalita di
altri popoli e il loro patrimonio culturale.
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2. Favorire, incoraggiare ¢ sostenere gli sforzi compiuti da insegnanti e apprendenti a ruttj
i livelli per applicare, nel [oro contesto, i principi che stanno alla base della costruzione
di un sistema di apprendimenco delle lingue (cosi come sono progressivamente svilup-
pati nel programma “Lingue Moderne” del Consiglio d’Europa):
2.1 fondando insegnamento e apprendimento delle lingue su bisogni, motivazio-
ni, caratteristiche e risorse degli apprendenti
2.2 definendo, nel modo pii esplicito possibile, obiertivi validi e realistici
2.3 elaborando metodi e materiali adatr
2.4  mettendo a punto modalith e strumenti adeguati per la valutazione dei pro-
grammi di apprendimento.
3. Promuovere programmi di ricerca e sviluppo finalizzati a introdurre a scuola, a tutti
t livelli, metodi e materiali che meglio permettano a studenti di tipo diverso di
acquisire una competenza comunicativa adeguata ai loro specifici bisogni.

Il preambolo alla Raccomandazione R (98) 6 riafferma gli obiettivi politici delle
relative azioni nel campo delle lingue moderne:

Attrezzare tutti i cictadini curopei perché possano affrontare le sfide derivanti dalla
pil frequente mobilita internazionale e dalla piu stretta cooperazione che si verifi-
cano non solo nel campo dell’educazione, della cultura e della scienza, ma anche nel
commercio e nell'industria,

Promuovere la comprensione ¢ [a tolleranza reciproca, il rispetto per lidentitd e per

la diversita delle culture artraverso una piu efficace comunicazione internazionale.

* Conservare ¢ accrescere la ricchezza e la varieta della vita culeurale in Europa attra-
Verso una maggiore conoscenza reciproca delle lingue nazionali ¢ regionali, com-
prese quelle meno insegnate.

* Soddisfare i bisogni di un’Europa multilingue e multiculurale incrementando in
misura apprezzabile la capacita dei citeadini europei di comunicare tra loro superan-
do le barriere linguistiche e culturali; limpegno consistente e permanente che &
richiesto a questo fine deve essere incoraggiato, sostenuto organizzativamente e
finanziato a tutti i livelli di istruzione dagli organismi competenti.

* Evitare i pericoli che possono derivare dall’emarginazione delle petsone che non
possiedono le capacita necessarie per comunicare in un’Europa interattiva.

Il primo summit dei capi di stato (8-9 ottobre 1993) ha messo Iaccento sulla partico-
lare urgenza di questi obiettivi ¢ ha identificato nella xenofobia e nelle brutali reazjoni
degli ultranazionalisti I'ostacolo primario alla mobilita e all’integrazione europea ed
anche una gravissima minaccia alla stabilic dell’Europa e al sano funzionamento della
democrazia. 1l secondo summit ha identificato nella preparazione alla citradinanza
democratica un obiettivo educativo prioritario, accrescendo in tal modo I'importanza
di un altro obiettivo perseguito con progerti recentemente attivar, e precisamente

Promuovere metodi di insegnamento delle lingue moderne che rafforzino I'indipen-
denza di pensiero, giudizio e azione, integrata con abilit e responsability sociali.
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Alla luce di questi obiettivi, il Comitato dei mini.strl ha messo l’ag:eqto sull’.“iz:n-
portanza politica, per oggi e per il futuro,'dell(.) w1lgppo d1. deterfnmap campi fia~
zione, quali ad esempio le strategie di c!nversd;l(.:amo.ne ¢ intensificazione dell ap-
prendimento linguistico per promuovere il p.lunlmgl'usm'o in contesto paneuropeo
e ha richiamato l'attenzione sulla rilevanza di potenziare i contatti e gli scambi e.du-‘
cativi e di sfruntare a pieno la potenzialita delle nuove tecnologie della comunics-
zione e dell'informazione. :

1.3 CHE coSA S’INTENDE CON “PLURILINGUISMO”?

Negli ultimi anni nell'approccio del Consi'glio cl’EuroRa all’a.p.prcn.dimcnto llngrlsncg
ha assunto importanza sempre maggiore il COI]CCI‘EOAd.l plurilinguismo. i plurilingui-
smo non coincide con il multilinguismo, che consiste nella conoscenza di un certo
numero di lingue o nella coesistenza di diverse lingue in una determinata sociea. Si

pud realizzare il multilinguismo semplicemente diversificando Tofferta linguistica in

una scuola o in un sistema scolastico, o incoraggiandg gli aJliev1;_a studiare pity di una
lingua straniera, oppure riducendo la posizione dom}r}ante dell mgl,ese nella con:um—
cazione internazionale, Oltre a cid, I'approceio plurilingue mer'fe.l accento sull’inte-
grazione: ciog, man mano che l'esperienza linguistica di un individuo s1 estende dal

Tinguaggio domestico del suo contesto culrurale a quello pitt ampio della societa ¢ poi

alle lingue di altri popoli (2 indifferente che cid avvenga per apprendimento s;\olastgo
o per esperienza diretta), queste lingue ¢ queste culture non vengono classificate in
compartimenti mentali riWﬂWWW
che contnbuiscono 3 formiare fa competenz'i_o’c')mumczftwa,.m cu1'le' lingue stabilisco-
no rapporti reciproct € interagiscono. A seconda della situazione, ci st pud affidare con
tlessibilita alle diverse componentr di questa competenza per entrare cFﬁcaccme::nte in
comunicazione con un determinato interlc)cutore.l Per esempio, ghi interlocurori pos-
sono passare da una lingua o da una varieta lingu'Lsuca ad un'alra, sfruttanit; cosIlJla
capacitd di ognuno di loro di esprimersi in una .lmg\ua' edi comprel"ndc.te l' n} n
individuo puo ricorrere alla propria conoscenza di pil ll.n“gue per fltu!’!)uge significato
a un testo, scritto o anche parlato, in una lingua a priori sconosciuta’, rnconoscend.(z,
in una nuova forma, parole che appartengono a un i‘dftposnto \lessmale comune tra pllu
lingue. Chi ha una qualche conoscenza, anche minima, pud usarla per faqhtare la
comunicazione tra chi non ne ha, mediando tra persone che non }}a.nn.o una lingua in
comune. In assenza di un mediatore, queste persone potrebbero riuscire comunque a
comunicare a un qualche livello, mettenfio in giqco tutta la propria strumen‘r?monc:
linguistica, provando espressioni diverse' in altre lingue o varietd, sfruttanzlp c;_l artori
paralinguistici (mimica, gesti, espressioni del volto ecc.) e semplificando radicalmente
la lingua usata. . o , etistica st & orofonda.
Da questo punto di vista la finalita dgll educazno.ne lin-g"glstlc:t si & profonda-
mente modificata. Non si trarta piti semplicemente di acquisire la “padronanza” di
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una, due o anche tre lingue, ciascuna presa isolatamente, avendo come modello
finale il “parlante nativo ideale”. La finalitd consiste invece nello sviluppare un
repertorio linguistico in cui tutte le capacita linguistiche trovino posto. Cid impli-
ca, ovviamente, che 'offerta linguistica delle istituzioni scolastiche sia diversificata
e dia agli studenti opportunita di sviluppare una competenza plurilingue. Inoltre,
una volta presa coscienza che I'apprendimento linguistico si sviluppa in tutto Par-
co della vita, diventa di fondamentale importanza che i giovani acquisiscano moti-
vazione, capacit e sicurezza per affrontare nuove esperienze linguistiche fuori della
scuola. Le responsability delle autorita scolastiche, degli organismi esaminatori e
degli insegnanti non possono essere semplicemente limitate al raggiungimento di
un determinato livello di competenza in una certa lingua in un certo momento, per
quanto cio sia indubbiamente importante.

Non si sono ancora tratte né tradotte in azione tutte le conseguenze di un cam-
biamento di paradigma di questa portata. Negli sviluppi pitt recenti del program-
ma linguistico del Consiglio d’Europa si & decisa la realizzazione di strumenti, utili
a tutti coloro che si occupano di insegnamento delle lingue, per la promozione del
plurilinguismo. In particolare il Portfolio Europeo delle Lingue permette di regi-
strare le pilt svariate esperienze interculturali e di apprendimento linguistico e di
riconoscerle formalmente. A questo scopo il Quadro di riferimento non fornisce
esclusivamente una scala per misurare la competenza generale in una determinata
lingua, ma fa anche un’analisi dell’uso della lingua e delle competenze linguistiche
scomponendole, in modo da permettere agli operatori del settore di definire obiet-
tivi di qualsiasi tipo e descrivere i risultati raggiunti tenendo conto dei diversi biso-
gni, caratteristiche e risorse degli apprendenti.

1.4 PERCHE E NECESSARIO IL QUADRO DI RIFERIMENTO?

Nei documenti del simposio intergovernativo che si & tenuto su iniziativa del governo
federale elvetico a Riischlikon, in Svizzera, nel novembre del 1991 su “Trasparenza e

coerenza nell'apprendimento delle lingue in Europa: obiettivi, valutazione, certificazio-
ne” si legge:

1. E necessario potenziare I'apprendimento e l'insegnamento linguistico negli stati
membri in modo da favorire una maggiore mobilitd, una pitt efficace comunicazio-
ne internazionale insieme al rispetto per l'identita e per la diversita delle culture, un
migliore accesso allinformazione, Pintensificazione degli scambi interpersonali, il
miglioramento dei rapporti di lavoro e una pitt profonda comprensione reciproca.

2. Per raggiungere questi fini l'apprendimento delle lingue deve realizzarsi nell'arco di
tutta la vita e va promosso e facilitato in tutto il percorso educativo, dalla scuola del-
linfanzia fino all'educazione degli adulti.

3. E auspicabile che si elabori un quadro comune europeo di riferimento per Pap-
prendimento delle lingue a tutti i livell, allo scopo di:
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i istituti di istruzione di paesi diversi
e promuovere e agevolare la cooperazione tra istituti di istruzione di p

e fornire una solida base per il riconoscimento reciproco delle certificazioni lin-
guistiche o . o -
e ajutare apprendenti, insegnanti, estensori di programmi, organismi esami

tori e amministratori scolastici a intraprendere le opportune iniziative e a
coordinare i propri sforzi.

Il plurilinguismo deve essere considera.to nel contesto de\l pluriculturalismo. La 11}[11-
gua non & solamente un aspetto essenziale della cultura, € anche uno strumento cl.e
permette di accedere alle espressioni della cultura. Molte delle cose d.ette. si app 11—
cano anche in termini piti generali: nella competenza c:ulturale di un individuo, le
svariate culture (nazionale, regionale, sociale) allc? quali ha aVULO aCCesso Non coe-
sistono semplicemente I'una a fianco dell’altra. Si confrontano, sll @eﬁonzl a ngi:
gone e interagiscono attivamente per produ'rr.e una comPetenza pluriculturale arclh -
chita e integrata, di cui la competenza plurilingue non & che una componente,

interagisce a sua volta con le altre.

1.5 CHE USsO FARE DEL QUADRO DI RIFERIMENTO?
Il Quadro di riferimento pud essere utilizzato per i seguenti scopi:

e Elaborare i programmi di apprendimento linguistico spec1ﬁc?1ndo:. .
¢ le conoscenze presupposte e I'articolazione dei programmi stessi in ra}iportf)
con gli apprendimenti precedenti, soprattutto nel passaggio tra scuola }Zln—
maria, secondaria inferiore, secondaria superiore e istruzione postseconda-
ria/universitaria
 gli obiettivi
° i contenuti. . .
* Progettare la certificazione linguistica specificando:
M b
° icontenut del programma d’esame S S
e i criteri di valutazione, formulati in termini di risultati positivi piuttosto che
di carenze. '
* Progettare 'apprendimento autonomo che consiste: e
e nello sviluppare nell’apprendente la consapevolezza delle conoscenze di cui
dispone all’inizio N _—
* nell’abituarlo a darsi degli obiettivi validi e raggiungibili
* nell’insegnargli a scegliere il materiale
* nell’insegnargli ad autovalutarsi. o
e I programmi di apprendimento e le certificazioni possono essere: el
e globali, quando fanno progredire I'apprendente in tutte le dimensioni della
padronanza linguistica e della competenza comunicativa

1 I QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO NEL CONTESTO POLITICO E EDUCATIVO



* modulari, quando sviluppano le competenze dell’apprendente in un settore
limitato per uno scopo determinato

* 4 peso differenziato, quando enfatizzano I'apprendimento in determinate dire-
zioni e portano a un “profilo” che prevede il raggiungimento di un livello pitt
elevato in certe conoscenze e in certe abilitd che in altre

° parziali, quando si concentrano esclusivamente su attivita e abilita specifiche
(ad es. la ricezione), lasciando perdere le altre.

Il Quadro comune europeo di riferimento, per come ¢ elaborato, pud adattarsi a que-
ste diverse forme. !
Riguardo alla sua funzione a livelli piti avanzati dell'apprendimento linguistico
si de.ve considerare che si possono verificare cambiamenti nella natura dei bisogni
degli apprendenti e del contesto in cui vivono, studiano e lavorano. Esiste il biso-
gno di qualificazioni generali che vanno oltre il livello soglia e che possono trovare
una collocazione in relazione con il Quadro comune. Tali qualificazioni devono
avere una definizione precisa e opportunamente adattata alle situazioni nazionali e
c.oprife nuovi settori, soprattutto in campo culturale ¢ in aree di maggiore specia-
lizzazione. Una funzione importante potra inoltre essere svolta dai moduli, o da
gruppi di moduli, calibrati su bisogni, caratteristiche e risorse speciﬁche’ degli
apprendenti. °

1.6 A QUALI CRITERI SI DEVE ATTENERE IL QUADRO DI RIFERIMENTO?

Per adempiere alle sue funzioni, il Quadro comune europeo deve essere esaustivo, tra-
sparente e coerente.

Con “esaustivo” si intende che il Quadro comune europeo dovrebbe cercare di
sPeciﬁcare nel modo pitt completo possibile la gamma di conoscenze, capacita e usi
lmgl%istici (senza peraltro cercare di prevedere a priori tutt i possibili usi della lin-
gua in tutte le situazioni, cosa impossibile); tutti gli utenti dovrebbero essere in
grado di descrivere i propri obiettivi ecc. con riferimento al Quadro. 1l Quadro
comune europeo dovrebbe fare una distinzione tra le diverse dimensioni prese in
C(?nsiderazione per descrivere la competenza linguistica e fornire una serie di punti
d} riferimento (livelli o gradi) che permettano di misurare i progressi dell’appren-
dimento. Non si dovrebbe dimenticare che lo sviluppo della competenza comuni-
cativa coinvolge altre dimensioni oltre a quelle strettamente linguistiche (ad es
consapevolezza socioculturale, sviluppo dell'immaginario, relazioni affettive, im a—.
rare ad imparare ecc.). P

Con “traspe‘xr.entei’ si intende che l'informazione deve essere formulata in modo
chiaro ed esplicito, in modo da essere accessibile e facilmente comprensibile alle
persone interessate.

8 QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE

|
1
§
§
|
|

SRR

Con “coerente” si intende che la descrizione deve essere scevra da contraddizio-
ni interne. Con riferimento ai sistemi scolastici cio comporta che vi sia una rela-

zione armoniosa tra i seguenti elementi:

e [lidentificazione dei bisogni

o la determinazione degli obiettivi

o la definizione del contenuto

o la selezione e la creazione del materiale

o la definizione dei programmi di insegnamento/apprendimento
e imetodi di insegnamento e apprendimento utilizzati

e il controllo, la misurazione e la valutazione.

La costruzione di un quadro esaustivo, trasparente e coerente per I'apprendimento

e l'insegnamento delle lingue non implica 'adozione di un sistema unico e unifor-

me. Al contrario, il quadro dovrebbe essere aperto e flessibile, in modo da poter

essere applicato, con gli opportuni adattamenti, alle singole situazioni. Il Quadro

di riferimento dovrebbe essere:

o multifungionale, utilizzabile quindi per tutti gli scopi possibili nella program-
mazione e nell’ organizzazione dell’apprendimento linguistico 8

o flessibile, adattabile alle diverse condizioni in cui viene usato

s aperto, cosi da poter essere ampliato o ulteriormente precisato

o dinamico, in costante evoluzione, in accordo con cid che risulta dal suo utilizzo

o amichevole, presentato in modo da facilitarne la comprensione e I'uso da parte

delle persone cui ¢ destinato
° non dogmatico, non correlato in maniera esclusiva a nessuna delle numerose teo-

rie e pratiche linguistiche e educative.
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2 Qual e Papproccio adottato?

2.1  UN APPROCCIO ORIENTATO ALL’AZIONE

Un quadro di riferimento per I'apprendimento, I'insegnamento delle lingue
moderne ¢ la relativa valutazione che sia il pilt esaustivo, trasparente e coerente
possibile deve riferirsi a una concezione molto generale dell’uso, dell’apprendi-
mento e dell’insegnamento delle lingue. Lapproccio adottato qui &, in termini
generali, orientato all’azione, nel senso che considera le persone che usano e
apprendono una lingua innanzitutto come “attori sociali’, vale a dire come
membri di una societd che hanno dei compiti (di tipo non solo linguistico} da
portare a termine in circostanze date, in un ambiente specifico ¢ all’interno di
un determinato campo d’azione. Se gli atti linguistici si realizzano all'interno di
attivita linguistiche, queste d’altra parte si inseriscono in un pil ampio contesto
sociale, che & l'unico in grado di conferir loro pieno significato. Si parla di
“compiti” in quanto le azioni sono compiute da uno o piit individui che usano
strategicamente le proprie competenze per raggiungere un determinato risulta-
to. Lapproccio orientato all'azione prende dunque in considerazione anche le
risorse cognitive e affettive, la volonta e tutta la gamma delle capacita possedu-
te e utilizzate da un individuo in quanto attore sociale.

A partire da queste considerazioni, ogni forma di uso e di apprendimento lin-
guistico pud essere descritta nel modo seguente.
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Luso della lingua, incluso il suo apprendimento, comprende le azioni compinte da
persone che, in quanto individui e attori sociali, sviluppano una gamma di compe-
tenze sia generali sia, nello specifico, linguistico-comunicative. Gli individui
utilizzano le proprie competenze in contesti ¢ condizioni differenti e con vincoli
diversi per realizzare delle attivita linguistiche. Queste implicano i processi lin-
guistici di produrre elo ricevere testi su determinati temi in domini specifici, con
Lattivazione delle strategie che sembrano essere piis adatte a portare a buon fine i
compiti previsti. 1| controllo che gli interlocutors esercitano su queste azions li porta
a rafforzare e a modificare le proprie competenze.

12

Le competenze sono costituite dall’insieme di conoscenze, abiliti e caratteristiche

che permettono a una persona di compiere delle azioni.

Le competenze generali sono quelle che non si riferiscono specificamente al lin-
guaggio, ma delle quali ci si avvale per azioni di tutti i tipi, comprese le attivita
linguistiche.

Le competenze linguistico-comunicative sono quelle che permettono a una perso-
na di agire usando specificamente strumenti linguistici.

Il contesto corrisponde a quell’insieme di eventi e fattori situazionali (fisici e di
altro tipo), sia interni sia esterni alla persona, in cui si inscrivono gli atti comu-
nicativi.

Le attivita linguistiche implicano che un individuo metta in atto la propria com-
petenza linguistico-comunicativa nel trattamento (ricettivo e/o produttivo), in un
dominio specifico, di uno o piit testi allo scopo di portare 2 termine un compito.
L processi linguistici si riferiscono alla catena di eventi, neurologici e fisiologici,
implicati nella produzione e nella ricezione orale e scritta.

Si definisce testo una sequenza di discorso (orale e/o scritta) che si riferisce a un
dominio specifico ¢ che, nell’esecuzione di un compito, diventa occasione di
attivita linguistica, sia come strumento sia come obiettivo, sia come prodotto sia
come processo.
Con dominio si designano gli ampi settori della vita sociale in cui operano gli
attori sociali. Si ¢ adotata qui una classificazione molto generale, che si limita
alle principali categorie rilevanti per 'apprendimento, I'insegnamento e I'uso
della lingua: dominio educativo, professionale, pubblico e personale.
Per strategia si intende una linea di azione organizzata, finalizzata e controllata

che un individuo sceglie per portare a termine un compito autonomamente
assunto o posto da altri.

Il compito & definito come azione finalizzata che Pindividuo considera necessa-
ria per raggiungere un determinato risultato nell’ambito di un problema da
risolvere, un impegno da adempiere o un obiettivo da raggiungere. Questa defi-
nizione pud comprendere un'ampia gamma di azioni quali spostare un armadio,
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scrivere un libro, ottenere certe condizioni nella negoziazione di un contratto,
giocare a carte, ordinare un pasto al ristorante, tradurre un testo in lingua stra-
niera o lavorare in gruppo per preparare un giornale di classe.

Se si ammette che tutte queste dimensioni 'si intrec':ciano in 'tutti gli usi e gli
apprendimenti linguistici, ne deriva che ogni atto di gpprendu-nentc.) e mlsegna_
mento della lingua ha in qualche modo a che‘ fare con ciascuna di esse: colr} € stra
tegie, 1 compiti, i testi, le competenze geperal_l 1-nc‘h\‘/1duah, lzfl competenza linguisti-
co-comunicativa, le attivitd e i processi linguistici, 1 contesti e 1’.dom1n1.

D’altro canto & anche possibile, nell'apprendimento e nell'insegnamento, che
Pobiettivo, € quindi la valutazione, sia fo‘calizzato Su una componente O una sotto-
componente particolare (mentre gli aleri ejlementl vengono c'on51de.ra}t1 un lrlnez'zo
per un fine, o aspetti da privilegiare in alt‘rl momenti, 0 non rilevanti in quelle cir-
costanze). Apprendenti, insegnanti, autori di ll.b.l‘l di testo, color(? che pro}%et.tano i
corsi e gli esami sono inevitabilmente comvoltl.m questo pro§ed1rr}ento ; e 1mp§—
ne loro di mettere a fuoco una determinata dimensione e di de.c1cl.ere ino a che
punto e in che modo si debba tenere conto deﬂfz altre dimensioni: nelle pagilpe
seguenti questo aspetto verra illustrato con esempi. E peraltro estremamente chia-
ro che, benché lo sviluppo delle abilita comunicative venga spesso dlchlé,ll‘\al:,i) corzlle
la finalita dei programmi di insegnament':o/ apprend1m§nto (forse Perche ¢ il modo
pit qualificante di presentare un approccio metqdolf)glco?), alcgn.l Prl(.)grar.nr‘mh per-
seguono in realtd lo sviluppo qualitativo e quantitativo delle attivita C{ngt%is.tlc :1 in
lingua straniera, altri mirano alle prestazioni in un dc?te'rmmato ominio, altri
ancora allo sviluppo di competenze generali, mentre aJ..tl.‘l si pre.ﬁggono soprattutto
di raffinare le strategie. Lasserzione che “ogni cosa si intreccia con le altre” non
impedisce di differenziare gli obietti\{i.. . \ i —

Ciascuna delle categorie principali indicate sopra pud essere suddivisa in sotto-
categorie, ancora molto generali, che verranno analizzate nei capltol} seguenti. Qui
analizzeremo solo le diverse componenti delle competenze generali, della compe-
tenza comunicativa, delle attivita e dei domini linguistici.

2.1.1 Le competenze generali di un individuo

Le competenze generali di chi apprende e usa una ‘liflgga (vedi 5.1) i)nsmtono nzl
sapere, saper fare e saper essere ed anche nel'la capacita fl’z apprendere. La conoscenz :
ciot la conoscenza dichiarativa (sapere, vedi 5.1.1), va intesa come conoscenza rica

vata dall’esperienza (sapere empirico) o da un apprendimento formale (sapdffre. aczai
demico). Tutta la comunicazione umana chpende‘ da una conoscenza condivisa de

mondo. Per quello che riguarda 'uso e l’gpprendlmento llngulfstico, le acii)nosTenze
che entrano in gioco non si riferiscono direttamente solo alla l‘mgua.e la cultura.
B evidente che le conoscenze accademiche in un settore educativo, scientifico e tec-
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Luso di abilita ¢ la capacitd di affrontare situazioni non conosciute pud essere

determinato, per la medesima persona, da molte variabili.

* Variabili riferibili all'evento: ad esempio se I'individuo sta trattando con perso-
ne sconosciute, un'area del sapere di cui & completamente ignaro, una cultura
che non gli & familiare, una lingua straniera.

* Variabili riferibili al contesto: di fronte al medesimo evento {ad esempio rap-
porto genitori e figli in una determinata comunitd), i processi di attribuzione e
scoperta del significato saranno indubbiamenie diversi per un etnologo, un turi-
sta, un missionario, un giornalista, un educatore e un medico, poiché ognuno
di loro agisce in base alla rispetriva “specializzazione” ¢ prospettiva.

* Variabiii riferibili alle circostanze e all’esperienza precedente: & molto probabile
che le capacita cui si fa ricorso per apprendere una quinta lingua straniera siano
ben altre da quelle che si sono usate per imparare la prima.

Queste variabili andrebbero considerate insieme a concetti quali “stili di apprendi-
mento” ¢ “profili dell'apprendente”, purché non si ritenga questi ulrimi fissati una
volta per tutte e quindi immutabili.

Nell'apprendimento, le strategie che un individuo sceglie per portare a termine
un dato compito dipendono dalle differenze relative alle capacita di apprendimen-
to di cui dispone. Ma ¢ anche grazie alle diverse esperienze di apprendimento, pur-
ché esse non stano isolate né rigidamente ripetitive, che I'individuo estende la pto-
pria capacitk di apprendere.

2.1.2 Competenza linguistico-comunicativa

Si pud affermare che la compertenza linguistico-comunicativa comprende diverse
componenti: fnguistica, sociolinguistica e pragmatica  che ciascuna di queste
componenti comprende, in particolare, conoscenza, abilita e saper fare.

Le competenze linguistiche includono conoscenze ed abilita riferite al lessico,
alla fonologia, alla sintassi e ad altre dimensioni del linguaggio visto come sistema,
indipendenremente dalla valenza sociolinguistica delle sue variabili e dalle funzio-
ni pragmatiche delle sue realizzazioni. Questa componente, che viene qui conside-
rata dal punto di vista della comperenza linguistico-comunicativa di una determi-
nata persona, non ha a che fare solo con la gamma e la qualita delle conoscenze (ad
es. in termini di distinzione fonerica e di estensione ¢ precisione del vocabolario),
ma anche con ['organizzazione cognitiva e con il mode in cui le conoscenze sono
immagazzinate (ad es. le diverse reti associative in cui il parante colloca un cle-
mento lessicale) e con la loro accessibilitd (attivazione, richiamo e disponibility). Le
conoscenze possono essere consapevoli ed esplicitabili, ma possono anche non
esserlo (si pensi ancora all'esempio della padronanza del sistema fonetico). La loro
organizzazione e la loro accessibilita possono variare da una persona ail’altra e anche
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per uno stesso individuo (ad es. per una persona pluri!ingue, a secogda deile varietﬁ
che fanno parte della sua competenza pluriiing.u.e). Si pud anche ritenere che I'or-
ganizzazione cognitiva del lessico e il ‘modo di immagazzinare le espressioni, ecc.
dipendano, tra Ialtro, dalie carattenst'lchfa f:ulturah della, o delle, mmunlté in cui
si & compiura la socializzazione dell'individuo ed ha avuto luogo il processo di
imento.
applr;znjolg;etmze sociolinguistiche si riferiscono ai fattori socioculeurali dell'uso
Jinguistico. Poiché & sensibile alle convenzioni .soc1ah (r'ego_le di cortesia, norme che
definiscono i rapporti tra le generazioni, 1 sesst, le cflasm ¢ i gruppi soc1f,1li, codifica-
zione linguistica di determinati rituali basil’ar.l per il ﬁ1n21onamenFo di una comu-
nitd), la componente sociolinguistica COIlldIZIOHa fortemente ogni comunicazione
linguistica tra rappresentanti di culrure diverse, benché spesso i protagonisti possa-
no non esserne consapevoli. ‘ ' o
Le competenze pragmatiche riguardano i’t{sct ﬁm.mc.m'ale delle risorse linguisti-
che (realizzazione di funzioni linguistiche, atti finguistici), basandosi su scenari
copioni di scambi interazionali. Riguardano anche ia paci.ro.nan@ del dlsogrso, coe-
sione e coerenza, lidentificazione di tipi e forme testuali, ironia ¢ pa\rodm. A pro-
posito di questa componente, ancora pilt che per quelig imgm:stnca, ¢ fo%'se super-
fluo sottolineare la decisiva importanza delle interazioni e degli ambienti culturali
in cui le capacitd pragmatiche si formano. . . o
Tutte le categorie utilizzate qui hanno lo scopo di caratterizzare aree e tipi di
competenza che un attore sociale ha intcrior?zzato: ad esempio, le suc rappresenta-
zioni, operazioni e capacita interiori, che, emsr.endo neli.a‘mente, si possono consi-
derare alia base di comportamentt e prestazioni osservabili. Al contempo, ogni pro-
cesso di apprendimento aiuta a sviluppare ¢ a trasformare queste stesse rappresen-
tazioni, operazioni ¢ capacitd. Ciascuna di queste componenti sara esaminata piu
dettagliatamente nel capitolo.

2.1.3 Ativita linguistiche

La competenza linguistico-comunicativa del soggetto che a.pprende e usa !a ixr}gua
viene utilizzata nel compiere astivita linguistiche, che Fonflvolgono i_a ricezione,
la produzione, Uinterazione ¢ la mediazion.e (valfe a dire interprerariao tr_aclu-
zione) ¢ che possono realizzarsi mediante resti orali opputre scritti, o testi insieme
orali e scritri. . .
Ovviamente, considerando i processi coinvolt, la ricezione ¢ l.a prod’z’tzzone
{orale ¢/o scritta) sono primarie, in quanto sono entra.mbe necessarie per lmtere}-
zione. Peraltro nel Quadro di riferimento Puso di questi termini & limitato alle atti-
vita linguistiche isolate. Le atrivita di ricezione comprendono la lettura 'sﬂenzmsz e
la fruizione dei media. Sono fondamentali anche per mo.ltc' fqnpc di apprendi-
mento {comprendere il contenuto di un corso, consultare i libri di testo, le opere
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di consultazione e i documenti). Le attivica di produzione {esposizioni orali, saggi
e relazioni scritte) svolgono una funzione importante in molti settori accademici e
professionali e ad esse & attribuito un grande valore sociale (infatti i giudizi vengo-
no formulati sulla base di cid che & stato presentato per iscritto ¢ in base alla fluen-
za nel parlato € nelle presentazioni orali).

Nell’interazione almeno due persone partecipano a uno scambio orale e/o scrit-
to alternandosi nella produzione e nella ricezione che, nella comunicazione orale,
possono anche sovrapporsi. Pud darsi che i due interlocutori simultaneamente par-
lino e ascoltino I'un laltro. Anche quando i turni di parola vengono rigorosamen-
te rispetcati, chi ascolra solitamente sta gid anticipando il resto del messaggio del
suo interlocutore e preparando la risposta. Imparare a interagire comporta quindi
qualcosa di piis che imparare a comprendere e 2 produrre enunciati. NelPuso e nel-
I'apprendimento di una lingua generalmente si awribuisce grande importanza
all'interazione in considerazione del fatto che essa riveste un ruolo centrale nella
comunicazione.

Sia in ricezione sia in produzione, attivicd scritte e/o orali di mediazione ren-
dono possibile la comunicazione tra persone che, per un qualsiasi motivo, non
sono in grado di comunicare direttamente. La traduzione e interpretariato, Ia
parafrasi, il riassunto ¢ il resoconto consentono la (ri)formulazione del testo origi-
nario rendendolo accessibile a una terza persona che non potrebbe accedervi diret-
tamente. La attivica linguistiche di mediazione — (ri)formulazione di un testo —

occupano un posto importante nel normale funzionamento linguistico delie nostre
societd.

2.1.4 Domini

La contestualizzazione delie attivitd linguistiche si realizza in domini, che possono
essere molto differend gli uni dagli altri, ma che per la maggior parte degli scopi
pratici relativi all'apprendimento linguistico possono essere distinti in quattro set-
tori: il dominio pubblico, il dominio personale, il dominio educativo ¢ il domi-
nio professionale.

Il dominio pubblico riguarda tutto cid che ¢ legaro alla normale interazione
sociale (imprese € organismi amministrativi, servizi pubblici, attivita culturali e del
tempo libero nella sfera pubblica, rapporti con i media ecc.). In modo comple-
mencare, il dominio personale comprende le relazioni all'interno della famiglia e le
pratiche sociali proprie dell'individuo.

Wl dominio professionale comprende tutto cid che si riferisce alle attivita e alle
relazioni di una persona nell’esercizio della sua professione. Il dominio educativo si
riferisce al contesto di apprendimento/formazione (generalmente di tipo istituzio-
nale) ove si acquisiscono conoscenze e abilita specifiche.
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2.1.5 Compiti, strategie e testi

La comunicazione ¢ 'apprendimento implicano l'esecuzione di compiti che non
sono esclusivamente linguistici, anche se implic.ano attiwtiivlmgum?lf:he e mettono
in gioco la competenza comunicativa dellindividuo. Questi compiti, guando non
COSTITUISCONO Una routine € non sone eseguiti in medo automatico, Flchleflono ‘l im-
piego di strategie di comunicazione e di apprendimento. Nc!la misura in cui, per
portatli 2 termine, si ricorre ad attivita linguistiche, & necessario un trattamento dei
testi, orali o scritti (basato su ricezione, produzione, interazione o med1az’10{1e).

Lapproccio qui delinearo a grandi linee ¢ chiaramenfe orientato ali azione. E
centrato sulla relazione che intercorre, da un canto, tra uso che i soggetti fanno
delle strategie — che sono a loro volta connesse :%lle loro competenze — ¢ la loro rap-
presentazione della situazione ¢, d'altro canto, il compito o 1 compiti da portare a
termine in determinate condizioni in un contesto specifico. .

Cosi chi deve spostare un armadio (compito) pud cercare di spmgcrl.o, oppure
smontarlo per poterlo trasportare pill agevolmente e poi rimontarlo, ingaggiare
della manodopera o rinunciare, convincendosi che si [?ub attenderc’ fino al giorno
seguente ecc. (tutte strategie). A seconda della. strategfa adottata, lcsecuzwns: dti:l
compito (o I'evitarlo, il rimandatlo o il ridefinirlo) pud cOMpOrtare, 0 No, uN'arti-
vita linguistica e il trattamento di un testo {leggere le istruzioni per lo smontaggio,
fare una telefonata ecc.). Analogamente un apprendente che a scuola. debl?\a tra-
durre un testo da una lingua straniera {compito), puo cercare se ne esiste gia una
traduzione, chiedere a un compagno di fargli vedere la sua, usare un dizionario, cet-
care di ricavare un significato sulla base delle poche parole e strutture cht? conosce,
trovare una buona scusa per non consegnare I'esercizio ecc. (tuFte strategie .pos&bl—
1i). Tutti i casi illustrati implicano necessariamente un'attivita linguistica e il trarta-
mento di un testo (traduzione/mediazione, negoziazione verbale con un compagno
di classe, scrivere una lettera o scusarsi 2 voce con l'insegnante ecc.). .

11 rapporto tra strategie, compito e testo dipende flalla natura del compito, rthc
pud essere prevalentemente linguistico, cioé pud nchleder'e soprattutto attivica lin-
guistiche, alle quali innanzitutto si riferiscono le strategie usate (ad es. leggere e
commentare un testo, fare un esercizio di completamento, tenere una conferenza,
prendere appunti durante una relazione). Il cqn}pitc? pud, fl’altm parte, avere urlla
componente linguistica: in- questo caso le attiviea linguistiche costituiscono solo
parte di cid che & richiesto e le strategie usate si riferiscono anche o p‘reval.e.ntemente
ad altre attivira (ad es. cucinare attenendosi a una ricetta). Molti compiti possono
essere portati a termine senza ricorrere ad attivita liflguistlche. In questi casi lt? a‘tft‘l-
vitd implicate non hanno relazione alcuna con la lingua e le strategie usate si rife-
riscono ad altri tipi di attivitd. Per esempio, delle persone che sanno come fare pos-
sono montare una tenda in silenzio; possono magari trovarsi a scambiare qu:}lche
idea in merito alla tecnica, o possono tenere una conversazione che non h:.i niente
a che vedere con il compito che stanno eseguendo, oppure possono realizzare il
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compito mentre uno di loro canticchia un motivetto. Luso della lingua si rende
necessario quando un membro del gruppo non sa come andare avanti o quando,
per un motivo qualsiasi, la 7ousine consueta si inceppa.

In questo tipo di analisi le strategie comunicative e le strategie di apprendimen-
to non sono che delle strategie tra tante, proprio come i compiti comunicativi e i
compiti di apprendimento altro non sono che dei compiti tra i tanti possibili.
Analogamente i testi “autentici” o i testi elaborati per scopi didattici, i testi nei libri
di testo e i testi prodotti dagli apprendenti sono solo testi come gli aleri.

Nei capitoli seguenti si fornird una presentazione dettagliata per ciascuna
dimensione e per le relative sottocategorie, corredata da esempi e da parametri per
la graduazione, se opportuni. Il quarto capitolo affronta la dimensione dell’uso lin-
guistico — cid che deve fare chi usa ¢ apprende la lingua, mentre nel quinto capito-
lo si prendono in esame le competenze che permettono, a chi usa la lingua, di agire.

2.2 LIVELLI COMUNI DI RIFERIMENTO PER LA COMPETENZA LINGUISTICA

Oltre alla descrizione commentata nei paragrafi precedenti, il terzo capitolo pre-
senta una “dimensione verticale” e delinea una sequenza graduata di livelli comuni
di riferimento che permettono di descrivere la competenza dellapprendente. Le
categorie descrittive presentate nei capitoli 4 e 5 tracciano la mappa della “dimen-
sione orizzontale”, costituita da parametri per le attivitd comunicative e per la com-
petenza linguistico-comunicativa. E comune combinare una serie di parametri con
una sequenza di livelli, cosi da costituire una griglia a doppia entrata, con una
dimensione orizzontale e una verticale. Si tratta, ovviamente, di una notevole sem-
plificazione, dal momento che Iaggiunta, ad esempio, soltanto del parametro
“dominio” produrrebbe una terza dimensione, trasformando la griglia in un cubo
nozionale. La rappresentazione in un diagramma delle dimensioni multiple coin-
volte nella definizione dei livelli sarebbe una sfida probabilmente impossibile.
Nondimeno I'aggiunta di una dimensione verticale al Quadro di riferimento per-
mette di tracciare una mappa dello spazio di apprendimento in modo semplice, ma
utile per numerose ragioni:
* Ladefinizione della competenza dell’apprendente sulla base delle categorie usate
nel Quadro di riferimento pud essere di aiuto per una descrizione concreta dei
risultati che ci si possono aspettare, rispetto a queste categorie, ai diversi livelli.
Ne risulta cosi agevolata la formulazione di enunciati che descrivano gli obietti-
vi generali di apprendimento in modo trasparente e realistico.
Lapprendimento che si sviluppa lungo un certo periodo di tempo deve essere
articolato in unica che tengano conto di una progressione e assicurino la conti-
nuita. [ programmi e i materiali devono essere in rapporto reciproco. Un qua-
dro di riferimento articolato in livelli pud agevolare questa operazione.
* Anche I'impegno di apprendimento in relazione a certi obiettivi ¢ a certe uniti
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deve essere collocato in una dimensione verticale di progresso, vale a dire valu-
tato in rapporto alle competenze acquisite. Lesistenza di enunciati che descriva-
no la competenza pud facilitare questa operazione.

3 . «- .
o Una valutazione di questo tipo dovrebbe tenere conto dell’apprendimento “inci-

dentale”, di esperienze extrascolastiche, del potenziamento come .prodotto. col-
laterale di altre attivith cui si & fatto cenno sopra (vedi 2.1.1). Lesistenza di una
serie di enunciati che descrivano la competenza in modo da cqrpprendere anche
cid che va oltre i limiti di un determinato programma puo facilitare questa ope-

razione.

o Desistenza di una serie di enunciati per descrivere la competenza permettera di

confrontare in modo pitr agevole obiettivi, livelli, materiali, test e risultati rag-
giunti in sistemi e situazioni differenti.

e Un quadro che comprenda al contempo la dimensione orizzontale e quella ver-

ticale agevola la definizione di obiettivi parziali e il riconoscimento di profili
non equilibrati e di competenze parziali.

s Un quadro di livelli e di categorie che faciliti la definizione di obiettivi all'inter-

no di profili per scopi speciali pud esser d’aiut(? per gli ispetFori. Pué) aiutarli a
valutare se gli apprendenti stanno lavorando a livelli adeguatl nelle. diverse aree.
Pud dare informazioni che aiutino a valutare se la prestazione data in qu.ellef aree
costituisce uno standard adeguato al livello di apprendimento e agli OblettlYl di
reale competenza linguistica e di sviluppo personale a breve e a lungo termine.

e Nel corso dei loro studi, infine, gli studenti si troveranno a frequentare corsi di

lingue in piti settori scolastici e in diverse istituzioni. L"esistenza di una scal'at
comune che definisca i livelli pud facilitare la collaborazione tra questi setcor.
Con P'aumentare della mobilita individuale si diffonde sempre pii1 la possibilita
che gli apprendenti passino da un sistema scolastico all'altro alla fine, se non |
addiritcura a metd, di un ciclo. Lesistenza di una scala comune per descrlYere le
loro acquisizioni diventa dunque un’esigenza sempre pili sentita in settori sem-
pre pill vasti.

Considerando la dimensione verticale del Quadro di riferimento non si doyrel?l).e
dimenticare che 'apprendimento di una lingua & un processo continuo e .1nd1v1—
duale. Non esistono due individui — parlanti nativi o apprendenti stranieri — ch_e
abbiano esattamente le stesse competenze nell’uso di una lingua'o che le sv11u\pp}—
no allo stesso modo. Qualsiasi tentativo di definire dei “livelli” di competenza ¢, in
una certa misura, arbitrario, come lo & in qualsiasi altro settore del sapere 0 del
saper fare. Peraltro, per ragioni pratiche & utile dispgrre di una scala con l}velh dT’ﬁ_
niti, sulla base della quale segmentare il processo di apprendimento in vista df:'l e-
laborazione di programmi o di esami di certiﬁcazi-one ecc. n numero e | F:stenscizlrlle
dei livelli dipende sostanzialmente dall'organizzazione del sistema scolastico e dallo
scopo al quale la scala di livelli & destinata. E poss‘lbde' definire pro§ed.ure 1? CﬁFe;
per la graduazione e per la formulazione dei descrittori che caratterizzino livelli di
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competenza progressivi. Le problematiche connesse e le relative opzioni sono illu-
strate in dettaglio nell Appendice A. Raccomandiamo vivamente ai lettori di que-
sto Quadro di riferimento di consultarla e di far uso della relativa bibliografia prima
di procedere ad una politica autonoma di definizione dei livelli.

Si deve inoltre ricordare che i livelli riflettono esclusivamente una dimensione
verticale e riescono a prendere in assai limitata considerazione il fatto che 'appren-
dimento di una lingua comporta un progresso tanto orizzontale quanto verticale,
dal momento che gli apprendenti acquisiscono competenza per compiere una
gamma pilt ampia di attivita comunicative. Il progresso non consiste esclusiva-
mente nel salire lungo una scala verticale. Non ¢ indispensabile, da un punto di
vista logico, che 'apprendente percorra tutti i livelli elementari di una scala. Pud
fare dei progressi laterali ampliando le proprie capacita da una categoria vicina piut-
tosto che accrescendo la propria competenza nella medesima categoria. Viceversa,
Iespressione “approfondire le proprie conoscenze” mette in luce che una persona
puod sentire il bisogno, a un certo punto, di consolidare le proprie acquisizioni prag-
matiche gettando uno sguardo ai cosiddetti “fondamenti” (vale a dire: le abilita ele-
mentari) in un’area nella quale era entrato lateralmente.

Concludendo, occorre cautela nell'interpretare un insieme di livelli e di scale di
competenza linguistica come se si trattasse di strumenti di misura lineari, come un
righello. Non esistono scale o insiemi di livelli che siano cosi lineari. Assumendo i
termini dei documenti del Consiglio d’Europa che specificano i contenuti, anche se
il Livello di sopravvivenza (Waystage) sulla scala si colloca a meta strada dal Livello
soglia (Threshold) e il Livello soglia a meta strada dal Livello progresso (Vantage), e-
sperienza fatta con le scale esistenti tende a dimostrare che molti apprendenti hanno
bisogno del doppio di tempo per raggiungere il Livello soglia a partire dal Livello di
sopravvivenza di quanto sia loro occorso per raggiungere il Livello di sopravvivenza.
Per raggiungere il Livello progresso a partire dal Livello soglia avranno probabilmente
bisogno di pii1 del doppio del tempo che ¢ stato loro necessario per raggiungere il
Livello soglia partendo dal Livello di sopravvivenza, anche se sulla scala i livelli sem-
brano essere equidistanti. Cid dipende dalla necessita di ampliare la gamma delle
attivitd, delle abilita e delle conoscenze linguistiche coinvolte. Questo stato di fatto
si riflette nel diagramma “a cono di gelato” che si utilizza spesso per rappresentare la
scala di livelli — un cono tridimensionale che si allarga verso I'alto. Occorre la mas-
sima cautela nell'usare qualsiasi scala di livelli per calcolare il “tempo medio di corso”
necessario per raggiungere determinati obiettivi.

2.3 APPRENDIMENTO E INSEGNAMENTO LINGUISTICO
2.3.1 Le asserzioni fatte in merito agli obiettivi di apprendimento non dicono nul-
la riguardo ai processi in base ai quali gli apprendenti diventano capaci di agire co-

me richiesto, né riguardo ai processi grazie ai quali sviluppano/costruiscono le com-
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petenze che rendono possibili tali azioni. Non dicono niente nemmeno su cid che gli
insegnanti fanno per facilitare i processi di apprendimento e di acquisizione di una
lingua. Ciononostante, dal momento che una delle funzioni principali del Quadro
d; riferimento & di incoraggiare tutte le persone coinvolte nell'insegnamento e nel-
P’apprendimento delle lingue e di metterle in condizione di dare in.formazioni, le
pils trasparenti possibili, non solo sui propri scopi e sui propri obiettivi, ma anche sui
metodi cui ricorrono e sui risultati che hanno effettivamente raggiunto, ¢ evidente
che il Quadro di riferimento non pud limitarsi a prendere in considerazione il sape-
re, il saper fare e il saper essere che gli apprendenti hanno bisogno di sviluppare per
agire con competenza linguistica, ma deve anche occuparsi dei processi dell’acqui-
sizione e dell’apprendimento linguistico, oltre che dei metodi di insegnamento. Que-
sti aspetti verranno affrontati nel sesto capitolo.

2.3.2 E peraltro opportuno chiarire ancora una volta il ruolo del Quadro di riferi-
mento rispetto all'acquisizione, all’'apprendimento e all'insegnamento delle lingue.
In accordo con i principi fondamentali di una democrazia pluralista, il Quadro di ri-
ferimento si pone Iobiettivo di essere non solo esaustivo, trasparente e coerente, ma
anche aperto, dinamico e non dogmatico. Per questo motivo non pud schierarsi da
una parte o dall’altra nelle attuali dispute teoriche sulla natura dell’acquisizione lirf—
guistica e sui relativi rapporti con 'apprendimento; né puo abbracciare un determi-
nato metodo di insegnamento, escludendo tutti gli altri. Il suo ruolo & di incorag-
giare tutti coloro che sono coinvolti nel processo di apprendimento/ insegnamento
linguistico ad esporre nel modo pii1 esplicito e chiaro possibile i fondamenti teorici
e le procedure che mettono in pratica. Per svolgere tale ruolo, il Quadro di riferi-
mento definisce un repertorio di parametri, categorie, criteri e scale a cui gli utenti
possano attingere; tale repertorio pud stimolarli a prendere in considerazione una
gamma di opzioni piit ampia che in precedenza e a porsi domande sugli assunti del-
la tradizione, finora non messi in discussione, che sta alla base del loro lavoro. Con
cid non si vuole affermare che questi assunti siano errati, ma solo che chi & respon-
sabile della programmazione potrebbe trarre beneficio da un riesame della propria
teoria e pratica e dal fatto di tener conto delle decisioni prese da altri esperti dello
stesso paese ¢ di altri paesi d’Europa.

Ovviamente un quadro di riferimento aperto, “neutrale” non implica I'assenza
di una politica. Proponendo un quadro di questo tipo il Consiglio d’Europa non si
allontana certo dai principi enunciati qui nel primo capitolo e nelle
Raccomandazioni R (82) 18 e R (98) 6 rivolte dal Comitato dei ministri ai governi
degli stati membri.

2.3.3 1 capitoli 4 e 5 riguardano essenzialmente le azioni ¢ le competenze richieste
a chi usa e apprende una lingua per comunicare con persone che usano quella stes-
sa lingua. Le indicazioni valgono per qualsiasi lingua. Gran parte del sesto capitolo
si riferisce ai modi in cui possono essere sviluppate le abilita necessarie € a come se
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ne possa agevolare lo sviluppo. Il settimo capitolo analizza in modo pilt dettagliato
il ruolo dei compiti nell'uso e nell'apprendimento linguistico. Le implicazioni che
pud avere I'adozione di un approccio plurilingue e pluriculturale restano turtavia da
esplorare a pieno. Per questo motivo il sesto capitolo prende in esame anche la na-
tura ¢ lo sviluppo di una comperenza plurilingue, le cui implicazioni per le politiche
educative e Iz diversificazione dell'insegnamento linguistico vengono analizzate pitt
in dertaglio nell’ottavo capitolo.

2.4 LA VALUTAZIONE DELLA PADRONANZA LINGUISTICA

Questo documento ¢ definito “quadro comune europeo per "apprendimento ¢ I'in-
segnamento delle lingue e la relativa valutazione”. Finora 'accento ¢ stato posto sul-
l'uso della lingua, su colui che [a usa e sulle implicazioni per I'insegnamento e I'ap-
prendimento.

Il nono capitolo (I'ultimo} & focalizzato sulle funzioni del Quadro di riferimen-
to rispetto alla valutazione della competenza linguistica. Le possibili modalita d’uso
sono tre:

1. per specificare il contenuto di test ed esami
2. per definize i criteri in base ai quali un obiettivo di apprendimento si pud con-
siderare raggiunto, con riferimento sia alla valutazione di una particolare pre-

stazione orale o scritta, sia afla valutazione continua dell'insegnante, dei pari e

all’autovalutazione
3. per descrivere i livelli di competenza rilevati in test ed esami esistent, in modo

da fare confronti tra sistemi di certificazione diversi.

Nel nono capitolo vengono successivamente illustrate in modo pits dettagliato le
scelte che devono essere fatte da chi & responsabile della valutazione. Queste scelte
SONO presentate atizraverso coppie oppositive. In ciascun caso i termini usati vengo-
no chiaramente definiti; vengono illustrati vantaggi e svantaggi in rapporto allo
scopo che la valutazione assume nel contesto scolastico; sono inoltre indicate le
implicazioni di scegliere 'una o I'altra delle opzioni.

Il capitolo prende poi in considerazione questioni di fattibilich nella valutazio-
ne, partendo dal presupposto che un sistema pratico non pud essere troppo com-
plicato. Occorre buon senso nel decidere quanti detragli includere, per esempio, in
un programma ufficiale d’esame, considerando che per preparare una prova d’esa-
me o elaborare una “banca” di test occorre prendere decisioni estremamente preci-
se. Gli esaminatori, soprattutto nelle prove orali, lavorano pressati dal tempo e sono
in grado di gestire solo un numero ristretto di criteri. Gli apprendenti che deside-
rano valutare la propria competenza, ad esempio per decidere che cosa affrontare
in seguito, hanno pil tempo a disposizione, ma devono essere selettivi se vogliono
concentrarsi sugli aspetti della competenza comunicativa generale realmente signi-
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ficativi per loro. Questa & una dimostrazione del principio. piil gencrale? secondo cui
il Quadro di riferimento deve essere il pitt esaustivo possibile, ma chi lo usa deve
essere selettivo. La selettivitd pud richiedere un sistema di classificazione pili sem-
plice, che riunisca categorie che nello schema generale sono separate, come abbia-
mo visto a proposito delle “attivitd comunicative”. D’altra parte g!l scopi dell’'u-
tente possono portare all’espansione di determinate categorie e dei relatlyi espo-
nenti in settori particolarmente rilevanti. Il capitolo affronta queste questioni e le
illustra presentando i criteri per la valutazione della competenza linguistica adorta-
t da alcuni organismi esaminatori.
Il nono capitolo permerttera a molti lettori di accostarsi ai programmi di esami
ubblici con atteggiamento pit analitico ¢ critico, con maggiore chiarezza su quali
informazioni gli organismi esaminatori debbano dare in merito a obiettivi, conte-
nuti, ctiteri e procedure previsti per gli esami di certificazione a livello nazionale e
internazionale {(ad es. ALTE, [Association of Language Testers in Europe], 1CC
(Fnternational Ceriificate Conference]). 1 formatori ne apprezzeranno 'l’utilith per
aumentare tra gli insegnanti, durante la formazione iniziale e in servizio, lft consa-
pevolezza delle problematiche connesse con la valutazione. .Gli insegnanti stanno
comungque diventando sempre pil responsabili della valurazione, formativa e som-
mativa, di alunni e studenti a tutti i livelli. Anche gli apprendenti vengono sempre
pilt invitati ad autovalutarsi, sia al fine di organizzare e pizmiﬁcau‘ej il p'rop.rio
apprendimento, sia per rendere conto della propria capacita a comunicare in lin-
gue che non sono state loro insegnate in maniera formale ma che contribuiscono
al loro sviluppo plurilingue.

Si sta attualmente prendendo in considerazione lopportunita di introdurre un
Portfolio Europeo delle Lingue con validita internazionale. Questo Porsfolio per-
metterebbe agli apprendenti di documentare i propri progressi nella compeienza
plurilingue registrando, per un ampio ventaglio di lingue, esperienze di app{.’cndl-
mento di tut i tipi, molte delle quali altrimenti non potrebbero essere certificate
e non verrebbero riconosciute. Con il Portfolio gli apprendenti dovrebbero aggior-
nare regolarmente l'autovalurazione della propria competenza in ogni _lingua. E
molto importante, perché il documento sia credibile, che le valutazioni vengano
registrate con atteggiamento responsabile e in modo trasparente, cosa che potra
essere garantita dal riferimento al Quadro comune. ‘

Gli operatori coinvolti nellelaborazione di test o nell'organizzazione ¢ nella
gestione di esami pubblici potrebbero consultare, insieme con i.I nono mpltolo‘, la
specifica Guida per 'esaminatore {documento CClang (96). 10 rlv.)_. Questa. C?uza/aT
che espone in modo piti dettagliato le modalita di elaborazpne ¢ d1.vglut.a210ne dei
test, & complementare al nono capitolo e contiene anche indlc‘auon’l bl})llograﬁche,
un’appendice sull’analisi dei quesiti e un glossario dei termini specifici.
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3 | Livelli comuni di riferimento

3.1  CRITERI PER | DESCRITTOR! DEI LIVELLI COMUNI DI BIFERIMENTO

Uno degli scopi del Quadro di riferimento & di agevolare la descrizione dei livelli di
competenza richiesti da standard, test ed esami esistenti, in modo da facilicare il con-
fronto tra differenti sistemi di qualificazione linguistica. Per questo scopo sono sta-
ti elaborati il modello ¢ i Livelli comuni di riferimento. Insieme essi forniscono una
griglia concetruale che i letrori possono utilizzare per descrivere il proprio sistema.
Idealmente una scala di livelli di riferimento di un quadro comune dovrebbe ri-
spettare i quattro criteri seguenti, di cui due si riferiscono a questioni inerenti la de-
scrizione e due a questioni inerenti la misurazione.

Con riferimento alla descrizione

* La scala di un quadro comune di riferimento non dovrebbe 7iferirsi a un conte-
sto specifico, cosi da poter organizzare risultati generalizzabili provenienti da con-
testi diversi. Ad esempio, una scala comune non dovrebbe essere elaborata speci-
ficamente per — diciamo — i contesto scolastico e applicata poi agli adulti o vi-
ceversa. Al contempo perd i descrittori di una scala comune di riferimento de-
vono avere rilevanza contestuale ed essere riferibili e trasferibili in ogni contesto si-
gnificativo e adeguati alla funzione per la quale vengono usati in quel contesto.
Cid significa che le categorie impiegate per descrivere cio che gli apprendenti so-
no capaci di fare in diversi contesti d’use devono poter essere riferite ai contesti
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d’uso prevedibili per diversi gruppi di apprendenti, appartenenti a tutea la po-
polazione destinataria.

* La descrizione deve potersi fondare su reorie della competenza linguistica, cosa
difficile da realizzarsi, perché le basi fornite attualmente da teoria e ricerca non so-
no adeguate a questo scopo. Ciononostante & necessario che categorizzazione e
descrizione siano teoricamente fondate. Inoltre, mentre da una parte la descri-
zione deve avere spessore teorico, dall’altra deve restare amichevole, accessibile al-
le persone che si occupano dell'applicazione pratica, cosi da incoraggiarle ad ap-
profondire che cosa significhi competenza nel loro contesto.

Con riferimento alla misurazione

* Inunascala di un quadro comune di riferimento i livelli ai quali sono collocate
determinate attivit2 e competenze dovrebbero esseve determinati in modo ogges-
#iv0, nel senso che si devono basare su una teoria della misurazione. Cid per evi-
tare di rendere sistematico l'errore adottando convenzioni prive di fondamento e
regole stabilite in modo empirico dagli autori, da particolari gruppi di operatori
o con riferimento a scale gia esistenti.

* Wl numero di livelli adovati dovrebbe rendere conto della progressione in settori dif-
ferenti; in nessun contesto specifico si dovrebbe pero superare il numero di livelli
che possono essere distinti con ragionevole chiarezza e coerenza. Cid pud significare
che per dimensioni differeni si debbano adottare “gradini” di misura diversa o che
si debba scegliere un approccio a due gradazioni, a banda piu larga (per livelli co-
muni e ufficiali) e a banda pii strecta (per livelli locali e didartici).

Questi criteri non sono facili da rispettare, ma sono uili per otienrarsi. Si possono
soddisfare i criteri combinando metodi incuirivi, qualitativi e quantitativi, in con-
trasto con le modalitd meramente intuitive sulle quali si basa generalmente 'elabo-
razione di scale di competenza linguistica. I metodi intuitivi concordati da pilt au-
tori possono andare bene per sviluppare scale in contesti specifici, ma hanno dei [i-
miti se vi si ricorre per elaborazione di scale di un quadro comune di riferimento.
Laspetto piti debole degli approcci incuitivi & che la coliocazione di una determina-
ta formulazione a un determinato livello & soggettiva. E inoltre possibile che petso-
ne appartenenti a settori diversi abbiano ottiche decisamente diverse, funzionali ai
bisogni dei loro apprendenti. La validita di una scala, come quella di un test, si limita
at contesti in cui ha dimostrato di funzionare. La validazione — che presuppone un’a-
nalisi quantitativa — & un processo continuo, teoricamente senza fine. Percid Pela-
borazione dei Livelli comuni di riferimento e dei relativi descrivtori si & svolta in mo-
do assai rigoroso, avvalendosi della combinazione sistematica di metodi intuitivi,
qualitativi e quantitativi. Per prima cosa si ¢ analizzato il contenuto delle scale esi-
stenti alla luce delle categorie descrittive del Quadro di riferimento. Successivamen-
te, nel corso di una fase intuitiva, il materiale & stato rivisto, si sono formulati nuo-
vi descritrori, e l'insieme & stato esaminato da esperti. Dopodiché, si & fatto ricorso
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a diversi metodi qualitativi per controllare che gli insegnanti fossero in grado di usa-
re le categorie descrittive scelte ¢ che i descrittori descrivessero realmente le catego-

' rie che dovevano descrivere. Nell’ultima fase, applicando dei metodi quantitativi, i

migliori descrittori del gruppo sono stati messi ip_ordinc progressivo. Si' & poi veri-
ficato che la graduazione risultante avesse la precisione dovuta in studi di caso su si-
tuazioni analoghe. ' o

I problemi tecnici connessi con lo sviiuppp ela graduaz:p{]c (’ielle desgrlzlol}l del-
le competenze linguistiche vengono illustrati nelle appenchcn. LAppendice A intro-
duce I'elaborazione delle scale e presenta metodologle. che possono essere adottate
per svilupparle. UAppendice B da una breve panoramica cle'l progetto dfalla jPonda—
zione Nazionale Svizzera della Ricerca Scientifica che ha swlgppap i Lz?ellz comis-
ni di riferimento, mettendo 2 punto i relativi descritrori per diversi settori scglastla:

[ progetti descritti in appendice presentano una .no'te\‘/ole convergenza sia con i
Livelli comuni di riferimento sia con i concetti, tarati ai diversi llVCl'll nel_descn.t'top
esemplificativi. Dunque una documentazione sempre crescente testimon.ia che i cri-
teri delineati sopra sono soddisfatti, quanto meno parzialmente.

3.2 | LIVELLI COMUNI DI RIFERIMENTO

Sembra che ci sia un consenso ampio (anche se non universale) sul numero e la. na-
rura dei livelli opportuni per 'organizzazione dell’.apprendim@to lmg.ulsFu.jo e §l ri-
conoscimento pubblico dei risultati. Il quadro delineato, consistente di sei .llVClll ge-
nerali, sembra coprire adeguatamente lo spazio di apprendimento delle lingue eu-
ropee significativo per i soggetti che apprendono. ‘ ' ‘
o 1l livello di contatto (Breakthrough! Le Niveau mtrodumf‘ o déconverte) corri-
sponde a cid che nel 1978 Wilkins proponeva di chiamare competenza relativa
a routine” (“Formulaic Proficiency”) e Trim, nella stessa pubblicazione', “compe-

»

tenza introduttiva” (“Inzroductory”). ' . ’ '

o 1llivello di sopravvivenza (Waystage/Le Niveau mrerméa'za‘zre. on fz’e survie) corni-
sponde alla specificazione dei contenuti adottaFa dal Qonmgho d’Buropa.

o I livello soglia (Threshold Level/Le Niveau seuil) corrisponde alla specificazione
dei contenuti adortata dal Consiglio d’Europa. N o '

* Il livello progresso (Vantage/Le Nivean avancé ou utilisatenr zndef)efzdm’zt) corri-
sponde alla terza specificazione dei contenuti adottata dal Conmgllp d ?E,u‘ropa’i
questo livello & stato descritto da Wilkins come “comgz?tenza operativa limitata
(“Limited Operational Proficiency”), e da "Trim come “risposta appropriata in si-
tuazioni abituali” (“adeguate response to situations normally enfounrered' ).

o 1l livello dell’efficacia {Effective Operational Proficiency/Le Niveau autonome ou

UTrim, J.L.M., 1978, Serme Passible Lines of Development of an Overall Structure for a European Unit Credit
Scheme for Poreign Language Learning by Adulss, Council of Eurape.
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de compétence gpérationnelle effective), chiamaro “competenza efficace” (“effective
proficiency”) da Trim e “competenza operativa adeguata” (“Adequate Operational
Proficiency”) da Wilkins corrisponde a un livello avanzato di competenza, ade-
guato per affrontare compiti complessi di studio e di lavoro.

Il Jivello di padronanza (Mastery/La Majtrise), chiamato da Trim “padronanza
globale” (“comprehensive mastery”) e da Wilkins “competenza operativa globale”
(“Comprehensive Operational Proficiency”), corrisponde alf obiettivo pilt alto cer-
tificato da un esame nel modello adottato dall’ ALTE (Association of Language Te-
sters in Europe). Potrebbe essere esteso per inglobare la competenza intercultura-

le di livello ancora piu alto che raggiungono molti professionisti operanti nel
campo delle lingue.

Guardando questi sei livelli si constata comunque che essi corrispondono rispetti-
vamente a interpretazioni superiori o inferiori della classica suddivisione in livello
elementare, livello intermedio ¢ livello avanzato. Inoltre alcuni dei nomi dati dal
Consiglio d’Europa non si prestano ad essere tradotti (ad es. Waystage e Vantage).

Per questo motivo si propone qui uno schema ad albero di tipo ipertestuale, a par-
tire da una articolazione iniziale in tre livelli generali, A, Be C.

A B Cc

Livello elementare Livello intermedio Livello avanzato

Al A2 B1 B2 C1 C2
Contatto  Sopravvivenza Soglia Pragresso Efficacia Padronanza
(Breakihrough)  (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective (Mastery)
Operational
Proficiency)
Fig. 1

3.3 PRESENTAZIONE DEI LIVELLI COMUNI DI RIFERIMENTO

La definizione di un insieme di punti comuni di riferimento non limita in alcun
modo le scelte che, nei diversi settori appartenenti a culture pedagogiche differenti,
si possono fare per organizzare e descrivere il proprio sistema di livelli e di moduli.
Si prevede inoltre che con il tempo i punti comuni di riferimento e i descrittori sa-
ranno formulati in modo pilt preciso, man mano che nella descrizione si integre-
ranno le esperienze degli stati membri e delle istituzioni, con le relative competen-
ze professionali.

E anche auspicabile che i punti comuni di riferimento vengano presentati in mo-
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do diverso, a seconda degli scopi. In Ccr‘ti casi sard opportuno rias§u1r_1¢re il sistema dell
Livelli comuni di viferimento in singoli paragraﬁ‘ OhSt.lCI’ come indicato nellfg av.
(p. 32). Una rappresentazione “glob?le” e sem_pll.oe. di questo tipo permettera di co-
municare pilt facilmente il sistema ai non spe'cua_llst}; anche gli insegnanti e gli esten-
sori dei curricoli potranno trovarvi dei punn.dl orientamento. - '

A fini pratici, per oriencare gli apprenc.lentl, gli insegnant e gli t.rl operatori s:i;o-
lastici & comunque necessario disporre di un qL.la@ro pila dettaglllato,. qt{esatlcf quadro
d’insieme pud essere presentato in fcfrrn_a fil gl:lglla che mostri le grl‘\?qp i c;tegrc:;
rie dell’uso linguistico a ciascuno dei sel livelli. Nella.tav: 2 (p.'3 ) liqzlorca 2 u :
scheda esemplificativa per I'autovalurazione b.asatzf sui sei livelli; la sc T’ a p.ut. Sl-cli
vire agli apprendenti per individuare le proprie Ermqpah competenzz:i inguis 1ic ‘u\;
aiutandoli a decidere a quale livello cercare una lista di controllo con descrictori p
analitici per autovaluzare il proprio grado di competenza. ’ "

Per altri scopi pud essere Opportuno concentrarsi su una dctermmatadga.u;? .
livelli e su un particolare insieme di categorie. Restn_ngendo la gamr;a Cl.bl.\i'e ; e-
delle categorie solo a quelle rilevanti per un detern?mato scopo, sar po\sml a{) zmgr;e
giungere maggiori dettagli e raffinare livellie categorie. Co.n.qucstl sipouae borate
una mappa che consentla di n;ett;r.e 1;;1 grupfo di moduli in rapporto reciproco,

i rio con il Quadroe di riferimento. L o
ancll:f:lr:er:rg:gfa, piuttost% che individuare lt? categorie delle ativied coFr:lurﬁlcatlve,
pud darsi che si desideri valutare una prestazione sulla b?,se degli aspetta }f a corri:
petenza linguistico-comunicativa ricavabili dal!a.prtfstazu‘)n? stessa. Lo sc i[?}fz :1; ]
la tav. 3 (p. 36), elaborato per va.ll_lta:re le prestazioni orali, si concentra su
ti aspetti qualitativi dell’uso linguistico.

3.4 ESEMPI DI DESCRITTORI

L¢ tre tavole che presentano i Livelli comuni di riﬁ’rimfmo (.E’avv. 1,2 6.3) sonicc)l riprese
n forma sintetica da una banca di “esempi di descrittori” elaborati e validati pEr
- . , :

il Quadro europeo comune nel progetto di ricerca descritto nell’Appendice B. Le

specificazioni sono state correlate ai singoli livelli secondo una pljoccdu'ra matem;—

tica, analizzando l'interpretazione dei dati risultanti dalla valutazione di un grande
>

numero di apprendenti. . o . ]
Per agevolare la consulrazione, le scale di descrittori fannq rllfet.1m§nto aﬂj} !cate

gorie dello schema descrittivo dei capitoli 4 ¢ 5. T descriteori si riferiscono alle tre

metacategorie seguenti.

Attivita comunicative ' . _
i i ittori del “ ” j terazione ¢ la pro-
Sono stati elaborati descrittori del “saper fare” per la nccz;:i)ne, l inte rione livgllo
I ie sl riteorl s
duzione. Non in tutte le sotto-categorie s1 possono avei'e esc heii Siagraggiumo
INgLE mac
dal momento che certe attivita non possono ¢ssere svolte pri
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Tav. 1. Livelli comuni di riferimento: scala globale

Livello

avanzato

C2

. ’ . T e ——
E in grado di comprendere senza sforzo praticamente tucto cip che

ascolta o legge. Sa riassumere informazioni tratte da diverse fonti, oralj
e scritte, ristrutturando in un testo coerente le argomentazioni e Je
parti informative. Si esprime spontaneamente, in modo molto scorre.
vole ¢ preciso e rende distintamente sottili sfumarure dj significato
anche in situazioni piutcosto complesse. '

C1

. . 3 - . - . %‘“‘
E in grado di comprendere unampia gamma di westi complessi e piuttosto

lunghi e ne sa ricavare anche il significato implicito. Si esprime in modo
scorrevole € spontarico, senza un eccessivo sforzo per cercare le parole, Usa:
la lingua in modo flessibile ed efficace per scopi sociali, accademici e pro-
fessionali. Sa produrre testi chiari, ben strurrurati e articolati su argomentj
complessi, mostrando di saper controllare le strutrure discorsive, i conner.
tivi e [ meccanismi di coesione.

Livello

mtermedio

B2

E in grado di comprendere le idee fondamentali di testi complessi sy
argomenti sia concreti sia astrarti, comprese le discussioni tecniche nel
proprio settore di specializzazione. E in grado di interagire con relari-
va scioltezza ¢ spontaneits, tanto che Iinterazione con un parlante
nativo si sviluppa senza eccessiva farica e tensione. Sa produrre tesci
chiari e articolati su un'ampia gamma di argomenti e esprimere un’o-
pinione su un argomento d’actualicd, esponendo pro ¢ 1 contro deile
diverse opzioni.

B1

E in grado di comprendere i punti essenziali di messaggi chiari in lin-
gua standard su argomenti familiari che affronta normalmente al lavo-
ro, a scuola, nel tempo libero ecc. Se la cava in molte situazioni che s
possono presentare viaggiando in una regione dove si parla la lingua in
questione. Sa produrre testi semplici e coerenti su argomenti che gli
siano familiari o siano di suo interesse. E in grado di descrivere espe-
rienze e avvenimenti, sogni, speranze, ambizioni, di esporre breve-
mente ragioni e dare spiegazioni su opinioni e progetti.

Livello
elementare

Riesce 2 comprendere frasi isolate ed espressioni di uso frequente rela-
tive ad ambini di immediara rilevanza (ad es. informazioni di base sulla
persona ¢ sulla famiglia, acquisti, geografia locale, lavoro). Riesce a
comunicare in attivita semplici e di routine che richiedono solo uno
scambio di informazioni semplice ¢ diretto su argomend familiari e
abituali. Riesce a descrivere in termini semplici aspetri del proprio vis-

suto e del proprio ambiente ed elementi che si riferiscono a bisogni
immediati.

Al

Riesce 2 comprendere e utilizzare espressioni familiari di uso quotidia-
no ¢ formule molto comuni per soddisfare bisogni di tipo concreto. Sa
presentare se stesso/a c altri ed & in grado di porre domande su dati per-
sonali e rispondere a domande analoghe (il luogo dove abita, le perso-
ne che conosce, le cose che possiede). E in grado di interagire in modo
semplice purché I'interlocutore parli lentamente ¢ chiaramente e sia
disposto a collaborare.
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determinato livello di competenza, mentre a livelli pils alti altre attivita non co-
e
un

[ituiscono pitt un obiettivo.
s

ategie 33 . - .
o stati elaborati descrittori del “saper fare” per alcune delle strategie impiegate
Sono

calizzazione delle artivitd comunicative. Le strategie sono cqnsid\erate una cer-
uella le risorse dell'apprendente (competenze) € cid che questi pud fare (att1v1t'ﬁ
nfera X8 ). I tre principi di (a) pianificazione dell’azione, (b) equilibrio dc?llc ri-
co e per sazior}:e delle carenze durante Pesecuzione e (c) controllo fiei Flsultz.l-
o e:;:ilg r?cl, se necessario, sono descritti nel quarto capitolo, nelle sezioni relati-
::eeaillg strategie di interazione e di produzione.

competenze linguistico-comunicative . N
tati elaborati descrittori graduati per aspetti ‘;lella comperenza lingu .

S onché per la competenza sociolinguistica. Sembra che alcuni aspetti
pn}llgnéz:-!rf;ertlenzc non possano essere definiti a tutti i Tivelli, percid sono state fatre
32112 distinzioni quando si sono dirpqst_rate sxgmﬁcatnve.d beles e detagli-
1 descrittori devono rimanere ohs‘ucx. per d?l'e un quadro glo H, ¢ dettagla.

di microfunzioni, forme grammaticali e lessico S0no riportate ne ¢ specif oni
tz.la:isle alle singole lingue {ad es. per il Livello soglia). Un anallSl' c_ll ﬁll‘lZlOII;l:la,‘t;L(;Z(;(z
. ' i i rtare a termine i COmPpiti comuni -
o .gl‘.amﬁlat:;aj: lzstifl?blz’is;zrrltg :lrclli’(;laborazione di nuovi repertori di specifica-
s;rltfllflc Lfiitichep In modo analogo potrebbero essere elencate le competenze gene-
f:l)inilrr:;l{igcatc in un modulo di questo tipo (ad es. conoscenza del mondo, capacita

co gnitive) .

ittori i do del testo nei capitoli 4 e 5:
descritvori presentati a corre : : ‘ o -
E fondano la loro formulazione sull’espericnza di molti organismt impegnati ne
121 i livelli di tenza. ‘ .
definizione di livelli di compe o -
« sono stati elaborati insieme al modello presentato nei ca;g;t?h fﬂ c 5 frﬁnc Zl: 1d'1
i i ] i analisi delle scale
i corico del gruppo di autori, .
terazione tra (a} il lavoro t ‘ . () Panal : di
i i i to gli insegnantt.

: i laboratori che hanno coinvolto g nal
competenze esistenti e (¢} : ' ‘ Pur
non I:i_oprendo completamente le categorie presentate nei d'{.le C?Ile'tOh’ il n'tli °

iale da un’idea di come pud presentarsi una batteria di descritcori di questo E)A,\ 1
[ - - - - . - . - :
« sono stati posti in relazione con Iinsieme dei Livelli comuni zfz (}ﬁnmcfﬂ)rae a
; 7 cacid D
(Contatro), A2 (Sopravvivenza), Bl (Soglia), B2 (Progresso), C1 (Effr
Padyronanza) o ‘ ‘ _—
. Eispondono ai criteri di efficacia indicati nell’Apgendlcc A, 1nd quanto s:qualco
. . s o i
i, chiari formulati in modo positivo, descriv :
brevi, chiari e trasparenti, sono | . . o qualccr
sadi ’deﬁnito, sona indipendenti ¢ autonomi — va!e a dire che la forr:sz
uno non ha bisogno della formulazione degli aliri per essere compresa.
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Tav. 2. Livelli comuni di riferimento: griglia di autovalutazione

B2

Cl

C2

Riesco a capire discorsi di una cerra
lunghezza € conferenze € a seguire ar-
gomentazioni anche complesse pur-
ché il rema mi sia relativamente fa-
riliare. Riesco a capire la maggior
e dei notiziari e delle trasmissio-
ni TV che riguardano facdi dareualica
¢ |la maggior parte dei film in lingua
standard

Riesco a capire un discorso lungo
anche se non ¢ chiaramente stritceu-
rato ¢ le relazioni non vengono se-
gnalate, ma rimangono implicite.
Riesco a capire senza troppo sforzo
le trasmissioni televisive ¢ 1 film.

Non ho alcuna difficolcd a capire
qualsiasi tipo di lingua parlasa, sia dal
vive sia trasmessa, anche se il discorso
¢ tenute in modo veloce da un ma-
drelingua, purché abbia il tempo di
abituarmi all’accento.

Riesco a leggere articoli e relazioni
su questioni d’atrualied in cui l'au-
tore prende posizione ed esprime
un punto di vista determinato.
Riesco 2 comprendere un testo nat-
Fafivo contemporaneo.

Riesco a capire testi letterari ¢ infor-
rativi lunghi ¢ complessi € so ap-
prezzare le differenze di stile. Riesco
a capire articoli specialistici  isttu-
zioni tecniche piuttosto Junghe, an-
che quando non appartengono al
mio settore.

Riesco a capire con facilied pratica-
mente tutte le forme di lingua scritta
inclusi i testi teorici, strutturalmence
o linguisticamente complessi, quali
manuali, articoli spectalistici e opere
letterarie.

Riesco 2 comunicate con un grade
di spontaneith e scioltezza suffi-
ciente pet interagire in modo nor-
male con parlanti nativi. Riesco a
partecipate attivamente a una di-
scussione in contesti familiari,
esponendo e sostenendo le mie opi-
njoni.

Riesco ad esprimermi in modo
sciolto e spontaneo senza dover cer-
care troppo le parole. Riesco ad usa-
re la linguz in modo flessibile ed ef-
ficace nelle relazioni sociali e profes-
sionali, Riesco a formulare idee e
opinioni in modo preciso € a colle-
gare abilmente i miei interventi con
quelli di aleri interlocucosi.

Riesco a partecipate senza sforzi 2 qual-
siasi conversazione e discussione ed ho
familiarita con le espressioni idiomati-
che & colfoquiali. Riesco ad esprimermi
con scioltezza e a rendere con precisio-
ne soruli sfumatuse di significato. In ca-
so di difficolty, riesco a ritornare sul di-
scotso ¢ a riformularlo in modo cost
scorrevole che difficilmente qualcuno
$€ Ne aCCOoTge.

R;lcsoz a riconoscere pa- | Riesco 2 capire espressioni ¢ | Riesco a capire gli elementi prin
tole che mi sono familia- | parole di uso molto frequen- | cipali in un discorso chiaro in lin
A ri ed espressioni molio | te relati i¢ (! ok facm-
_espress relative a cid che mi ri- | gua standard su argomenti fami
S sernplici riferite a me stes- | guarda di lati  fequentemens
C s o s oo g : xrcttar:{lcnte (per &s. | liari, che affronto frequentemente
3 famiglia e informazioni di base sulla | al |
3 : 1 : A avoro, a scuola, nel tempo [i-
N o mio amblcntf', purché le | mia persona e sulla mia fa- | bero ecc. Riesco a capire I'eisen
e 0 - » N - . . . - a
4 L pexsone parlino lenta- | miglia, gli acquisti, Pambien- { ziale di molte trasmissioni
T mente e chiaramente te ci i iofoni o Ao,
s 2 ¢ circostante ¢ il lavoro). diofoniche e televisive su argo
R 0 ]le;oo ad affc?rrare Uessenzia- | menti di atualitd o temi di mio
E t?dl messaggi ¢ annunci bre- | interesse personale o professiona-
v P g, . .
N i, semplici e chiari. le, purché il discorso sia relativa-
I mente lento e chiaro,
Rie P ; — -
N L R sc?) la C;pll‘e‘l nomi e RlesFo a leggere testi molto | Riesco a capire testi scritdi di uso
N E parole che mi sono fa- | brevi e semplici ¢ a trovare | corrente legasi alla sfera quotidia
T miliari ¢ frasi molvo sem- | informazioni specifiche e pre- | na o al lavoro. Riesco apire
4 - - S M N a
E T plici, peres. quelle di an- | vedibili in materiale di iz i _—
plich per es qucle dia oili riale di uso | descrizione di avvenimendi, di
U oy . i, catalo- quoudmnq, quali pubblicied, | sentimenti ¢ di desideri conteny-
R . programmi, menlt e orari. | cain lettere personali.
A Riesco a capire lettere perso-
nali semplici e brevi.
[ O i.lesco a lll'mmgul?’ inmo- | Riesco 2 comunicare affron- | Riesco ad affrontare molte delle
N R do r::;r;p ice se lnfCl‘lO- ta.ndp compiti semplici ¢ di | situazioni che si possono presen-
T A cur rifodlspjjsm atipere- | routine che richiedano solo | wre viaggiando in una zona dove
E L = a riformulare pitt lent uno scambio semplice e di- | si parla a lingua. Riesco a parte-
R E _meut:: ccr:fl cose e mi | retto di informazioni su ar- | cipare, senza essermi preparato, a
A 2::? adpr;z} araj cib che gomenti ¢ attivita consuete. | conversazioni su argomenti ﬁumy‘-
> 7 @ di dire. Riesco a [ Riesco a partecipare a brevi | liari, di interesse personale o ri-
i porre earispondere ado- | conversazioni h di ilavi idi
i porre e rispanc : » anche se di | guardanti la vita quotidiana (per
A o mande ser p xg suargo- | solito non capisco abbastan- | es. la famiglia, gli hobbys il lavo-
N h nti molto ml!tarr o | za per riuscire 1 sostenere la | ro, i viaggi ¢ i fatdd d’2reualica)
L E che ug‘uz_.rdano bisogni | conversazione. ‘
A immediati.
T r O i ioni | Ri
Y Rlesopa usare espressioni | Riesco ad usare una serie di | Riesco a descrivere, collegand,
O R | efrasi semplici per descri- ioni e frasi i ici esp ¢genzeajn .
o A o I * espressioni ¢ frasi per descri- | semplici espressioni, esperi ¢
¢ il luoge dove abito e | vere con parole semplici | imend, i miei sogni i
n f pete | luogo dos 1 L p plici la | avveniment, i miei sogni, le mie
O L g 0SCO. mia famng]n:z ed altre persone, speranze ¢ le mic ambizioni. Rie-
7 le mie condizioni di vita, la { sco a motivare e spiegare breve-
I carriera scolastica ¢ il mio la- | mente opinioni e progetti. Riesco
S voro attuale o il pits recente. | a narrare una storia e la crama di
N un libre o di un film ¢ a descrive-
re le mie impressioni.
Riewe - - T
}1; (S: Res (s) ;:cnl*{vere unali?te— Riesco a prendere semplici | Riesco a scrivere testi semplici e
S S il clr:) Ice cartolina, | appunti e a scrivere brevi | coerenti su argomenti a me noti
c O E E‘ g d;]ji vamancan darcRil sa- | messaggi su argomenti ri- [ o di mio interesse. Riesco a scri-
R 1 ‘ z¢. Riesco | guardanti bisogoi immediati. | vere letwere personali d
U 7 a compilare moduli con | Ri i i ¢ e
I J e mody €sco a scrivere una lettera | esperienze e impressioni.
T T aul personali scrivendo | personale molto semplice,
L) I A |peres l! mio nofne, la { per es. per ringraziare qual-
O nazionalitd e I'inditizzo | cuno.
O N sulla scheda di registra-
E zione di un albergo.
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Riesco a esprimermi in modo chia-
fo ¢ arricolato su una vasta gamma
di argomenti che mi interessano.
Riesco a esprimere un'opinione su
un argomento d'attualind, indican-
do vantaggi € svantaggi delle diver-
se opzioni.

Riesco a prescnrare descrizioni chia-
re e articolate su argomenti com-
plessi, integrandovi temi secondari,
sviluppando punt specifici ¢ con-
cludendo il tutto in modo appro-
priato.

Riesco a presentare descrizioni o ar-
gomentazioni chiare ¢ scorrevoli, in
uno stile adeguato al contesto e con
una structura logica efficace, che pos-
sa aiugare il destinatario a identificare
i punti salienti da rammentare.

Riesco a scrivere testi chiari e arti-
colati su ua'ampia gamma di argo-
menti che mi interessano. Riesco a
scrivere saggi € relazioni, fornendo
informazioni e ragioni a favore o
contro una determinata opinione.
Riesco a scrivere letrere mettendo in
evidenza il significato che ateribui-
sco personalmente agli avvenimen-
ti € alle esperienze.

Riesco a scrivere testi chiari e ben
strutturad sviluppando  analitica-
mente il mio punto di vista. Riesco
a scrivere lettere, saggi e relazioni
esponendo argomenti complessi,
evidenziando 1 punti che ritengo sa-
lient. Riesco a scegliere o stile adat-
10 zi lettori ai quali intendo rivol-
germi.

Riesco a scrivere testi chiari, scofrevo-
i e stilisticamente appropriati. Riesco
a scrivere leviere, telazioni e arricoli
complessi, supporcando il concenuto
con una scruttura logica efficace che
aiuti il destinatario a identificare i
punti salienti da rammentare. Riesco
a scrivere riassunti e recensioni di
opere letterarie ¢ di testi specialistici.
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Tav. 3. Livelli comuni di riferimento: aspetti qualitativi dellPuso della lingua pay] '.
a

ESTENSIONE

CORRETTEZZA

C2

in forme linguistiche differenti per esprimere con
precisione sottili sfumature di significato, per
enfatizzare, differenziare, climinare ambiguita,
Ha anche una buona padronanza delle espressio-
ni idiomatiche ¢ colloquiali.

Mostra grande flessibilica nel riformulare le ides

Man.tiene un cocrente controllo grammaticale
del linguaggio complesso, anche quando lacren-
zione ¢ rivolta ad alro (ad es. a piantficare il
discorso, a osservare le reazioni degli aleri).

C1

Ha una buona padronanza di un ampio reperto-
rie linguistico che gli/le permette di scegliere la
formulfazione adatta 2 esprimersi chiaramente in
uno stile appropriato su une grande varieta di
argomenti generali, accademici, professionali o
del tempo libero, senza dover porre delle limita-
zioni a ¢id che desidera dire.

Mantiene costaniemente un alto livello di corretﬂ

tezza grammaticale; gli erroxi sono rari, difficili
da individuare ¢ di soliro prontatnente antocor-
retei,

B2+

B2

Ha un repertorio linguistico sufficiente per riu-
scire a produrre descrizioni chiare cd esprimere
punti di vista su argomenti molto generali, senza

dover wroppo cercare le parole. Usz qualche frase
complessa nell’esprimersi.

Mostra un livello relativamence alto di conrrollo
grammaticale. Non commetre errori che creino

fm‘mtcndnmenti ed & capace di correggere molti
dei propri errort.

Bi+

FLUENZA

INTERAZIONE

COERENZA

Sa csprimersi con spontaneitd in un
discorso lungo e con un riemo collo-

giale nacurale, evitando o aggirando
difficolta in modo cosi disinvolio

le
linterlocutore quasi non se ne

che
accorge-

E in grado di interagire tranquillamente ed eff-
cacemente, riconoscendo e usando appacente-
mente senza sforzo elementi non verbali ¢ into-
nativi. Sa intrecciare il proprio contributa al
discorso degli altri prendendo la parola in modo
del tutto narurale, riferendosi alle cose dette,
facendo allusioni ecc.

E in grado di realizzare un
discorso coerente ¢ coeso
usando in modo appropriato
una grande varieth di schemi
arganizzativi e una ampia
gamma di connemivi e di
altri meccanismi di coesione.

£ in grado di esprimersi quasi senza
sforzo <on scioltezza e sponraneita.
Solo un argomento concetwalmente
difficile pud ostacolare la naturale
scioltezza del discorso.

| E in grado di scegliere, nel repertorio di fanzio-

ni discorsive di cui dispone, le espressioni adatte
per prendere o mantenere la parola, introdurre
le proprie osservazioni in modo appropriato e
per agganciare abilmente cid che dice a cid che
hanno detto altri incerlocutori.

E in grado di realizzare un
discorso chiaro, sciolto e ben
strutturato, mostrande un
uso controllato degli schemi
organizzativi, dei connetrivi ¢
di altri meccanismi di coesio-
ne.

£ in grado di parlare con un ritme
abbastanza uniforme, anche sc pud
avere delle esitazioni quando cerca
strutcure ed espressioni. Si verificano
poche pause lunghe.

E in grado di avviare il discorso, prendere la
parola nel momento opportuno e concludere la
conversazione quando vuole, anche se non sem-
pre riesce a farlo in modo elegante.

E in grado di sostenere ¢ facilitarc una conversa-
zione su un tema familiare, mostrando com-
prensione e sollecitando gli altri.

E in grado di usare un nume-
ro limitato di meccanismi di
coesione per collegare i pro-
pri enunciati in un discorso
chiaro ¢ coerente. In un
intervento lungo possono
esserci dei “salti”.

B1

Ha sufficienti scrumenci linguistici e vocabolario
per esprimersi con qualche esitazione e perifrasi
su argomendi quali famiglia, interessi e hobby,
lavoro, viagel, fatii di attualica,

Usa con ragionevole correttezza un repertorio di
structure ¢ di espressioni di routine associate 2
situazioni largamente prevedibili,

E in grado di parare in modo com-
prensibile, anche se, specialmente in
sequenze di produzione libera relativa-
mente lunghe, sono evidenti le pause
per cercare le parole ¢ le forme gram-
maticali ¢ per correggere gli errori.

E in grado di iniziare, sostenere e concludere
una semplice conversazione faccia a faccia su
argomenti familiari o di suo interesse. E capace
di ripctere parte di cid che altri hanno deto per
confermare la reciproca comprensione.

E in grado di collegare una
serie di semplici elementi
brevi e distnti in una
sequenza lineate di punti in
rapporto tra loro.

E in grado di farsi comprendere con
enunciat molto brevi, nonostante
siano molto evidenti pause, false par-
tenze ¢ riformulazioni.

mamente la conversazione.

E in grado di rispondere a domande e di reagire
a affermazioni semplici. E capace di segnalare
che sta seguendo il discorso, ma raramente capi-
sce a sufficienza per riuscire a sostenere autono-

E in grado di collegare grup-
pi di parole con semplici
connettivi quali “¢”, “ma” e

“perché”.

E in grado di cavarsela con enunciati
molto brevi, isolati, solitamente com-
posti di formule fisse, con molte pause
per cercare le espressioni, per pronun-
ciare le parole meno familiari ¢ per
ripararc gli errori di comunicazione.

riformulazioni e correzioni.

E in grado di potre domande semplici su dad
personali e di rispondere a domande analoghe.
Riesce a interagire in modo semplice, ma la
comunicazione si basa totzlmente su ripetizioni,

E in grado di collegare paro-

le o gruppi di parole con

connectivi  elementari e

sequenziali quali “¢” o “allo-
”

ra’.

A2+
Usa frasi i joni i

A2 b l{e:‘:mentlan con espressioni memorizza- | Usa corretcamente alcune struceure semplici, ma

» 8 P‘Pll' i parole ¢ form}z!c fisse per dare infor-| f2 ancora sistematicamente errori di base ’
mazion: limitate in semplici sicuazioni quotidia- '
ne.

Al [Ha un repertorio molto ristrecco di | : |
fa um repe . ustretto di parole ed| Ha solo un coatrollo limitato di peche scrurture ;
del::crmjn [e ementari relative a dati personali ¢ a| grammaticali semplici e di modelli di frase che :

are y i
situazioni concrere, fanno parce di un repertorio memorizzato.
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sono stat’i giudicati trasparenti, .utili e significativi da gruppi di docenti par-
lanti nativi ¢ non nativi, appartenenti a diversi settori scolastici e con profili
mc?l_to dlffereqziati in termini di formazione linguistica ed esperienza didattica
GH insegnanti hanno mostrato di comprendere la batteria di descrittori e han-
no contribuito a metterla a punto partendo da una raccolta di qualche migliai
di esempi. e
sono ade.gu‘ati a descrivere i risultati raggiundi da apprendenti dell’arruale scuola
sechdarla inferiore ¢ superiore, nell’istruzione tecnico-professionale e nell’edu-
cazione permanente; possono dunque costituire degli obiettivi realistici.

sono stati -tarati in modo oggettivo” (a parte qualche eccezione regolarmente se-
gnalata) e collocati lungo una scala comune. Cio significa che la posizione della
grande maggioranza dei descrittori sulla scala & determinata dall’interpretazione
cl}e ¢ stata dara alla valutazione dei risultati degli apprendenti, € non solo dall’
pinione degli autori. , "
forms.cono una banca di criteri sulla progressiva acquisizione della competenza in
una lll’fgua straniera, che pud essere utilizzata flessibilmente per una “valutazio-
ne a criterio”. I descrictori possono essere messi in relazione con i sistemi esistenti

sul territorio, elab.ora'n alla luce delle esperienze locali, e/o impiegati per svilup-
pare nuove batterie di obiettivi.

S . o
ﬁ;nsﬁnll]? dei dexntton, agche se non & del tutro esaustivo ¢ se & stato tarato sulla
Seal ell'apprendimento di !mgue straniere realizzato in un contesto istituzionale
(peraltro multilingue e multisettoriale), nel complesso:
. by A ’ - . . . ’
¢ ﬂess'zbzle.’ .]_a stessa batteria di descritrori pu essere organizzata — come si & fat-
zlo lq;n - all‘mt{?mo dei “livelli convenzionali” a banda larga identificati nel corso
et ugposw di guschhkon ¢ utilizzari sia dalla Commissione Europea per il pro-
etto ' ati 2
lgDU6 anCIALAth , 81.?. da A.LTEl’(A.rCsIoctarton of Language Testers in Furope), ma
essere urilizzata per 'indicazione di “livelii ico-didartici”
elli pedagogico-didat
banda stretra. P e
N . e
i cflfrm'ti[ dal punto di vista del contenuto. Elementi simili o identici ricorrenti
ln ' versfl escrittori hanno mostrato di avere analogo valore sulla scala. Questi va-
0:1 clon ;jmz?o molto ampiamente le concezioni degli autori che hanno elabo-
2 N o ¢
coo € scale di competenza linguistica utilizzate per il lavoro. Sembrano inoltre
crentt con quanto contenuto nelle specificazioni del Consiglio d’Europa non-

ché con i livelli proposti da DIALANG e ALTE,
3.5  FLESSIBILITA DELL’APPROGCIO AD ALBERO
‘Iil lis?llo Al {Co.ntam)) ¢ probabilmente il “livello” pitt basso di competenza in gra-
o di generare lingua. Peraltro, prima di aver raggiunto questo stadio, gli appren-

denti i i i
possono efficacemente portare a termine vari compiti specifici corrisponden-
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ti a loro bisogni, usando una gamma di mezzi linguistici molto ristretta. Lindagine
condotta dal Consiglio Nazionale Svizzero della Ricerca Scientifica nel 1994-1995,
che ha elaborato e graduato gli esempi di descrittori, ha identificaro una banda di
uso linguistico, limitato all’esecuzione di compiti isolati, che pud gia esser data co-
me presupposto nella definizione del livello Al. In certi contesti, per esempio con al-
lievi nell'eta dell'infanzia, pud essere opportuno disporre di una “pietra miliare” si-
mile. I descrittori seguenti si riferiscono a compiti semplici, di ordine generale, che
nella scala sono stati collocati sotto al livello Al, ma che possono costituire degli
utili obiettivi per principianti:

* 2in grado di fare semplici acquisti, indicando con la mano o facendo altri gesti

a supporto della verbalizzazione
+ &in grado di chiedere il giorno, I'ora ¢ la data e di rispondere alle medesime do-

mande

s ¢in grado di usare alcune forme elementari di saluto

 ¢in grado di dire “si”, “no”, “per favore”, “prego”, “grazie”, “scusa”

e &in grado di compilare moduli non complicati, riportando dati personali, no-
me, indirizzo, nazionalita, stato civile

¢ in grado di scrivere una breve e semplice cartolina postale.

Questi descritrori riguardano compiti “della vita reale” in situazioni di turismo. In
contesto scolastico si potrebbe immaginare una diversa lista di compiti “pedagogici’,
che comprenda anche aspetti ludici della lingua, soprattutto nella scuola primaria.

Inoltre, i risultati empirici della ricerca svizzera suggeriscono una scala di nove
livelli coerenti ¢ pili 0 meno di dimensioni analoghe, come indicato nella Fig. 2.
Questa scala presenta delle tappe tra A2 (Sopravvivenza) ¢ B1 (Soglia), tra B1 (Soglia)
¢ B2 (Progresso), e tra B2 (Progresso) e Cl1 (Efficacia). Lesistenza di simili livelli pitt
strert & rilevante in un contesto di apprendimento, ma pud anche essere collegata ai
livelli pilr ampi, convenzionalmente usati per un contesto d’esame.

B C
Livelio intermedio Livello avanzato

/NN

A2 BI1* B2*

A
Livello elementare

AN

Fig. 2
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Negli esempi di descrittori si & fatta una distinzione tra “livelli di riferimento” che
corrispondono al “criterio” (ad es. A2 o A2.1) e “livelli potenziati” (ad es. A2+ o
A2.2). Questi ultimi sono distinti dai primi per mezzo di una linea orizzontale, co-
me si vede nell’esempio seguente che si riferisce alla comprensione orale generale.

Tav. 4. Livelli A2.1 ¢ A2.2 (A2+): comprensione orale

A2 | E in grado di comprendere quanto basta per soddisfare bisogni di tipo concreto,
purché si parli lentamente ¢ chiaramente.

E in grado di comprendere espressioni e formule fisse riferite ad aree di priorita imme-
diata {ad es. informazioni basilari sulla persona e sulla famiglia, acquisti, geografia loca-
le e lavoro), putché si parli fentamente ¢ chiaramence.

Mettere delle cesure tra i livelli & sempre una procedura soggettiva. Alcune istitu-
zioni preferiscono livelli pitt larghi, altre li preferiscono stretii. 1l vantaggio di un
approccio ad albero & che consente, nella pratica, che differenti utenti “taglino” un
insieme di livelli ¢/o descritrori in punti differenti per rispondere ai bisogni locali,
definendo cosi dei “livelli locali”, che continuano perd a mantenere il riferimento a
un sistema comune. Il modo in cui & attribuita la numerazione permette di fare ul-
teriori suddivisioni senza perdere il riferimento all’obiettivo di base. Con un sistema
ad albero flessibile come quello proposto, ogni istituzione pud sviluppare i rami che
ritiene significativi al livello di finezza opportuno, per collocare i livelli usati nel pro-
prio sistema all'interno dell'impostazione del Quadro comune di riferimento.

Esempio 1:

In un sistema scolastico che va dalla scuola primaria alla secondaria inferiore, per
esempio, o in corsi serali per adulti in cui si sente la necessita di dare visibilita ai
progressi nei livelli piti bassi, si potrebbe sviluppare il tronco del Livello elemen-
zare in 6 ramificazioni, con differenziazione pilt sottile al livello A2 (Sopravvi-
venza) dove si verra a trovare la maggior parte degli apprendenti.

A B
Livello elementare Livello intermedio

A/\\M BI/
/N N ¢

ALl Al2 A2l A22

1 2 / \ 5
A2.1.1  A2.1.2
Fig. 3 3 4
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Esempio 2: . ) o ) .
Se la lli)ngua viene appresa nell'ambiente n cul fa si parla si tenderd a sviluppare
il ramo intermedio suddividendo 1 livelli al centro della scala per una magglore
k s

finezza di analist.

C

A b Livello avanzato

Livello elementare Livello intermedio

/ N\ /N, /

10
: /N /N /N /\
Cl.2
. Bl.l Bl2 B2.1 B22 Cl.1
Mz'l Azsz 4 s 6 7 8 9
Fig. 4
Esempio 3:

. N U . \na-
Quadiri di riferimento destinati a incoraggiare | acqu15121oneb1?]cr ust p}'lof:;ifu
o : P g
i delle abilie linguistiche piit elevate svilupperebbero probabilmente 1

vello avanzato.

C
Livello avanzato

B

Livello intermedio

/N / N

2 Cl

1 2 3 / \
cal Q22
4 5

Fig. 5

3.6 COERENZA INTERNA DEI LIVELLI COMUNI DI RIFERIMENTO

i i i ermine i
I’analisi di funzioni, nozioni, grammatica ¢ lessico necessari per portare at

. di specificazioni linguistiche. . o 3

iep;:ﬁ?\félfct j\p;CEContatto —gl;reaktbrough) & considerato il ln./ello pill basso (li)zllaf

competenza che permette di generare e produrre llr}gua ~il p;;ltod;r;;?;m . 1[:.
prendente & in grado di inzeragire in modo semplice, rispondere a Gom
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ci su se stesso, dove vive, la gente che conosce e le cose che possiede e porre domande
analoghe, formulare e reagire a enunciati semplici in aree che riguardano bisogni im-
mediati o argomenti molto familiari — senza affidarsi esclusivamente a un reper-
torio molto limitato di espressioni riferite a situazioni specifiche, memorizzato e
organizzato lessicalmente.
Il livello A2 corrisponde alle specificazioni del Livello di sopravvivenza (Way-
stage). E a questo livello che si trova la maggior parte dei descrittori relativi alle
funzioni sociali, quali, ad esempio, usa semplici espressioni convenzionali per salu-
tare e rivolgere la parola a qualcuno, saluta le persone, chiede come stanno e reagisce
alla risposta; porta a termine scambi comunicativi molto brevi; pone domande sul-
Loccupazione degli interlocutori e su che cosa fanno nel tempo libero e risponde a do-
mande analoghe; fa inviti e vi risponde; discute su che cosa fare, dove andare ¢ pren-
de accordi per incontrarsi; offre qualcosa e accetta. Sempre a questo livello si trova-
no descrittori relativi alle uscite e agli spostamenti; ¢ la versione semplificata e
abbreviata dell'insieme delle specificazioni transazionali contenute nel Zivello so-
glia per adulti che vivono all’estero; si tratta di descrittori quali: concludere sem-
plici transazioni nei negozi, negli uffici postali o nelle banche; Jarsi dare semplici
informazioni di viaggio; usare i mezzi di trasporto pubblico: autobus, treni ¢ taxi;
chiedere informazioni di base, chiedere e indicare il percorso, comperare i biglietti;
chiedere e fornire merci e servizi di uso quotidiano.
La banda successiva rappresenta le competenze proprie del Livello di sopravvi-
venza (Waystage) potenziato (A2+). Si pud notare che qui la partecipazione alla
conversazione & pill attiva, anche se all'interno di confini ben delimitati e con-
dotta con qualche aiuto dell’interlocutore; per esempio: avvia, sostiene e conclude
una breve e semplice conversazione faccia a faccia; comprende abbastanza per cavar-
sela senza eccessivo sforzo in semplici scambi di routine; riesce a farsi comprendere e a
scambiare idee ¢ informazioni su argomenti familiari in situazions quotidiane preve-
dibili, a condizione che, se necessario, 'interlocutore collabori; riesce a comunicare su
argomenti elementari a condizione di poter chiedere aiuto per esprimere cid vuol di-
7¢; se la cava nelle situazioni quotidiane di contenuto prevedibile, anche se deve perlo
pits adattare il suo messaggio e trovare le parole; interagisce con relativa disinvoltura,
e con qualche aiuto, in situazioni strutturate ma la partecipazione a una discussione
libera & molto limirata; ¢ significativo che abbia maggiore abilita a sostenere dei
monologhi, per esempio: esprime in termini semplici cio che prova; descrive in mo-
do esteso aspetti quotidiani del proprio ambiente, ad esempio le persone, i luoghi, un'e-
sperienza di lavoro o di studio; descrive attivita svolte ed esperienze personali; descri-
ve abitudini e routine; espone progetti e accord; presi; spiega che cosa glille piace o non
prace; produce una descrizione breve ed elementare di avvenimenti e attivitiy; descrs-
ve 1 suoi animali domestici e le cose che possiede; usa semplici enunciati descrittivi per
parlare brevemente e per confrontare gli oggerts e le cose che possiede.
Il livello B rispecchia le specificazioni del Livello soglia (Threshold Level) per
chi si trova, come visitatore, in un paese straniero ed ¢ caratterizzato da due aspet-
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ti principali. La prima caratteristica ¢ data 49.1121 ce'tpaCfité d'i mantenere l’.intera—
zione e di riuscire ad ottenere cid che si desidera, in situazioni di vario tipo, aq
esempio: generalmente segue ¢ comprei.zdci i punti {mjmczpzz/z in una Zl%scusszone o'{z
una certa lunghezza che si riferisce a luz/{ez, a con.dfzzonf che si /‘f.a;lz ¢ zar.azz'enﬁte in
lingua standard; in discussioni i?ﬁrf{zalz tra amici esprime e chiede pz’mtz'l‘z vista e
opinioni personali; riesce a chiarive Lidea Cfn.tn.z/e che vuole ﬁr passare; utilizza ﬂes;
sibilmente molte forme linguistiche sem{z)lzcz rzuscem'{o quasi sempre a egrzmere ; /
proprio pensiero; sostiene una conversazione o una discussione, ma qluzm 0 cerca di
esprimere con esattezza il proprio pensiero pud avere, a tratt, difficolta a j"ﬂrs'z capi-
re; continua il discorso in modo comprenszbz/'e, anche se om0 moltg evidenti ]l);zuse
per cercare parole e forme grammaticali e per riparare gli errori, spcjalemente nelle sel—
quenze di produzione libera piuttosto Zu‘ng.r/ye. La second:jl caratteristica consiste nel-
la capacita di far fronte in modo flessibile al'prol‘)len'u della vita d; ltutu i ;glorm,
per esempio se la cava in situazioni meno abituali sui trasporti p’ub ici; se la :‘{awz‘
nella maggior parte delle situazioni che si possono presentare in unagenzia quando s
organizza un viaggio o durante il viaggio stesso; interviene Senza prepam%zone Zz
una conversazione su argomenti con cui ha dzmextzc./yezza; fa un reclamo; prende
qualche iniziativa in un colloguiolin una visita ffzedzca (ad es. m?‘oduce un {qu/:f/o
argomento), pur dipendendo in larga n.zisum dall’interlocutore nell interazione; chie-
de a qualcuno di chiarire o precisare cio c/a.e ha appena detto. . o
La banda seguente sembra essere un lee_llo' sogll.a (Tbresbo’ ) Poten(?a o
(B1+).Vi si ritrovano le stesse due caratteristiche d} bas.e., con | aggiunta 1b1.1n
numero di descrittori che mettono a fuoco la quantiti d'1 11'1form.az.1om scambia-
te, per esempio: prende messaggi che contengono precise rz.c/ﬂeszfe di znfo/;mazrzo:ziz
spiegano dei problemi; fornisce informazioni concrete richieste in un collogquio '
una visita (ad es. descrive dei sintomi a un med@o) ma lo fa con poca preczsz'onle,
spiega perché qualcosa costituisce un pfgblemfz; riassume un racconto, un zzrtz;o Z;
una conversazgione, una discussione, unintervisia o un doczfmentazrzo esprimendo
propria opinione e, su domanda, fornisce ulterzof'z detmg/%; poria z/zq termine uz zze
tervista preparata, verificando e confermando {e informazioni, anc. el se pud a odgz
avere bisogno che qualcosa venga ripetuto, se | mter/ocu%‘ore pfzrlc‘z ve oce;zenffe 0 i
una risposta ampia; descrive come fare qualcosa, dafna’o istruzion; a‘iett'ag uzte,ls.mnlzl
bia con una certa disinvoltura una grande quantita di .znfbrmzzzzom fattuali sulle
routine abituali o anche su temi non abituali, ma che rientrano nel suo campo.

e Il livello B2 rappresenta un nuovo livello che si trova tanto al di sopra di B1 (So-

glia) quanto A2 (Sopravvivenza) & al di iotto'. Yuole Fiﬂettere l'e”spe;lﬁcauo?ri iﬂ
Livello progresso. Il termine letteraI.e posizione di vantaggio ( mlztazge,di i
glese) indica che, dopo aver fatto lenti ma sicuri progressi attraversodo lsta c; -
termedio, I'apprendente scopre di essere arrivato da qualchg parte, vede le (;:os —
versamente, assume una nuova prospettiva e pud guardarsi intorno 1n modo miloi
vo. Sembra proprio che questa concezione venga confermata in larga mls::lé)acozlll
descrittori tarati a questo livello, che rappresentano uno stacco piuttosto ne
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if contenuto di quelli precedenti. Per esempio al margine basso della banda & mes.
sa a fuoco Fefficacia dell’argomentazione: espone ¢ sostiene le proprie opinioni nel cor-
s0 di una discussione, fornendo spiegazioni adeguate, argomentazioni e commenti; spie-
ga il punto di vista su un problema datrualits, indicando vantaggt e svantaggi delle dj-
verse opzioni; Costruisce un ragionamento con argomentazioni logiche connesse le une al-
le altre; svituppa un'argomentazione adducendo PAgIoNL Pro o contro un cerie punto di
vista; spiega un problema indicando chiaramente che la controparte nella negoziazio-
ne deve fure delle concessioni; si interroga su cause, conseguenze ¢ situazioni ipotetiche;
prende attivamente parte ad una discussione informale relativa a contesti Jamiliari,
commenta, esprime chiaramente il proprio punto di vista, valuta le proposte alternati-
ve, formula ipotesi ¢ reagisce a quelle formulare dagli interlocutori. In questo livello ci
sono poi due nuovi punti focali. I primo consiste nefl'agire pin efficacemente nel-
Pinterazione sociale: ad es. conversa con naturalezza, scioltezza ed efficacia; compren-
de in dettaglio cid che glille viene detto in lingua standard, anche in un ambiente ru-
moroso; avvia il discorso, prende la parola nel momento opportuno ¢ conclude la con-
versuzione quando vuole, anche se non sempre riesce a farlo in mode elegante; usa fra-
si fatte (per es. “E una domanda difficile”) per guadagnare tempo e conservare il turno
di parola mentre cerca di formulare cid che vuole dive; i nteragisce con un grado di sciol-
tezza e di spontaneitiy che rende possibile un'interazione normale con parlanti nativi sen-
aa che nessuna delle due parti debba fare eccessivi sforzi; si adatta ai cambiamenti di
argomento, stile e enfasi che si verificano normalmente in una conversazione; mantie-
ne rapporii con interlocutori nativi senza rendersi involontariamente ridicolola o ivri-
tarli o richiedere che si comportine in modo diverso da come farebbero con un parlan-
te nativo. i secondo fuoco comporta un nuovo grado di consapevolezza linguisti-
ca: corregge errori che hanna provocato dei fraintendimenti; prende nota dei suoi erro-
i pi frequenti ¢ li controlla consapevolmente; generalmente corregge sbagli ed errori di
cui 51 rende conto; pianifica quel che deve dire ¢ i mengi per farlo, tenendo conto del-
leffero che avrd sul destinatario (su destinarari). Nel complesso sembra che si trat-
ti di una nuova soglia che deve essere varcata da chi apprende fa lingua.
Al livello successivo — che rappresenta le competenze del Livello progresso po-
tenziato (B2+) — si continua a mantenere, come nel livello B2, il fuoco sull’ar-
gomentazione, Fefficacia defl’interazione sociale e la consapevolezza linguistica.
Peraltro if fuoco sull'argomentazione e sullefficacia delinterazione sociale puod
anche essere inteso come una nuova attenzione alle capacita discorsive. Questo
nuovo gradino di competenza discorsiva si palesa nella gestone della conversa-
zione (strategie di cooperazione): riprende e sviluppa enunciari ¢ inferenze degli
alsri interlpcutori, contribuendp in tal modo a sostenere la discussione: conneste absl.
mente i propri contributi a quell degli altri interlocutori. Cid & evidente anche per
ghi aspetti di coetenza e coesione: utilizza un numero limitato i elementi di coe-
sione per collegare con disinvoltura le frasi ¢ produrre un discorso chiaro e connesso;
usa in modo efficace diversi connestivi per indicare chiaramente i rapporti tra i con-
cetti; sviluppa un'argomentazione in modo sistematico, mettends opportunamente in
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evidenza i punti salienti e gli elementi a lo'ro sostegno. E infine i'n}jc‘lueSt;'ttazda C~hf
si concentrano le voci relative alla negoziazione: espone una ricinesta ;{;ﬂ eﬂ'mz'
zo usando un linguaggio conm:cente e argomenti semplici per ortenere soddisfazione;
a chiaramente i limiti di una concessione. ' .
;rziccz:s:i/:ro Jivello C1 & stato definito Livello de]l’e’fﬁcagla. Questo l'welio sem-
bra essere caratterizzato dalla facilita di. aCCesso a uampia gamma di stru1.nerilt1
linguistici che permettono una comunicazione sciolta e spontanea, come S;};; ;.
negli esempi seguentiz sz esprimersi con .ccw‘ltezza. ¢ spontaneita, qu:;{z s?nz;zre ” !di
ba buona padyonanza di un ampio repertorio lessicale che permette di co ?nd_ lela
cune con perifrasi; si nota poco lo sforzo per trovare espression Zz stmtegzc[’ ;; cvita-
mento; solo un argomento concettualmente a’zﬁiczle' pub m.zbz.re mmmii e sci —
za del discorso. Le capacita discorsive che caratterizzano il hv?lio prece ﬁte c?r;
tinuano ad essere evident anche al livello C1, con una maggior ejnfasl s Z ‘s;:‘;o:
tezza, per esempio: sceglie Lespressione adeguata entro un repertor:; ﬂuf’ﬂtfﬁ ; [’a?;
zioni discorsive, per introdurre proprie osservaziont; in questo n};o o mv.ei “
tenzione 0 guadagna tempo mentre pensa; rea'lzzza un dzscor_-so & .zz{roo; sciolto ¢ be
strutturato, mostrande un uso controllato degli schemi organizzativi, ai connettivi ¢

di altri meccanismi di coesione.

+ Benché intitolato Padronanza, il livello C2 non intende indicare la competenza

del parlante nativo o una competenza che Vi. st awici}'n. Ij’m'tenzltjone e di c,l,ﬁ:l,i
re il grado di precisione, appropriatezza e s‘cwlt‘c.zza lln‘gulstlca che cararte !
discorso di apprendenti eccellenti. I descntto.rl 'mc.lum nel rep::{rtono Co'ran,ifoze
dono: esprime con precisione sottili gﬁtmamre di significato, usando con m;g} ol
correttezza svariati modificatori del discorso; ha una éuqmz padrona{zza" i esp /
sioni idiomatiche ¢ colloguiali ed & consapevole c{el[e relative aifmoz}izzom, czggfxgd '/f
difficoltis risirutturando il discorso con tanta scioltezza che l'intevlocutore diffici

mente ¢ ne accorge.

1 Livell; comuni di riferimente possono venire pre.sentati efi essere uulblzzlfm.m d;\;eé-i
si formati, in modo pii1 o meno dettagliato e particolareggiato. Tuttavia e.smteri o
punti fissi di riferimento comune offre trasparenza € coerenza, strumenti perr1 :reto
tura pianificazione e una base per lo sviluppo Succe.squ..Que:slto msiem;l fo reto
di descrittori, corredato con i criteri e le-metodoiogl'e .l.ltll'l a svilupparne ]?c’azioni
to elaborato per aiutare chi & responsabile delle decisioni a progettare app

adatte al proprio contesto.

3.7 COME LEGGERE LE SCALE DE| DESCRITTORI ESEMPLIFICATIVI

i i sei principali i 11 itolo: Al {Contatto); A2
I livelli usati sono i sei principali introdotti in questo capito .
(S;;iawiuenza), Bt (Soglia), B2 (Progresso), Cl (Efficacia) e C2 (Px?drafzﬁ:za). I ll_
velli al centro della scala— Sopravuivenza, Soglia e Progresso — in molti casi hanno, co
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me si & detto, una ulteriore suddivisione rappresentata da una linea orizzontale. In
questi casi i descrittori sotto la linea orizzontale sono i criteri di riferimento del re-
lativo livello, mentre i descrittori posti sopra definiscono un livello di competenza
che ¢ significativamente superiore a quello rappresentato dal livello di riferimento,
ma non raggiunge lo standard del livello successivo. Questa distinzione si basa su
una graduazione empirica. Dove A2 (Sopravvivenza), Bl (Soglia) e B2 (Progresso)
non sono ulteriormente distinti, i descrittori rappresentano il livello di riferimento,
in quanto non si sono trovate formulazioni che cadessero tra i due livelli.

C’¢ chi preferisce leggere una scala passando dal livello inferiore a quello supe-
riore, mentre altri preferiscono il contrario. Per coerenza tutte le scale di descrittori
sono presentate con il livello C2 (Padronanza) in alto e A1 (Contatto) in basso.

Ciascun livello comprende i livelli inferiori. Cio significa che si considera che chi
¢ al livello B1 (Sogliz) deve essere in grado di fare tutto cid che & indicato al livello
A2 (Sopravvivenza), e meglio di quanto sia indicato in questo livello. Cosi le condi-
zioni di una prestazione collocata al livello A2 (Sopravvivenza), per esempio “purché
Uinterlocutore parli lentamente e chiaramente”, al livello B1 (Soglia) avranno minor
forza, o non verranno applicate alla prestazione.

Non tutti gli elementi o gli aspetti di un descrittore vengono ripetuti al livello
successivo. Cio significa che nelle formulazioni di ciascun livello si seleziona cid che
¢ considerato saliente 0 nuovo a quel livello. Si & evitato di ripetere sistematicamen-
te tutti gli elementi menzionati al livello inferiore, apportando lievi modifiche per in-
dicarne laccresciuta difficolta.

Non tutti i livelli sono descritti su tutte le scale. E difficile trarre conclusioni dal-
I'assenza di una determinata area in un determinato livello, dal momento che cid
pud essere dovuto a una delle ragioni elencate sotto, 0 a una loro combinazione.

* Larea esiste a quel livello: alcuni descrittori erano stati inclusi nel progetto di ri-
cerca, ma sono stati scartati al controllo della qualita.

* E probabile che a quel livello I'area esista: sarebbe forse stato possibile formulare
dei descrittori, ma non lo si & fatto.

* A quel livello I'area potrebbe forse esistere: ma la formulazione sembra essere mol-
to difficoltosa, se non addirittura impossibile.

* A quel livello I'area non esiste 0 non ¢ significativa: non & possibile fare alcuna di-
stinzione.

E opportuno che chi desidera utilizzare il repertorio dei descrittori presentato nel
Quadro di riferimento prenda in considerazione come affrontare la questione delle la-
cune nei descrittori proposti. Pud darsi che tali lacune possano essere colmate da ul-
teriori elaborazioni nel contesto in questione e/o integrando con materiale del si-
stema dell’utente. D’altro canto & possibile che alcuni vuoti non vengano eliminati
— e a ragion veduta. Puo darsi che nel sistema dei livelli una certa categoria perda di
significativita verso Ialto o verso il basso. Un vuoto al centro della scala pud, d’altra
parte, indicare che non & facile formulare una distinzione significativa.
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3.8 COME USARE LE SCALE DEI DESCRITTORI DI COMPETENZA
LINGUISTICA

1 Livelli comuni di riférimento esemplificati nelle tavv. 1, 2 e 3 costituiscono una sca-
la verbale di competenza. Le questioni tecniche connesse con l’elabor:e121on? di una
simile scala sono illustrate nell’ Appendice A. Il capitolo sulla valutazione, il nono,
descrive modi in cui la scala dei Livelli comuni di riferimento pud essere usata come
strumento per la valutazione della competenza linguistica. o

Tuttavia, una questione centrale nel dibattito sulle scale di competenza linguisti-
ca & la necessita di identificarne con precisione la funzione; i descrittori della scala
vanno opportunamente formulati in rapporto a tale funzione. . . _

Le scale di competenze sono state distinte funzionalmente in tre tipi: (a) orien-
tate all'utente, (b) orientate all’esaminatore, (c) orientate all’autore (Alderson 1991).
Quando una scala viene usata per una funzione diversa da quella per la qua1§ era
stata progettata possono insorgere dei problemi — a meno che non si possa dimo-
strare che la sua formulazione ¢ adeguata.

(2) le scale orientate all’utente riportano i comportamenti caratteristici o proba-
bili degli apprendenti ad uno specifico livello. Gli enunciati esprimono cio che
Papprendente & in grado di fare e sono formulati in termini positivi, anche ai li-
velli bassi:

E in grado di comprendere un discorso semplice, rivolto direttamente a lui/lei, pronun-
ciato lentamente e con chiarezza, e di afferrare gli elementi essenziali di annunci e mes-
saggi brevi, chiari e semplici. ‘ 2
Scala di competenza linguistica della Certificazione Eurocentres 1993: Ascolto: Livello 2*.

A volte possono essere espresse delle limitazioni:

Riesce a comunicare in compiti e situazioni semplici e di routine. Sfervenfiosi diun di'-
zionario pud comprendere semplici messaggi scritti, senza 'dIZI(.)n’c.lI'IO puo afferr'flrne il
senso generale. In situazioni non di routine la competenza linguistica limitata puo esse-
re causa di frequenti interruzioni e fraintendimenti. ’

Scala di competenza linguistica a nove livelli adottata dalla Finlandia 1993: Livello 2.

Le scale orientate all’'utente sono per lo pitt olistiche e propongono un descrittore
per livello. La scala finlandese cui si & fatto riferimento‘é di questo tipo. Anche la tav.
1 presentata in questo capitolo per introdurre i Livelli comuni dz-rz.ﬁ’rzment_o propo-
ne agli utenti una sintesi globale delle competenze caratterizzanti clascun livello. Le

2 Tutte le scale citate in questo capitolo sono analizzate in dettaglio, con riferimenti bibliografici com})i;—
ti, in North B., 1994, Scales of language proficiency: a survey of some existing systems, Strasburgo, Consiglio
d’Europa CC-LANG (94) 24.

a7
3 | LIVELLI COMUNI DI RIFERIMENTO



scale orientate all’'utente possono anche riferirsi alle quattro abilitd, come avviene in
quelle cirate degli Eurocentres, ma la loro caratteristica essenziale & la semplicitd.

(b) le seale orientate all’esaminarore sono una guida per le operazioni di attriby-
zione di un punteggio, o di un voro. Gli enunciati sono tipicamente formulatj in
termini di qualita della prestazione attesa. La valutazione & sommativa e misura la
competenza espressa in una determinata prestazione. Scale di questo tipo si con-
centrano sulla qualita della prestazione dell'apprendente e sono Spesso espresse in
termini negarivi, anche ai livelli alti, soprattutto se sono formulate con riferimento
a una norma fissata per il superamento di un esame.

Discorso non coeso efo frequenti esitazioni hanno ostacolato la comunicazione e ri-
chiesto costantemente uno sforzo all'ascoltatore,

Certificaso in inglese avanzato 1991 (University of Cambridge Local Examination Syndicate), Pro-
va 5 (orale) Criteri di valusazione: Sfluenza: grado 12 (fivello inferiore di quattro).

Tuttavia la formulazione negativa pud essere evitata in molti casi, ricorrendo a un ap-
proccio di sviluppo qualitativo in cui si analizzano e descrivono le caratteristiche di
prestazioni chiave.

Alcune scale orientate all’esaminatore sono di tipo ofistico € propongono un descrit-
tore per livello. Alre, invece, sono analitiche e mettono a fuoco diversi aspetti della pre-
stazione, quali ampiezza, correttezza, fluenza, pronuncia. La tav. 3 presentata in questo
capitolo offre un esempio di scala anafitica orientata all'esaminatore formularta in ter-
mini positivi e desunta dagli esempi di descrittori del Quadro di riferimento.

Alcune scale analitiche dispongono di un numero considerevole dj categorie per
tracciare il profilo della competenza. Si & consideraro che tali approcci siano poco adac-
tt per la valutazione, perché gli esaminatori trovano generalmente difficile avere a che
fare con pilt di 3-5 categorie. Le scale analitiche come quella della tav. 3 sono state de-
scritte pertanto come orientate alla diagnosi, dal momento che uno dei loro scopi &
di delineare la situazione in quel momento e i bisogni dell’apprendente rispetto a ca-
tegorie significative e di fornire una diagnosi su cid che va fatto per soddisfarls.

(c) le scale orientate all’autore costituiscono una guida per la costruzione di test 2
livelli appropriati. Gli enunciati sano ti picamente espressi in termini di compiti spe-
cifici che possono essere richiesti all’apprendente nel test. Anche le scale di questo ti-

po, o liste di specificazione, si concentrano su ¢ che Lapprendente & in grado di
Jare.

E in grado di dare informazioni detragliate sulla propria famiglia, le condizioni di vira, la
propria formazione; di descrivere e conversare su aspetti quotidiani del proprio ambiente
(ad es. il proprio quartiere, il tempo); descrivere attivith o occupazioni attuali o recenti:
comunicare spontaneamente con i colleghi di lavoro o l'immediaro superiore gerarchico (ad
es. porre domande sul lavoro, lamentarsi delle condizioni di lavore, chiedere del tempo li-
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bero, ecc.); trasmettere brevi messaggi al telefono; dare indicazioni e istruzioni pf;-r sem-
J; ; | -
plici,compiti nella vita di tutti i giorni (ad es. a un comme.rcmnte). Cerca\dl ft;sa:: ormu
le educare per fare delle richieste (usando “vorrei”, “potrei”). A volte puo offen en:.;.mo-
strando involontariamente familiaritd o aggressivita o irritare per un eccessoaldl formalismo
ivo si i e.
in situazioni in cui il parlante narivo si aspetta un comportamento mforr‘n e
Indici di competenza nella seconda lingua adovsasi in Australia 1982 Parlato; Livello 2: Esemp
compiti specifici (una colonna su tre).

Questo descrittore olistico potrebbe essere sComposto i‘n brevi des.criti))n B:;C:'z ;:j:
tegorie Scambio di informazione (ambito persor?q!e, zm.zéz{*o ;ccgpa?o:f}e ,
ne, Conversazione, Telefonare, Dare indicazionilistruzions, Socioculiurale. o
Le liste di controllo o scale di descrittori usate per la valutaz;pne ??tzr:;nori Eon
te dell'insegnante — o per 'autovalutazione — ﬁmzro.na.n;) meglio se l11 ‘ Zs,:n tori non
st limitato a dire che cosa gli apprendenti sono capaci df are, ma ?ng come sono ca-
paci di farlo. La mancanza di opportune 1115;){1’11321&111 s;;ll;c?lléaplrtc;; :mi VerSiEni,
ioni degli apprendenti ha comportato dei problemi, 1 ‘ .
zitzzégn gli %bicftri)vi del curricolo n‘azionale ingllese (Englzsﬁy N)zzzzé;;ziailn f’eurr:c;ltgu;fg:
sia con i profili del curricolo australiano (Australian Curricuium). rcvist{g:, anci -
feriscono che venga fornita qualche precisazione sia sui compiti ;;j s
colo (un legame con le scale orientate all autorf:), sta sui C.I‘lterll’qll il lun <82
me con Je scale orientate alla diagnosi). A‘ncl'.le i descr}tton per an;ltcl) C::) utazione so-
no pitt utili quando indicano la qualita richiesta nell’esecuzione de p
Ver?{i::sellllrlt'lcndo, le scale di competenza linguistica possono essere considerate ca-

ratterizzate da uno o pit dei seguenti orientamenti.

orientamento all’utente
_ (piut semplice)
CI1O
che Iapprendente sa fare ~ orientamento all'autore ‘ .
(piir complesso) orientamento otientamento
all'insegnante . all'apprendente

orientamento diagnostico

4 {pit complesso)
COME

Papprendente lo sa fare “~a_ orientamento all'esaminatore
{pit semplice)

Fig. 6

1 i pertinenti 1 uadro di -
Tutti questi orientamenti possono essere considerati pertinent! in un q
ferimento comune.
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Guardando in modo diverso agli orientamenti presentati, si pud dire che la sca-
la orientata all’utente & una versione meno derragliata di una scala orientata al-
T'autore, fatra per dare un quadro d’insieme. Analogamente una scala orientata al-
I'esaminatore & una versione meno dettagliata di una scala diagnostica che aiuta
Pesaminatore ad arrivare 2 un quadro d'insieme. Alcune scale orientate all’utente
portano fino alla sua logica conclusione il processo di ridurte i dettagli in un qua-
dro d'insieme € presentano una scala “globale” che descrive i risultari tipici per
ciascun livello; in certi cast questa modalitd prende il posto di un’esposizione det-
tagliata (vedi la scala finlandese citata sopra). In certi casi la scala globale serve per
dare significato al profilo risultante da numeri che si riferiscono ad abilita speci-
fiche (come nel IELTS {International English Language Testing System)). In altri ca-
si ancora la scala globale serve come punto di partenza o per dare un quadro d’in-
sieme (ad es. gli Eurocentres). In tutti questi casi la prospertiva ¢ simile a quella
delle presentazioni ipertestuali che si usano al computer. All'utente le informa-
ziont vengono presentate “a piramide”; questo gli permette di avere una visione
d’insieme guardando lo strato superiore della gerarchia (in questo caso la scala
“globale”). Maggiori dettagli possono venire forniti procedendo lungo gli strati
inferiori del sistema, ma in ogni punto quello che I'utente guarda si limita ad una
o due schermate — o fogli. In questo modo si pud presentare la complessita senza
confondere il lettore con dettagli non pertinenti, e d’altra parte senza banalizzar-
la. Il dettaglio ’¢ — se serve.

Lipertesto ¢ un'analogia molto utile per la rappresentazione di un sistema de-
scrittivo. Quest’approccio € stato scelto dalla ESU (English Speaking Union) per
la scala di riferimento per gli esami di inglese lingua straniera. Lapproccio & ulre-
riormente sviluppato nelle scale presentate nei capitoli 4 e 5. Per esempio, con ri-
ferimento alle attivith comunicative, la scala per Uinterazione riassume in sé le sca-
le di livello piti basso.

Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportune, specificare:

* in quale misura il lovo interesse per i livelli viguarda gli obiettivi di apprendi-
mento, il contenuto del programma, le linee guida per gli insegnanti e la valuta-
zione continua (orientamento all autore)

s in quale misura il loro interesse per i livelli ¢ finalizzato ad aumentare ly validits
¢ coerenza della valutazione, fornendo critevi definiti per gradi di capaciti (orien-
tamento all esaminatore)

* in quale misura il loro interesse per i livelli ¢ correlato a presentare i risultati a da-
tori di lavoro, altri settori scolastici, ai genitori e agli apprendenti stessi (orienta-

mento all'utente), fornendo criteri definiti per gradi di capacitis (orientamento al-
lesaminatore.
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3.9  LIVELLI DI COMPETENZA E CLASSIFICAZIONE DEI RISULTATI

Per quel che riguarda la graduazione, ¢ importante fare una distinzione‘ tra la defi-
nizione di livelli di competenza, come nella scala dei Livelli comuni di riferimento, e
la valutazione del grado di raggiungimento di un obiettivo appartenente a un de-
terminato livello. Una scala di competenze, come quella dei Livelli comuni di riferi-
mento, definisce una serie di bande ascendentt che concettualmente possono copri-
re Vintera gamma delle competenze di un apprendente o solo la gamma di compe-
tenza che & rilevante per il settore o Pistituzione in questione. Essere classificati co-
me livello B2 pud rappresentare un risultato eccezionale per un apprendente (Ch(? so-
lo due mesi prima si trovava al livello B1), e rappresentare invece una prestazione
mediocre per un altro {che era gid stato classificaro al livello B2 due anni prima).

Scala di competenze

Classificazione
(voti delf’esame Y)

5 (DISTINTO)

4 (BUONO)

3 (AMMESSO)

2 (NON AMMESSO)
1

Esame Y

Fig. 7

Un determinato obiettivo pud essere situato a un certo livello. Nella fig. 7 l’e§amc
“Y” copre la banda di competenza rappresentata dai livelli 4 ¢ 5 sulla scala. A}trl esa-
mi possono essere destinati a livelli differenti, ¢ l.a scala di comPetenz% puod essclefe
usata per rendere pilt trasparente la relazione che incercorre tra Cl.l loro. questa ci—
dea che sta alia base del progetto quadro per gli esami di inglese lingua straniera del-
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la ESU (English Speaking Union) e dello schema utilizzato dal’ALTE per mettere
in relazione reciproca gli esami in lingue europee differenti.

Un risultato ottenuto con 'esame “Y” puo essere valutato, nei termini di una
scala che assegna punteggi da 1 a 5, ove “3” & la norma che rappresenta la pro-
mozione. Una simile scala a livelli pud essere usata per valutare direttamente una
prestazione che richiede una valutazione soggettiva, com’® per la produzione ora-
le e scritta — e/o pud essere usata per rendere conto del risultato dell’esame. Uesa-
me “Y” pud essere parte di una sequenza di esami “X”, “Y” e “Z”, ciascuno dei
quali puo basarsi su una scala di tipo analogo. Ma ¢ evidente che in termini di
competenza linguistica un 4 ottenuto in un esame X non ha lo stesso significato
di un 4 dell’esame Y.

Se gli esami “X”, “Y” e “Z” sono stati collocati tutti su una scala comune del-
le competenze, dovrebbe essere possibile, dopo un periodo di tempo, stabilire del-
le relazioni tra la classificazione ottenuta in un esame e quella ottenuta in un al-
tro. Questo risultato si pud raggiungere mediante una procedura che implichi la
collaborazione tra esperti, I'analisi delle specificazioni relative ai livelli, il confronto
dei campioni ufficiali e la messa in scala dei risultati dei candidati.

In questo modo & possibile stabilire una relazione tra le votazioni d’esame e i li-
velli di competenza perché gli esami, per definizione, implicano lesistenza di uno
standard e di un gruppo di esaminatori qualificati capaci di interpretarlo. E ne-
cessario avere standard comuni espliciti e trasparenti, esempi di operazionalizza-
zione, e infine metterli in scala. ’

La valutazione dei risultati, nelle scuole di molti paesi, avviene attraverso clas-
sificazioni (notes, Noten, voti) che possono andare, ad esempio, da 1 2 6, con 4
come voto di promozione, di norma o di “sufficienza”. Il significato dei voti & im-
plicito, interiorizzato per gli insegnanti di quel contesto, ma viene raramente de-
finito. La natura della relazione tra il voto attribuito dall'insegnante e i livelli di
competenza &, in teoria, la stessa che ¢’ tra i voti degli esami e i livelli di compe-
tenza. Ma in questo caso la questione ¢ complicata dal fatto che gli standard im-
plicati possono essere molti e diversi, perché, a prescindere dal formato usato per
la valutazione e dal grado di condivisione che, rispetto ai voti, gli insegnanti rag-
glungono in uno specifico contesto, ogni anno scolastico in ogni tipo di scuola in
ogni distretto scolastico si finira per determinare naturalmente uno standard dif-
ferente. Ovviamente nella stessa scuola secondaria, un “4” alla fine del quarto an-
no non ha lo stesso significato di un “4” alla fine del terzo anno. N¢ un 4 alla fi-
ne del quarto anno significhera la stessa cosa in due differenti tipi di scuola.

Ciononostante ¢ possibile stabilire una relazione approssimativa tra la gamma
degli standard usati in un determinato settore e i livelli di competenza ricorrendo
a una procedura che mette insieme diverse tecniche. Si fornisce ad esempio una
definizione di standard riferiti a differenti gradi di realizzazione dello stesso obiet-
tivo, chiedendo agli insegnanti di riportare il risultato medio su una scala di com-
petenze o una griglia del tipo di quelle presentate nelle tavv. 1 e 2. Si raccolgono
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dei campioni di prestazioni rappresentative e li si tarano collettivamente nel cor-
so di sessioni di valutazione. Si chiede agli insegnanti di valutare dei video pre-
ventivamente standardizzati, attribuendo i voti che darebbero normalmente ai lo-

ro studenti.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o in quale misura sono interessati a stabilire un insieme di livelli per registrare i pro-
gressi della competenza all'interno del loro sistema visto nella sua interezza

o in quale misura sono interessati a fornire dei criteri di wzlumz.zomf srasparenti che
permettano di attribuire voti ai risultati raggiunti rispetto agli obiettivi fissati per
un determinato livello di competenza, sia nelle procedure d'esame, sia nelle valu-
tazioni degli insegnanti 3

o in quale misura sono interessati a sviluppare un quadro comune per smbzlz're re-
lazioni coerenti tra diversi settori scolastici, livelli di competenza e modalita di

valutazione esistenti nel loro sistema.
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4 L'uso delia lingua e
chi la utilizza e Papprende

All’introduzione generale dei primi tre capitoli segue, nei capitoli 4 € 5, una pre-
sentazione piuttosto dettagliata delle categorie utilizzate per descrivere 'uso delia
lingua ¢ delineare le caratteristiche di chi la utilizza e 'apprende. Basandosi sull'ap-
proccio orientato all’azione si parte dal principio che chi apprende la lingua lo fa
per usarla, e quindi le stesse categorie possono riferirsi sia a chi apprende la lingua sia
a chi la usa. Bisogna tuttavia fare una considerazione importante. Chi apprende una
lingua straniera o seconda ¢ la relativa cultura non cessa di essere competente nella
propria madrelingua e nella cultura ad essa associata. E la nuova competenza non ¢
del tutto indipendente dalla precedente. Lapprendente non acquisisce semplice-
mente due modi distinti di agire e di comunicare, privi di relazioni reciproche. Chi
apprende una lingua diventa plurilingue ¢ sviluppa interculturalita. Le compe-
tenze linguistiche e culturali di ciascuna lingua vengono modificate dalla conoscen-
za dell’altra e contribuiscono alla consapevolezza interculturale, al saper essere € al sa-
per fare. Aiutano I'individuo a sviluppare una personalita pitt ricca e complessa, po-
tenziano la sua capacita di apprendere altre lingue ¢ promuovono la sua apertura
verso nuove esperienze culwurali. Gli apprendenti imparano anche 2 mediare, nel
ruolo di interpreti e traduttori, tra parlanti di lingue diverse che non sono in grado
di comunicare direttamente. Alcuni paragrafi sono dedicati a queste attivita (4.4.4)
e a queste competenze (5.1.1.3, 5.1.2.2 e 5.1.4) che differenziano chi apprende la
lingua e il parlante nativo monolingue.

Domande nei riquadri. Il lettore constatera che, da questo punto in poi, ogni
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parte si conclude con un riquadro che invita il lettore del Quadro di riferimento a
“considerare €, se opportuno, specificare” le risposte a uno o pitt domande. Le espres-
sioni alternative “avra bisogno di/sara capace di/sard invitato a” si riferiscono rispet-
tivamente all'apprendimento, all'insegnamento e alla valutazione. Il contenuto del
riquadro & formulato come un invito piuttosto che come un’istruzione, per mette-
- rein evidenza il carattere non direttivo dell’iniziativa del Quadro di riferimento. Chi
ritenesse che un’intera area non corrisponda alle proprie esigenze, pud sorvolare su
alcune parti. Nella maggior parte dei casi ci si aspetta, peraltro, che 'utente del Qua-
dro di riferimento rifletta sulle domande poste in ogni riquadro e prenda una deci-
sione, in un senso o nell’altro. Se la decisione presa ha una certa importanza, si pud
formularla usando le categorie e gli esempi forniti, con le eventuali integrazioni che
si ritenessero necessarie per lo scopo specifico.

Lanalisi, contenuta nel quarto capitolo, dell’uso linguistico e del soggetto che
usa la lingua ¢ fondamentale per 'uso del Quadro di riferimento, poiché propone un
insieme strutturato di parametri e categorie che dovrebbe permettere a tutti coloro
che sono impegnati nell’apprendimento e nell'insegnamento delle lingue e nella re-
lativa valutazione di considerare e specificare, in termini concreti e al livello di ana-
lisi ritenuto opportuno, che cosa si aspettano che gli apprendenti di cui sono re-
sponsabili siano capaci di fare con la lingua e che cosa dovrebbero sapere per riusci-
re ad agire. Il Quadro di riferimento deve essere il pilt completo possibile, ma non
puo ovviamente essere esaustivo. Estensori di programmi, autori di libri di testo, in-
segnanti ed esaminatori dovranno decidere concretamente ¢ in dettaglio il conte-
nuto di testi, esercizi, attivitd, test ecc. Queste scelte non possono certo essere limi-
tate a un meni predeterminato. Questo livello decisionale deve (ed & auspicabile
che sia) essere affidato alle persone che operano nella pratica, e basarsi sulla loro ca-
pacita di giudizio e sulla loro creativith. In queste pagine esse dovrebbero peraltro
trovare presentati tutti i piti importanti aspetti dell'uso e della competenza linguistica
da prendere in considerazione. La struttura generale del quarto capitolo & una sorta
di lista di controllo che, per questa ragione, ¢ illustrata nelle pagine introduttive.
Sara opportuno che gli utenti si familiarizzino con la struttura generale e ad essa si
riferiscano ogni volta che si pongono domande del tipo:

* Posso prevedere gli ambid in cui i miei apprendenti si troveranno ad agire e le si-
tuazioni che si troveranno a dover fronteggiare? Se si, che ruoli avranno?

* Con che tipo di persone avranno a che fare?

* Che rapporti personali o professionali avranno e in quale quadro istituzionale si
svolgeranno?

* A quali oggetti avranno bisogno di riferirsi?

* Quali compiti dovranno eseguire?

* Quali temi dovranno affrontare? :

* Dovranno parlare, o semplicemente comprendere quello che ascoltano o leggono?

* Che tipo di cose si troveranno ad ascoltare o leggere?

* In quali condizioni si troveranno ad agire?
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* A quale conoscenza del mondo o dell’altra cultura dovranno fare ricorso?

* Quali abilitd dovranno aver sviluppato? Come potranno continuare ad essere se
stessi senza correre il rischio di essere fraintesi? ‘

* Per quante di queste cose posso assumermi la responsabilita?

° Se non posso prevedere le situazioni in cui gli apprendenti useranno la lingua,
qual & il modo migliore per prepararli a usare la lingua per comunicare, senza so-
vraccaricarli in vista di situazioni che potrebbero non presentarsi mai?

* Che cosa posso dare loro che sia di valore durevole, indipendentemente dall’in-
dirizzo che potranno prendere le loro carriere in futuro?

* In che modo I'apprendimento di una lingua puo dare il miglior contributo pos-
sibile al loro sviluppo personale e culturale quali cittadini responsabili di una so-
cieta democratica e pluralista? :

E evidente che il Quadro di riferimento non pud rispondere a queste domande. In ef:
fetti & proprio perché le risposte dipendono interamente da come si considera la si-
tuazione di apprendimento/insegnamento in tutti i suoi aspetti e, soprattutto, da
bisogni, motivazioni, caratteristiche e risorse degli apprendenti e delle altre persone
coinvolte, che & necessario procedere a una diversificazione di quanto proposto. Nei
capitoli seguenti il problema viene articolato in modo che le singole questioni pos-
sano essere esaminate ed eventualmente discusse in modo trasparente e razionale e
le decisioni possano essere comunicate in modo chiaro e concreto a tutte le persone
interessate.

A conclusione delle singole parti, ove possibile, sono riportati i riferimenti alla bi-

bliografia generale.

4.1 IL CONTESTO D’USO DELLA LINGUA

Da molto tempo si riconosce che l'uso della lingua varia ampiamente a seconda del
contesto. In quest’ottica la lingua non & uno strumento neutro del pensiero come,
per esempio, la matematica. Il bisogno e il desiderio di comunicare nascono in una
precisa situazione e la forma della comunicazione, allo stesso modo del contenuto,
corrispondono a tale situazione. Per questo motivo la prima parte del quarto capi-
tolo & dedicata ai differenti aspetti del contesto.

4.1.1 Domini
Ogni atto linguistico s'inserisce nel contesto di una precisa situazione all’interno di

uno dei domini (sfere d’azione o aree di interesse) della vita sociale. La scelta dei do-
mini nei quali gli apprendenti devono essere preparati a operare ¢ determinante per
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la selezione di situazioni, scopi, compiti, temi e testi dei materiali e delle attivith di
insegnamento e di valutazione. I lettori devono tenere presenti quali sono gli effet-
ti che la scelta di domini di rilevanza immediata ha sulla motivazione e considerare
quale utilita potranno avere in futuro. I bambini possono, ad esempio, essere pitt
motivati se si concentrano sui loro interessi contingenti, cosa che perd potrebbe la-
sciarli poco preparati a comunicare in futuro in un ambiente adulto. Nell’educazio-
ne degli adulti I'interesse dei datori di lavoro, che finanziano i corsi e richiedono che

Pattenzione si concentri sul dominio professionale, pud trovarsi in contrasto con la

motivazione degli studenti, che potrebbero essere interessati soprattutto a sviluppa-

re relazioni personali.

Il numero dei possibili domini & indeterminato, dal momento che ogni sfera d’a-
zione e area di interesse pud costituire un dominio a cui fa riferimento un partico-
lare utente o un corso d’istruzione. Per gli scopi generali dell’apprendimento e del-
Iinsegnamento linguistico pu essere utile distinguere quattro grandi domini:

* il dominio personale, in cui l'individuo vive come soggetto privato, ¢ centrato
sulla vita domestica con la famiglia e gli amici ed impegnato in pratiche indi-
viduali quali leggere per il proprio piacere, tenere un diario personale, dedicarsi
a un particolare interesse 0 a un hobby ecc.

* il dominio pubblico, in cui 'individuo agisce come membro della societa o di
qualche organizzazione ed & impegnato in transazioni di vario tipo con scopi di-
versi

* il dominio professionale, in cui I'individuo & impegnato nel lavoro o nella pro-
fessione

* il dominio educativo, in cui I'individuo & impegnato in attivita di apprendi-
mento organizzato, soprattutto (ma non esclusivamente) in un’istituzione edu-
cativa.

E utile notare che molte situazioni possono riferirsi a pitt di un dominio. Per I'in-
segnante, il dominio professionale e quello educativo in buona parte coincidono.
I dominio pubblico, con tutto cid che implica in termini di interazioni e transa-
zioni sociali e amministrative, come pure di contatti con i media, si apre con fa-
cilita ad altri domini. Sia nel dominio educativo sia in quello professionale molte
interazioni e attivita linguistiche rientrano nel normale funzionamento di un grup-
po sociale, piuttosto che rispecchiare un legame con compiti professionali o di ap-
prendimento; analogamente il dominio personale non dovrebbe assolutamente es-
sere considerato come una sfera a parte (ingresso dei media nella vita personale e
familiare, distribuzione di diversi documenti “pubblici” nelle cassette postali “pri-
vate”, pubblicitd, testi pubblici sulle confezioni dei prodotti usati quotidianamente
nella vita privata ecc.).

Draltra parte, il dominio personale individualizza e personalizza le azioni negli
aleri domini, nei quali le persone, pur essendo attori sociali, si collocano anche in
quanto individui; una relazione tecnica, una relazione fatta in classe, un acquisto
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permettono — per fortuna — a ciascuna “personalitd” di esprimersi in modo diverso
da quello del dominio professionale, educativo o pubblico del quale fa parte quel-
Pattivita linguistica in un dato momento e in un dato luogo.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

° in quali domini [apprendente avra bisogno difsari capace difsari invitato ad operare.

4.1.2 Situazioni

Le situazioni che possono presentarsi in ciascun dominio possono essere descritte

nei termini seguenti:

° i luoghi e i momenti in cui si verificano

° le istituzioni e organizzazioni — la cul struttura e le cui procedure determinano
molto di cid che si verifica

* le persone coinvolte, specialmente nei ruoli sociali significativi per chi usa/ap-
prende la lingua

* gli oggersi (viventi e inanimati) che si trovano nell’ambiente

° gli avvenimenti

° le azioni effettuate dalle persone coinvolte

* itesti con cui si ha a che fare in quella situazione.

Nella tav. 5 (pp. 60-61) sono riportati alcuni esempi delle categorie situazionali ci-
tate, classificate in base ai domini, con cui si pud avere a che fare nella maggior par-
te dei paesi europei. La tavola ¢ solo un esempio da cui si possono trarre indicazio-
ni e suggerimenti e non pretende di essere esaustiva. Soprattutto non pud rendere
conto degli aspetti dinamici delle situazioni interattive, nelle quali i soggetti identi-
ficano le caratteristiche piu rilevanti man mano che la situazione si evolve, e sono co-
munque pili interessati a modificare la situazione che non a descriverla. I rapporti
che intercorrono tra chi interagisce in un atto comunicativo sono analizzati pit in
dettaglio nelle sezioni 4.1.4 e 4.1.5. Per la struttura interna dell'interazione comu-
nicativa si veda 5.2.3.2, per gli aspetti socioculturali si veda 5.1.1.2, per le strategie
del parlante 4.4.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* le situazioni che Lapprendente avrir bisogno difsarit capace difsara invitato ad af-
[frontare

° i luoghi, le istituzioniforganizzazioni, le persone, gli oggetts, gli avvenimenti e le azio-
ni in cui sard coinvolto.
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Tav. 5. Contesto situazionale d’uso della lingua: categorie descrittive

Ambito Luoghi Istituzioni Persone Oggetti Avvenimenti Azioni Testi
Privato Casa (appartamento, La famiglta Genirori Mobili e arredo Feste in famiglia Routine quotidiane: | Telex
locali, giardino) Reti sociali Nonni ¢ nonne Abbigliamento Incontri vestitsl, svestirsi, Garanzie
propria Figli e nipoti Apparecchi domestici | Incidenti, inforeuni | cucinare, mangiare, | Ricerte
della famiglia Fratelli e sorelle Giocareoli, attrezzi, igie- | Fenomeni naturali | lavarsi Manuali scolastici
di amict Zii e zie ne personale Feste, vistte Bricolage, giardinaggio | Romanzi, riviste
di estranei Cugini ¢ cugine, affini Oggetti d'arre, libei Passeggiate a piedi, | Lettura, radic e TV Giornali
Spazio per s¢ in una Coniugi, persone con cui si Animali (domestici) in bicicletea, in mo- | Divertimentci Mareriale pubblicica-
pensione, in un hocel & in intimica Alber, piante, prau, stagni | to Hobby tio
Campagna, mare Amidi, conoscenti Beni domestici Vacanze, escursioni | Giochi e sport Opuscoli
Bagagli Eventi sportivi Lertere personali
Aurezzature per il tem- Testi orali diffusi via
po libero e lo sport radio e regiscrati
Pubblico | Luoghi pubblici: Uftfici scatali Semplici cittadini Soldi, portamonete, Incidenti Acquistare i servizi Annuni e avvisi
strada, piazza, parco Organismi policici Rappresentanti ufficiali portafogli Infortuni, malattie | pubblici e utilizzarli Etichette, confezioni
Mezzi di trasporto Organismi giudiziari Commessi Documenti Incontri pubblici Usare il servizio Volantini, graffiti
Negozi, (super)mercati Servizio sanitario Polizia, esercito, personale Merci Processi, udienze in | sanitario Bigliewi, orari
Ospedali, ambulacori, Associazioni di di sicurezza Armi tribunale Viaggi in auto, treno, Cartelli, regolamenti
cliniche volontariato Autisti, controllori Zaini, valigie, borse Giornate benefiche | nave, aeren Programmi
Stadi, campi sportivi, Gruppi Passeggeri Palloni Mulre, arresti Divertimenti ¢ artivita | Contrarti
palestre Partiti politici Giocatori, fans, spettatori Programmi Partite, gare del rempo libero Menu
Teatri, cinema, spettacoli | Iscituzioni religiose Actort, pubblico Pasu, bevande, merende | Spettacoli Funzioni religiose Testi sacri, prediche,
Ristorand, bat, atberghi Camerieri, personale dei bar Passaporti, patenti Matrimoni, funera- preghiere
Luoghi di culto Portieri li
Predi, fedeli
Occupa- | Uffici Imprese Datori di lavoro Macchine d'ufficio Riunioni Gestione commerciale | Lettere commerciali
zionale Fabbriche Societa multinazionali Direttori Macchine industriali Interviste Gestione industriale Relazioni
Laboratori Industrie nazionali Colleghi Attrezzi industriali ¢ Ricevimenti Autivich produttive Avvisi
Porti, stazioni Sindacati Subordinati artigianali Convegni Procedure ammini- Manuali
Fattorie Compagni di lavoro Fiere commerciali | strative Regolamenti
Aeroporti Clienti Consultazioni Trasporti Materiale pubblicitario
Magazzini, negozi Consumatori Vendite stagionali | Operazioni di vendita | Etichette e confezioni
Aziende di servizi Addetti alla ricezione, segre- Incidenti sul lavoro | Commercializzazione | Istruzioni di lavora
Alberghi tari Conflicti sociali Operaz. informatiche | Segnalazioni
Servizi pubblici Personale delle pulizie Manutenz. degli uffici | Biglietti da visita
Educativo | Scuole: atrio, aule, cortile, | Scuola Insegnanti Materiale per scrivere Inizio d’anno Lezioni Testi autentici {v. so-
campi sportivi, corridoi Collegio Bidelli Abbigliamento e Ingresso in classe Giochi pra)
Collegi Universicd Assistenti atiTezzature sportive Fine anno Ricreazione Libri di testo, di lettura
Universitx Associazioni culturali Genitori Cibo Visite € scambi Gruppi e associazioni | Libri di consultaziene
Sale per le conferenze Associazioni professionali Compagni di classe Apparecchi audiovisivi Pomeriggi e serate | Compiti in classe Testi alla lavagna
Aule per i seminari Organismi di formazione | Professori universitari, letrori Lavagna e gesso con i genitori Lavori in laborawric | (luminosa)
Associazioni studentesche | continua Studenti universitari Computer Giornate sportive, | Studio in biblioteca Testi su schermo
Residenze universitarie Bibliotecari e personale di Cartelle e zaini ite Seminari ¢ lavori (computer ¢ TV)
Laboratori laboracorio Problemi discipli- | assistiti Esercizi
Mense Personale della mensa nari Compiti a casa Articoli di giornale
Personale delle pulizie Dibattiti e discussioni { Sommari
Portiert, segretari Dizionari
60 QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE 4 L'USO DELLA LINGUA E CHI LA UTILIZZA £ LAPPRENDE 61




4.1.3 Condizioni e vincoli

Le condizioni esterne nelle quali la comunicazione si realizza pongono condizioni e
vincoli di diverso tipo a chi usa/apprende la lingua e al suo interlocutore, ad es.:
o Condizioni fisiche:
a) per l'orale:
° chiarezza di pronuncia
e rumori dell’ambiente (treni, aerei, scariche ecc.)
o interferenze (strade affollate, mercati, caffé, feste, discoteche ecc.)
* distorsione fonica (linee telefoniche poco efficient, ricezione radio, altoparlanti)
* condizioni meteorologiche (vento, freddo estremo ecc.)
b) per lo scritto:
e stampa di cattiva qualita
° scrittura a mano scarsamente leggibile
¢ illuminazione scarsa ecc.
e Condizioni sociali:
* numero degli interlocutori e grado di familiarita reciproca
* status reciproco dei soggetti (potere e solidarieta ecc.)
* presenza/assenza di pubblico o di orecchie indiscrete
* rapporti sociali tra i soggetti (ad es. amicizia/ostilitd, disponibilita a collaborare).
 Costrizioni di tempo:
o differente costrizione per locutore/ascoltatore (tempo reale) e scrivente/letto-
re (maggior flessibilita)
* tempo per la preparazione di discorsi, relazioni (ad es. improvvisazione vs. di-
scorso di routine vs. preparazione preliminare)
e limitazioni di tempo relativamente ai turni di parola e alle interazioni (ad es.
imposte da regole, dal costo, avvenimenti e impegni contemporanei)
° altre costrizioni: finanziarie, situazioni ansiogene (ad es. esami) ecc.

La capacita di tutti i parlanti, soprattutto degli apprendenti, di mettere in azione la
propria competenza linguistica dipende in modo rilevante dalle condizioni fisiche nel-
le quali la comunicazione ha luogo. La comprensione di un discorso & resa molto pill
difficoltosa da rumori, interferenze, distorsioni, come si vede dagli esempi. La capacita
di operare con efficienza e sicurezza in condizioni difficili pud essere di importanza
cruciale, ad esempio per i piloti che ricevono le istruzioni per I'atterraggio, situazione
in cui non pud esserci margine di errore. Chi impara a fare annunci pubblici in una lin-
gua straniera ha bisogno di usare una pronuncia particolarmente chiara, di ripetere le
parole chiave ecc. per rendere possibile la comprensione. Nei laboratori linguistici si &
spesso fatto uso di nastri copiati da copie, in cui rumori e distorsioni sono a livelli che
verrebbero considerati inaccettabili anche se avessero il supporto visivo e che ostacolano
seriamente 'apprendimento della lingua.

Nei test per la comprensione orale ci si deve assicurare che tutti i candidati go-

62 QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE

dano delle medesime condizioni. Considerazioni analoghe possono valere, mutatis
mutandis, per la comprensione e la produzione scritta. E necessario che insegnanti
ed esaminatori siano consapevoli degli effetti che le condizioni sociali e le costrizio-
ni di tempo hanno sul processo di apprendimento, sull'interazione in classe e sul
modo in cui esse condizionano la competenza dell’apprendente e la sua capacita di
agire linguisticamente nelle singole situazioni.

Gli utenti del Quadvo di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o in che modo lapprendente sari condizionato dalla situazione fisica nella quale si
troverd a comunicare "

o in che modo il numero e il tipo di interlocutori con cui Lapprendente dovra co-
municare condizioneranno la prestazione richiesta

o entro quali vincoli di tempo Lapprendente si trovera ad agire.

4.1.4 |l contesto mentale di chi usa/apprende la lingua

Tl contesto esterno & organizzato in modo del tutto indipendente dall'individuo e
questa organizzazione ¢ estremamente ricca. La lingua di ogni comunita, acquisita
dai suoi parlanti nel corso della loro crescita, con I'educazione e I'esperienza, rispec-
chia fedelmente questa fine articolazione del mondo, almeno nella misura in cui i
parlanti la percepiscono come significativa. In quanto fattore determinante di un
evento comunicativo, dobbiamo tuttavia distinguere tra il contesto esterno, che &
decisamente troppo ricco per essere esperito o anche solo percepito dall’individuo in
tutta la sua complessity, e il contesto mentale di chi usa/apprende la lingua.

Il contesto esterno viene interpretato e filtrato da chi usa la lingua attraverso:
* [apparato percettivo
° imeccanismi di attenzione
* [Pesperienza a lungo termine, che coinvolge la memoria, le associazioni e le connotazioni
o la classificazione pratica di oggetti, avvenimenti, ecc.
e la categorizzazione linguistica.

Questi fattori influenzano Uosservazione del contesto da parte di chi usa la lingua.

Quanto il contesto percepito agisca sul contesto mentale in funzione dell’evento co-

municativo & ulteriormente determinato da considerazioni di pertinenza e rilevan-

za, che il locutore fa alla luce

o delle intenzioni con le quali comincia a partecipare all’evento comunicativo

o della sua linea di pensiero: la corrente di pensieri, idee, sentimenti, sensazioni, im-
pressioni ecc. portati a consapevolezza

o delle aspertative che derivano dalle esperienze fatte in precedenza
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* della riflessione, vale a dire delle operazioni mentali che applica alle esperienze (ad
es. deduzione, induzione)

* di bisogni, desideri, motivazioni, interessi, che portano alla decisione di agire

* delle condizioni e dei vincoli che limitano e determinano la scelta dell’azione

e dello stato d'animo (fatica, eccitazione, ecc.), delle condizioni di salute e delle

qualitd individuali (vedi 5.1.3).

Il contesto mentale non si limita quindi a ridurre il contenuto informativo del conte-
sto esterno direttamente osservabile. Il pensiero pud essere influenzato in modo piit in-
cisivo dalla memoria, dalle conoscenze in essa depositate, dall'immaginazione e da al-
tre operazioni cognitive (ed emotive) interne. Nel qual caso la lingua prodotta finisce
per riferirsi solo marginalmente al contesto esterno osservabile. Si pensi, ad esempio,
ad un candidato in un’anonima aula o a un matematico o a un poeta nel suo studio.
Le condizioni e i vincoli esterni sono determinanti soprattutto nella misura in
cui chi usa/apprende la lingua li riconosce, li accetta e vi si adatta (o non riesce ad
adattarvisi). Cio dipende sostanzialmente dal modo in cui Iindividuo interpreta la

situazione alla luce delle sue competenze generali (vedi 5.1), quali le conoscenze, i va-
lori e le convinzioni precedenti.

Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

quali capaciti di osservare e identificare i tratti caratteristici del contesto comu-
nicativo ipotizzano nell apprendente

in che modo le attiviti comunicative e di apprendimento rispondono a desideri,
motivazioni e interessi dell apprendente

in quale misura all apprendente @ richiesto di riflestere sulla propria esperienza

in che modo le caratteristiche mentali dell apprendente condizionano e limitano la
comunicazione.

4.1.5 Il contesto mentale dell’interlocutore (o degli interlocutori)

In un evento comunicativo bisogna prendere in considerazione anche Pinterlocuto-
re. Il bisogno di comunicazione presuppone un “vuoto comunicativo”, una diffe-
renza di informazioni, che pud peraltro essere superato grazie al fatto che il conte-
sto mentale del locutore e dell’interlocutore (o degli interlocutori) si sovrappongo-
no completamente o parzialmente.

Nellinterazione faccia a faccia il locutore e il suo interlocutore (i suoi interlocu-
tori) condividono lo stesso contesto situazionale (se si eccettua la cruciale presenza
dell’altro), ma, per i motivi gid indicati, 'osservazione e I'interpretazione che ne dan-
no differiscono. Leffetto di un atto comunicativo — e spesso, parzialmente o total-
mente, la sua funzione — consiste nell'ampliare 'area in cui I'interpretazione della
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situazione coincide, cosi da realizzare una comunicazione efﬁcacg .che permetta a%
soggetti di raggiungere i loro scopi. Pud trattarsi di uno sc.am-blo <.11 fnformau-onl di
tipo fattuale. Le differenze divalorie convinzioni, convcj_pzmm §0c1ah, aspet.t\atn'fe s0-
ciali ecc. a cui i soggetti si riferiscono per interpretare ] interazione sono pitt diffici-
li da superare, a meno che gli interlocutori non abbiano acquisito I'opportuna con-
sapevolezza interculturale. . o

Linterlocutore (gli interlocutori) possono essere sottoposti a cox}dlzlonl e v1pc9h
del tutto o parzialmente differenti da quelli di chi a.lpprende/ usa la lingua e reagire in
modi diversi. Per esempio 'addetto che usa un impianto sonoro per fare annunci pud
non essere consapevole della scarsa qualita dell’'emissione sonora. Al telefono un in-
terlocutore pud aver tempo da perdere, mentre l’?thro .ha. un.chente in attesa ecc. Da
queste differenze dipendono in grande misura i vincoli di chi usa la lingua.

Gli utenti del Quadvo di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, spectficare:

* fino a che punto gli apprendenti avranno bisogno di adattarsi al contesto menta-
le del loro interlocutore . N
o in che modo gli apprendenti possono venire preparati ad adattarvisi.

4.2 TEMI DELLA COMUNICAZIONE

Nei differenti domini possiamo distinguere dei zems, 'gli argomenti su cui si foc':a—
lizzano singoli atti comunicativi all'interno di discorsi, conversazioni, .rlﬂess_lom 0
composizioni. Le categorie tematiche possono essere clasmﬁcat'e in le?I'Sl qul. Una
classificazione che ha avuto una certa diffusione & quella articolata in temi, sotto-
temi e “nozioni specifiche” illustrata nel Threshold Level 1990 al capitolo 7:

1. identificazione personale
2. abitazione e ambiente

3. vita quotidiana

4. tempo libero, divertimenti
5. viaggi

6. rapporti con gli altri

7. salute e benessere

8. educazione

9. acquisti

10. cibi e bevande

11. servizi

12. luoghi

13. lingua

14. tempo meteorologico.
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Per ciascuno di questi campi tematici si hanno delle sottocategorie. Per esempio il
campo 4, “tempo libero, divertimenti” & articolato nelle seguenti sottocategorie:
4.1 (attivicd del) tempo libero s
4.2 hobby e interessi

4.3 radioe TV

4.4 cinema, teatro, concerti ecc.

4.5 mostre, musei ecc.

4.6 attivit intellettuali e artistiche

4.7 sport

4.8 stampa.

Per ci.ascun sottotema sono state individuate “nozioni specifiche”. A questo propo-
sito si vedano le categorie riportate nella tav. 5 relative a luoghi, istituzioni ecc. Per
esempio, alla voce 4.7 “sport”, il Threshold Level 1990 specifica: .
luoghi: campo, terreno, stadio

istituzioni‘e organizzazioni: sport, squadra, club

persone: giocatore

oggetti: carte, pallone

avvenimenti: (gara di) corsa, partita

azmm:.guardare, giocare a (+ il nome dello sport) gareggiare, vincere, perdere,
pareggiare.

N

E evidente che i temi scelti e la relativa organizzazione in sottotemi e nozioni specifi-
che non sono definitivi, ma sono frutto delle decisioni prese dagli autori in basepa una
Yalgtazione dei bisogni comunicativi degli apprendenti considerad. Si nota che i temi
indicati si riferiscono per lo piti al dominio personale e al dominio pubblico, come &
appropriato nel caso di visitatori temporanei, che probabilmente non frequer;teranno
ambienti di lavoro o scuole del paese in cui soggiornano. Alcuni temi (ad es. quelli
della categoria 4) rientrano in parte nell’ambito personale ¢ in parte in quello [;L?bbli—
co. QWlamente gli utenti del Quadro di riferimento, compresi possibilmente anche gli
stessi apprendenti, prenderanno le loro decisioni sulla base della valutazione che avrai—
no dgto di bisogni, motivazioni, caratteristiche e risorse dellapprendente nel dominio
0 nei domini che li riguardano. Per esempio, 'apprendimento linguistico a fini pro-
fesagnah pud sviluppare temi nell’area occupazionale pertinente a quegli speciﬁciitu—
4eptl. Gli studenti della scuola secondaria superiore possono approfondire temi rela-
tivi alla scienza, alla tecnologia, all’economia ecc. Luso di una lingua straniera usata co-

me velcqlo di insegnamento imporra di stabilire una stretta relazione con il contenu-
to tematico della disciplina insegnata.
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o quali temi gli apprendenti avranno bisogno dilsaranno capaci difsaranno invita-
ti ad affrontare nei domini scelti

o quali sottotemi affronteranno con riferimento a ciascun tema

o quali nozioni specifiche — relativamente a luoghi, istituzionilorganizzazioni, per-
sone, oggetts, avvenimenti e azioni — avranno bisogno dilsaranno capaci difsaran-
no invitati ad affrontare per trattare ciascun (sotto)tema.

4.3 COMPITI COMUNICATIVI E SCOPI DELLA COMUNICAZIONE

4.3.1 Generalmente chi usa la lingua si impegna in un atto comunicativo con uno
o pitt interlocutori per rispondere ai bisogni che ha in una determinata situazione.
Nel dominio personale, I'intenzione pud essere quella di intrattenere un ospite
scambiando informazioni sulle rispettive famiglie, amici, le cose che piacciono e
quelle che non piacciono, confrontando esperienze e atteggiamenti ecc. Nel domi-
nio pubblico si trattera solitamente di fare affari, ad esempio acquistare a un prezzo
ragionevole dei capi di vestiario di buona qualita. Nel dominio professionale pud
trattarsi di comprendere nuovi regolamenti e le conseguenze che ne scaturiscono per
il cliente. Nel dominio educativo potra trattarsi di partecipare a un gioco di ruolo o
2 un seminario, o di scrivere un articolo su un argomento specialistico per una le-

zione o una pubblicazione ecc.

4.3.2 Nel corso degli anni, le analisi dei bisogni e dei risultati linguistici hanno
dato luogo a numerose pubblicazioni relative ai compiti linguistici che un appren-
dente deve saper svolgere per far fronte alle situazioni che si presentano nei vari do-
mini. Tra i molti esempi disponibili, citiamo una serie di compiti relativi al dominio
professionale tratti dal Threshold Level 1990 (cap. 2, sez. 1.12).

Comunicazione sul posto di lavoro

Nella loro qualita di residenti temporanei, gli apprendenti dovrebbero essere capaci di:

e richiedere i necessari permessi di lavoro ecc.

o reperire informazioni (ad es. da agenzie di collocamento) su caratteristiche, dispo-
nibilita e condizioni del lavoro (ad es. descrizione dell'impiego, retribuzione, leggi
specifiche, orari e ferie, periodo di preavviso)

o leggere offerte di lavoro

o scrivere lettere per chiedere un impiego e partecipare interviste, dare informazioni
orali e scritte su dati personali, qualifiche ed esperienze e rispondere alle relative do-

mande
* comprendere e mettere in pratica procedure di iscrizione
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*  comprendere i compiti da svolgere all’inizio del lavoro e porre le opportune domande
* comprendere le norme di sicurezza e le relative istruzioni

* segnalare un incidente e fare una denuncia all’assicurazione

* far uso dei servizi sociali

* comunicare in modo appropriato con superiori, colleghi e subordinati

* partecipare alla vita sociale dell'impresa o dell’istituzione (mensa, associazioni spor-
tive e ricreative ecc.).

In quanto membro della comuniti ospitante I'apprendente dovrebbe essere capace di
aiutare un parlante (nativo o non nativo) a svolgere i compiti elencati.

Nel settimo capitolo del Threshold Level 1990 (sez. 1) si trovano esempi di compiti
per il dominio personale.

Identificazione personale

Gli apprendenti sono in grado di dire chi sono, dire lettera per lettera il proprio nome,
specificare il proprio indirizzo e dare il proprio numero di telefono, dire quando e dove
sono nati, indicare etd, sesso, stato civile, indicare la nazionalita e dire da dove vengono,
che cosa fanno per vivere, descrivere la propria famiglia, indicare, eventualmente, la re-

ligione, indicare cid che piace o non piace, descrivere altre persone; farsi dare da altri
informazioni analoghe e comprenderle.

Gli operatori (insegnanti, autori di libri di testo, esaminatori, estensori di program-
mi ecc.), gli utenti (genitori, dirigenti scolastici, datori di lavoro ecc.) e gli stessi ap-
prendenti hanno trovato che compiti specificati in questo modo sono estremamen-
te concreti ¢ costituiscono obiettivi d’apprendimento molto significativi e motivan-
ti. Peraltro i compiti sono innumerevoli. Un quadro di riferimento generale non
pud precisare tutti i compiti comunicativi che si possono dover affrontare nelle si-
tuazioni reali della vita. Tocca agli addetti ai lavori riflettere sui bisogni comunica-
tivi degli apprendenti di cui sono responsabili e specificare quindi i compiti comu-
nicativi per i quali andrebbero preparati, usando in modo appropriato tutte le ri-
sorse del modello del Quadro di riferimento (come viene ad esempio precisato nel
settimo capitolo). Gli apprendenti andrebbero inoltre guidati a riflettere sui propri

bisogni comunicativi — ed essere cosi aiutati ad acquisire consapevolezza e autono-
mia.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

i compiti comunicativi che lapprendente avra bisogno difsari capace difsara in-
vitato a svolgere nei domini personale, pubblico, professionale elo educativo
* i bisogni dell apprendente su cui si basa la scelta dei compiti.
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4.3.3 Nel dominio educativo pud essere opportuno distinguere tra i compiti chle

gli apprendenti devono sapere svolgere in quanto persone che usano la luing{a e quel-

li in cui vengono coinvolti nel corso del processo di ap’prendlm‘ento della lingua.
Riguardo ai compiti per pianificare e sviluppare lappren.dlrpento e I'insegna-

mento di una lingua e per parlare della lingu'a stessa, occorre 1‘nd1cafre:

o tipo del compito, ad es. simulazioni, giochi di ‘ruolo, interazione in clas§e ecc.

finality, ad es. finalita di apprendimento per il gruppo in rapporto agli obiettivi

dei singoli che sono differenti e scarsamente preyedlblh o ‘

o stimoli, ad es. istruzioni, materiali ecc. selezionati o elaborati dagli insegnanti e/o
dagli apprendenti . ' o

o risultati, ad es. prodotti elaborati, quali testi, riassunti, tavole, composizioni ecc.
e risultati di apprendimento, quali maggior competenza, 'consapevolezza, intui-
zione, strategie, esperienze nel prendere dec131or}1 ¢ negoziare ecc.

e artivita, ad es. cognitive/affettive, ﬁsiche/mentah,' di gruppo/a coppie/individua-
li, operazioni di ricezione e produzior_le ecc. .(\./edl 4.5) S

s ruoli dei soggetti nello svolgimento dei compiti e nella relativa pianificazione ¢ or-
ganizzazione . . . .

o controllo e valutazione del successo che il compito ha avuto, sia per qu‘el c'he ri-
guarda l'ideazione, sia per come & stato portato a termine, utilizzando criteri qua-
li pertinenza, livello di difficoltd, vincoli e adeguatezza.

. oy . P . Pinse-
Una descrizione pitt completa del ruolo dei compiti nell’apprendimento e nell'in
gnamento linguistico & contenuta nel settimo capitolo.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o i compiti che gli apprendenti avranno bisogno dilsaranno capaci a{z’/.mrfznno invi-
tati ad affrontare nel dominio educativo (a). come soggetti attivi in interazioni
guidate e finalizzate, in progetts, simulazions, gz?claz dz’.molo ecc., () in alt?*z ca-
si quando la L2 (seconda lingua) é usata come veicolo d’insegnamento della lingua
stessa o di altre discipline del curricolo.

4.3.4 Usi ludici della lingua

i i i ’ i e nel
Luso ludico della lingua ha spesso un ruolo importante nel_l gpprendupentgr ’
perfezionamento linguistico, ma non & peculiare del dominio educativo. Tra gli
esempi di attivit ludiche troviamo:

Giochi linguistici di societa:
e orali (storie con errori, come, quando, dove ecc.)
o scritti (il seguito, I'impiccato ecc.)
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¢ audiovisivi (tombola di immagini, rubamazzetto, quartetti ecc.)
 giochi con le carte e da tavolo (Scarabeo ecc.)
e sciarade, mimo ecc.

Attivitd individuali:
e parole crociate, rebus, anagrammi, ecc.
* giochi radiofonici e televisivi (ad es. “Quiz show”, “Passaparola”).

Giochi di parole ad es.:

* pubblicita, ad es. (per un telefono cellulare) “Per non perdersi in viaggio, basta un
messaggio.”

e tiroli di giornale, ad es. “E le stelle si fanno guardare.”

e graffiti, ad es. “Fate 'amore, non la guerra.”

4.3.5 Usi estetici della lingua

Luso creativo e artistico della lingua & importante sia sul piano educativo sia di per

sé. Le attivita estetiche possono essere di produzione, ricezione, interazione o me-

diazione (vedi pit: oltre 4.4.4), e possono essere orali o scritte. Comprendono atti-

vita quali:

* cantare (filastrocche, canzoni popolari, pop ecc.)

® raccontare o scrivere una storia ascoltata o letta ecc.

* ascoltare, leggere, scrivere e recitare testi di fantasia (storie, poesie ecc.), compre-
si testi audiovisivi, fumetti, storie illustrate ecc.

° recitare con copioni scritti 0 non scritti ecc.

* produrre, ricevere e rappresentare testi letterari, ad es. leggere e scrivere testi (rac-

conti, romanzi, poesie ecc.) e rappresentare e guardare/ascoltare recitazioni, pez-
zi teatrali, opere ecc.

Questa trattazione sommaria di cid che ha tradizionalmente costituito un aspetto
importante, spesso dominante, dell'insegnamento delle lingue straniere nella scuo-
la secondaria superiore e all'universita, pud sembrare riduttiva, ma non lo &. Le let-
terature nazionali e locali danno un sostanziale contributo all’ereditd culturale eu-
ropea che il Consiglio d’Europa considera “una preziosa risorsa comune che va pro-
tetra e incrementata’. Lo studio della letteratura soddisfa numerose finalith educa-
tive — intellertuali, morali, emotive, linguistiche e culturali — oltre a quella mera-
mente estetica. K auspicabile che gli insegnanti che insegnano letteratura a turti i li-
velli possano trovare nel Quadro di riferimento molte parti interessanti e utili per
rendere pil1 trasparenti i loro obiettivi e i loro metodi. |
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

° in quali usi ludici o estetici della lingua lapprendente avri bisogno difsar capa-
ce difsara invitato ad impegnarsi.

4.4  ATTIVITA E STRATEGIE DI COMUNICAZIONE LINGUISTICA

T,
Per realizzare dei compiti comunicativi occorre impegnarsi in attivita linguistico-co-
municative e far uso di strategie comunicative.

Molte attivith comunicative, quali la conversazione e la corrispondenza, sono iz-
terattive: cid significa che i soggetti si alternano nel ruolo di emittenti e destinatari,
spesso scambiandosi ripetutamente i ruoli.

In altri casi, ad esempio quando si tratta di testi registrati o trasmessi via radio o
di testi scritti inoltrati o pubblicati, gli emittenti sono separati dai destinatari, & pro-
babile che non li conoscano nemmeno e i destinatari non sono in grado di rispon-
dere ai messaggi. In questi casi I'evento comunicativo pud consistere nel pariare,
scrivere, ascoltare o leggere un testo.

Nella maggior parte dei casi chi parla e scrive produce il testo per esprimere il
proprio pensiero. In altri agisce come un canale di comunicazione (spesso, ma non
sempre, in lingue diverse) tra due o pitt persone che per una qualche ragione non
possono comunicare direttamente. Questo processo di mediazione pud essere 0 no
interattivo.

Molte situazioni, se non proprio tutte, prevedono attivita di vario tipo. In un
corso di lingua, per esempio, 'apprendente pud essere invitato ad ascoltare ciod che
Pinsegnante dice, a leggere il libro di testo, silenziosamente o a voce alta, a interagi-
re con i compagni in un lavoro di gruppo o in un progetto, a scrivere degli esercizi
0 a redigere un testo, e anche a mediare, sia come attivita di apprendimento sia per
alutare un compagno.

Le strategie sono-il mezzo che il soggetto utilizza per attivare e usare in modo
equilibrato le proprie risorse, per attivare abilita e procedure per soddisfare le esi-
genze di comunicazione nel contesto dato e per portare a termine con successo il
compito in questione, nel modo pilt esaustivo o piti economico possibile, in fun-
zione di un preciso scopo. Le strategie comunicative zon dovrebbero dunque essere
considerate semplicemente secondo un’ottica di incapacita — un modo per com-
pensare un deficit linguistico o un errore di comunicazione. I parlanti nativi utiliz-
zano regolarmente strategie comunicative di tutti i tipi (che verranno analizzate pil
avanti) tutte le volte che tali strategie soddisfano le esigenze comunicative.

Luso di strategie comunicative consiste nell’applicazione di principi metacogni-
tivi — pianificazione preliminare, esecuzione, controllo e riparazione — ad attivita comu-
nicative di diverso tipo: ricezione, interazione, produzione e mediazione. Il termine
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“strategie” & stato usato in diversi modi. Qui intendiamo l'adozione di una partico-
lare linea di condotta per rendere massima I'efficacia. Le capacitd che necessaria-
mente alimentano il processo di comprensione e articolazione della parola pariata e
scritta (ad es. segmentare una catena sonora per decodificarla come stringa di paro-
le dotate di significato proposizionale) vengono descritte come capacitd di livello
pilt basso, attineni al relativo processo comunicativo (vedi 4.5).

Il progresso nell'apprendimento di una lingua si mostra con maggiore chiarezza
nella capacita dell’apprendente di impegnarsi in artivira linguistiche osservabili met-
tendo in arto strategie comunicative. Attivitd e strategie costituiscono quindi una
base utile per graduare le capacita linguistiche. In questo capitolo sono riportate del-
le scale relative a diversi aspetti delle attiviea e delle strategie analizzate.

4.4.1 Attivita e strategie di produzione

Le attivita e le stravegie di produzione si riferiscono sia al parlaro sia allo scritto.

4.4.1.1 Nelle attivita di produzione orale (parlato) chi usa la lingua realizza un re-

sto orale che viene ricevuto da uno o pih ascoltatori. Tra le attivic orali troviamo ad

esempio:

* annunci al pubblico (informazioni, istruziont ecc.)

* parlare in pubblico (discorsi a incontri pubblici, lezioni universitarie, sermoni,
spettacoli, commenti sportivi, vendite ecc.).

Queste astivira possono consistere ad esempio nel:

* leggere ad alta voce un testo scritto

* parlare sulla base di appunti, o urilizzando un testo scritto o dei supporti visivi
(diagrammi, illustraziont, schemi ecc.)

* recitare un ruolo preparato

* parlare spontancamente

* cantare.

Vengono forniti esempi di scale per:

* la produzione orale generale

* il monologo articolato: descrivere esperienze

* il monologo articolato: argomentare (ad es. in un dibattito)
* gli annunci pubblici

* idiscorsi rivolti a un pubblico.
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Produzione orale generale

E in grado di fare un discorso chiaro, fluente e ben structurato con una struttura
logica efficace che aiuti il destinatario a notare e ricordare [ punti significativi.

1

E in grado di fornire descrizioni ed esposizioni chiare e precise di argomenti com-
plessi, integrandovi temi secondari, sviluppando determinati punti e concludendo
il rutto in modo appropriaio.

B2

E in grado di produrre descrizioni ed esposizioni chiare ¢ ben structurate, metten-
do opportunamente in evidenza gli aspetti significativi ¢ sostenendoli con partico-
lari pertinenti.

E in grado di produrre descrizioni ed esposizioni chiare e precise di svariati argo-
menti che rientrano nel suo campo d’interesse, sviluppando e sostenendo le idee
con elementi supplementari ed esempi pertinenti.

B1

E in grado di produrre, in modo ragionevolmente scorrevole, una descrizione sem-
. £ >

plice di uno o piit argomenti che rientrano nel suo campo d'interesse, strutturan-

dola in una sequenza lineare di punti.

E in grado di descrivere o presentare in modo semplice persone, condizioni di vita
o di lavoro, compiti quotidiani, di indicare che cosa piace o non piace ecc. con sem-
plici espressioni e frasi legate insieme, cosi da fosmare un elenco.

Al

E in grado di formulare espressioni semplici, prevalentemente isolate, su persone e

luoghi.
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Menologo articolato: descrivere esperienze

c2

E in grado di produrre descrizioni chiare, sciolte, elaborate e spesso tali da essere
ricordate.

Monologo articolato: argomentare (ad es. in un dibattito}

C2

Nessun descrittore

C1

Ein grado di produrre descrizioni chiare e precise di argomenti complessi.

E in grado di produrre descrizioni e narrazioni elaborate e precise integrandovi
temi secondari, sviluppando determinati punti e concludendo il tutto 1n modo
appropriato,

C1

Nessun descrittore

B2

E in grado di produrre descrizioni chiare e precise su svariati argomenti che rien-
trano nel suo campo d'interesse.

B1

E in grado di produrre descrizioni semplici ¢ lineari di argomenti familiari di vario
tipo che rientrano nel suo campo d'interesse.

E in grado di produrre, con ragionevole fluenza, una narrazione e una descrizione
chiara e semplice, strutturandola in una sequenza lineare di punti.

E in grado di rendere dettagliatamente conto di esperienze, descrivendo sentimen-
ti e impressioni.

Ein grado di riferire i particolari di un avvenimento imprevedibile, ad es. un inci-
dente.

Ein grado di riferire la trama di un libro o di un film e di descrivere le proprie
impressioni.

Ein grado di descrivere sogni, speranze e ambizioni,

Ein grado di descrivere avvenimenti, reali o immaginari.

E in grado di raccontare una storia.

B2

E in grado di sviluppare un’argomentazione in modo sistematico, mettendo oppor-
tunamente in evidenza i punti salienti ¢ sostenendoli con parcicolari pestinenti.

E in grado di sviluppare un'argomentazione in modo chiaro, illustrando ¢ soste-

nendo il proprio punto di vista, in modo abbastanza esteso, con elementi ed esem-
i pertinenti. o

IIjlin grado di costruire un ragionamento con argomentazioni logiche.

E in grado di spiegare il punto di vista su un problema dattualitd, indicando van-

taggi e svantaggi delle diverse opzioni.

B1

E in grado di sviluppare un'argomentazione con sufficiente chiarezza, cosi che il
discorso possa essere seguito per lo pilt senza difficolta.

E in grado di dare brevi motivazioni e spiegazioni su opinioni, progetti ¢ azioni.

Nessun descrittore

Al

Nessun descrittore

Annunci pubblici*

E in grado di raccontare una storia o descrivere qualcosa elencandone semplice-
mente i punti. Descrive aspetti quotidiani del proprio ambiente, ad es. la gente, i
luoghi, esperienze di lavoro o di studio. '

E in grado di descrivere, brevemente ¢ in mode elementare, avvenimenti e attivita.
E in grado di descrivere progerti ¢ accordi presi, abitadini e comportamenti di rou-
tine, attivith svolte in passato ed esperienze personali.

E in grado di usare una lingua semplice per fare brevi asserzioni su oggetti e cose
che possiede e fare confronti.

E in grado di spiegare che cosa gli/le piace o non piace rispetto ad un oggetto o una
situazione.

E in grado di descrivere la propria famiglia, le condizioni di vita, la propria forma-
zione, il lavoro attuale o quello svolto in precedenza.
E in grado di descrivere, in termini semplici, persone, luoghi e cose che possiede.

Al

E in grado di descrivere se stesso/stessa, che cosa fa e dove vive.

C2

Nessun descrittore

Cl1

E in grado di fare annunci in modo sciolto, quasi senza sforzo, usando l'enfasi
Pintonazione per esprimere sottili sfumarure di significato.

B2

E in grado di fare annunci su argomenti molto generali con chiarezza, scioltezza e
spontaneiti tali da non richiedere sforzo né creare problemi di comprensione a chi
ascolra.

Bl

Su argomenti relativi a fatti che ricorrono nel suo ambiente & in grado di fare brevi
annundi, preparati in precedenza, che risultano comprensibili anche se accento e
intonazione possono essere decisamente stranieri.

E in grado di fare annunci molto brevi, preparati in precedenza, di contenuto pre-
vedibile ¢ memorizzato, che risultano comprensibili ad ascoltatori disposti a con-

centrarsi.

Al

Nessun descrittore
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* [ descrittori di questa sotto-scala non sono stati rarati empiricamente.
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Discorsi rivolti a un pubblico*

C2 | E in grado di presentare, in modo strutturato e con sicurezza, un argomento com-
plesso a un pubblico che non ha familiariti con il tema, organizzando ¢ adattando con
Hlessibilie2 il discorso per soddisfare i bisogni del pubblico stesso.

E in grado di far fronte a domande difficili ed anche poste con atteggiamento pole-
mico.

CL [ E in grado di fare un'esposizione chiara e ben strutturata di un argomento com-
plesso, sviluppando in modo abbastanza esteso i punti di vista e sostenendoli con
dari supplementari, motivazioni ed esempi pertinenti.

E in grado di far fronce alle interruzioni, rispondendo spontaneamente e quasi
senza sforzo.

B2 | Ein grado di fare un’esposizione chiara e sistematica, mettendo in evidenza i punti
salienti e sostenendoli con particolari pertinenti.

E in grado di allontanarsi spontaneamente da un testo preparato e riprendere spun-
ti interessanti proposti dal pubblico, dando spesso prova di notevole scioltezza e
facilita d’espressione.

E in grado di fare un’esposizione chiara, preparata in precedenza, adducendo ragio-
ni pro o contro un certo punto di vista e indicando vantaggi e svantaggi delle diver-
se opzioni,

E in grado di rispondere a una serie di domande di precisazione con sufficiente sciol-
tezza € spontaneitz da non creare tensione né per sé né per gli ascoltatori.

Bl | Su un argomento familiare del proprio settore ¢ in grado di fare un'esposizione
lineare, preparata in precedenza, che spieghi i punti salienti con ragionevole preci-
sione e risulti abbastanza chiara da poter essere seguita senza difficolta per quasi
tutco il tempo.

=

E in grade di recepire domande di precisazione, ma pud aver bisogno di chiederne
[a ripetizione se sono state formulate parlando rapidamente.

T . . + .« . .
A2 | E in grado di fare un'esposizione breve, preparata ¢ provata in precedenza, su un
argomento relativo alla sua vita quotidiana ¢ di dare brevemente motivazioni e spie-
gazioni di opinioni, progetti e azioni.
E in grado far fronte a un numero limitato di semplici domande di precisazione.

E in grado di fare un'esposizione breve ed elementare, preparata e provata in pre-
cedenza, su un argomento familiare.

Ein grade di rispondere in modo lineare a semplici domande di precisazione, purché
possa chiederne la ripetizione e farsi aiutare nella formulazione delia tisposta.

Al | Ein grado di leggere un tesco molto breve, preparato in precedenza, ad es. per pre-
sentare un conferenziere o proporre un brindisi.

* T descritrori di questa sotto-scala risultanc dalla combinazione di elementi descrirtivi di alrre scale.

Gli uzenti del Quadro di riferiments dovrebbero considenre e, se opportuno, specificare:

* inquali attivird di produzione orale (pariare) Lapprendente avri bisogno difsara
capacelsard invitato ad impegnarsi.
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4.4.1.2 Nelle activit di produzione scritra (scrittura) chi usa la lingua realizza un
testo scritto che viene ricevuto da uno o piu lettori.

Tra le activitd di scrittura troviamo ad esempio:

*

compilare moduli e rispondere a questionari
scrivere articoli per riviste, giornali, bolletrini ecc.
preparare dei cartelloni da esporre

scrivere relazioni, comunicazioni interne ecc.
prendere appunti a cui fare riferimento in seguito
scrivere messaggi sotto dettatura ecc.

scrivere testi creativi e di fantasia

scrivere lettere personali o commerciali ecc.

Vengono forniti esempi di scale per:

la produzione scritta generale
la scrittura creartiva
relazioni e saggi.

Produzione scritta generale*

C2 | Ein grado di scrivere testi chiari, fluenti e complessi in uno stile appropriato ed efficace e
con una struttura logica che aiuti il lettore a individuare 1 punti salienti.

Cl | Ein grado di scrivere testi chiari e ben strutturati su argomenti complessi, sotcoli-
neando le questioni salienti, sviluppando punti di vista in modo abbastanza esteso,
sostenendoli con dati supplementari, con motivazioni ed esempi pertinenti ¢ con-
cludendo il tutto in modo appropriato.

B2 |Ein grado di scrivere testi chiari e articolati su diversi argomenti che si riferiscano
al suo campo d'interesse, valutando informazioni e argomentazioni tratte da diver-
se fonti e sintetizzandole.

Bl | Su una gamma di atgomenti familiari che rientrano nel sue campo d'interesse & in
grado di scrivere testi lineari e coesi, unendo in una sequenza lineare una serie di
brevi espressioni distinte.

A2 | Ein grado di scrivere una serie di semplici espressioni e frasi legate da semplici con-
nettivi quali “¢”, “ma’ e “perché”.

Al Ein grado di scrivere semplici espressioni e frasi isolate.

* | descrirtori di questa scala € delle due sotto-scale seguenti (scrittura creativa, relazioni ¢ saggi) non sono stati
tarati empiricamente sul modello di misurazione. 1 descrittori di queste tre scale risultano dalla combinazione

di elementi descriccivi di alere scale.
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Scrittura creativa

C2 | E in grado di scrivere storie ¢ descrizioni di esperienze chiare, in uno stile fluente
ed avvincente, adeguato al genere adottato.

C1 | Ein grado di scrivere descrizioni ¢ testi di fantasia chiavi, articolati, ben struttura-
ti ¢ sviluppati con uno stile sicuro, personale e naturale, adacro al lertore al quale
sono destinati.

B2 | E in grado di descrivere in modo chiaro e preciso avvenimenti ed esperienze reali o
immaginari, realizzando un testo coeso che segnali le relazioni tra i concetti. E in
grado di attenersi alle convenzioni propric del genere.

E in grado di scrivere descrizioni chiare e articolate su diversi argomenti familiari
che rientrano nel suo campo d'interesse.

E in grado di scrivere la recensione di un film, un libro e di una rappresentazione
teatrale.

B1 | Ein grado di scrivere descrizioni lineari e precise su una gamma di argomenti fami-
liari che rientrano nel suo campo d'interesse.

Ein grado di scrivere resocontt di esperienze, descrivendo sentimenti e impressio-
ni in un semplice testo coeso.

E in grado di descrivere un avvenimento, un viaggio recente — reale o immagina-
rio.

E in grado di raccontate una storia.

A2 | Ein grado di scrivere frasi connesse ad aspetti quotidiani del proprio ambiente, ad
¢s. la gente, i luoghi, un'esperienza di lavore o di studio.

E in grado di descrivere molto brevemente ¢ in modo elementare avvenimenti, arti-
vita svolte ed esperienze personali.

E in grado di scrivere una serie di espressioni ¢ frasi semplici sulla propria famiglia,
le condizioni di vita, la formazione, il lavoro attuale o guello svolto in precedenza.
E in grado di scrivere semplici biografic immaginarie e semplici poesie su una per-
sona.

Al [ E in grado di scrivere semplici espressioni e frasi su se stesso/stessa € su persone
immaginarie, sul luoge in cui vivono ¢ cid che fanno.
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Relazioni e saggi

C2 | E in grado di scrivere relazioni chiare, fluenti e complesse per presentare un caso
problematico o esprimere giudizi critici su proposte o opere letterarie.

E in grado di elaborase una strurcura logica adeguarta ed efficace per aiutare il let-
tore a individuare i punti salienti.

Cl | E in grado di scrivere un’esposizione chiara e ben strutturata di argomenti com-
lessi, sottolineando le questioni salienti.

E in grado di sviluppare in modo abbastanza esteso punti di vista, sostenendoli con

dati supplementari, con motivazioni ed esempi pertinenti.

B2 | E in grado di scrivere un saggio o una relazione per sviluppare un argomento in
modo sistematico, mettendo opportunamente in evidenza i punti significativi e gli
clementi a foro sostegno.

E in grado di valutare idee e soluzioni diverse 2 un problema.

E in grado di scrivere un saggio o una relazione sviluppando un‘argomentazione,
fornendo motivazioni a favore o coatro un determinato punto di vista e spiegando
vantaggi e svantaggi delle diverse opzioni.

E in grado di sintetizzare informazioni e argomentazioni tratte da diverse fonti.

B1 | E in grado di scrivere saggi brevi e semplici su argomenti che lo/la interessano.

Ein grado di scrivere con discreta sicurezza per riassumere e riferire informazioni
fartuali sulle routine abituali e su altri aspetti del vivere quotidiano che lo/la riguar-
dano esprimendo la propria opinione.

E in grado di scrivere relazioni molto brevi su un modello standard per trasmette-
re informazioni fattuali sulle rousine abituali e spicgare le ragioni delle azioni.

A2 | Nessun descrittore

Al Nessun descrittore

Gl utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o per guali scopi e in quali attiviti di serittura Lapprendente avri bisogno difsara ca-
pacefsari invitato ad impegnarsi.

4.4.1.3 Le strategie di produzione implicano 'attivazione di risorse e {'uso bilancia-
to di diverse competenze — sfruttando i punti forti ¢ minimizzando quelli deboli —
per combinare il potenziale disponibile con la natura del compito. Le risorse inter-
ne vertanno attivate sia con una preparazione consapevole al compito (prova), 13
valutando {effetto di diversi stili, strutture e formulazioni discorsive {(attenzione al
destinatario), sia consultando materiale o facendosi assistere in caso di lacune lin-
guistiche (individuazione delle risorse). Se non & riuscito ad attivare o individuare le
risorse opportune chi usa la lingua pud trovare ragionevole accontentarsi di una pilr
modesta versione del compito e, per esempio, scrivete una cartolina anziché una let-
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tera; d’altra parte, se ha reperito le risorse occorrenti, pud scegliere di fare il contra-
rio — ¢ svolgere un compito pit complesso (adatramento del compito). In modo ana-
logo, non avendo risorse sufficienti ¢ tenendo conto degli strumenti linguistici di
cui dispone, chi apprende/usa la lingua si pud trovare nella necessita di ridimensio-
nare cid che avrebbe voluto in realtd esprimere; viceversa, un aiuvo linguistico ag-
giuntivo, che si renda disponibile in un momento successivo, durante la riscrittura
di una bozza, pud permettere all'apprendente di elaborare ed esprimere i propri pen-
sieri in modo pitt ambizioso (adaztamento del messaggio).

Le strategie per ridurre le ambizioni comunicative alla misura delle risorse di-
sponibili, allo scopo di avere successo in un ambito pilt limitato, sono definite stra-
tegie di evitamento; quelle per migliorare il livello comunicativo ¢ trovare i modi di
“cavarsela” sono definite strategie di compensazione, Ricorrendo alle strategie di com-
pensazione 'apprendente adotta un atteggiamento positivo rispetto alle risorse di
cui dispone: fare approssimazioni e generalizzazioni in un linguaggio semplificato;
parafrasare ¢ descrivere alcuni aspetti di cid che vuol dire, ¢ anche rendere in lingua
straniera espressioni della L1 (compensazione); usare un linguaggio “prefabbricato” fa-
cilmente accessibile di cui si sente sicuro — “isole di sicurezza” — sono tutti modi per
superare il guado verso quella che per il parlante & una nuova situazione o un nuo-
vo concetto che intende esprimere {costruire su conoscenze possedute) o semplicemente
per tentare di farcela con cid che ricorda solo in parte e pensa che forse pozrebbe fun-
zionare (procedura per tentarivi). Che il parlante sia consapevole o no che sta cer-
cando di compensare, di pattinare su un sottile strato di ghiaccio o di usare la lingua
per tentativi, le espressioni del viso, i gesti e il seguito della conversazione gli/le of-
frono un riscontro che gli/le permette di controllare se la comunicazione & passata
(controllo del successo). Inoltre, soprattutto in attivitd non interattive (ad es. tenere
un discorso, scrivere una relazione), chi usa la lingua pud coscientemente controlla-
re la propria produzione sia per 'asperto linguistico sia per quello comunicativo, in-
dividuare gli sbagli e gli errori “preferiti” e correggerli (autocorrezione).

Pianificazione:

* ripetizione della prova

¢ individuazione delle risorse
* arrenzione al destinatario

* adatramento del compito

* adattamento del messaggio.

Esecuzione:

¢ compensazione

* costruzione su conoscenze possedute
* procedura per tentativi.

Valutazione:
* controllo del successo.
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Riparazione:
* autocorrezione.

Vengono forniti esempi di scale per:
* la pianificazione

* la compensazione

* il controllo ¢ la riparazione.

Pianificazione
[ 4

C2 | Come per B2

C1 | Come per B2

B2 | E in grado di pianificare quel che deve dire e i mezzi per farlo, considerando lef-
ferto che avra sul destinatario (sui destinacari).

Bl |Ein grado di ripetere e provare nuove combinazioni ed espressioni, chiedendo un
riscontro,
E in grado di trovare il modo di comunicare 'elemenso che ritiene importante (gli
elementi che ritiene importanti), sfruttando tucte le risorse che ha a disposizione ¢
limitando il messaggio agli strumenti espressivi che ricorda o trova.

A2 | Ein grado di recuperare dal proprio repertorio una serie di espressioni appropria-
te ¢ di ripeterle e provarle.

Al | Nessun descriciore

Compensazione

C2 | E in grado di sostituire una parola che non ricorda con un termine equivalente ¢ lo
fa con tale disinvoltura che difficilmente lo si avverte.

C1 | Come per B2

B2 |Ein grado di usare circonlocuzioni e parafrasi per superare lacune lessicali e strut-
turali.

Bl ! E in grado di definire le caratteristiche di un oggetto di cui non ricorda il nome.
E in grado di rendere il significato di una parola aggiungendo una specificazione ad
un'altra della stessa categoria (ad es. camion per persone = autobus).
E in grado di usare una parola semplice di significato simile 2 quello che vuole indi-
care chiedendo di essere “corretto/a”.
E in grado di adatrare alla lingua straniera una parola della propria lingua madre e
di chiederne la conferma.

A2 | Ein grado di ricorrere a una parola non adeguata del proprio repertorio chiarendo
a gesti cid che vuol dire.
E in grado di identificare cid che intende indicandolo con un gesto (ad es. “Vorrel
questo, per favore”).

Al | Nessun descrittore
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Controllo e riparazione

C2 | Ein grado di tornare a un punto difficile e ristrutrurare il discorso con tale disinvol-
tura che l'interlocutore quasi non lo avverte.

C1 | E in grado di girare intotno alie difficolta che incontra ¢ di riformulaze cid che vuol
dire senza intexrompere del tutto il flusso del discorso.

B2 | E in grado di correggere sbagli ed errori di cui si rende conto o che hanno provocato
dei fraintendimenti.

E in grado di prendere nota dei propri “errori preferiti” ¢ controllare coscientemente
il discorso per evitarli.

Bl | Ein grado di correggersi se ha fatto un uso errato di tempi verbali o di espressioni che
provocano fraintendimenti, purché l'interlocutore segnal: che & un problema.

E in grado di chiedere se ha usato o no la forma corretta.
Quando |2 comunicazione si interrompe & capace di riprendere il discorso con un‘al-
tra tattica.

A2 | Nessun descrittore

Al Nessun descrittore

4.4.2 Attivita e strategie di ricezione
Si riferiscono sia all’ascolto sia alla lettura.

4.4.2.1 Nelle attivita di ricezione orale (ascolto) chi usa la lingua ascolta e “wratta”
un testo orale prodotto da uno o piu parlanti.

Tta le attivitx di ascolto troviamo:

¢ ascoltare annunci pubblici (informazioni, istruzioni, avvisi ecc.)

o ascoltare mezzi di comunicazione (radio, TV, registrazioni, cinema)

*  asooltare come componente di un pubblico (reatro, congressi, conferenze, spettacoli ecc.)
+ ascoltare conversazioni di altre persone ecc.

In ogni caso chi usa la lingua pud ascoltare allo scopo di:
* capire di che cosa si stia parlando

* acquisire informazioni specifiche

» comprendere nei dectagli

* inferire gli impliciti ecc.

Vengono forniti esempi di scale per:

+ la comprensione orale generale

* comprendere un’interazione tra parlanti nativi

* ascoltare come componente di un pubblico

* ascoltare annunci ¢ istruzioni

» ascoltare mezzi di comunicazione audio e regiscrazioni.
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Comprensione orale generale

C2

Non ha difficolta a comprendere qualsiasi tipo di lingua parlata da un nativo a
velocitk naturale, sia dal vivo sia registrata.

Cl

E in grado di comprendere quanto basta per riuscire a seguire un ampio discorso
su argomenti astratti ¢ complessi estranei al suo settore, anche se pué aver bisogno
di farsi confermare qualche particolare, soprartutto se non ha familiarita con la
varieta linguistica.

in grado di riconascere molte espressioni idiomatiche ¢ colloquiali e di cogliere i
cambiamenti di registro.
E in grado di seguire un discorso lungo anche se non & chiaramente strutturato e se
le relazioni restane implicite e non vengono segnalate esplicitamente.

B2

E in grado di comprendere cid che viene derto in lingua standard, dal vivo o regi-
strato, su argomenti sia familiari sia non familiari che si affrontano normalmente
nella vita, pei rapporti sociali, nello studio e sul lavoro. Solo fortissimi rumori di
fondo, una struttura discorsiva inadeguata efo 'uso di espressioni idiomatiche pos-
sono pregiudicare la comprensione.

E in grado di-comprendere i concetti fondamentali di discorsi formulati in lingua
standard su argomenti concreti e astratti, anche quando si tratta di discorsi con-
cettualmente e linguisticamente complessi; di comprendere inoltre le discussioni
tecniche del suo settore di specializzazione,

E in grado di seguire un discorso lungo e argomentazioni complesse purché l'argo-
mento gli sia relativamente familiare e la struttura del discorso sia indicata con
segnali espliciti.

B1

E in grado di comprendere informazioni fatcuali chiare su argomenti comuni rela-
tivi alla viea di turti i giorni o al lavoro, riconoscendo sia il significato generale sia
le informazioni specifiche, purché il discorso sia pronunciato con chiarezza in un
accento piuttosto familiare.

E in grado di comprendere i punti saliend di un discorso chiaro in lingua standard
che watti argomenti familiari affrontat abitualmente sul lavore, a scuola, nel
tempo libero ecc., compresi dei brevi racconti.

E in grado di comprendere quanto basta per soddisfare bisogni di tipo concreto,
purché si parli lentamente e chiaramente.

Ein grado di comprendere espressioni riferite ad aree di priorita immediata (ad es.
informazioni veramente basilari sulla persona e sulla famiglia, acquisti, geografia
locale e lavoro), purché si parli lentamente e chiaramente.

Al

E in grado di comprendere un discorso pronunciato molto lentamente e articolato
con grande precisione, che contenga lunghe pause per permettergli di assimilarne
il senso.
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Comprendere una conversazione tra parlanti nativi

C2

Come per C1

C1

E in grado di seguite con facilita interazioni complesse nell'ambito di discussioni
di gruppo e dibattiti a cui non prende direttamente parte, anche nel caso in cui essi
affrontino argomenti astratti, complessi ¢ non familiari.

B2

Ein grado di seguire un'animata conversazione tra patlanti nativi.

Con qualche sforzo & in grado di afferrare molto di cib che si dice in sua presenza,
ma pud tovare difficile contribuire efficacemente a una discussione con parlanti
nativi che non medifichino affatto il loro linguaggio.

B1

E generalmente in grado di seguire i punti salienti di una lunga discussione che si
svolga in sua presenza, purché si parli in lingua standard e con pronuncia chiara.

E generalmente in grado di identificate 'argomento di una discussione che si svol-
ge in sua presenza, se si patla lentamente e con chiarezza.

Al

Nessun descrittore

Ascoltare come componente di un pubblico

C2

E in grado di comprendere conferenze ed esposizioni specialistiche anche se si
avvalgono di molte espressioni colloquiali e regionali e di terminologia con cui non
ha familiarita.

Cl

E in grado di seguire con relativa facilica la maggior parte di conferenze, discussio-
ni ¢ dibattiri.

B2

Ein grado di cogliere gli elementi essenziali di conferenze, discorsi e relazioni e di
altre esposizioni accademiche/professionali concettualmente e linguisticamente
complesse.

Bl

E in grado di seguire una lezione o un discorso su un argomento che rientra nel suo
settore, purché il tema gli/le sia familiare ¢ I'esposizione sia lincare ¢ chiaramente
strutturata.

Ein grado di seguire a grandi linee discorsi brevi e lineari su argomenti familiari,
purché siano tenuti in lingua standard e con pronuncia chiara.

Nessun descrittore

Al

Nessun descrittore
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Ascoltare annunci e istruzioni

C2

Come per Cl

Cl

E in grado di comprendere informazioni specifiche da annunci pubblici, anche se
Pemissione & di catriva qualita, con distorsioni acustiche, ad es. in una stazione, allo
stadio ece.

E in grado di comprendere informazioni tecniche complesse, quali specificazioni e
istruzioni per I'uso di prodotti e servizi che glifle sono familiari.

B2

E in grado di comprendere annunci e messaggi su argomenti concreti e astratti for-
mulati in lingua standard ¢ a velocitz normale.

B1

E in grado di comprendere semplici informazioni tecniche, quali istruzioni per
l'uso di apparecchi di impiego quotidiano.
E in grado di seguire indicazioni precise.

E in grado di afferrare essenziale in messaggi e annunci brevi, chiari e semplici.
E in grado di comprendere semplici istruzioni su come andare da X a Y, 2 piedi o
con mezzi pubblici.

Al

Ein grado di comprendere istruzioni che gli/le vengono rivolte parlando lenta-
mente e con attenzione e di seguire indicazioni brevi e semplici.

Ascoltare mezzi di comunicazione audio e registrazioni

Cc2

Come per C]

Cl

E in grado di comprendere un’ampia gamma di materiale registrato o trasmesso via
radio, anche se qualche parte & in lingua non standard, individuando anche fini
dettagli, compresi gli atteggiamenti impliciti e i rapporti intercorrenti tra gli inter-
locurori.

B2

E in grado di comprendere registrazioni in lingua standard con cui pud frequentemente
avere a che fare nella vita sociale, professionale e accademica e identificare, olire al con-
tenuto informativo, it punto di vista e Patteggiamento di chi parla.

E in grado di comprendere quasi tutti i testi informativi radiofonici e molto altro
materiale audio registrato o trasmesso via radio in lingua standard, identificando lo
stato d’animo, l'atteggiamento ecc. di chi parla.

B1

E in grado di comprendere il contenuto informativo di quasi tutti i materiali 2udio
registrati o trasmessi per radio purché trattino argomenti di suo interesse e siano
formulati in chiara lingua standard.

E in grado di comprendere i punti salienti di giornali radio e di semplici materiali
registrati, che trattino argomenti con cui ha familiariti e che siano pronunciati in
mode relativamente lento e chiaro.

E in grado di comprendere ed estrarre 'informazione essenziale da brevi testi regi-
strati, che trattino di argomenti prevedibili di uso quotidiano e che siano pronun-
ciati lentamente ¢ chiaramente.

Al

Nessun descrittore
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Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, se apportuno, specificare:

s quali tipi di produzione orale Lapprendente avra bisogno difsaris capace difsara
invitato ad ascoltare «

o per quali scopi li ascolverd

» quale modaliti di ascolto dovri mentere in arro.

4.4.2.2 Nelle attivied di ricezione scritta (lettura) chi usa la lingua legge e “tratta”
un testo scriteo prodotto da uno o pii scriventi.

Tra le activita di letrura troviamo ad esempio:

* leggere per orientarsi

* leggere per informarsi, ad es. usare opere di consultazione
* leggere per seguire delle istruzioni

* leggere per il piacere di leggere.

Chi usa la fingua pud leggere allo scopo di:

* capire di cosa si sta parlando

* acquisire informazioni specifiche !
* comprendere nei dettagli

* inferire gli impliciti ecc.

Vengono forniti esempi di scale per: {
* la comprensione generale di un testo scritto

* leggere la corrispondenza

* leggere per orientarsi

* leggere per informarsi e argomentare

* leggere istruzioni.
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Comprensione generale di un testo scritto

Cc2

E in grado di comprendere e interpretare in modo critico praticamente turce le
forme di linguaggio scritto, compresi testi lewterari e non letterari astracti, structu-
ralmente complessi o molto ricchi di espressioni colloquiali.

E in grado di comprendere un’ampia gamma di testi lunghi e complessi, coglien-
done fini differenze silistiche ¢ comprendendo i significadi sia espliciti sia impli-
citl.

C1

E in grado di comprendere in dettaglio testi piuttosto lunghi e complessi, relativi
o meno al suo settore di specializzazione, a condizione di poter rileggere i passag-

gi difficili.

B2

E in grado di leggere in modo ampiamente autonomo, adatrando stile e velocita
di lertura ai differenti testi e scopi € usando in modo selettivo le opportune fonrti
pet riferimento e consultazione. Ha un patrimonio lessicale ampio che attiva nella
lercura, ma pud incontrare difficoltd con espressioni idiomatiche poco frequenti.

B1

E in grado di leggere testi fartuali semplici ¢ lineari su argomenci che si riferisco-
no al suo campo d'interesse raggiungendo un sufficiente livello di comprensione.

E in grado di comprendere testi brevi e semplici di contenuto familiare e di tipo
concreto, formulati nel linguaggio che ricorre frequentemente nella vita di tucti i
giorni o sul lavoro.

E in grado di comprendere testi brevi e semplici che contengano lessico ad altissi-
ma frequenza, comprensivo anche di un certo numero di termini di uso interna-
zionale.

Al

E in grado di comprendere testi molto brevi e semplici, leggendo un’espressione
per volta, cogliendo nomi conosciuti, parole ed espressioni elementari ed even-
tuaimente rileggendo.

Leggere la corrispondenza

C2

Come per C1

Ci

E in grado di comprendere qualsiasi tipo di corrispondenza, ricorrendo occasio-
nalmente a un dizionario.

B2

E in grado di leggere la corrispondenza che rientra nel suo campo d’interesse e
afferrarne con prontezza I'essenziale.

B1

E in grado di comprendere la descrizione di avvenimenti, sentimenti e desideri con-
tenuti in lettere personali; la sua comprensione ¢ sufficiente a permettere una cor-
rispondenza regolare con un “amico di penna”.

Per quanto riguarda argomenti che gli/le sono familiari, & in grado di comprende-
re lectere ¢ fax su un modello standard di uso corrente (richieste d’informazioni,
ordini, lettere di conferma ecc.).

E in grado di comprendere lettere personali brevi e semplici.

Al

E in grado di comprendere cartoline con messaggi brevi e semplici.
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Leggere per orientarsi

C2

Come per B2

Cl

Come per B2 -

B2

Ein grado di scorrere velocemente testi lunght e complessi, individuando le infor-
mazicni che glifle servono.

E in grado di individuare rapidamente il contenuto e l'importanza di nuove infor-
mazioni, articoli ¢ relazioni riguardo a un'ampia gamma di argomenti professiona-
li, per decidere se vale la pena di studiarli piti a fondo.

Bi

E in grado di scorrete testi di una certa lunghezza alla ricerca di informazioni spe-
cifiche e di reperire in punti diversi di un testo o in testi diversi le informazioni
necessarie per portare a tesmine un compito specifico.

E in grado di individuare e comprendere informazioni sig‘niﬁcative in materiale di
uso cortente, quali lettere, opuscoli e brevi documenti ufficiali.

E in grado di trovare informazioni specifiche e prevedibili in semplice materiale di
uso corrente quali inserzioni, prosperti, ment, cataloghi ¢ orari,

E in grado di individuare informazioni specifiche in un elenco ed estrarre quella occor-
rente {ad es. usare le “Pagine gialle” per trovare un servizio ¢ un negozio).

E in grado di comprendere carelli e avvisi d'uso cozrente in luoghi pubblici {ad es.
strade, ristoranti, stazioni ferroviarie) e sul posto di lavoro (ad es. indicazioni, istru-
zioni e avvisi di pericolo).

Al

E in grado di riconoscere nomi e parole familiari ed espressioni molto elementari che
ricorrono su semplici avvisi nelle situazioni quotidiane pitt comuni.
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Leggere per informarsi e argomentare

C2

Come per Cl1

C1

E in grado di comprendere nei dettagli un’ampia gamma di resti lunghi e complessi
con cui pud avere 2 che fare nella vita sociale, professionale o accademica e di iden-
tificare anche particolari minoti, compresi atteggiamenti e opinioni, sia dichjarati
sia impliciti.

B2

E in grado di trarre informazioni, concetti ¢ opinioni da fonti altamente speciali-
stiche relative al suo settore.

E in grado di comprendere articoli specialistici estranei al suo settore, a condizione
di poter usare di quando in quando il dizionario per trovare conferma di aver inter-
pretato correttamente i termini.

E in grado di comprendere relazioni e articoli relativi a problemi del mondo con-
temporaneo in cui gli autori esprimano prese di posizione e punti di vista partico-
lari.

B1

In testi argomentativi chiaramente articolati & in grado di riconoscere le principali
conclusioni.

E in grado di riconoscere la linea argomentativa adottara nell’esposizione di un
problema, anche se gli/le possono sfuggire i particolari.

E in grado di riconoscere le informazioni significative in articoli di giornale a strut-
tura lineare, che trattino argomenti familiari.

E in grado di trovare informazioni specifiche in semplice materiale scritto di uso
corrente che gli/le pud capitare tra le mani, quali lettere, opuscoli e brevi articoli di
cronaca.

Al

E in grado di farsi un’idea del contenuto di materiale informativo semplice e di
descrizioni brevi ¢ facili, specialmente se hanno il supporto delle immagini.

Leggere istruzioni

C2

Come per C1

C1

E in grado di comprendere nei dettagli istruzioni piuttosto lunghe e complesse, non
necessariamente relative al proprio settore di competenza, riguardo a un nuovo mac-
chinario o a una nuova procedura, a condizione di poter rileggere le parti difficili.

B2

E in grado di comprendere istruzioni piuttosto lunghe e complesse nel proprio set-
tore di competenza, compresi i particolari che riguardano le condizioni d’uso e le
avvertenze, a condizione di poter rileggere le para difficili.

Bi

E in grado di comprendere istruzioni per 'uso di un apparecchio che siano scritte in
modo chiaro e lineare. i

E in grado di comprendere norme, per esempio di sicurezza, purché siano espresse
in lingua semplice.

E in grado di comprendere semplici istruzioni relative ad apparecchi che si usano
nella vita di rurd i giorni — come un telefono pubblico.

Al

E in grado di seguire indicazioni scritte brevi € serplici (ad es. per andare da X a Y).
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Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

»  per quali scopi [ apprendente avri bisogno difsaré capace dilsari invitato a leggere
o di quali modalita di letrura Lapprendente avri bisagnolsark capacelsari richiesto.

4.4.2.3 Nelle attivit di ricezione audiovisiva chi usa la lingua riceve simultanea-
mente uno stimolo orale e visivo.

Tra le attivita di questo tipo troviamo:

* seguire un testo letto ad alta voce

* guardare la TV, un video o un film sotrotitolato

* usare le nuove tecnologie (multimedia, CD ROM ecc.).

Viene fornita una scala esemplificativa relativa alla visione della TV o di film.

Guardare la TV e i film

C2 | Come per Cl

Cl | Ein grado di seguire film in cui si fa largo uso di espressioni gergali e idiomatiche.

B2 | Ein grado di comprendere quasi rutti i notiziari TV e i programmi d’attualita.
in grado di comprendere documentari, interviste in direwa, wfk show, commedie
¢ la maggior parte dei film in lingua standard.

Bl | Ein grado di comprendere in gran parte molti programmi TV su argomenti di suo
interesse personale, quali interviste, brevi conferenze e notiziari, purché si parli
piuttosto lentamente e chiaramente.

E in grado di seguire molti film in cui lo sviluppo della storia sia in buona parte espres-
so dalle immagini ¢ dalle azioni € la cui lingua sia chiara e lineare.

E in grado di afferrare gli elementi principali di programmi TV su argomenti fami-
liari, purché si parli in modo relativamente lento e chiaro.

A2 | Eingrado di individuare I'elemento principale di notizie televisive relative ad avve-
nimenti, incidenti ecc., purché il commento sia accompagnato da immagini.

Nei notiziari TV & in grado di cogliere il passaggio ad altro argomento e di farsi
un’idea del contenuto,

Al | Nessun descrittore

4.4.2.4| Le strategie di ricezione implicano Pidentificazione del contesto e delle
conoscgnze del mondo rilevanti per quel contesto e I'attivazione degli opportuni
schemi.|Questi, a loro volta, generano aspettacive sull’organizzazione e il contenuto
dei megsaggi (inquadramento). Nel corso di questo processo, si utilizzano gli indizi
irldividsEati in wuteo il contesto (linguistico e non linguistico) ¢ le aspettative relati-
ve af contesto attivate dagli schemi, per costruirsi una rappresentazione del signifi-
cato espresso ¢ formulare ipotesi sull’intenzione comunicariva sottesa. Con un pro-
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cesso di approssimazione successiva si riempiono i vuoti del messaggio, evidenti e po-
tenziali, in modo da dare sostanza alla rappresentazione del significato; viene elabo-
rato il senso complessivo del messaggio ¢ delle parti che fo costituiscono (inferenza).
I vuoti che si colmano facendo delle inferenze possono essere dovuti a carenze lin-
guistiche, difficili condizieni di ricezione, mancanza di conoscenza dell’argomento,
o anche dal farto che chi parla o scrive presume nel destinatario una familiarica con
l'argomento, usa riferimenti indiretti e sottintesi, compie riduzioni concertuali o fo-
netiche. La praricabilira del modello cui si & giunti attraverso questo processo viene
controllaca sulla base degli indizi cotestuali e contestuali in entrata, per verificare se
sono congruenti con lo schema attivato — interpretazione che si da della situazio-
ne (verifica dellipotesi). Se vi & contraddizione, si torna da capo alla prima opera-
zione (inquadramento) per cercare uno schema alternativo che possa spiegare me-
glio gli indizi rilevati (revisione dell'ipotesi).

Pianificazione:
* inquadramento (scegliere il quadro cognitivo, attivare gli schemi, sviluppare
aspettative).

Esecuzione:
¢ individuare indizi e utilizzarli per fare inferenze.

Valutazione:
* verificare le ipotesi: mettere in relazione reciproca indizi e schemi.

Riparazione:
* rivedere le ipotesi.

Viene fornita una scala esemplificativa.

Individuare indizi e fare inferenze (ricezione orale e scritta)
C2 | Come per Cl1

C1 | E capace di usare indizi contestuali, grammaticali e lessicali per inferire atteggiamenti,
stati d'animo ¢ intenzioni e anticipare il seguito.

B2 | Ein grado di usare diverse strategie di comprensione, quali ascoltare concentrandosi
sugli elementi principali, controllare la comprensione usando indizi contestuali.

Bl | E in grado di identificare in base al contesto parole sconosciute, relativamente ad
argomenti che si riferiscono al suo campo di interesse. .

E in grado di estrapolare dal contesto il significato di una parola sconosciuta e rico-
struire il significato della frase, 2 condizione di avere familiaritd con ['argomento in
questione.

A2 | Ein grado di usare I'idea che si & fatta del significato generale di brevi testi ed enun-
ciati su argomenti quotidiani di tipo concreto, per indurre dal contesto il significato
che le parole sconosciute possono avere.

Al | Nessun descrictore
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4.4.3 Attivita e strategie interattive

4.4.3.1 Interazione orale

Nelle attivita interattive chi usa la lingua riveste alternativamente il ruolo di parlan-
te e ascoltatore con uno o pilt interlocucori, insieme ai quali costruisce un discorso
conversazionale, negoziando il significato sulla base del principio di cooperazione.
Nell'interazione si ricotre costantemente 2 strategie di ricezione e di produzio-
ne. Inoltre ci sono classi di strategie cognitive ¢ di collabotazione (chiamate anche
strategie discorsive e strategie di cooperazione) che organizzano la gestione della coo-
perazione ¢ dell’interazione, ad esempio nel prendere e dare la parola, inquadrare il
problema e definire una modalita di approccio, proporte e valutare le soluzioni, ri-
capitolare e sintetizzare quanto si ¢ detto e mediare nel caso di conflittualita,

Tra le attiviea interattive troviamo ad esempio:

* transaziont

¢ conversaziont casuali

+ discussioni informali

+ discussioni formali

» dibattit

* interviste

* negoziazioni

* progettazioni comuni

* cooperazioni finalizzate al raggiungimento di un obiettivo pratico.

Vengono fornitl esempi di scale per:

* interazione orale generale

* comprendere un interiocutore patlante nativo
* conversazione

* discussione informale

+ discussioni e incontri formali

* cooperazione finalizzata 2 uno scopo

* transazioni per ottenere beni e servizi

* scambio di informazioni

* intervistare ed essere intervistati.
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Interazione orale generale

Ha una buona padronanza di espressioni idiomatiche e colloquiali ed & consapevole
delle relative connotazioni. Esprime con precisione sottili sftumature di significaro,
usando con ragionevole correttezza diversi modificatori del discorso. Aggira le diffi-
coltz ristructurando il discorso con disinvoliura tale che Iinterlocutore quasi non se
ne accorge.

C1

E in grado di esprimersi con scioltezza e spontaneita, quasi senza sforzo. Ha buona
padronanza di un vasio repertorio lessicale che gli/le consente di superare con pron-
tezza i vuoti mediante circonlocuzioni. I piccoli sforzi facti alla ricerca di espressioni
e le strategie di evitamento si notano poco; solo un argomento concettualmenie dif-
ficile pud inibize la naturale scioltezza del discorso.

B2

E in grado di wiilizzare |2 lingua con scioltezza, correteezza ed efficacia, per parlare di
un’ampia gamma di argomenti di ordine generale, accademico, professionale o che si
riferiscano al tempo libero, segnalando con chiarezza le relazioni tra i conceti.
Comunica spontaneamente con buona padronanza grammaticale, dando raramente
I'impressione di doverst limitare in cid che vuole dire e adottando un livello di for-
malitd adatto alle circostanze.

E in grado di inreragire con spontaneitd e scioltezza wli da consentite una normale ince-
razione € rapporti agevoli con parland nativi, senza sforzi per nessuna delle due parti.
Mette in evidenza il significato che attribuisce ad avvenimenti ed esperienze, espone con
chiarezza punsi di vista sostenendoli con opportune spiegazioni e argomentazioni.

B1

Ein grado di comunicare con discreta sicurezza su argomenti familiari, di reutine o
no, che lo/la interessino o si riferiscano alla sua professione. Scambia informazioni, le
controlla e le conferma, fa fronte a situazioni meno frequenti e spiega perché qualco-
sa costituisce un problema. Esprime il proprio pensiero su argomenti pii astrasci, cul-
turali, quali film, libei, musica ecc.

E in grado di utilizzare un’ampia gamma di scrumenxi linguistici semplici per far
fronee a quasi tuite le situazioni che possono presentarsi nel corso di un viaggio.
Interviene, senza bisogno di una precedente preparazione, in una conversazione su
questioni familiari, esprime opinioni persenali e scambia informazioni su argomenti
che tratta abitualmente, di suo intezesse personale o riferici alla vita di tudii 1 giorni
(ad es. famiglia, hobby, lavoro, viaggi ¢ fatti dattualic).

Ein grado di interagire con ragionevole disinvoltura in sicuazioni sirutturaie e con-
versazioni brevi, a condizione che, se necessario, |'interlocutore collabori. Fa fronte
senza troppo sforzo a semplici scambi di routine; risponde a domande semplici ¢ ne
pone di analoghe € scambia idee € informazioni su argomentt familiari in situazioni
quotidiane prevedibili.

E in grado di comunicare in activith semplici € compisi di routine, basati su uno scam-
bio di informazioni semplice e direito su quesiioni correni ¢ usuali che abbiano a che
fare con il lavoro e il cempo libero. Gestisce scambi cotnunicativi molto brevi, ma
raramente riesce a capire abbastanza per coniribuire a sostenere con una certa auto-
nomia la conversazione,

E in grado di interagire in modo semplice, ma la comunicazione dipende completa-
mente da ripetizioni a velociti ridotta, da riformulazioni ¢ riparazioni. Risponde a
domande semplici e ne pone di analoghe, prende I'iniziativa e risponde a semplici
enunciasi relativi a bisogni immediati o ad argomenti molto familiazi.
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Comprendere un interlocutore parlante nativo

C2

E in grado di comprendere il discorso di qualsiasi intetlocutore patlante nativo,
anche su argomenti astratti e complessi di natura specialistica che vanno al di la del
suo settore, purché gli/le sia data 'opportunita di abituarsi a una varieta linguisti-
¢a non standard.

C1

E in grado di comprendere in dettaglio discorsi su argomenti astratti e complessi di
natura specialistica che vanno al di la del suo sewwore, anche se pud a volte aver biso-
gno che venga confermato qualche particolare, specialmente se non ha familiarita
con fa varieta linguistica.

B2

E in grado di comprendere nei detragli cid che gli/le viene detro in lingua standard,
anche in un ambiente rumoroso.

B1

In una conversazione quotidiana, & in grado di seguire un discorso pronunciato
chiaramente che gli/le viene rivolto personalmente, anche se a volte deve chiedere
di ripetere determinate parole o espressioni.

E in grado di comprendere quanto basta per cavarsela senza eccessivo sforzo in
semplici scambi comunicativi di routine.

Generalmente ¢ in grado di comprendere un discorso su argomenti familiari for-
mulato chiaramente in lingua standard che gli/le viene rivolto direttamente, a con-
dizione di poter chiedere di quando in quando delle ripetizioni o delle riformuia-
zioni.

In una semplice conversazione quotidiana & in grado di comprendere cio che gli/le
viene derto direttamente e personalmente, in modo chiaro ¢ lento, se I'interlocuto-
re & disponibile ad aiutarfo.

Al

E in grado di comprendere espressioni di uso quotidiano finalizzate alla soddisfa-
zione di bisogni elemencari di tipo concreto, che un parlante disponibile e com-
prensivo glifle rivolge direttamente, pronunciandole chiaramente e lentamente ¢
ripetendole.

E in grado di comprendere domande e istruzioni che gli/le vengono date con atten-

zione ¢ lentamente e di seguire indicazioni brevi e semplici.
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Conversazione

C2

E in grado di conversare in modo disinvolto e appropriato, senza alcuna limitazione
linguistica che ostacoli una vita personale e sociale soddisfacente.

C1

E in grado di usare la lingua per scopi sociali in modo flessibile ed efficace, espri-
mendo le dimensioni affective, usando la lingua anche per alludere e per scherzare.

B2

Ein grado di impegnarsi in modo attivo in una lunga conversazione su quasi wutti
gli argomenti di ordine generale, anche se 'ambiente ¢ rumoroso.

E in grado di interagire con parlanti nativi senza rendersi involontariamente ridi-
colo/a o irritarli o metterli nella necessita di comportarsi in modo diverso da come
farebberc con un interlocutore nativo.

Ein grado di esprimere emozioni di diversa intensita, mettendo in evidenza il
significato che attribuisce ad avvenimenti ed esperienze.

Bl

E in grado di intervenire in una conversazione su argomenti familiari, senza esser-
si preparato in precedenza.

In una conversazione su temi quotidiani, & in grado di seguire un discorso chiara-
mente articolato che gli/le viene rivolto direttamente, anche se 2 volte deve chiede-
re la ripetizione di certe parole o espressioni.

E in grado di sostenere una conversazione o una discussione, ma a volee, quando
cerca di dire con precisione cid che vorrebbe, pud non essere facilmente compren-
sibile.

Ein grado di esprimere sentimenti ¢ atteggiamenti quali sorpresa, felicitd, tristez-
za, interesse e indifferenza e di reagire se vengono manifestati da altre persone.

E in grado di stabilire contatti sociali: saluti e congedi; presentazioni; ringrazia-
mentl.

Generalmente & in grado di comprendere un discotso su un argomento familiare for-
mulato chiaramente in lingua standard che glifle viene rivolto dirertamente, a condi-
zione di poter di quando in quando chiedere di ripetere o di riformulare.

E in grado di partecipare a brevi conversazioni in contesti abituali su argomenti di
su0 interesse.

E in grado di esprimere in termini semplici come si sente ¢ di ringraziare.

E in grado di gestire scambi comunicativi molto brevi, ma raramente riesce a capi-
re abbastanza per contribuire a sostenere con una certa autonomia lz conversazio-
ne se non ha laiuto dell'interlocutore.

E in grado di usare semplici formule convenzionali per salutare e rivolgere la paro-
la a qualcuno.

Ein grado di fare inviti, dare suggerimenti e chiedere scusa e di rispondere 2 mosse
analoghe.

E in grado di dire cid che gli/le piace o non piace.

Al

E in grado di presentare qualcuno e usare espressioni elementari per salurare e con-
gedarsi.

E in grado di chiedere come stanno le persone e reagire alle notizie.

E in grado di comprendere espressioni di uso quotidiano finalizzate alla soddisfa-
zione di bisogni elementari di tipo concreto, che un parlante disponibile e com-
prensivo gli/le rivolge diretramente, pronunciandole chiaramente e lentamente e
ripetendole.
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Discussione informale (tra amici)

Discussioni e incontri formali*

C2

Come per C1

Cl

E in grado di seguire con disinvoltura e prendere parte a interazioni complesse nel-
Pambito di discussioni di gruppo, anche nel caso in cui affrontino argomenti aserat-
ti, complessi e non familiari,

C2

In discussioni formali su questioni complesse & in grado di sostenere la propria
posizione, avanzando argomentazioni articolate e persuasive, senza mostrarsi svan-
taggiato rispetto a un parlante nativo.

B2

E in grado di seguire una discussione animata che si svolge tra parland nativi.

E in grado di esprimere con precisione le proprie idee e opinioni, di argomentare
in modo convincente e rispondere ad argomentazioni complesse proposte da aluri.

E in grado di prendere attivamente parte a una discussione informale in un contesto fami-
liare, facendo commenti, esponendo chiaramente il proprio punto di vista, vatutando pro-
poste alternative, avanzando ipotesi e reagendo a queile avanzare da aleri,

Con qualche sforzo riesce ad afferrare molto di cio che viene detto in una discus-
sione che si svolge in sua presenza, ma pud avere difficolta a parteciparvi attiva-
mente se la discussione ha luogo tra parlanti nativi che non modificano affatco il
loro linguaggio.

Nel corso di una discussione & in grado di esprimere e sostenere le proprie opinioni, for-
nendo opportunamente spiegazioni, informazioni a sostegno e comment.

C1

E in grado di seguire con facilitd un dibattito, anche su argomenti astrarti, com-
plessi e poco familiari.

E in grado di sostenere una posizione formale in modo convincence, rispondendo
a domande, a commenti e a contro-argomentazion: complesse con scioltezza e
spontaneitd ¢ in modo appropriato.

B1

E in grado di seguire molto di cid che viene detto in sua presenza su argomend
generali, 2 condizione che gli interlocutori evitino di usare espressioni idiomatiche
€ usino una pronuncia chiara.

E in grado di esprimere il proprio pensiero su argomenti astratti o culturali quali
film, %ibri, musica ecc. E in grado di spiegare perché qualcosa costituisca un pro-
blema.

E in grado di commentare brevemente il punco di vista degli altri.

E in grado di confrontare ¢ valucare delle alternative, discutendo su che cosa fare,
dove andare, con chi, cosa scegliere ecc.

B2

E in grado di seguire una discussione animata, identificando con precisione gli
argomenti a favore ¢ contro i singoli punti di vista.

E in grado di esprimere con precisione Je proprie idee e opinioni, presentare argomenta-
zioni complesse e rispondere in modo convincente a quelle presentate da aleri.

E in grado di parcecipare attivamente a discussioni formali su atgomenti di rousi-
ne o non abituali.

E in grado di seguire una discussione su argomenti che rientrano nel suo setcore e
comprendere nei dettagli 1 punti messi in evidenza da chi parla.

E in grado di dare concributi esprimendo e sostenendo la propria opinione, valu-
tando proposte in alternativa, avanzando ipotesi e rispondendo a quelle avanzate da

aleri.

In una discussione informale & generalmente in grado di seguire i punti salienti, a
condizione che si parli in lingua standard e la pronuncia sia chiara.

Discutendo di argomenti di proprio interesse, ¢ in grado di esprimeze o sollecicare
punti di vista e opinioni personali.

E in grado di far comprendere le proprie opinioni e reazioni quando si tratca di
risolvere un problema o di questioni pratiche quali dove andare, cosa fare, come
organizzare un‘activied (ad es. un’uscita).

E in grado di esprimere educatamente convinzioni e opinioni, accordo e disaccordo.

B1

E in grado di seguire buona parte di quanto viene detto se riguarda il suo settore,
a condizione che gli interlocutori evitine di usare espressioni idiomaache ¢ parlino
con pronuncia chiara.

E in grado di proporre con chiarezza il proprio punto di vista, ma ha difficolt: nel
dibacterlo.

E in grado di prendere parte a una discussione formale di routine su argomenti
familiari, che si svolga in lingua standard pronunciata chiaramente e che implichi
lo scambio di informazioni fattuali, il ricevere istruzioni o la discussione di come
risolvere problemi prarici.

Generalmente & in grado di individuare [argomento di una discussione che si svol-
ge in sua presenza, purché si parli lentamente e chiaramente.

E in grado di discurtere cosa fare la sera o nel week-end.

E in grado di formulare suggerimenti e di rispondere a quelli di aleri.

E in grado di esprimere accordo e disaccordo con altre persone.

E in grado di discurere in modo semplice questioni pratiche di tueti i giorni, se ci
si rivolge direttamente a lui/lei parlando chiaramente ¢ lencamence.
E in grado di discutere cosa fare, dove andare e prendere accordi per incontrarsi.

Generalmente & in grado di seguire il passaggio ad alto argomento in una discus-
sione formale, se essa si riferisce al suo settore ed & condotta chiaramente e lenca-
mente.

E in grado di scambiare le opportune informazioni ed esprimere la propria opinio-
ne su problemi pratici, se direttamente sollecitatofa, a condizione di ricev.er‘e qual—_
che aiuto nella formulazione e di poter eventualmente chiedere la ripetizione di
punti chiave.

Se interpellato/a diretramente, in una riunione formale & in grado di dire cid che
pensa delle cosa in discussione, a condizione di poter eventualmente chiedere la
ripetizione di punti chiave,

Al

Al

Nessun descrittore
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Nessun descrittore

* I descricori di questa sotto-scala non sono stati tarari empiricamente sulla base del modello di misurazione.
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(ad es.

Cooperazione finalizzata a uno scopo
riparare un’auto, discutere un documento, organizzare ur'iniziativa)

Transazioni per ottenere beni e servizi

C2

Come per B2

C2

Come per B2

C1

Come per B2

Cl1

Come per B2

B2

Ein grado di comprendere in modo affidabile istruzioni dettagliate.

E in grado di far avanzare il lavoro invitando altri a prendervi parte, a dire che cosa
pensano ecc.

Ein grado di delineare con chiarezza una questione o un problema, riflettendo su
cause o conseguenze, soppesando vantaggi e svantaggi di approcci different.

B1

E in grado di seguire cid che viene detto, ma puo a volte aver bisogno di chiedere che
qualcosa venga ripetuto o chiarito, se gli altti parlano velocemente o a lungo.

E in grado di spiegare perché qualcosa costituisce un problema ¢ di discutere che
cosa fare, confrontando e valutando alternarive.

E in grado di commentare succintamente il punto di vista degli altri.

B2

Per quel che riguarda ['aspetto linguistico, & in grado di affrontarc una negoziazio-
ne per risolvere una situazione conflirtuale (ad es. una contravvenzione immerita-
ta, un risarcimento di danni in un appartamento, la responsabilit di un inciden-
te). '

E in grado di formulare una richiesta di risarcimento usande un linguaggio per-
suasivo per chiedere soddisfazione e definendo chiaramente i limiti delle eventuali
concessioni a cui & disposto/a.

E in grado di spiegare un problema insorto, chiarendo che chi eroga il servizio o il
cliente deve fare una concessione.

Generalmente & in grado di seguire cid che viene detto ¢, se necessario, ne ripete
parte per confermare che ci si & capici.

E in grado di far capire che cosa pensa ¢ prova rispetto a possibili soluzioni o su che
cosa sia opportune fare, dando brevi motivazioni e spiegazioni.

E in grado di sollecitare alwri ad esprimere il proprio punto di vista su come proce-
dere.

E in grado di comprendere quanto basta per affrontare senza eccessivo sforzo sem-
plici compiti di routine, chiedendo in modo melto semplice di ripetere quando non
ha capito.

E in grado di discutere su che cosa fare, facendo proposte e rispondendo a quelle
avanzate da altri, chiedendo indicazioni e dandone.

E in grado di segnalare se sta seguendo un discorso e gli/le si pud far capire cid che
& necessario, se l'interlocutore ¢ disponibile a farlo.

E in grado di comunicare in semplici compiti di routine, usando espressioni sem-

plici per chiedere e dare oggetti, ottenere semplici informazioni e discutere cosa
fare.

Al

E in grado di comprendere domande ¢ istruzioni che glifle vengono rivolte lenta-
mente, chiaramente e direttamente e di seguire semplici indicazioni.

E in grado di chiedere e dare qualcosa a chi la chiede.

B1

Ein grado di cavarsela in quasi tutte le transazioni che si possono presentare quan-
do si viaggia, si organizza un viaggio, si prenota un albergo o si tratta con le auto-
ritz durante un soggiorno all’estero.

Ein grado di far fronte a situazioni meno abituali nei negozi, negli uffici postali,
nelle banche, 2d es. per restituire un oggetto acquistato di cui non & soddisfattofa.
Ein grado di fare un reclamo.

Ein grado di cavarsela in molte delle situazioni che si possono presentare in un’a-
genzia quando si organizza un viaggio o durante il viaggio stesso, ad esempio chie-
dere a un passeggero dove scendere per arrivare 2 una destinazione non familiare.

E in grado di cavarsela con gli aspetti comuni della vira di wtri i giorni, come viag-
giare, alloggiare, mangiare ¢ fare acquisti.

E in grado di farsi dare rutre le informazioni necessarie da un ufficio wristico, pur-
ché si tracti di informazioni semplici e non specialistiche.

E in grado di chiedere e fornire merci e servizi di uso corrente,

E in grado di farsi dare semplici informazioni per viaggiare e usare i mezzi pubblici:
bus, treni e taxi; chiedere e indicare il percorso; comperare i bigliecti.

E in grado di chiedere informazioni fartuali e fare semplici transazioni nei negozi,
negli uffici postali e nelle banche.

Ein grado di dare e farsi dare informazioni su quantita, numeri, prezzi ecc.
E in grado di fare semplici acquisti indicando cio che vuole e chiedendone il prezzo.
E in grado di ordinare un pasto.
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Al

E in grado di chiedere e dare qualcosa a chi la chiede.
E in grado di cavarsela con numeri, quantita, costi, orari.
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Scambio di informazioni

C2

Come per B2

Intervistare ed essere intervistati

C1

Come per B2

B2

E in grado di comprendere ¢ scambiare informazioni ¢ consigli complessi su turta
la gamma di argomenti che si riferiscono al suo ruolo professionale.

C2

In un’intervista & in grado di sostenere molto bene la propria parte, strutturando il
discorso e interagendo con autorevolezza e assoluta scioltezza sia come intervista-
tore che come intervistato, senza mostrarsi svantaggiato rispetto a un parlante nati-
vo.

E in grado di trasmertere informazioni dettagliate in modo affidabile.
E in grado di descrivere una procedura in modo chiaro e dettagliato.
E in grado di sintetizzare ¢ riferire informazioni e dati traendoli da foni diverse.

Cl

E in grado di partecipare pienamente a urfintervista, sia da intervistatore che da inter-
vistato, sviluppando e approfondendo i punti in discussione con scioltezza e senza
alcun aiuto ¢ gestendo in modo adeguato le interlocuzioni.

Bl

Ein grado di scambiare con discreta sicurezza, controllare e confermare informa-
zioni di tipo fattuale su argomenti familiari, di routine ¢ argomenti non abiruali,
all'interno del suo campo di esperienza.

E in grado di descrivere come fare una cosa, dando istruzioni dertagliate.

E in grado di riassumere un racconto, un articolo, un discorso, una discussione,
un’intervista, un documentario esprimendo la propria opinione e fornendo ulte-
riori dettagli, se richiesti,

B2

E in grado di condurre un’intervista sciolta ed efficace, allontanandosi in rpodo
spontaneo dalle domande predisposte ¢ sfruttando le risposte interessanti per inda-
gare oltre.

Ein grado di prendere I'iniziativa in un'intervista, sviluppando e approfondendo i con-
cett, con poco bisogno di aiuto e sollecitazioni dall’intervistatore.

E in grado di trovare ¢ trasmettere ur’informazione lineare di tipo fattuale,
E in grado di chiedere indicazioni precise e di seguirle,
E in grado di farsi dare informazioni pid dettagliate.

E in grado di comprendere quanto basta per far fronte a semplici scambi comuni-
cativi di routine senza eccessivo sforzo.

E in grado di far fronte alle esigenze pratiche della vita di curd i giorni: trovare e
trasmettere informazioni lineari di tipo fatruale.

E in grado di porre domande su abitudini e routine e di rispondere a domande ana-
loghe.

E in grado di porre domande su passatempi ¢ awivita svolte e di rispondere a
domande analoghe.

E in grado di dare e seguire semplici indicazioni e istruzioni, ad es. spiegare come
arrivare in un luogo.

Bl

In un’intervista/colloquio & in grado rifornire le informazioni concrete richieste (ad es.
descrivere i sintomi a un medico), ma lo fa con precisione limirata,

E in grado di portare a termine ur'intervista preparata, verificando e confermando
le informazioni, anche se pud a volte aver bisogno di chiedere di ripetere se 'inter-
locutore parla velocemente o da una risposta ampia.

In un'intervista/colloquio & in grado di prendere qualche iniziativa (ad es. introdurre un
nuovo argomento) ma nell'interazione dipende molto dall'intervistatore.
E in grado di usare un questionario preparato per condurre un’intervista strutturata
aggiungendo spontaneamente qualche domanda di approfondimento.

In un’intervista ¢ in grado di farsi capire e comunicare concetti ¢ informazioni su
argomenti familiari, a condizione di poter chiedere di quando in quando dei chia-
rimenti e di essere a volte aiutato ad esprimere ci6 che vuole.

In un’intervista & in grado di rispandere a semplici domande e di reagire a sempli-
ci asserzioni.

E in grado di comunicare in compiti semplici e di routine che si basino su uno
scambio di informazioni semplice e diretto.

E in grado di scambiare alcune informazioni su operazioni familiari e di routine.
E in grado di porre domande sul lavoro e il tempo libero e di rispondere a doman-
de analoghe.

E in grado di chiedere ¢ indicare un percorso aiutandosi con una cartina o una

ianta.
E in grado di chiedere e dare informazioni personali,

Al

E in grado di comprendere domande e istruzioni che gli/le vengono rivolte diret-
tamente ¢ lentamente e di seguire semplici indicazioni.
E in grado di rispondere a domande semplici e di porne di analoghe, prendere I'i-
piziativa ¢ rispondere a semplici enunciati in aree che rignardano bisogni immediari
o argomenti molto familiari.

in grado di rispondere a domande su se stesso, dove vive, la gente che conosce,
le cose che possiede e porre domande analoghe,
E in grado di indicare il tempo usando espressioni quali “la settimana prossima”,
“venerdi scorso”, “a novembre”, “alle tre”.

Al

In ur’intervista & in grado di indicare 1 dati personali rispoz}dcndo 2 domande sem-
plici e dirette, formulate molto lentamente ¢ in modo chiaro ¢ diretto in un lin-
guaggio privo di espressioni idiomatiche.
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4.4.3.2 interazione scritta

Linterazione che si avvale del mezzo scritto comprende attivitd quali:

* passare e scambiare appunti, promemoria ecc., quando linterazione orale non &
ammessa o & inopportuna

* corrispondere per lettera, fax, posta elettronica ecc.

* negoziare il testo di accordi, conrratt, comunicati ecc., riformulando ¢ scam-
biandost testi preparatori, emendamenti, bozze corrette ecc.

* partecipare a forum in rete on-line ¢ ofFline.

4.4.3.3 Ovviamente l'interazione faccia a faccia pud avvalersi di pin canali: orale,
scritto, audiovisivo, paralinguistico (vedi 4.4.5.2) e paratestuale (vedi 4.4.5.3).

4.4.3.4 1 programmi per compurer sempre piu sofisticati creeranno le condizioni
perché la comunicazione interartiva tra uomo e macchina giochi un ruolo sempre

pit: Importante nei domini pubblico, professionale ed educativo, e anche in quello
personale.

Vengono forniti esempi di scale per:
* linterazione scritta generale

* la corrispondenza

* appunti, messaggi ¢ moduli.

Interazione scritta generale

C2 | Come per Cl1

Cl |Ein grado di esprimersi con chiarezza e precisione, adatcandosi al destinatario in
modo flessibile ed efficace,

B2 | Ein grado di dare notizie ed esprimere punti di vista per iscritto in modo efficace
e riferendosi a quanto scritto dagli altri.

Bl | E in grado di trasmeutere informazioni e jdee su argomenti sia astratti sia concreti,
verificare le informazioni ricevure, porre domande su un problema o spiegarlo con
ragionevole precisione.

E in grado di scrivere lettere ¢ appunti personali per chiedere o dare semplici infor-
mazioni di interesse immediato, riuscendo a mettere in evidenza cid che ritiene
importante,

A2 {Ein grado di scrivere brevi e semplici appunti, relativi a bisogni immediati, usan-
do formule convenzionali.

Al | Ein grado di chiedere ¢ fornire dati personali per iscritro.
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Corrispondenza

C2 | Come per Ci

C1 | Nella corrispondenza personale & in grado di esprimersi con chiarezza, precisione e
flessibilita, esprimendo le dimensioni affettive e usando la lingua anche per allude-
re € per scherzare.

B2 | Nelle lettere & in grado di esprimere emozioni di diversa intensitd, mettendo in evi-
denza il significato che actribuisce ad avvenimenti ed esperienze e commentanda le
notizie ¢ i punti di vista del corrispondente.

Bl | Ein grado di scrivere lettere personali per dare notizie ed esprimere il proprio pen-
siero su argomenti astratti o culturali quali musica e film,

In lertere personali & in grado di descrivere esperienze, sentimenti e avvenimenti,
precisando qualche particolare.

A2 | Ein grado di scrivere lettere personali molto semplici Per ringraziare o scusarsi.

Al | Ein grado di scrivere una cartolina breve e semplice.

Appunti, messaggi e moduli

C2 | Come per Bl

Cl | Come per Bl

B2 | Come per Bl

B1 | Ein grado di prendere nota di messaggi che trasmettono una richiesta o espongo-
no un problema.

E in grado di scrivere messaggi con informazioni di interesse immediato da tra-
smettere ad amici, persone di servizio, insegnanti e altre persone frequentate nella
vita di tutti i giorni, riuscendo a far comprendere i punti che ritiene importanti.

A2 | Eingrado di prendere nota di un messaggio semplice ¢ breve, a condizione di pore-
re chiedere di ripetere o riformulare,

E in grado di scrivere brevi e semplici appunti e messaggi riferiti a bisogni imme-
diati.

Al | E in grado di scrivere numeri e date, il proprio nome, nazionalita, indirizzo, eta,

data di nascita o di arrivo nel paese ecc. per riempire ad esempio il modulo di regi-
strazione degli alberghi.

Gli usenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* in quale tipo di interazione comunicativa Lapprendente avrix bisogno difsar: capace
difsaré invitato ad impegnarsi

* quale ruoly Lapprendenre avri bisogno dilsaris capace difsari invitaro a giocare nel-
[interazione.
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4.4.3.5 Strategie dell’interazione

Linterazione comprende sia le attivita ricettive sia quelle produttive ed anche un’at-
tivita peculiare alla costruzione di un discorso comune, pertanto tutte le strategie
menzionate per la ricezione e la produzione riguardano anche I'interazione. Ciono-
nostante, il fatto che nell’interazione orale si arrivi a costruire collettivamente il si-
gnificato attivando un contesto mentale in parte comune, definendo cosa pud esse-
re dato come presupposto, cercando di capire da dove provengono le persone, avvi-
cinandosi o definendo e mantenendo una certa distanza, solitamente in tempo rea-
le, significa che a quelle ricettive e produttive si aggiungono strategie di altro tipo,
che sono peculiari dell'interazione e permettono la gestione del processo. Inoltre il
fatto che I'interazione abbia prevalentemente luogo faccia a faccia tende a produrre
una maggior ridondanza testuale e linguistica, nei tracti paralinguistici e negli indi-
zi contestuali, tutti elementi che possono essere piti 0 meno elaborati, pii1 o meno
espliciti, a seconda di quanto & avvertito come appropriato dal costante controllo
del processo da parte dei soggetti.

La pianificazione dell'interazione orale implica I'attivazione di schemi o di un
“prassigramma” (vale a dire un diagramma che rappresenta la struttura dell’intera-
zione comunicativa) degli scambi che si possono probabilmente avere in quella at-
tivita (inquadramento) e considerazioni sulla distanza comunicativa tra gli interlo-
cutori (identificare vuoti informativi; giudicare cosa si puo dare come presupposto) sul-
la cui base si scelgono le opzioni e si preparano le mosse interattive (pranificare le
mosse). Nel corso dell’attivita i parlanti adottano strategie per prendere 'iniziativa
nel discorso (prendere la parola), per consolidare la collaborazione in funzione del
compito e mantenere viva la discussione (cooperare a livello interpersonale), per con-
tribuire alla comprensione reciproca e mantenere un approccio centrato sul compi-
to da svolgere (cooperare a livello ideativo), per poter chiedere di essere aiutati a for-
mulare qualcosa (chiedere aiuto). Come la pianificazione, anche la valutazione ha
implicazioni a livello comunicativo: giudicare la congruenza tra gli schemi che si in-
tendono applicare e cid che sta realmente accadendo (conzrollo: schemi e prassigram-
ma) e valutare quanto le cose vadano nel modo desiderato (conzrollo: efficacia e suc-
cesso). Fraintendimenti o ambiguita intollerabili portano a richieste di chiarimenti
che possono situarsi a livello comunicativo o linguistico (chiedere e dare chiarimen-
#1) e a interventi per ristabilire la comunicazione ed eventualmente chiarire i malin-
tesi (riparare la comunicazione).

Pianificazione:

* inquadrare (scegliere il prassigramma)

* identificare le distanze nell'informazione ¢ nelle opinioni (condizioni di “feli-
cita”

* giudicare cosa si pud dare come presupposto

° pianificare le mosse.
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Esecuzione:

o prendere la parola

° cooperare a livello interpersonale
° cooperare a livello ideativo

e far fronte all'imprevisto

¢ chiedere aiuto.

Valutazione:
e controllare (schemi, prassigramma)
e controllare (efficacia, successo).

Riparazione:

° chiedere chiarimenti

° dare chiarimenti

* riparare la comunicazione.

Vengono forniti esempi di scale per:
 prendere la parola

° cooperare

 chiedere chiarimenti.
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Prendere la parola (alternarsi mei turni di parola)

C2

Come per C1

Cooperare

Cl1

E in grado di scegliere, nel repertorio di funzioni discorsive di cui dispone, le
espressioni adatte per prendere la parola e introdurre le proprie osservazioni in

modo appropriato o per guadagnare tempo e non cedere il turno di parola men-
tre pensa.

C2

Come per Cl

ci

E in grado di collegare con abilita il proprio intervento a quello degli aluri interlo-
curtori.

B2

E in grado di intervenire in modo appropriato in una discussione, urilizzando
adeguate forme linguistiche,

E in grado di avviare, sostenere e concludere un discorso in modo appropriato,
utilizzando efficacemente i turni di parola.

E in grado di avviare il discorso, prendere la parola nel momento opportuno e
concludere la conversazione quando vuole, anche se non sempre riesce a farlo in
modo elegante.

E in grado di usare frasi fatte (per es. “& una domanda a cui ¢ difficile risponde-

re”) per guadagnare tempo ¢ conservare il turno di parola mentre cerca di fot-
mulare ¢i® che vuole dire.

B2

E in grado di contribuite allo sviluppo della discussione formulande enunciati che
mostrino che ha capito e portando avanti il ragionamento con asserzioni e infe-
renze.

E in grado di contribuire a sostenere una conversazione su un terreno familiare,
mostrando comprensione, sollecirando gli altri ad intervenire ecc.

B1

Ein grado di intervenire in una discussione su argomenti familiari, usando un’e-
spressione adatta per prendere la parola.

Bl

E in grado di usare un repertorio elementare di lingua e strategie per contribuire a
sostenere la conversazione o la discussione,

In una discussione & in grado di fare il punto della situazione, contribuendo cost a
mettere a fuoco il discorso.

E in grado di ripetere parte di cid che un interlocutore ha detto per confermare che
ci si & capiti e contribuire a sviluppare le idee. E in grado di invitare altri a interve-
nire nella discussione.

E in grado di iniziare, sostenere e concludere una semplice conversazione faccia
a faccia su argomenti familiari o di suo interesse.

E in grado di indicare se sta seguendo il discorso.

Al

Nessun descrittore

E in grado di usare semplici tecniche per avviare, sostenere e terminare una breve
conversazione.

in grado di iniziare, sostenere e concludere una semplice conversazione faccia
a faccia.

E in grado di richiamare lattenzione,

Chiedere chiarimenti

Al

Nessun descrittore

Cc2

Come per B2
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C1

Come per B2

B2

E in grado di porre domande di approfondimento per controllare di aver capito cid
che Pinterlocutore intendeva dire e farsi chiarire i punti ambigui.

Bl

E in grado di chiedere a qualcuno di chiarire e precisare cid che si & appena detro.

Se non ha capito & in grado di chiedere in modo molto semplice di ripetere.
Usando frasi fatte & in grado di chiedere chiarimenti su parole chiave o espressiont
che non ha compreso.

Ein grado di dire che non & riuscito a seguire.

Al

Nessun descrittore
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4.4.4 Attivita e strategie di mediazione

Nelle attivita di mediazione chi usa la lingua non intende esprimere il proprio
pensiero, ma semplicemente agire da intermediario tra due interlocutori che non
riescono a comprendersi direttamente — normalmente (ma non obbligatoriamente)
persone che usano lingue diverse. Tra le attivita di mediazione troviamo ad esempio
Pinterpretariato (orale) e la traduzione (scritta) ma anche il riassumere e il parafra-
sare testi nella medesima lingua, quando la lingua del testo originale non risulta
comprensibile al destinatario.

4.4.4.1 Mediazione orale:

* interpretariato simultaneo (congressi, riunioni, conferenze ecc.)
* linterpretariato consecutivo (discorsi di benvenuto, visite guidate ecc.)
° interpretariato informale:
° per visitatori stranieri nel proprio paese
* per parlanti nativi all’estero
® in situazioni sociali e transazionali, per amici, per la famiglia, per clienti, per
ospiti stranieri ecc.
e di cartelli, ment, avvisi ecc.

4.4.4.2 Mediazione scritta:

* traduzione letterale (ad es. di contratti, testi giuridici e scientifici ecc.)
* traduzione letteraria (romanzi, teatro, poesie, libretti d’opera ecc.)

* sommari (articoli di giornali e riviste ecc.) nella L2 o tra L1 e 1.2

° parafrasi (testi specialistici, per profani).

4.4.4.3 Le strategie di mediazione rispecchiano modi di trattare I'informazione e de-
finirne il significato con risorse limitate. Il processo pud comprendere una pianifi-
cazione preliminare per organizzare le risorse e ricavarne il massimo (richiamare co-
noscenze di sfondo; individuare elementi di supporto, preparare un glossario), ed anche
delle considerazioni su come affrontare il compito (considerare i bisogni degli inter-
locutori; scegliere le dimensioni della parte da interpretare). Nel processo di interpreta-
riato, spiegazione o traduzione, il mediatore deve anticipare cid che sta per essere
detto mentre sta formulando cid che & stato appena detto, deve ciot destreggiarsi si-
multaneamente con due differenti “pezzi” o unitd interpretative (anticipare). Deve
prendere nota di espressioni per estendere il proprio vocabolario (registrare possibi-
litis ed equivalenze) e costruire “isole di sicurezza” (dei “pezzi” prefabbricati) che li-
berino la sua capacita di trattare il testo e alimentino la previsione. D’altro canto
deve disporre di tecniche che gli/le permettano di superare incertezze ed evitare in-
terruzioni — conservando al contempo la capacita di previsione (superare le lacune).
I controllo si svolge a un livello comunicativo (controllare la congruenza) e 2 uno
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-

linguistico (controllare la coerenza d'uso) e porta, senz'altro nella traduzione scritta, a
riparazioni basate sulla consultazione di dizionari e di altre opere e anche di perso-
ne competenti in quel determinato settore (rifinire consultando dizionari e repertori;

consultare esperti e fonti).

Pianificazione:

e richiamare conoscenze di sfondo

e individuare elementi di supporto

° preparare un glossario

e considerare i bisogni degli interlocutori
* scegliere le unita da interpretare.

Esecuzione: ’
e anticipare: trattare I'informazione in ingresso e simultaneamente formulare I'ul-

timo pezzo in tempo reale
* registrare possibilita ed equivalenze
° superare le lacune.

Valutazione:
* controllare la congruenza delle due versioni
o controllare la coerenza d’uso.

Riparazione:
* rifinire consultando dizionari e repertori
* consultare esperti e fonti.

Non sono al momento disponibili scale esemplificative.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o quali sono le attivitis di mediazione in cui lapprendente avra bisogno difsari ca-
pace difsara invitato a impegnarsi.
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4.4.5 Comunicazione non verbale

4.4.5.1 Le azioni concrete che accompagnano le attivita linguistiche (normal-

mente: attivitd orali faccia a faccia) comprendono:

* indicazione, ad es. con un dito, la mano, uno sguardo, un cenno del capo. A que-
ste azioni s1 accompagnano deittici per I'identificazione di oggetti, persone ecc.,
come per esempio “Vorrel questo. No, non quello, questo.”

* dimostrazione, accompagnara da deittici e verbi al presente come in “Prendo que-
sto e lo fisso qui, cosi. Ora fai anche tu cosi.”

* azioni chiaramente osservabili, che possono essere date per conosciute in un rac-
conto, un commento, un ordine ecc., come per esempio “Non farlo.”, “Ben fat-
to.”, “ Oh no, I'ha farto cadere.”. In turti questi casi 'enunciato non pud essere
capito se non vedendo ['azione.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* in quale misura gli apprendenti avranno bisogno difsaranno capaci difinvitati a
combinare le agioni alle parole e viceversa
¢ in quali situazioni avranno bisogno difsaranno capaci dilsaranno invitati a farlo.

4.4.56.2 La dimensione paralinguistica comprende:

* il linguaggio del corpo. 1l linguaggio paralinguistico del corpo si distingue dalle
azioni pratiche accompagnate dal linguaggio in quanto veicola significati con-
venzionali che possono essere diversi da cultura a cultura, Per esempio in molti
paesi europei si ricorre a:

* gesti (ad es. il pugno levato in segno di protesta)

* espressioni del volto (ad es. il sorriso o il cipiglio)

* la postura (ad es. il corpo accasciato per esprimere disperazione o proteso per
esprimere vivo interesse)

* il contatto oculare (ad es. strizzatina d’occhi cospiratoria o sguardo scettico)

* il conratto del corpo (ad s. il bacio o la stretta di mano)

¢+ la prossemica (ad es. lo stare vicino o lontano).

* T'uso di onomatopee. Tali suoni (o sillabe) sono considerati elementi paralinguistici
perché, pur veicolando significati convenzionali, sono estranei al normale sisterma
fonologico della lingua, ad esempio:

* “ssst” per importe silenzio

* “hmm” per esprimere dubbio

* “uif” per esprimere fastidio, impazienza
* “ahi” per esprimere dolore

* “brr” per indicare che fa freddo.
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»  tratti prosodici. Luso di questi tratti & paralinguistico quando, pur veicolando si-
gnificati convenzionali (ad es. in relazione ad atteggiamenti e stati d’animo), esu-
la dal normale sistema fonologico che attribuisce un preciso ruolo alle caratteri-
stiche prosodiche di lunghezza, tono, accento; ad esempio:

» tipo di voce (roca, ansimante, penetrante, ecc.)

» tono (ringhioso, piagnucoloso, lancinante, ecc.)
volume (bisbiglio, mormortio, grido, ecc.)
lunghezza (ad es. “mooooolto bene™).

Molti effetti paralinguistici risultano dalla combinazione di tono, lunghezza, volu-
me e qualita della voce.

La comunicazione paralinguistica dovrebbe essere nettamente distinta dai /in-
guaggi dei segni che non rientrano nell'ambito del Quadro di riferimento, che offre pe-

raltro molti concetti e categorie pertinenti anche per gli esperti del settore.

Gli utenti del Quadro di riferiments dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

o gquali sono i comportamenti paralinguistici che Lapprendente avra bisogno difsari
capace dilsara invitato (a) a riconoscere ¢ comprendere, (b) a usare.

4.4.5.3 Elementi paratestuali: nei testi scritti un ruolo analogo a quello “paralin-

guistico” viene assunto da elementi quali:

* illustrazioni (fotografie, disegni ecc.)

* schemi, tavole, diagrammi, simboli ecc.

* caratteristiche tipografiche (caratteri, corpo, spazio, sottolineatura, impaginazio-
ne ecc.)

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportune, specificare:

*  gquali sono i comportamenti paralinguistici che Lapprendente avra bisogno dilsar
capace difsari invitato (a) a riconoscere e comprendere, (b) ad usare.
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4.5 PROCESSI DELLA COMUNICAZIONE LINGUISTICA

Per agire parlando, scrivendo, ascoltando e leggendo, I'apprendente deve essere ca-
pace di eseguire una serie di azioni che richiedono abilita.

Per patlare, I'apprendente deve essere capace di:

s pianificare e organizzare un messaggio (capacita cognitive)
* formulare un enunciato {capacita linguistiche)

» pronunciare I'enunciato (capacita fonetiche).

Per scrivere, 'apprendente deve essere capace di:

* organizzare € formulare un messaggio (capaciti cognitive e linguistiche)

* scrivere il testo @ mano o a macchina (capacita manuali} o trasporlo in altro mo-
do nella forma scritta.

Per ascoltare, I'apprendente deve essere in grado di:

* percepire 'enunciato (capacita uditive e fonetiche)

* identificare il messaggio linguistico (capacita linguistiche)
s comprendere il messaggio (capacitd semantiche)

s interpretare il messaggio (capacita cognitive).

Per leggere, I'apprendente deve essere in grado di:
s percepire il testo scritto (capacitd visive)

* riconoscere lo scritto (capacit ortografiche)

* identificare il messaggio (capaciti linguistiche)

* comprendere il messaggio (capacitd semantiche)
* interpretare il messaggio (capacita cognitive).

Le tappe osservabili di questo processo sono chiare e conosciute, mentre le altre — cid
che succede nel sistema nervoso centrale — non lo sono. Con I'analisi seguente in-
tendiamo semplicemente individuare alcuni aspetti del processo determinanti per
lo sviluppo della padronanza lingnistica.

4.5.1 Pianificazione

Si tratta della selezione, dell'interrelazione e del coordinamento di componenti del-
la competenza generale e linguistico-comunicativa (vedi cap. 5) su cui deve poggia-
re I'evento comunicativo perché chi usa/apprende la lingua possa realizzare le proprie
intenzioni comuanicative.
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4.5.2 Esecuzione

4.5.2.1 Produzione

Nella produzione entrano in gioco due componenti:

 La componente relativa alla formulazione assume i risultato della pianificazione
e gli da forma linguistica. Cid implica operazioni lessicali, grammaricali e fono-
logiche (e nello scritto: ortografiche) distinte che sembrano (ad es. nei casi di di-
sfasia} essere relativamente indipendenti ma di cui non si & ancora compresa del
witro [esatta interselazione. '

* La componente relativa all arsicolazione organizza attivich motoria dell’2ppara-
to vocale, in modo da convertire il prodotto del processo fonologico in movi-
menti coordinati degli organi della parola, cosi da produrre la sequenza di onde
sonore che costituiscone l'enunciato, o, invece, interviene sull'attivica motoria
della mano per produrre un testo scritto 2 mano o 2 macchina.

4.5.2.2 Ricezione

H processo di ricezione comprende quattro tappe che, anche se si svolgono in se-

quenza lineare (dal basso verso I’alto}, vengono continuamente aggiornate e rein-

terpretate (dall’alto verso il basso} sulla base della conoscenza del mondo reale, del-

le aspettative, che sono legate agli schemi mentali, e della comprensione del testo,

che si modifica continuamente, in un processo interattivo inconscio:

* la percezione del parlato e dello scritto: riconoscimento di suoni/lettere e delle
parole (scritte 2 mano ¢ stampate)

* lidentificazione del testo, completo o parziale, come portatore di significato

* la comprensione semantica e cognitiva del testo in quanto entitd linguistica

* [linterpretazione del messaggio nel contesto.

Le abilita attivate sono le seguenti:

» abilitd percettive

* memoria

* abilicd di decodifica

* inferenziazione

* anticipazione

* immaginazione

s lettura veloce

* riferimenti incrociati (in avanti e all’indietro).

La comprensione, soprattutto di testi scritti, pud essere agevolata con opportuni au-
sili ¢ materiale di consultazione, quali:

* dizionari {(monolingui e bilingui)

* repertori
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» dizionari di pronuncia

« dizionari e grammatiche elettronici, sistemi di controlio ortografico e aluri stru-
“menti

+ grammatiche di consultazione.

4.5.2.3 Interazione

Il processo di interagione orale si distingue da una semplice successione di attivita di

ascolto e parlato per diversi asperti:

» I processi produttivi e ricettivi si sovrappongono. Mentre il locutore sta elabo-
rando il suo enunciato senza averlo ancora completato, T'interlocurore ha inizia-
to a pianificare la sua risposta sulia base delle ipotesi che formuia suila natura, il
significato e I'interpretazione del’enunciaro stesso.

¢ Jidiscorso & cumulativo. Nella misura in cui I'interazione procede, i partecipan-
ti convergono nella lettura della situazione, sviluppano aspettative e si concen-
trano sulle questioni rilevanti. Questi processi si riflettono nella forma degli enun-
ciati prodotti.

Nell' interazione scritta (ad es. corrispondenza tramite lettere, fax, posta elettronica
ecc.) le operazioni di ricezione e produziene rimangono distinte {anche se con I'in-
terazione elettronica, ad esempio via Internet, ci si sta avvicinando sempre pit al-
Iinterazione “in tempo reale”). Gii effetti del discorso cumulativo sono analoghi a
quelli dell’interazione orale.

4.5.3 Controllo

La componente strategica si fa carico di aggiornare, nel corso della comunicazione,
attivith mentali e competenze tanto per i processi di produzione che per quelli di ri-
cezione. Bisogna osservare che nel controllo dei processi produttivi il riscontro che
chi parla/scrive riceve a ogni tappa (formulazione, articolazione e percezione acusti-
ca) costituisce un fattore imporrante.

In senso pilt ampio, la componente strategica & preposta anche al controllo def
processo comunicativo in corso di realizzazione e offre modalita adeguate per la sua
gestione, ad es. nei casi seguenti:

s far fronte all’imprevisto, come passaggio ad altri domini, schemi, temi ecc.

* far fronte a interruzioni del flusso comunicativo, nell'interazione e nella produ-
zione, dovuti a fattori quali lapsus di memoria

* inadeguatezza della competenza comunicativa per ii compito in corso, a cui si fa
fronte attraverso 'uso di strategie compensative quali ristrutcurazione, circonlo-
cuzioni, sostituzione, richiesta di aiuto

* fraintendimenti ed errate interprétazioni (a cui si fa fronte con la richiesta di chia-
rimenti) -
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» lapsus di lingua, parole capite male (2 cui si fa fronte con 'uso di strategje di ri-
parazione).

Gli wtenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o quali capacita deve possedere lapprendente, e in quale misura, per poter svolgere
in modo soddisfacente i compiti comunicativi che gli sono richiesti

* quali capacita possono essere date per presupposte ¢ quali devono esseve sviluppate

»  quali sono gli strumenti di consultazione che Lapprendente avrit bisogno difsari
capace difsari invitato ad usare in modo efficace.

46 |teEsT

Come si & detro nel secondo capitolo, con “testo” si intende qualsiasi elemenco lin-
guistico, un enunciato sia orale sia scritto che chi usa/apprende la lingua riceve, pré-
duce o scambia. Non esiste atto di comunicazione linguistica senza un testo; le at-
tivita e i processi linguistici vengono tutti analizzati e classificati in funzione delia re-
lazione che si instaura tra chi usa/apprende la lingua o qualsiasi altro interlocutore
(o altri interlocutori) e il testo, considerato come prodotto finito, come ‘manufatid’,
o come risultato atteso 0 anche come prodotto in corso di elaborazione. Di queste
artivit2 e processi si & parlato in modo pi preciso in 4.4 e 4.5. Nella vita sociale i te-
sti hanno svariate funzioni che si esprimono in altrettante differenze di forma e di so-
stanza. Per scopi diversi si ricorre a canali diversi. Differenze di canali, di scopi e di
funzioni comportano differenze non solo nel contesto, ma anche nell’'organizzazio-
ne e presentazione dei messaggi. Di conseguenza, i testi possono essere classificati
in diversi tipi riconducibili a geners diversi. Si veda anche 5.2.3.2 (macrofunzioni),

4.6.1 Testi e canali

Ogni testo utilizza un determinato canale, normalmente onde sonore o strumenti
scritti. Considerando le proprieta fisiche del canale che si riflettono anche sui pro-
cessi di produzione ¢ ricezione si possono definire delie sottocategorie, ad es. per F'o-
rale si puo avere un discorso diretto rivolto a una persona vicina, rispetto a quello ri-
volto a un pubblico o a quello fatto al telefono; per io scritto si pud distinguere tra
testo a stampa, testo scritto a mano o in altro modo. Per usare un determinato ca-
nale di comunicazione chi usa/apprende la lingua deve disporre dei necessari mezzi
senso-motori. Nel caso deil’orale deve essere capace di udire bene in quelie deter-
minate condizioni e avere un buon controllo degli organi fonavori e articolatori. Nel
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caso dello scritto, deve riuscire a vedere con la dovuta precisione e avere il control-
lo delle proprie mani. Deve inoltre disporre di conoscenze e di capacita (descritte
altrove in questo Quadro di riferimento) da un lato per identificare, comprendere e
interpretare il testo e dall’altro per organizzarlo, formularlo e produrlo. Cid vale per
qualsiasi testo, indipendentemente dalla sua natura.

Quanto si ¢ detto non deve scoraggiare e distogliere chi ha difficolta di appren-
dimento o ¢ affetto da handicap senso-motori dall'apprendere ¢ usare le lingue stra-
niere. Anche le pit gravi difficoltd senso-motorie possono essere superate con stru-
menti che possono andare dal semplice apparecchio acustico ai sintetizzatori vocali
informatici che vengono messi in azione con lo sguardo. D’altra parte, il ricorso a
metodi e strategie adatti ha permesso a giovani con difficolta di apprendimento un
notevole successo nel raggiungimento di validi obiettivi nella lingua straniera. Per
mezzo della lettura delle labbra, I'utilizzazione del residuo uditivo e il #raining fone-
tico molti audiolesi sono riusciti a raggiungere un livello elevato di comunicazione
orale in una lingua straniera o seconda. Con la dovuta determinazione, e se inco-
raggiati, gli esseri umani rivelano una straordinaria capacita di superare ostacoli che
impedirebbero loro altrimenti di comunicare e di produrre e comprendere testi.

In linea di principio qualsiasi testo puo essere veicolato da qualsiasi canale, ma in
pratica il legame tra canale e testo & piuttosto stretto. Generalmente gli scritti non
rendono l'intero significato dell'informazione fonetica veicolata dall’orale. Le scrit-
ture alfabetiche non veicolano in modo sistematico I'informazione prosodica (ad es.
accento, intonazione, pause, elisioni ecc.), le scritture consonantiche e quelle pitto-
grafiche lo rendono ancora meno. I tratti paralinguistici normalmente non vengo-
no rappresentati nello scritto, anche se pud capitare che vi si faccia riferimento in un
romanzo, in un testo teatrale ecc. In compenso nello scritto si ricorre a elementi pa-
ratestuali che sfruttano la posizione nello spazio e mancano al canale orale. Inoltre,
la natura del canale esercita una forte pressione sulla natura del testo e viceversa. Per
fare un esempio, liscrizione su una lapide, che ¢ difficile e costosa da realizzare, & du-
ratura ¢ immutabile. Una lettera per via aerea costa poco, ¢ facile da usare, la si tra-
sporta facilmente, ma & leggera e fragile. La comunicazione elettronica che si realiz-
za su uno schermo non ha bisogno di produrre un oggetto permanente. Anche i te-
sti veicolati sono molto diversi: nel primo caso un testo sobrio, composto con gran-
de cura per conservare informazioni durature per le generazioni future e indurre ri-
spetto per il luogo e la persona celebrata (le persone celebrate), nell’altro caso un ap-
punto personale veloce, di interesse immediato ma effimero per i corrispondenti.
Lambiguita che si ha quando si classificano tipi di testo e canali & analoga a quella
che c’¢ tra tipi di testo e attivitd. Libri, riviste e giornali costituiscono, per la loro
natura fisica e il loro aspetto, canali diversi. Per la natura e la struttura del loro con-
tenuto costituiscono tipi di testo differenti. Canale e tipo di testo sono strettamen-
te connessi e dipendono entrambi dalla funzione che svolgono.
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4.6.2 | media (canali) comprendono

e viva voce

o telefono, videotelefono, teleconferenza
e altoparlanti

e radio

o TV

o film

e computer (posta elettronica, CD-ROM ecc.)
e nastri video, videocassette, videodischi
e nastri audio, audiocassette, dischi

° stampa

e manoscritti

° ecc.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

°  quali canali lapprendente avri bisogno difsari capace difsari invitato ad utilizzare
(a) in ricezione, (b) in produzione, (c) nell'interazione, (d) nella mediazione.

4.6.3 | tipi di testo comprendono

testi orali, ad es.:

° annunci pubblici e istruzioni

o discorsi pubblici, lezioni, esposizioni, prediche

° riti (cerimonie, servizi religiosi)

* testi per I'intrattenimento (teatro, spettacoli, letture pubbliche, canzoni ecc.)
e commenti a eventi sportivi (calcio, pugilato, atletica, corsa equestre)
* notizie radio

e dibattiti e discussioni pubbliche

* dialoghi e conversazioni interpersonali

* conversazioni telefoniche

* colloqui di lavoro.

testi scritti, ad es.:

e libri, di carattere informativo o di fiction, e riviste letterarie
° riviste

° giornali

* manuali di istruzioni (bricolage, libri di ricette ecc.)

e libri di testo

e fumetti

* opuscoli, prospetti
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* volantini

* materiale pubblicitario

+ cartelli e avvisi pubblici

* insegne di supermercati, negozi, chioschi

+ confezioni ed eticheite su prodotti

* biglietti ecc.

« moduli e questionari

+ dizionari {monolingui e bilingui), repertori
* lettere e fax commerciali e professionali

* lettere personali

* saggi ed esercizi

* promemoria, relazioni ¢ ricerche

* appunti € messaggi

s database (notizie, letteratura, informazioni generali ecc.).

Le scale seguenti, basate su quelle sviluppate nel progetto svizzero illustrato nel-
I’ Appendice B, forniscono esempi di attivita in cui un tesio scritto viene prodotto in
risposta 0 a uno stimolo orale o a uno scritto. Solo i livelli pili alti di queste atrivith
mettono in grado I'apprendente di rispondere in modo adeguato alle esigenze degli
studi universitari o della formazione professionale, anche se una qualche capaciia di
produrre una risposta scritta pariendo da stimoli orali semplici & ragginngibile an-
che a livelli pitt modesti.

Prendere appunti (lezioni accademiche, seminari ecc.)

C2 | E consapevole di significati impliciti e sottintesi contenuti in cid che viene detto ed
¢ in grado di annotarli insieme al discorso esplicito del locutore.

C1 | Nel corso di una lezione su argomenti che rientrano nel suo campo d'interesse, &
in grado di prendere appunti dertagliati, registrando le informazioni con tale pre-
cisione ¢ aderenza all’originale che gli appunti potrebbero essere utili anche ad aleri.

B2 | Eingrado di comprendere una lezione ben strutturata su un argomento familiare ¢ di
prendere appunti sugli elementi che ritiene importanti, anche se tende a concentrarsi
sulle parole finendo per perdere parte dell'informazione.

B1 | Nel corso di una lezione & in grado di prendere appunti abbastanza precisi da poter-
ne fare successivamente un uso personale, a condizione che I'argomento rientri nel
suo campo d’intetesse e che il discorso sia chiaro e ben strutturato.

Nel corso di una lezione lineare & in grado di annotare un elenco di punti chiave,
a condizione che Pargomento gli/le sia familiare ¢ il discorso sia formulato con lin-
guaggio standard semplice e pronunciato chiaramente.

A2 | Nessun descrittore

Al | Nessun descrittore
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Lavorare su un testo

C2 | E in grado di sintetizzare informazioni tratte da diverse fonti, ricostruendo argo-
mentazioni e dati in un'esposizione globale coerente.

C1 | E in grado di riassumere testi lunghi e difficili.

B2 | E in grado di riassumere un'ampia gamma di testi informativi e di fiction, com-
mentando ¢ analizzando punti di vista contrastanti ¢ temi salienti.

E in grado di redigere estratti da notiziari, interviste o documentari che contenga-
no opinioni, argomentazioni e valutazioni.

E in grado di riassumere la trama e le sequenze di un film o di una rappresentazio-
ne teatrale.

Bl | E in grado di mettere insieme brevi informazioni tratte da svariate fonti e riassu-
merle per un’altra persona.
E in grado di parafrasare in modo semplice brevi brani scricti, usando parole ¢
struttura del testo originale.

A2 | E in grado di riprodurre parole chiave, espressioni o brevi frasi, estraendole da un
breve testo che abbia attinenza con le sue limitate competenze ed esperienze,

E in grado di copiare brevi testi stampati o scritti 2 mane in modo chiaro,

Al | E in grado di copiare singole parole ¢ brevi testi stampati in forma standard.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

*  con testi di quale tipo Lapprendente avri bisogno difsari capace difsari invitato ad
avere a che fare (a) nella ricezione, (b) nella produzione, (¢) nellinterazione, (d)
nella mediazione.

Le sezioni 4.6.1-4.6.3 si limitano a prendere in considerazione i tipi di testo ¢ i ca-
nali che li veicolano. Gli aspetii che abitualmente vengono wrartari parlando di “ge-
nere” vengono presi in considerazione nell’ambiro delle “competenze pragmariche”

(5.2.3).
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

° see in caso affermativo, in che modo si tenga conto della diversitis del canale e
dei processi psicolinguistici implicati nelle attivity di parlato, ascolto, lettura e scrit-
tura in produzione, ricezione e interazione (a) per la selezione, ladattamento o la
predisposizione di testi orali o scritti presentati agli apprendenti, (b) nel modo in
cui ci si aspetta che gli apprendenti trattino 1 testi e (c) nella valutazione dei testi
elaborati dagli apprendenti stessi

° see, in caso affermativo, in che modo apprendenti e insegnanti siano portati a
prendere coscienza critica delle caratteristiche testuali (a) del discorso di classe, (b)
delle consegne e delle risposte di test ed esami e (¢) di materiale didattico e di con-
sultazione

° see, in caso affermativo, in che modo gli apprendenti vengano guidati a elabora-
re testi pin appropriati (a) ai propri scopi comunicativi, (b) ai contesti d’uso (do-
mini, situazioni, destinatari, vincoli), (c) ai canali utilizzati.

4.6.4 Teslti ed attivita

Il risultato di un processo di produzione linguistica ¢ un testo che, una volta che &
stato enunciato o scritto, diviene un oggetto veicolato da un determinato canale e
- indipendente da chi ha prodotto il testo. Esso funziona a sua volta da stimolo per il
processo di ricezione linguistica. I testi scritti sono oggetti concreti, sia che siano in-
cisi su una lapide, scritti a mano o a macchina, stampati o prodotti elettronicamen-
te. Permettono la realizzazione della comunicazione, nonostante la netta separazio-
ne, nello spazio e/o nel tempo, tra emittente e ricevente — una proprieta da cui la so-
cietd umana dipende largamente. Nell'interazione orale faccia a faccia il canale &
acustico, costituito da onde sonore che normalmente sono effimere e irrecuperabi-
li. Infatti pochi locutori sono capaci di riprodurre fedelmente il testo che hanno ap-
pena enunciato in una conversazione. Una volta che ¢ servito ai suoi scopi comuni-
cativi il testo viene scaricato dalla memoria — sempre che vi sia stato immagazzina-
to per intero, come oggetto autonomo. Tuttavia la tecnologia moderna permette di
registrare le onde sonore, trasmetterle o immagazzinarle su un altro supporto e di ri-
convertirle successivamente in sonoro. In questo modo la separazione spazio-tem-
porale tra emittente e ricevente diventa possibile. Le registrazioni di conversazioni e
discorsi spontanei, inoltre, possono essere trascritte e analizzate con comodo in
quanto testi. C’¢ ovviamente una stretta correlazione tra le categorie proposte per
la descrizione delle attivita linguistiche e i testi che risultano da quelle attivita. In
effetti il medesimo termine pud essere usato per entrambi. “Traduzione” puo indi-
care sia I'atto di tradurre che il testo prodotto. Analogamente “conversazione”, “di-
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battito” o “intervista” possono indicare I'interazione comunicativa tra i partecipan-
ti, ma anche la sequenza degli enunciati che questi si scambiano, che costituisce un
testo di tipo particolare che appartiene a quel genere.

Tutte le attivita di produzione, ricezione, interazione e mediazione hanno luogo
nel tempo. Le caratteristiche di “tempo reale” del discorso sono evidenti, sia nelle
attivita di ascolto e parlato sia nel canale stesso. Parole come “prima” e “dopo” in un
testo orale devono essere prese alla lettera, non cosi in un testo scritto che di solito
(se si eccettuano i testi a scorrimento) & un oggetto statico e spaziale. Durante la sua
produzione, un testo scritto pud essere modificato, vi si possono inserire o elimina-
re delle parti. Non possiamo dire in quale successione gli elementi siano stati pro-
dotti, anche se sono presentati in ordine lineare come una stringa di simboli. In ri-
cezione ['occhio del lettore ¢ libero di muoversi nel testo in qualsiasi modo, magari
procedendo secondo Pordine previsto dalla sequenza lineare, come generalmente fa
un bambino che sta imparando a leggere. Lettori competenti e capaci scorreranno
probabilmente il testo alla ricerca degli elementi che portano le informazioni pit
importanti, allo scopo di individuare una struttura complessiva del significato, e tor-
neranno poi a leggere pili attentamente — ed eventualmente a rileggere pitt volte —
quelle parole, espressioni, frasi e paragrafi che ritengono particolarmente rilevanti
per le loro esigenze e i loro scopi. Autori ed editori possono usare elementi parate-
stuali (vedi 4.4.5.3) per guidare questo processo e organizzare realmente il testo in
funzione del modo in cui si aspettano che venga letto dai lettori a cui ¢ destinato.
Analogamente, un testo orale puo essere pianificato con cura in anticipo in modo da
sembrare spontaneo, ma garantendo comunque che il messaggio essenziale venga
trasmesso efficacemente nelle varie condizioni che vincolano la ricezione. Processo
e prodotto sono indissolubilmente legati.

Il testo & al centro di qualsiasi atto di comunicazione linguistica, & il legame este-
riore, oggettivo tra emittente e ricevente, sia che essi comunichino faccia a faccia sia
che lo facciano a distanza. I diagrammi seguenti illustrano la relazione che intercor-
re tra chi usa/apprende la lingua (che nel Quadro di riferimento & posto al centro
dell'attenzione), I'interlocutore (gli interlocutori), le attivita e i testi.

1. Produzione. Chi usa/apprende la lingua produce un testo orale o scritto che viene recepito,
spesso a distanza, da uno o pit1 ascoltatori o lettori che non sono tenuti a rispondere.

1.1. Parlato
(ascoltatore)
LOCUTORE — onde sonore i" Ascoltatore
(ascoltatore)
1.2. Scritto
/ (lettore)
LOCUTORE testo scritto Lettore
(lettore)
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2. Ricezione. Chi usa/apprende la lingua riceve un testo parlato o scritto o da una o piu per-
sone, spesso a distanza, e non & tenuto a rispondere.

2.1. Ascolto

(parlante} —
Parlante —— onde sonore ——— ASCOLTATORE

{parlante) T

2.2. Lettura

{scrivente} —

Scrivente ————» testo scritto —— [ ETTORE

(scrivente) —

3. Interazione. Chiusa/ aglprende la lingua partecipa a un dialogo faccia a faccia con un inter-
locutore. Il testo del dialogo consiste di enunciati rispettivamente prodotti e ricevuti alter-
nativamente da ciascun interlocutose.

UTENTE -«—» discorso -«—» Interlocutore

UTENTE ——= testol ——» interlocutore
UTENTE -«—— testo2 -«—— Interiocutore
UTENTE — s testo3 e interlocutore
UTENTE -«—— testo4 -«——— interlocutore
ecc.

4. La mediazione copre due attivita.

4.1. Traduzione. Chi usa]a[;prende la lingua riceve un testo da un parlante o scrivente che
non & presente, in una lingua o codice (Lx) e produce un testo parallelo in una lingua
o codice diverso (Ly); il testo ha come destinatario un’altra persona, che pub essere un
ascoltatore o un lettore 2 distanza.

Scrivente (Lx)—» testo (in Lx) = UTENTE —»testo (in Ly} —=Lettore (Ly}
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4.2. Interpretariato. Chi usa/apprende la lingua agisce da intermediario in un’interazione fac-
cia  faccia tra due interlocutori che non condividono la medesima lingua o il medesimo
codice; riceve un testo in una lingua (Lx} ¢ produce il testo corrispondente in un’altra (Ly).

Interlocutore - discorso - UTENTE -w» discorso - Inteslocutore

(L¥) L) (Ly) Ly
Intelocutore  —  testo ~—m UTENTE — testc —» interlocutore
(Lx) (Lx1) Ly (Ly)
Intelocutore €—  testo «€— UTENTE -«— testo -w—— interlocutore
(Lx) (Lx2) (Ly2) (Ly)
Intelocutore — testo — UTENTE — testo — interlocutore
(Lx) (Lx3) (Ly3) (Ly)
Intelocutore %  testo -€—— UTENTE -«— testo -«— interlocutore
(Lx) (Lx4) Ly® (Ly)
ece.

Oltre a queste attivita di interazione e mediazione, ce ne sono molte altre in cui chi
usa/apprende la lingua deve elaborare una risposta testuale a uno stimolo testuale che
pud essere una domanda orale, un insieme di istruzioni scritte {ad es. le consegne per
una prova d’esame), un testo discorsivo, autentico o costruito ecc. o una qualche com-
binazione di witti questt. La risposta testuale richiesta pud essere qualsiasi cosa, dalla pa-
rola singola al saggio di pit pagine. Sia 1 testi stimolo che quelli prodotti possono es-
sere oral o scritti, in L1 o L2. Tra t due testi si stabilisce una relazione: i due testi pos-
sono esprimere il medesimo significato, o possono avere significati diversi. Nell'inse-
gnamento/apprendimento delle lingue moderne si possono cosi distinguere ben 24 ti-
pi di attivitd, anche lasciando da parte il ruolo che possono svolgere le attivita in cui
I'apprendente elabora un testo in L1 in risposta a uno stimolo in L1 (come succede
spesso con riferimento alla componente socioculturale). Nella tabella seguente (tav. 6)
sono dati esempi in cui sia fo stimolo sia il prodotto sono nella lingua objettivo.

Tav. 6. Attivita da testo a testo

Testo stimolo Testo prodotto
Canale | Lingua | Canale | Stessa Stesso Tipo di artivita
lingua | significaro (esempi)
orale |[L2 orale 12 sl ripetizione
orale |L2 scritto | £2 si dettato
orale |[L2 orale L2 no domande e risposte orali
orale | L2 scritto | L2 no risposte scritte a domande orali in L2
scritto | L2 orale L2 sl lettura ad alta voce
sctitto | L2 scritto | 12 sl copiatura, trascrizione
scritto | L2 orale 12 no risposte orali a consegne scritte in L2
scritto | L2 scritco | L2 no scrittura in risposta a consegne
scritte in L2
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Anche nell’'uso quortidiano della lingua ricorrono simili awivita da testo a testo, che
sono perd particolarmente frequenti nell'apprendimento/insegnamento e nei test lin-
guistici. Attualmente, nella glottodidattica orientata alla comunicazione, le attivita di
tipo pill meccanico, caratrerizzate dalla conservazione del significato (ripetizione, det-
tato, lettura ad alta voce, trascrizione fonetica), non sono apprezzate a causa della lo-
ro artificiosita e di indesiderabili effetti retroattivi, Vi si pud forse ricorrere per la va-
lutazione, per un motivo di ordine tecnico: la prestazione dipende strettamente dalla
capacita di far uso delle competenze linguistiche, il contenuto del testo ha un ruolo ri-
dotto. In ogni caso, il sistema tassonomico consente di analizzare le categorie in tutte
le possibili combinazioni e offre il vantaggio non solo di organizzare U'esperienza, ma
anche di mettere in luce le lacune ¢ di suggerire nuove possibilira.
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- guere tra le componenti che hanno minore attinenza con le competenze linguisti-:

5 Le competenze di chi apprende
e usa la lingua

Per svolgere i compiti e le attiviea richiesti nelle diverse situazioni comunicative, chi
usa ¢ apprende la lingua si avvale di un insieme di competenze acquisite nel corso
della propria esperienza precedente. Viceversa, la partecipazione agli eventi comu-
nicativi {compresi, ovviamente, quelli specificamente destinati a promuovere 'ap-
prendimento linguistico) permette all’apprendente di sviluppare ulteriormente le
proprie competenze, per un uso sia immediato sia a lungo termine.

Tutte le competenze proprie dell’essere umano contribuiscono, in un modo o
nellaltro, alla capacita di comunicazione del soggetto e possono essere considerate
come componenti della competenza comunicativa. Puod essere tuttavia utile%iiié;jin

che e quelle piti propriamente linguistiche.

5.1 COMPETENZE GENERALI
5.1.1 Conoscenze dichiarative {sapere)

5.1.1.1 Conoscenza del mondo

Turti i soggetti adulti hanno una rappresentazione altamente sviluppata e finemen-
te articolata del mondo e del suo funzionamento, strettamente legata al lessico ¢ alla
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grammatica della lingua madre. La lingua e la rappresentazione del mondo si svi-

luppano infatti in stretta relazione reciproca. Chi pone la domanda “Che cos'#?”

pud infatti voler conoscere il nome di un fenomeno appena osservato oppure il

significato (il referente) di una nuova parola. Gli elementi di questa rappresenta-

zione si sviluppano, nelle loro linee generali, gia dalla prima infanzia, e si arricchi-
scono con I'educazione e Pesperienza nell’adolescenza e nel corso di turta fa vita, La
comunicazione dipende dalla congruenza esistente tra le rappresentazioni del
mondo e la lingua di chi vi partecipa. Scoprire la struttura ¢ | meccanismi che fanno
funzionare l'universo e fornire una terminologia comune per riferirvicisi e descri-
verli & uno degli scopi della ricerca scientifica. Le lingue cotrenti si sono sviluppa-
te in modo pil naturale; percid tra le categorie formali e il significato st stabilisco-
no relazioni che possono variare, in misura maggiore o minore, da una lingua all’al-
tra, anche se entro i limiti ristretti imposti dalla realtad. Relativamente alla sfera

sociale le differenze sono maggiori che rispetto all’ambiente fisico, benché anche i

fenomeni nacurali vengano distinti linguisticamente in funzione della rilevanza che

hanno per la vita delta comunita. Nell'insegnamento di una lingua seconda o stra-
niera spesso si presume che gli apprendenti siano gia in possesso di una sufficiente

conoscenza del mondo, mentre non ¢ sempre cosi (vedi 2.1.1).

La conoscenza del mondo, acquisibile con U'esperienza e educazione o desumi-
bile da fonti di informazione, comprende:

+ luoghi, istituzioni e organizzazioni, persone, oggetti, avvenimenti, processi e
operazioni riferibili a domini differenti, come esemplificato nella tav. 5 (vedi
4.1.2). Per chi apprende una lingua sono di particolare importanza le cono-
scenze di tipo fattuale relative al paese o ai paesi in cui si parla quella lingua,
soprattutto i dati geografici, ambientali, demografici, economici e politic

* le classi di entitd (concreta/astratta, animata/inanimata ecc.) ¢ le relative pro-
prietd e relazioni (spazio-temporali, associative, analitiche, logiche, di
causa/effetto ecc.) come quelle indicate, ad esempio, nel Threshold Level 1990,
al cap. 6.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

» qual ¢ la conoscenza del mondo che lapprendente potra/dovra possedere

* quali nuove conoscenze del mondo, sopratutto relative al paese in cui si parla la
lingua, lapprendente avra bisogno difsari invitato ad acquisire con {apprend;-
mento linguistico.

5.1.1.2 Conoscenza socioculturale

Posstamo affermare che la conoscenza della societh e della cultura della o delle
comunita in cui si patla una determinata lingua & uno degli aspetti della conoscenza
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del mondo. Tuttavia questo aspetto € cost importante per 'apprendente che vale la
pena di prestarvi particolare attenzione, anche perché, diversamente che per molte
altre conoscenze, & probabile che esuli dalla sua precedente esperienza ¢ rischi di
essere deformato dagli stereotipi.

Gli elementi che caratterizzano una particolare societa europea e la sua cultura
possono riguardare:
1. la vita di tutti i giorni, ad es.:

* cibi e bevande, orari dei pasti, buona educazione a tavola

» ferie

*» orario e consuetudini di lavoro

* attivita del tempo libero (hobby, sport, letture, media).
2. le condizioni di vita, ad es.:

¢ tenore di vita (comprese le varianti regionali, etniche e sociali)

¢ abitazione

+ previdenza sociale.
3. le relazioni interpersonali (compresi i rapporti di potere ¢ di solidarietd) ad esem-

pio in funzione di:

» strutturazione delle classi sociali e rapporti reciproci

* rapporti tra i sessi (genere, intimita)

* struttura della famiglia e rapporti al suo interno

* rapporti tra le generazioni

* rapporti sul posto di lavoro

* rapporti tra i cittadini e la polizia, funzionari, pubblici ufficiali ecc.

* rapporti tra diversi gruppi etnici e interni alle comunitd

* rapporti tra gruppi politici e religiosi.
4. valori, convinzioni e atteggiamenti, con riferimento a fattori quali:

* classi sociali

* categorie professionali (docenti, dirigenti, personale dei servizi pubblici,

lavoratori specializzati € manovalanza)

* patrimonio (basato sui guadagni o acquisito per ereditd)

* culeure regionali

* sicurezza

* istituzioni

* tradizioni e cambiamenti sociali

* storia, soprattutto avveniment stotici e personaggi con valore simbolico

* minoranze (etniche, religiose)

* identita nazionale

* paesi e popoli suranieri

* politica

* arti (musica, arti visive, lecteratura, teatro, canzoni popolari)

*+ religione

* umorismo.
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5. il linguaggio del corpo (vedi 4.4.5). La conoscenza delle convenzioni che lo gover-
nano fanno parte della competenza socioculturale di chi usa/apprende Iz lingua.
6. le convenzioni sociali, ad es. quelle relative al dare e ricevere ospitalitd, che
riguardano:
* la puntualic
* iregali :
*» [l'abbigliamento o .
» rinfreschi, bevande e pranzi :
* convenzioni e tabll nel comportamento e nella conversazione
* la durata della visita
* il modo di accomiatarsi.
7. i comportaments rituali in aree quali: .
* pratiche e ridi religiosi .
* nascita, matrimonio, morte
* comportamento di ascolratori e spettatori di spetracoli ¢ cerimonie
* celebrazioni, festivity, balli, discoteche ecc. .

5.1.1.3 Consapevolezza intercufturale
La conoscenza, la consapevolezza ¢ la comprensione del rapporto (somiglianze e

5.1.2 Abilita e saper fare

5.1.2.1 Le abilita pratiche e if saper fare comprendono:

abilits sociali: capacitd di comportarsi rispettando le convenzioni indicate in

5.1.1.2 e di actenersi alle routine correnti, nel modo che & considerato appro-

priato da parte di estranei e in particolar modo di stranieri. ‘ N

abilita corventi: capaciti di compiere efficacemente le azioni della vira quqtldla-

na (lavarsi, vestirsi, uscire, cucinare, mangiare ecc.); di manutenzione € ripara-

zione di apparecchi domestici ecc. o

abiliti tecniche e proféssionali: capacira di compiere le azioni che richiedono spe-

cializzazione (mentale e fisica) previste dalle proprie mansioni di salariato o lavo-

ratore autonomo '

abilita del tempo libero: capacita di compiere efficacemente le azioni richieste per

le atriviti del tempo libero, che possono essere ad es.:

* artivit artistiche (dipingere, scolpire, suonare strumenti musicali ecc.)

« lavori manuali (lavorare a maglia, ricamare, tessere, intrecciare cesti, fare fri-
colage ecc.)

s sport (giochi di squadra, atletica, jogging, alpinismo, nuoto ecc.)

+ hobby (fotografia, giardinaggio ecc.).

differenze) esistente tra il “mondo d’origine” e il “mondo della comunita di cui si
impara la lingua” stanno alla base della consapevolezza interculturale. £ importan-
te sottolineare che nella consapevolezza interculturale rientra ovviamente anche la
consapevolezza delle differenze locali ¢ sociali di entrambi i mondi, € inoltre di un
pilt ampio ventaglio di culcure di quelle rappresentare dalla L1 e dalla L2 dellap-

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opporsuno, specificare:

o Je abilita pratiche e il saper fare di cui lapprendente avra bisogno o che sard invi-

tato a possedere per comunicare in modo efficace in un determinato settore.

prendente. Questa consapevolezza piit ampia contribuisce a contestualizzarle
entrambe. Oltre alla conoscenza oggettiva, la consapevolezza interculeurale ingloba
anche la visione che ogni comunita ha dellaltra, € quindi dei relativi stereotipi

nazionali.
[ ]

|

Gl utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare: )

* quali esperienze e conoscenze socioculturali si potrannoldovianno presupporre : .
nell apprendente :

* quali sono le nuove esperienze e conoscenze socioculturali relative alla propria .
comuniti e a quella di cui apprende la lingua che lapprendente avri bisogno di '
acquisire per riuscire a comunicare in quella lingua

* quale consapevolezza dei rapporti tra la propria cultura ¢ la cultura obiettive
Lapprendente dovri aver sviluppato in funzione di unadeguata competenza
interculturale.
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5.1.2.2 Le abilita interculturali e il saper fare comprendono:

la capacita di mettere in rapporto fa cultura d’origine con quella straniera‘

la sensibilita culturale e la capacita di individuare e usare opportune strategie per
entrare in contacto con persone di altre culture '

la capacita di fungere da intermediario tra la propria cultura e quella straniera e
di risolvere efficacemente fraintendimenti interculturali e situazioni conflirtuali
la capacitk di superare modalita di relazione stereotipate.
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

quali sono i ruoli e le funzioni di mediazione che l'apprendente avri bisogno
difsara capace difsari invitato ad assumere

quali sono le caratteristiche della propria cultura e di quella dell'altra lingua che Lap-
prendente avra bisogno dilsark messo in condizione difsara invitato a distinguere
in che modo si prevede di mettere [apprendente in condizione di fare esperienza
della cultura obiettivo

quali sono le opportunitis che lapprendente avra di agire come mediatore inter-
culturale.

R S

5.1.3 Competenza “esistenziale” (saper essere)

Lattivita comunicativa di chi usa/apprende la lingua non & condizionata solo dalle
sue conoscenze, da capacita e abilitd di comprensione, ma anche da fattori della
personalita dell’individuo fatta di atteggiamenti, motivazioni, valori, convinzioni,

stili cognitivi e carattere. E precisamente:
L.

P 1O

atteggiamenti di chi usa/apprende la lingua, ad es. il grado di:

° apertura e interesse verso nuove esperienze, altre persone e idee, altri popoli,
altre societd e culture

* disponibilita a relativizzare il proprio punto di vista e il proprio sistema di
valori culturali

* disponibilita e capacita a distanziarsi dai modi convenzionali di porsi rispet-
to alle differenze culturali.

. morivaziont:

* intrinseche/estrinseche

° strumentali/integrate

* desiderio e bisogno umano di comunicare.
valori morall.

convinzioni, ad es. religiose, ideologiche, filosofiche.

. stili cognitivi, ad es.:

* convergente/divergente
* olistico/analitico/sintetico.

6. fattori della personalita, ad es.:

* loquace/taciturno

e disinvolto/timido

° ottimista/pessimista
° introverso/estroverso
° proattivo/reattivo

facile a colpevolizzarsi/a colpevolizzare gli altri/indifferente rispetto alla attri-
buzione di colpa
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e timoroso e imbarazzato o no
o rigido/flessibile

e di mentalita chiusa/aperta
e spontaneo/controllato

° intelligente

e meticoloso/trascurato

° capace di memorizzare

* laborioso/pigro

¢ ambizioso 0 no
 consapevole di sé o no

* indipendente o no

e sicuro di sé o no

° capace o no di autostima.

Gli atteggiamenti e i fattori della personalita sono deter‘mine‘mti per 'uso del lig—

guaggio negli atti comunicativi, ma anche per la c‘apacné' di apprendere. Lo svi-

luppo di una “personalita interculturale”, che integri atteggiamenti € consapevolez-

za, & considerato da molti un obiettivo educativo importante in sé. Il che pone que-

stioni etiche e pedagogiche di una certa rilevanza, quali: N '

o in quale misura lo sviluppo della personalita possa essere esplicitato come obiet-
tivo educativo

e in che modo il relativismo culturale possa conciliarsi con Iintegrita etica e morale

o quali fattori della personalita (a) facilitino, (b) ostacolino I'apprendimento o
Pacquisizione di una lingua straniera o seconda ' ‘ .

¢ in che modo gli apprendenti possano essere aiutati a sfruttare le proprie doti ¢ a
superare le proprie debolezze . o o

¢ in che modo personalita diverse possano conciliarsi con i vincoli da cui dipen-
de il sistema educativo e che esso a sua volta impone.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, spectficare:

° see in caso affermativo, quali tratti della personaliti 'glz' apprendenti avranno
bisogno difverranno incoraggiati/preparati/invitati a svzlup)pare

o see, in caso affermativo, in che modo le caratteristiche dell appfendente verranno
tenute in considerazione nell'organizzare lapprendimento e linsegnamento lin-
guistico ¢ la relativa valutazione.

5.1.4 Capacita di imparare (saper apprendere)
In senso generale, il saper apprendere consiste nella capacita di osservare e parteci-
pare a nuove esperienze e di integrare nuove conoscenze con quelle esistenti, all’oc-
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correnza modificandole. La capacita di apprendere una lingua si sviluppa con lap-
prendimento stesso e mette apprendente in condizione di affroncare le difficoley
in modo pilt efficace e indipendente, di valutare le opzioni esistenti e di sfruttare
meglio le opportunita offerte. La capacita di apprendimento linguistico ha diverse
componenti, tra cui la sensibilita alla lingua e alla comunicazione, le abilita foneti-
che generali, le abilied di studio e le abilith euristiche.

5.1.4.1 Sensibilita alla lingua e alla comunicazione

La sensibilita alla lingua e al suo uso, che include la conoscenza e la comprensione dei
principi in base ai quali le lingue sono organizzate e vengono usate, permerte di assi-
milare le nuove esperienze integrandole e sistemandole in un quadro che ne risulta
cosi arricchito. La nuova lingua non viene dunque percepita come una minaccia al
proprio sistema linguistico “naturale”, anzi viene appresa e usata pii: rapidamente.

5.1.4.2 Consapevolezza e abilita fonetiche generali

Per molti apprendenti, soprattucto adulti, la capacita di pronuncia in nuove lingue

verra agevolata da:

* capacita di discriminare ¢ produrre suoni e schemi prosodici non familiari

* capacita di percepire e produrre sequenze di suoni non familiari

* capacita di riconoscere all’ascolto, in un flusso continuo di suoni, una stringa
dotata di significato ¢ gli elementi fonologici che la strutturano (dividendola
nelle parti significative in cui si articola)

* comprensione/padronanza del processo di percezione e produzione sonora
applicabile nell’apprendimento di una nuova lingua.

Queste abilica fonetiche generali si distinguono dalla capacita di pronuncia in una
determinata lingua.

Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, se opperiuno, specificare:

* quali sono le tappe per sviluppare la consapevolezza linguistico-comunicativa nel-
Lapprendente, nel caso si preveda di farlo

* quali sono le abilita di discriminazione uditiva ¢ articolatoria che Lapprendense
avra bisogno difsara in condizione difsard preparato alsari invitate 4 possedere,

5.1.4.3 Abilita di studio
Tra queste troviamo:

* la capacita di sfruttare efficacemente le occasioni di apprendimento offerte dalle
situazioni d’insegnamento, ad es.:

* prestare attenzione alle informazioni presentate (concentrazione)

132 QUADRD COMUNE EUROPEQ Df RIFERIMENTO PER LE LINGUE

» cogliere lo scopo del compito da svolgere .
+ cooperare efficacemente nel lavoro in coppia e in gruppo
* svolgere le attivica usando il pits possibile la’lmgtfa_ appresa .

o la capacita di usare il materiale che si ha a disposizione per I'apprendimento
autonomo o , . .

o la capacicd di organizzare e usare materiali per | appfendlmeqto agtg-chretto .

» la capacitd di apprendere in modo efficace (sotto l. aspetto lmggmuco € socio-
culturale) dall’osservazione e dalla partecipazione diretta a eventi comunicativi,
sviluppando e sfruttando le abilita percettive, an.alltnche e eunsu}che .

» la consapevolezza dei propri punti di forza e di debolezza nell'apprendimen-
to . . . » .

« la capacita di riconoscere i propri bisogni e definire i propri scopi . .

+ la capacita di organizzare strategie ¢ procedure per perseguire questi scopi,
tenendo conto delle proprie caratteristiche e delle proprie risorse.

5.1.4.4 Abilita euristiche

Tra queste troviamo: ’ .

* la capacird dell'apprendente di affrontare la nuova esperienza (altra lingua, gente
nuova, nuovi modi di comportarsi ecc.) e di attivare competenze diverse (af:l es.
osservare, cogliere il significato di quel che si & osservaro, an'allzzare, fgre infe-
renze ¢ memorizzare) per far fronte alla specifica situazione 41 apprendimento

o la capacit (soprattutto consultando fonti nelia i?ngua che si sta apprt'znd.enclo)
di reperire, comprendere e, e necessario, comunicare nuove 1nforn‘1au.o.n1

» la capacita di usare le nuove tecnologie (ad es. per reperire informazioni in data-

base, ipertesti ecc.).

Gli utents del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o quali sono le abiliti di studio che gli apprendenti verranno incoraggiati almessi
in condizione di usare e sviluppare ' o .

o quali sono le capaciti euristiche che gli apprendenti verranno incoraggiati almessi
in condizione di usare ¢ sviluppare o

s in che modo si metterit in grado lapprendente di diventare sempre piit indipen-
dente nellapprendimento e nell'uso della lingua.

5.2 - COMPETENZE LINGUISTICO-COMUNICATIVE

Per realizzare le intenzioni comunicative, chi usa/apprende la lingua attiva, ‘1‘1151eme
alle capacita generali elencate sopra, la competenza comunicativa, che & pilt stret-
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tamente connessa con la lingua ed & costituita dalle seguenti componenti:
* competenze linguistiche

* competenze sociolinguistiche

* competenze pragmatiche,

5.2.1 Competenze linguistiche

Fino ad ora nessuna lingua & stata descritta in modo completo ed esaustivo quale
sistema formale finalizzato ad esprimere significati. I sistemi linguistici sono molto
complessi. Non c’¢ nessuno che riesca a padroneggiare completamente la lingua di
una socicta complessa, diversificata, di grandi dimensioni. Né potrebbe essere altri-
menti, dal momento che turte le lingue sono in continua evoluzione, in correlazione
con le esigenze dell’uso comunicativo. In molti stati nazionali si & cércato di definire
una lingua standard, senza perd arrivare mai a precisarne tutti i particolari. Ii corpus
linguisico viene presentaro ricorrendo allo stesso modello descrittivo usato per le lin-
gue classiche, che sono morte da tempo.;Da oltre cent’anni numercsi linguisti hanno
perdtifiutato questo modello “tradizionile”, sostenendo che le lingue dovrebbero
essere descritte come esistono nell’uso piuttosto che come dovrebbero esseré; secondo le
“autoritd”; il modello tradizionale, che era stato elaborato per certe lingue, non & adat-

to per descrivere sistemi linguistici organizzati in modo del tutto differente. Nessuno

dei modelli alternativi proposti ha perd trovato accettazione unanime. Anzi, 1a po:
bilita che tutte le lingue possano essére descritie salla base di un miodello unico, uni-
versalmente valido, & stata respinta: Nemmeno gli studi condotti di recente sugli uni-
versali linguistici hanno portato finora a risultati urilizzabili per facilitare 'apprendi-
mento e I'insegnamento delle lingue e la relativa valutazione. Attualmente molti stu-
diosi di linguistica descrittiva si accontentano di codificare la pratica, mettendo in
relazione forma e significato, e usando una terminologia divergente rispetto a quella
tradizionale solo quando si trattano fenomeni che esulano dal vecchio modello
descritrivo. Lapproccio adottato in 4.2 & di questo tipo.Si cetca-qui di identificare e
classificare le:componenti pitt importanti della competenza lingiiistica, che viene defi-

‘porre ¢ formulare messaggi ben strutturati ¢ dotat
seguente intendiamo solo offtire. parametii ¢ categorie che possono essere utili per
idescrivere ¢ classificare il contenuta linguistico e come base su cui riflettére, Chi pre-
ferisce ricorrere a un quadro di riferimento diverso & libero di fatlo, qui come altro-
ve. In tal caso dovrebbe indicare a quale teoria, tradizione o prarica si riferisce. In: que--
st Quadro di riferimento noi distinguiamo:

* competenza [essicale -

. ;-t'i.)mpe.ter__iza.grammatiCale

* competenza semantica”

* compétenza fonologica
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e competenza ortografica

e competenza oftogpica.

11 progresso dell’'apprendente nella capacita di usare le risorse linguistiche puo esse-
re graduato come qui di seguito indicaro.

Repertorio linguistico generale

C2 | E in grado di utilizzare, con sicura padronanza, un repertorio linguistico molto
ampio, che gli/le permetcé-digformulare i pensieri con precisione, dare enfasi, fare
distinzioni, eliminare ambiguita... Nulla indica che st debba limitate in cid che
intende dire.
C1 | E in grado di scegliere la formulazione adata in un vasto repertorio lmgulstfico che
gli permette Cli esprimersi chiaramente € s€nza dover51 llmltare m C1o che lntende
dire.

> “ . . . 4 ‘ N . -
B2 | E in grado di esprimersi chiaramente e senza dare melto I'impressione di essersi
dovuro timitare in cid che intende dire.
Dispone di un repertorio linguistico sufficiente per riuscire a fare descrizioni chiare,
esprimere punti di vista e sviluppare argomentazioni, senza dover cercare le parole in
modo troppo evidente e riuscendo ad usare alcune frasi complesse.

B1 | Dispone di un repertorio linguistico sufficiente per descrivere situazioni non pre-
vedibili, spiegare con ragionevole precisione i punti salienti di un concetro o di un
problema ed esprimere pensieri su argomenti astratti o di cultura, quali la musica

e 1 film.

Dispone di strumenti linguistici e di lessico sufficienti per riuscire ad esprimersi, con
qualche esitazione ¢ parafrasi, su argomenti qu?.Il ’Ia famiglia, gli hoAbby e gli interes-
s1, il lavoro, i viaggi e I'attualita, ma i limiti lessicali lofla portano a ripetere e ad avere
a volte anche qualche difficolea di formulazione.

A2 | Dispone di un repertorio linguistico elementare che gli/le permerte di cavarsela in
situazioni correnti di contenuto prevedibile, anche sc generalmente deve cercare le

parole e semplificare il messaggio.

E in grado di formulare brevi espressioni di uso corrente per soddisfare semplici
bisogni di tipo concreto: dati personali, routine quotidiane, desideri e bisogni,
richieste di informazione. ‘ o

E in grado di usare strutture di base ed espressioni memorizzate, gruppi di poche
parole e frasi facte per parlare di se stesso/a ¢ di altre persone, di cid che si fa, di luo-
ghi e di cose che si possiedono. _ ‘ o . roond
Dispone di un repertorio limitaro di brevi espressioni memorizzate che rispond f(f—
no a situazioni prevedibili “di sopravvivenza’; nelle situazioni poco usuali s verifi-
cano frequenti interruzioni ¢ fraintendimenti.

Al | Dispone di un repertorio molto elementare formato da espressioni semplici relati-
ve a dati personali ¢ bisogni di tipo concreto.
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5.2.1.1 La competenza lessicale consiste nella conoscenza e nella capacita di usare
il lessico di una lingua, che si compone di elementi lessicali e di elementi gramma-
ticali.

Gli elementi lessicali comprendono:
a. e:prfﬁiani Jfisse, comsistenti in pilt parole usate e apprese in blocco. Tra queste
troviamo:
* formule frastiche, che comprendono:
esponenti che sono diretta espressione-delle funzioni linguistiche (vedi
5.2.3.2), quali saluti, ad es. “Come stai?”, “Buongiorno!” ecc.
proverbi ecc. (vedi 5.2.2.3)
espressioni arcaiche, ad es. “Mo’ ¢ piglio!”
* espressioni idiomatiche, per lo pil:
metafore semanticamente opache, “bloccate”, ad es.:
“Ha fatto fiasco.” (Non & riuscito nel suo intento.)
“E un fulmine.” (£ molto veloce.)

intensificatori, di cui si fa un uso limitaro, legato al contesto e allo stile, ad es:
“bianco come la neve” (candido) piuttosto che “bianco come un lenzuo-
10” (pallido).

* struttue fisse, memorizzate ¢ usate come un insieme, nel quale si inseriscono
parole ed espressioni per formulare frasi dotate di significato, ad es.: “La
prego di...”, “Mi permerta di...” '

¢ alure espressioni fisse, quali:
locuzioni verbali (“avere sete”, “prendere freddo”, “cercare casa’) e colloca-
zioni fisse, consistenti di parole sistematicamente abbinate (“a poco a poco”,
“di bene in meglio”, “passo passo”)
preposizioni composte, ad es.:“fuori da”, “vicino a”, “prima di”

b. parole isolate. Una parola isolara puo avere molti diversi significari (polisemia),
ad es. “navetta” indica sia [a spola del telaio sia un veicolo spaziale. Tra le paro-
le isolate troviamo le parole delle classi aperte: nomi, verbi, aggettivi, avverbi e
anche insiemi lessicali chiusi (ad es. i giorni della settimana, i mesi, i pesi e le
misure ecc.). Si possono avere anche dei gruppi lessicali a base grammaticale ¢
semantica (vedi sotto).

Gli elementi grammatical; appartengono a classi chiuse, e sono (per I'italiano),
ad es.:

* arricoli il, lo, la, i, gli, le, un, uno, una
* dimostrativi, numerali, possessivi, questo, quello...; uno, due, tre...
indefiniti

* pronomi personali

omi 10, me, mi, tu, te, ti, lui, gli, loro...
(relativi, Interrogativi, indefiniti ecc.)
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* preposizioni di, a, da, in, con, su, per, tra, fra. ..
verbi ausiliari ¢ modali avere, essere, venire, potere,
volere, dovere.. .
* congiunzioni e, ma, 0, poiché, quando...
* interiezioni oh, ahi, beh...

Vengono forniti esempi di scale relative all'ampiezza del lessico e alla padronanza
con cul viene usato.

Ampiezza del lessico

C2 | Ha buona padronanza di un repertorio lessicale vastissimo che comprende espres-
sioni idiomatiche ¢ colloquiali; di prova di essere consapevole dei livelli di conno-
tazione semantica.

C1 | Ha buona padronanza di un vasto repercorio lessicale che permette di superare
prontamente le lacune usando circonlocuzioni; la ricerca di espressioni e le strate-
gie di evitamento sono poco evidenti. Buona padronanza di espressioni idiomati-

che e colloquiali.

B2 | Dispone di un buon repertorio lessicale relativo al suo settore e a molti argomenti
generali. E in grado di variare le formulazioni per evitare un eccesso di ripetizioni;
lacune lessicali possono ancora provocare esitazioni e richiedere circonlocuzioni.

B | Dispone di lessico sufficiente per esprimersi con qualche circonlocuzione su quasi
tutti gli argomend che si riferiscono alla vita di tutti i giorni, quali la famiglia, gli
habby e gli interessi, il lavoro, i viaggi e l'arrualita.

A2 | Dispone di lessico sufficiente per sostenere transazioni della routine quotidiana in
situazioni ¢ su argomenti farmliari.

Dispone di lessico sufficiente per esprimere bisogni comunicativi di base.
Dispone di lessico sufficiente per far fronte a bisogni semplici “di sopravvivenza .

Al | Dispone di un repertorio lessicale di base fatto di singole parole ed espressioni rife-
ribili a un certo numero di situazioni concrete,
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Padronanza del lessico

C2 | Uso del lessico costantemente corretto e adeguato.

C1 | Occasionali sbagli di minore enricd, ma nessun errore lessicale significativo.

B2 | La correttezza lessicale & generalmente elevata, anche se si pud presentare qualche
confusione e qualche scelta lessicale scorretta, ma non pregiudizievole per la comu-
nicazione.

Bl | Mostra una buona padronanza del lessico elemenrare, ma continuano a verificarsi
errori gravi quando esprime pensieri pili complessi o affronta argomenti e situazio-
ni non familiari.

A2 | Dispone di un repertorio ristretto, funzionale ad esprimere bisogni concreti della
vita quotidiana.

Al | Nessun descrittore

e : B

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* quali sono gli elementi lessicali (espressioni fisse e parole isolate) che Lapprenden-
te avra bisogno difsar Preparato afsari invitato a rviconoscere elo usare
* come vengonao selezionati ¢ classificati tali elementi.

5.2.1.2 La competenza grammaticale pud essere definita come la conoscenza e la
capacitd di usare le risorse grammaticali della lingua.

Formalmente la grammatica di una lingua puo essere considerata come un insie-
me di regole che governano il modo in cui gli elementi si combinano per formare
stringhe definite e delimirate, dotate di significato (le frasi). La comperenza gram-
maticale consiste nella capacied di comprendere ed esprimere significati ricono-
scendo ¢ producendo espressioni e frasi strutturare in base a queste regole (che &
cosa diversa dalla loro memorizzazione e riproduzione come formule fisse). In que-
sto senso la grammarica di qualsiasi lingua & estremamente complessa; per questo
motivo si & sempre sottratta a una trattazione definitiva o esaustiva. Teorie e model-
i di vario tipo descrivono, in modi alternativi, come le parole si organizzano in
frasi. Il Quadyo di riferimento non ha la funzione di esprimere giudizi sull'una o sul-
Ialtra teoria o di privilegiarne I'una o l'altra; scopo del Quadro & piuttosto di inco-
raggiare a specificare la teoria seguita indicando le conseguenze pratiche di questa
scetta. In questa sede ci limitiamo 2 indicare alcuni parametri e alcune categorie di
cui ci si avvale ampiamente nelle descrizioni grammaricali,
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La descrizione dei sistemi grammaticali implica la specificazione di:

morfi

morfemi lessicali; morfemi flessivi e morfemi derivativi
parole

numero, genere, caso

concreto/astratto, numerabile/non numerabile
transitivo/intransitivo, attivo/ passivo

tempi: passato/presente/fururo

aspetto: perfettivo/imperfettivo; abituale/continuo
coniugazioni

declinazioni

classi aperte: nomi, verbi, aggettivi, avverbi

classi chiuse: elemenri grammaticali (vedi 5.2.1.1)
parole derivate e parole composte

sintagmi: sintagma nominale, sintagma verbale
frasi: semplici € complesse; dichiarative, interrogartive ecc.
nominalizzazione

affissazione

aggiunzione

sostituzione

gradazione

trasformazione

reggenza/dipendenza

accordo

valenza

elementt, ad es.:

o categovie, ad es.:

o classi, ad es.:

e strusture, ad es.:

 processi, ad es.:

s relazioni, ad es.:

Viene fornita una scala esemplificativa per la cortettezza ‘gra.mmfltn‘cale. Questi
scala andrebbe messa in rapporto con la scala del “Repertorio linguistico generale
posta all'inizio di questa sezione. Non ci & sembrato possibile elaborare una scala di
progressione delle strutture grammaticali che sia applicabile a tutte le lingue.
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Correttezza grammaticale

C2 | Mantiere costantemente il controllo grammaticale di forme linguistiche comples-
se, anche quando la sua auenzione ¢ rivolta altrove (ad es. nella pianificazione di
quanto intende dire e nell’osservazione delle reazioni altrui).

C1 | Mantiene costantemente un livelle elevato di corrertezza grammaticale; gli errort
$ono rari e poco evidenti.

B2 | Ha una buona padronanza grammaricale; nella strureura delle frasi possono anco-
ra verificarsi sbagli occasionali, errori non sistemarici e diferti minori, che sono pero
rari € vengono per lo pilt corretti 2 posteriori.

Mostra una padronanza grammaricale piutrosto buona. Non fa errori che possano
provocare fraintendimenti.

Bl | Comunica con ragionevole correttezza in contesti familiari; la padronanza gram-
maticale & generalmente buona anche se si nota l'influenza della lingua madre.
Nonostante gli errori, ¢id che cerca di esprimere ¢ chiaro.

Usa in modo ragionevolmente corretto un repertorio di formule di routine e scruc-
wre d’uso frequente, relative alle situazioni piit prevedibili.

A2 [ Usa correttamente alcune strutcure semplici, ma continua sistematicamente a fare
errori di base — per esempio tende a confondere i tempi verbali ¢ a dimenticare di
segnalare gli accordi; ciononostante <id che cerca di dire & solitamente chiaro.

Al | Hasolo una padronanza limitata di qualche semplice struttura grammaticale e di
semplici modelli sintattici, in un repertorio memorizzato.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se apportuno, specificare:

* su quale teoria grammaticale basano il lovo lavoro

* quali sono gli elementi grammaricali, le categorie, le classi, le ssrutrure, i processi
e le reciproche relazioni che gli apprendenti avvanno bisogno difsaranno prepara-
ti alsaranno invitati a manipolare.

Tradizionalmente si distingue tra morfologia ¢ sintassi.

La morfologia si occupa dell'organizzazione interna delle parole. Le parole posso-

no essere analizzate nei loro morfemi, che sono classificati in:
* radice (o tema)
* affissi (prefissi, suffissi, infissi) che comprendono:

affissi derivativi (ad es. ri-, in-, -mente, -abile)

affissi flessivi (ad es. -are, -lamo, -i, -endo).
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Formazione delle parole:

Le parole possono essete classificate in:

« parole semplici (radice + affisso flessivo, quando necessario, ad es. tre, poi, casa,
fiori) o ' |

+ parole derivate (radice + affisso derivativo + affisso flessivo, ad es. giocarore, ter-
ribilmente, rifare) . |

+ parole composte (che contengono pil di una parola radicale, ad es. portafogli,

pomodoro).

La morfologia si occupa anche di aliri sistemi di modificazione del.le pafoie, ad es.:
« modificazioni vocaliche: sapere/sapesti/seppi; vedere/vide/visto

« modificazioni consonantiche:  rompere/ruppi/rotto, mese/mensile

» forme irregolari: uomo/uomini; uovo/ugva

+ suppletivismo: vado/andiamo, ho/abblamo. ‘

+ forme zero: un caffé/due caffe; una specie/due specie

La morfofonologia si occupa anche delle variazione dei morfemi derivante da moti-
vi fonetici(ad es. in iraliano: in + puro = impuro} e della foro variazione fonetica

dipendente dalla flessione (cfr. esempi dati sopra).

Gli utenti del Quadro di riferimento dovvebbero considerare e, se opportuno, specificare:

« quali elementi e processi morfologici gli apprendenti avranno bisogno difsaranno
preparati alsaranno invitati a manipolare.

La sintassi analizza come e parole si organizzano nelle frasi, in funzione delle cate-
gorie, elementi, classi, strutture, processi e relazioni, spesso prgsemando tz}h rap-
porti come un sistema di regole. La sinvassi di un parla{lte nativo a'lduito ¢ estre-
mamente complessa e in buona parte inconscia. La capacita di organizzare frasi per
esprimere significati & un aspetto centrale della competenza comunicativa.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

» guali sono gli elementi grammaticali, le categorie, le classi, le strutture, i processi
e le relagioni che gli apprendenti avranno bisogno dilsavanno preparati alsaran-
no invitati a manipolare,
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5.2.1.3 Competenza semantica

Riguarda la consapevolezza e il controllo che I'apprendente ha sull’organizzazione
del significato.
La semantica lessicale, ad esempio, si occupa degli aspetti relativi al significato
delle parole, ad es.:
+ il rapporto tra la parola e il contesto generale:
fa referenza
la connotazione
la marcatura di nozioni specifiche di ordine generale
* irapporti tra le parole, quali:
sinonimia/antinomia
iponimia
collocazione
rapporto tra le singole parti e il tutto
analisi componenziale
equivalenze nella traduzione.

La semantica grammaticale si occupa del significato di elementi, categorie, struttu-
re ¢ processi grammaticali (vedi 5.2.1.2).

La semantica pragmatica si occupa di rapporti logici, quali la conseguenza neces-
satia, la presupposizione, l'implicazione ecc.

Gli wtents del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

*  che tipo di velagione semantica gli apprendenti sono prepararifsaranno invitati a
Jormularelriconoscere.

In questo Quadro di riferimento le questioni che riguardano il significato, fonda-
mentali nella comunicazione, vengono prese in considerazione in pit punti (vedi
soprattucto 5.1.1.1).

I Quadyo tratta la competenza linguistica da un punto di vista formale. Dal
punto di vista della linguistica teorica o descrittiva una lingua & un sistema simbo-
lico estremamente complesso. Quando si prova a distinguere, come stiamo facen-
do, tra le diverse componenti della competenza comunicativa, si pud legittima-
mente indicare come una delle componenti la conoscenza (ampiamente inconscia)
delle strutcure formali e la capacita di manipolarle. Altra questione & se questa ana-
lisi formale debba rientrare nell'apprendimento e nell'insegnamento linguistico ed
eventualmente in quale misura. Lapproccio nozionale-funzionale adottato nelle
pubblicazioni del Consiglio d’Europa Waystage 1990, Threshold Level 1990 e
Vantage Level propone una presentazione della competenza linguistica che & alcer-
nativa a quella presentata in 5.2.1-3. Anziché partire dalle forme della lingua e dal
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e
wair

Joro significato, inizia con una classificazione sistematica delle funzioni comunica-
tive ¢ delle nozioni, articolate in generali e specifiche, per presentarne solo succes-
sivamente, come esponenti, le forme lessicali e grammaticali. Questi due approcci
rappresentano modi comp}emc:ntari per affrontare la “dup.lici_té della Iingga_f’. Le
fingue implicano un’organizzazione della forma e una del significato, che_ si inter-
secano in modo ampiamente arbitrario. La descrizione basata sull’organizzazione
delle forme frantuma il significato, mentre quella basata sull'organizzazione del
significato frantuma la forma. Quale sia da preferire, dipende dallo scopo delia
descrizione. Il successo dell’approccio adoctato nel Livello soglia rivela che molti di
coloro che operano nel campo delle lingue trovano pilt vantaggioso procedere dal
significato alla forma piuttosto che organizzare la progressione in termini mera-
mente formali come twadizionalmente si ¢ fatto. Si pud perd anche preferire una
“grammatica comunicativa’, come mostra ad esempio il Niveau seuil. E comunque
evidente che per apprendere una lingua bisogna acquisire sia forme sia significati.

5.2.1.4 Competenza fonologica

Comprende la conoscenza e la capacitd di percepire e produtre:
* le unitd sonore (fonemi) della lingua e la loro realizzazione in precisi contesti
(allofoni)
* i tratii fonetici che distinguono i fonemi: #ratti distintivi, ad es. sonorita, arro-
tondamento (procheilo/aprocheilo), nasalitd, occlusione
* la composizione fonetica delle parole (struttura sillabica, sequenza dei fonemi,
accentazione delle parole, tono)
+ fonerica della frase {prosodia)
accentazione ¢ ritmo della frase
intonazione
» riduzione fonetica
riduzione vocalica
forme forti e deboli
assimilazione
elisione.

& LE COMPETENZE DI CH! APPRENDE £ USA LA LINGUA 143




Padronanza fonologica

C2 | Come per Cl

C1 | E in grado di variare I'intonazione ¢ porre corrertamente l'accento nella frase in
modo da esprimere sottili sfumature di significato,

B2 | Ha acquisito una pronuncia e un'intonazione chiare e naturali.

Bl | La pronuncia & chiaramente comprensibile, anche se & evidente a tratt 'accento
straniero ¢ ¢l possono occasionalmente essere errori.

A2 | La pronuncia ¢ generalmente abbastanza chiarz da poter essere capita malgrado il
forte accento straniero, ma gli interlocuteri potrebbero dover richiedere qualche
ripetizione.

Al | La pronuncia di un tepertorio molto limitato di parole ed espressioni memorizza-
te pud essere capita con qualche sforzo da parlanti nativi abituati ad avere a che fare
con altre persane del suo gruppo linguistico.

Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* quali sono le nuove abiliti fonologiche richieste all apprendente

* qual ¢ limportanza relativa di suoni e prosodia

* se correttezza fonetica e fluenza sono obiettivi iniziali di apprendimento o inve-
ce obiettivi da perseguire a pit lungo termine.

5.2.1.56 Competenza ortografica

Comprende la conoscenza € ['abilita di recepire e produrre i simboli che costitui-
scono i testi scritti. I sistemi di scrittura di rutte le lingue europee ricorrono all’al-
fabeto, mentre altre lingue possono udlizzare un sistema ideografico o logografico
(ad es. il cinese} o consonantico (ad es. I'arabo). Con i sistemi alfabetici gli appren-
denti dovrebbero conoscere ed essere capaci di recepire e produrre:

* e lettere in stampatello e in corsivo, sia maiuscole sia minuscole

» [lortografia corretta delle parole, comprese le abbreviazioni correnti

* la punteggiatura ¢ le relative convenzioni d’uso

* le convenzioni tipografiche e i diversi caratteri ecc.

* i Jogogrammi d’uso corrente (ad es. @, &, § ecc.).

5.2.1.6 Competenza ortoepica

Viceversa, chi deve leggere a voce alta un testo preparato, o usare oralmente paro-
le di cui conosce solo la grafia, deve riuscire a pronunciarle correttamente parten-
do dalla forma scritta. Cid implica:
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» la conoscenza delle convenzioni ortografiche .

+ la capacit2 di consultare un dizionario e [a conoscenza dei sistemi convenziona-
li che si usano per rappresentare la pronuncia

» la conoscenza delle implicazioni dello scritto, sopratturto 'uso della punteggia-
tura per seghare fitmo ¢ intonazione

+ la capacita di disambiguare {(omonimie, ambiguita sintartiche ecc.} utilizzando
il contesto.

Padronanza ortografica

C2 | Lascrittura & priva di errori ortografici.

Cl | Impaginazione, strutturazione in paragrafi e punteggiatura sono coerenti ¢ funzio-
nali.
Lortografia & correta, a parte qualche sbaglio occasionale.

B2 | Ein grado di stendere un testo scritto che rispetti standard convenzionali di impa-
ginazione ¢ strutturazione in paragrafi

Ortografia e punteggiatura sono ragionevolmente corrette, ma possono presentare
tracce deil'intluenza della lingua madre.

Bl | Ein grado di stendere un testo scritro nel complesso comprensibile.
Ortografia, punteggiatura e impaginazione sono corrette quanto basta per essere
quasi sempre comptensibili.

A2 | E in grado di copiare brevi frasi su argomenti correnti — ad es. le indicazioni per
arrivare in un posto.

E in grado di scrivere parole brevi che fanno parte del suo vocabolario orale ripro-
ducendone ragionevolmente la fonetica {ma non necessariamente con ortografia
del tutto correrta).

Al | Ein grado di copiare parole e brevi espressioni conosciute, ad es. avvisi ¢ istruzio-
ni, nomi di oggerti d’uso quotidiano e di negozi e un certo numero di espressioni
corrent.

E in grado di dire letrera per lettera il proprio indirizzo, la nazionalita e altri dati
personali.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* quali bisogni hanno gli apprendenti in relazione all'ortografia e all'ortocpia,
venendo conto delluso che fanno di varieti orali e scritte della lingua, e del loro
bisogno di convertire i testi dall’orale allo scritto, e viceversa.
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5.2.2 Competenza sociolinguistica

La competenza sociolinguistica & relariva alle conoscenze e abilira implicate nella
dimensione sociale dell'uso linguistico. Come si & detto in precedenze, dal momen-
to che la lingua & un fenomeno socioculturale, molto di cid che & contenuto nel
Quadro di riferimento, soprattutio le parti che riguardano I'asperto socioculturale,
ha pertinenza con la competenza sociolinguistica. In questa sede affrontiamo gli
aspetti propri dell'uso linguistico che non sono stati trattari altrove: gli elementi
linguistici che segnalano i rapporti sociali, le regole di cortesia, le espressioni della
saggezza popolare, le differenze di registro, il dialerto e 'accento.

5.2.2.1 Elementi linguistici che segnalano i rapporti sociali

Sono ovviamente assai diversi da lingua a lingua e da cultura a cultura e dipendo-
no da fattori quali (a) lo “starus” degii interlocutori, (b) il rapporto piit o meno
strecto tra di essi, (¢) il registro del discorso ecc. Qui sotto sono riportati esempi per
Pitaliano che non sono universalmente validi; possono avere o non avere delle cor-
rispondenze nelle altre lingue:
* uso e scelta dei saluti:
incontrandosi, ad es. “Ciaol”, “Buongiorno!”, “Salve!”
iniziando la conversazione, ad es. “Come stai?”
accomiatandosi, ad es. “Arrivederci.”, “A presto.”.
* uso e scelta delle forme per rivolgere la parola 2 qualcuno:
freddo, molto formale, ad es. “Eccellenza” :
formale, ad es. “Signori”, “Signora”, “Dottor (+ cognome)”
informale, ad es. solo il nome proprio, come “Gianni”, “Susanna!”, o niente
familiare, ad es. “cara”, “tesoro”, (popolare) “bello”
perentorio, ad es. solo il cognome, come in “Rossi”
ritualmente insultante, ad es. “Sciocco che non sei altro.” (spesso detro tra
persone che hanno un rapporio stretto)
* convenzioni per prendere la parola nel discorso

* uso e scelta di esclamazioni e imprecazioni (ad es. “Mamma mia!”, “Mio Dio!”,
“Accidenti!™).

5.2.2.2 Regole di cortesia

Le regole di cortesia costituiscono una delle ragioni pitt importanti per alontanar-
si da un’applicazione rigida del principio di cooperazione (vedi 5.2.3.1). Variano da
cultura 2 cuftura e sono spesso fonte di fraintendimenti interetnici, soprattutto
quando [e formule convenzionali vengono interpretate alla lettera.
L. cortesia espressa in modo positive, ad es.:

* mostrare interesse per come sta I'interlocutore

* condividere esperienze e argomenti, parlare dj cid che preoccupa
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« esprimere ammirazione, affetto, gratitudine o
o offrire regali, promettere favori, agire nel ruolo di ospiti.

2. cortesia espressa astenendosi, ad es.: . . _

o evitare comportamenti offensivi (arteggiamento dogmatico, ordini perentori
ecc.) ‘ '

« esprimere dispiacere, chiedere scusa se ci si comporta in m::!do che pouebbe
essere interpretato offensivo (correggere, contraddire, proibire ecc.)

o evitare di compromettersi (usando ad es. delle espressioni di attenuazione,
come “Non so”, “Vero?”).

uso appropriato di “per favore”, “grazie” ecc.

maleducazione (ignoranza deliberara delle convenzioni), ad es.:

e rudezza, franchezza

+ esprimere disprezzo, fastidio

« fare un reclamo o un rimprovero

» dare sfogo a rabbia, impazienza

» asserire la propria superiorita.

W

5.2.2.3 Espressioni di saggezza popolare
Le formule fisse della cultura popolare danno un contriburo significativo alia rap-
presentazione di atteggiamenti comuni ¢ li rinforzano. Luso che se ne fa & ampio,
ma forse fo & ancora di pit il riferimento che vi si fa nei giochi di parole, ad esem-
pio nei tiroli dei giornali. La conoscenza di questo patrimonio popolare, espresso
in una lingua che si presuppone nota a tutti, costituisce una componente linguisti-
ca significativa della competenza socioculturale. Ne fanno parte:
s proverbi, ad es. “Il diavolo fa ie pentole ma non i coperchi.”
» espressioni idiomatiche, ad es. “portare acqua al mare”
» citazioni familiari, ad es. “il canto del cigno”
* modi di esprimere:
convinzioni, ad es. 2 proposito del tempo: “Nubi a pecorelle, pioggia a catinelle.”
atteggiamenti, quali ad es. stereotipi: “Chi molto vuole, nulla stringe.”
valori, ad es. “Labito non fa il monaco.”

Oggigiorno questa funzione pud essere assunta anche da graffiri, slogan sulle
magliette ¢ nella pubblicira relevisiva, cartelli e poster affissi nel iuogo di lavoro.

5.2.2.4 Differenze di registro
Il termine “registro” si riferisce alle differenze sistematiche esistenti tra le varieta di
linguaggi che si usano in contesti differenti. Il concetto & molto ampio; nel sza'rcz
di riferimento pouebbe riferirsi allambito dei “compiti” (4.3), dei tipi testuali
(4.6.4) e delle “microfunzioni” (5.2.3.2). Qui di seguito verranno affrontate le dif-
ferenze nel livello di formalita:
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» freddo, molto formale, ad es. “Silenzio, entra la Corte!”
» formale, ad es. “La seduta & aperta.”
neutro, ad es. “E ora di iniziare.”
¢ informale, ad es. “Iniziamo?”
« familiare, ad es. “Allora?”
) . [44 . n
* intimo, ad es. “Dai, caro.

A meno che serie ragioni non ne impongano un altro, il registro appropriato nelle
prime fasi dell'apprendimento (diciamo fino al livello B1) ¢ quello relativamente
neutro. E il registro nel quale & probabile che i parlanti nacivi si rivolgano a degli
stranieri € in genere alle persone estranee e nel quale si aspetteranno le Joro rispo-
ste. Alla dimestichezza con registri piti formali o pitt familiari si arrivera verosimil-
mente dopo un certo lasso di tempo, forse grazie alla lettura di testi di vario tipo,
soprattutto romanzi, e all’inizio si trattera di uma competenza ricettiva.
Bisognerebbe usare una certa cautela con i registri piti formali o pitt familiari, dal

momento che il Joro uso inappropriato pud causare malintesi e rendere ridicoli.

5.2.2.5 Varieta linguistica e accento

La competenza sociolinguistica comprende anche la capacit2 di riconoscere i "mar-
catori linguistici” che indicano ad es.

* la classe sociale

* Ja regione di origine

* la nazione di origine

* lappartenenza a un gruppo ctnico

* la sfera lavorativa.

Tra questi “marcatori linguistici” rientrano:

* elementi lessicali, ad es. in Lombardia “michetta” per “panino”

* elementi grammaticali, ad es. 'uso del passato remoto nell’Iralia meridionale

* element fonologici, ad es. lo scempiamento consonantico in area veneta (“tute”
per “tutte”, “dero” per “detto” ecc.)

* tratti soprasegmentali (ritmo, volume ecc.)

* tratd paralinguistici

* il linguaggio del corpo.

In Buropa non esistono comunica linguistiche del tutto omogenee. Ogni regione
ha peculiarita linguistiche e culturali, che sono solitamente molto marcate nelle
persone che fanno una vita chiusa nel loro ambiente, e sono quindi connesse con
la classe sociale, il lavoro ¢ il livello d'istruzione. I tratti dialeteali (o di varietd lin-
guistica) costituiscono quindi degli indizi significativi che permettono di indivi-
duare alcune caratteristiche dell’interlocutore. In questo processo pensare per ste-
reotipi riveste un ruolo molto importante, che pud essere ridotto dallo sviluppo di
abilita interculturali (vedi 5.1.2.2). Con I'andare del tempo gli apprendenti entre-
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C2

Appropriatezza sociolinguistica

Ha buona padronanza di espressioni idiomatiche ¢ colloguiali ed ¢ consapevole dei
livelli di connotazione semantica.

Coglie pienamente le implicazioni sociolinguistiche e socioculturali del linguaggio
di un parlante nativo ¢ reagisce in modo adeguaro.

E in grado di mediare efficacemente tra parlanti della lingua in questione e della
lingua della sua comunita di origine, tenendo conto delle differenze socioculeurali
¢ sociolinguistiche.

C1

E in grado di riconoscere un'ampia gamma di espressioni idiomatiche e colloquia-
li e coglie i cambiamenti di registro; pud pero a volte aver bisogno che venga con-
fermaro qualche particolare, soprattatto se non ha familiarita con accento.

E in grado di comprendere film in cui si fa ampio uso di espressioni gergali e idio-
matiche.

E in grado di usare la lingua per scopi sociali in modo flessibile ed efficace, inclu-
dendo anche le dimensioni affettive, allusive € umoristiche.

B2

Ein grado di esprimersi in modo sicuro, chiaro e cortese in registro formale o infor-
male, a seconda della situazione e della persona implicata {delle persone implicate).

Riesce, con qualche sforzo, ad intervenire in una discussione prendendovi parte,
anche se gli interlocutori patlano velocemente ¢ in modo celloquiale.

in grado di interagire con parland nativi senza rendersi involontariamente ridi-
colo/a o irritarli o metterli nella necessita di comportarsi in modo diverso da come
farebbero con un interlocutore nativo.
E in grado di esprimersi in modo adeguato alla situazione ed evira errori grossola-
ni di formulazione.

Bi

E in grado di realizzare un'ampia gamma di atti linguistici e di rispondervi usando
le espressioni pili comuni in registro “neatro”.

E consapevole delle pits importanti regole di cortesia e le rispetra.

E consapevole delle pid significative differenze esistenti tra usi e costumi, atteggia-
menti, valori ¢ credenze prevalenti della comunita in questione e Ja propria e ne
ricerca i segnali.

E in grado di realizzare atti linguistici di base, quali richieste e scambi di informa-
zioni, di rispondervi e di esprimere in modo semplice opinioni ¢ atteggiamenti.

E in grado di socializzare in modo semplice ma efficace, usando le espressioni
comuni pilt semplici ¢ attenendosi alle convenzioni di base.

Ein grado di gestire scambi comunicativi molto brevi, usando formule convenzio-
nali correnti per salutare e rivolgere la parola a qualcuno. E in grado di fare inviti,
dare suggerimenti, chiedere scusa e rispondere a mosse analoghe.

Al

E in grado di stabilire contratti sociali di base usando le piit semplici formule con-
venzionali correnti per salutare e congedarsi, presentare qualcuno, dire “per favo-
re”, “grazie”, “scusi” ecc.
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ranno in contatto anche con parlanti di origini diverse. Perché fa loro comunica-
zione possa essere coerente, dovrebbero essere consapevoli delle connotazioni socia-
li di una particolare varier linguistica, prima di adottarla essi stessi.

La graduazione delle componenti della competenza sociolinguistica & stata pro-
blematica (vedi Appendice B). E stato possibile graduare solo gli elementi che sono
riportati nella scala esemplificativa seguente. Come si pud vedere, la parte inferiore
della scala riporta esclusivamente marcavori delle refazioni sociali e delle regole di cor-
tesia. A partire del livello B2, chi usa la lingua & anche capace di esprimersi in modo
sociolinguisticamente appropriato, usa un linguaggio adatto alla siwuazione e agli
interlocurori, inizia a possedere la capacitd di cavarsela con le varieta di discorso e
inolere riesce a controllare meglio if registro linguistico e Je espressioni idiomariche.

Gli urenti del Quadro di rifevimento dovrebbero considerare e, se opportuna, specificare:

* la gamma di salusi, espressioni per rivolgere la pavola, esclamazioni che ¢l
apprendenti avranno bisogno difsaranne preparati afsaranno invitati a (a) rico-
noscere, (b) interpretare nel loro valore sociale, () usare

* che tipo di regole di cortesia gli apprendenti avianno bisogno difsaranno prepa-
rati/ saranno invitati a (@) riconoscere ¢ comprendere, (6) usare

* che tipo di espressioni “scortesi” gli apprendenti avianno bisogno difsaranno prepara-
tifsaranno invitati a (a) viconoscere e comprendere, (b) usare e in quali situazion:

* quali proverbi, stereotipi e idiomi popolari gli apprendenti avranno bisogno
dilsaranno preparatifsaranno invitati a (@) riconoscere e comprendere, (b) usare

* guali registri linguistici gli apprendenti avranno bisogno difsaranno
preparatifsaranno invitati a (a) riconoscere, (b) usare

*  quali gruppi sociali della comuniti parlante la lingua in questione ed cventual-
mente della comunity internazionale gli apprendenti avranno bisogno difsaran-
no preparatifsaranno invitari a riconoscere dal mode in cui usano la lingua.

5.2.3 Competenze pragmatiche

Le competenze pragmatiche riguardano la conoscenza dei principi in base ai quali

i messaggi vengono

a. concepiti, strutturati ¢ adartat al contesto (“competenza discorsiva’)

b. usati per reatizzare funzioni comunicative (“competenza funzionale”)

¢. messi in sequenza secondo “copioni” interazionali ¢ transazionali (“competenza
di pianificazione™).

5.2.3.1 La competenza discorsiva consiste nella capacita di mettere in sequenza le
frasi in modo da realizzare stringhe coerenti di lingua, tenendo conro di:
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s tema/rema

» dato/nuovo

. ordine “naturale”, ad es. temporale: “E caduto ¢ io I'ho colpito.”, diverso da
“I’ho colpito ed & caduto.”

e causa/effecto (Uordine pud essere invertito): “I prezzi aumentano — Ja gente
rivendica paghe pilt alte.” o

e la capacita di strutturare e gestire il discorso in termini di:
« organizzazione rematica
¢ cocrenza e coesione
+ organizzazione logica
* stile e registro
e efficacia retorica

o il principio di cooperazione (Grice 1975): “formula il two contributo come &
richiesto, nella fase opportuna, in accordo con lo scopo o le intenzioni delio
scambio conversazionale in cui sei coinvolto, attenendoti alle seguenti massime:
¢ massima della qualicd (cerca di dire la verita)
¢ massima della quantith (fornisci tutee le informazioni necessarie, e non altre)
« massima della relazione (non dire cid che non & pertinente)
+ massima del modo (sii breve ¢ ordinato, evita 'oscurita ¢ 'ambiguicd)”.

Da questi criteri, che consentono una comunicazione diretta e efficace, si dovreb-
be derogare solo per scopi specifici, e non perché non si riesce a rispettarli.

Pianificazione del testo: conoscenza delle convenzioni di organizzazione testuale

nella relativa comunita, ad es.:

¢ com’e strutturata I'informazione per realizzare fe diverse macrofunzioni {descri-
zione, narrazione, esposizione ecc.)

+ come vengono raccontate le storie, gli aneddoti, le barzellette

* come viene costruita un’argomentazione (In un processo, un dibatuito ecc.)

* come sono impaginati, dotati di indicatori e strutturati i testi scritti (saggi, let-
tere formali ecc.).

In lingua madre buona parte dell'insegnamento ¢ dedicaro alla costruzione delle
abilita discorsive. Nella lingua straniera & probabile che Fapprendente inizi con
brevi turni di parola che solitamente sono costituiti da una sola frase. A livelli supe-
riori 'importanza defla competenza discorsiva aumenta gradualmente.

Le scale esemplificative riportate qui di seguito si riferiscono alle seguenti com-
ponenti della competenza discorsiva:
s flessibilith, adatrabilica alle circostanze
* turni di parola (gia presentati tra le strategie dell’ interazione)
* sviluppo temarico
* coerenza e coesione.
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Prendere la parola (alternarsi nei tarni)

C2

Come per C1

Cl

E in grado di scegliere, nel repertorio di funzioni discorsive di cui dispone, le
espressioni adatte per prendere la parola ¢ introdurre le proprie osservazioni in
modo appropriato™ per guadagnare tempo e non cedere il turno di parola mentre
pensa.

B2

Ein grado di intervenire in modo appropriato in una discussione, utilizzando ade-
uate forme linguistiche.

% in grado di avviare, sostenere e concludere un discorso in modo appropriato, uti-

lizzando efficacemente i turni di parola.

E in grado di avviare il discorso, prendere la parola nel momento opportuno e con-

cludere la conversazione quando vuole, anche se non sempre riesce a fatlo in modo

clegante.

E in grado di usare frasi fatte (per es. “¢ una domanda a cui ¢ difficile rispondere”)

per guadagnare tempo ¢ conservare il turno di parola mentre cerca di formulare cio

che vuole dire.

B1

E in grado di intervenire in una discussione su argomenti familiari, usando un'e-
spressione adatta per prendere la parola.

L in grado di iniziare, sostenete e concludere una semplice conversazione faccia a
faccia su argomenti familiari o di suo interesse.

Flessibilita

C2 | Mostra grande flessibilita nel riformulare i concerti usando forme linguistiche
diverse, a seconda della situazione e dell’interlocutore, per mettere in evidenza alcu-
ai aspetti ed eliminare le ambiguita.

Cl | Come per B2+

B2 | Ein grado di adatcare cid che dice e il modo di esprimersi alla siruazione e al desti-
natario, adottando un livello di formalitk adatro alle circostanze.
E in grado di adattarsi ai cambiamenti di orientamento del discorso, stile ed enfa-
si che si verificano normalmente in una conversazione.
E in grado di formulare cid che vuol dire in modi diversi.

Bl | E in grado di adartare il proprio modo di esprimersi per fare fronte a situazioni
poco consuete e anche difficili.
E in grado di usare con flessibilita un ampio repertorio di elementi linguistici sem-
plici, riuscendo ad esprimere gran parte di cid che vuol dire.

A2 | Ein grado di adarrare alle circostanze espressioni semplici, ripetute € memorizzate,
sostituendo qualche elemento lessicale.
E in grado di espandere le espressioni memorizzate ricombinandone semplicemen-
te gli element.

Al | Nessun descrittore
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E in grado di usare semplici tecniche per avviare, sostenere ¢ terminare una breve
conversazione.

E in grado di iniziare, sostenere e concludere una semplice conversazione faccia a
faccia.

E in grado di richiamare I'artenzione.

Al

Nessun descrirtore

Sviluppo tematico

Cc2

Come per C1

C1

E in grado di fornire descrizioni e narrazioni elaborate ¢ precise, integrandovi temi
secondari, sviluppando determinati punti e concludendo il turto in modo appro-
priato.

B2

E in grado di sviluppare una descrizione o una narrazione chiara, espandendone o
sviluppandone i punti salienti con ["aggiunta di elementi ed esempi pertinenti.

B1

E in grado di produsre, in modo ragionevolmente scorrevole, una narrazione e
descrizione semplice, strutturandola in una sequenza lineare di punti.

E in grado di raccontare una storia o descrivere qualcosa semplicemente elencan-
done i punti.

Al

Nessun descrittore
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Coerenza e coesione

C2 | Ein grado di realizzare un discorso coerente ¢ coeso usando in modo appropriato
una grande variera di schemi organizzativi ¢ un'ampia gamma di connertivi e di
meccanismi coesivi di altro tipo.

C1 | Eingrado di realizzare un discorso chiaro, sciolto e ben strutruraro, mostrando un
uso controllato degli schemi organizzativi, di connerttivi ed espressioni coesive.

B2 | Ein grado di usare in modo efficace diversi connettivi per esplicitase i rapporti tra
1 concettl.

E in grado di usare un numero limitato di elementi di coesione per collegare i pro-
pri enunciati in un discorso chiaro ¢ coerente. In un intervento lungo possono pre-
sentarsi dei “salti” logici.

Bl | Ein grado di collegare una serie di clementi relativamente brevi e semplici in una
sequenza lineare per punti.

A2 | Ein grado di collegare frasi semplici usando i connettivi piti usuali per raccontare
una storia o descrivere qualcosa, realizzando un semplice elenco di punti.

E in grado dj collegare gruppi di parole con connettivi semplici quali “¢”, “ma” e
“perché”.

Al | Ein grado di collegare parole o gruppi di parole con connettivi molto elementari
quali “¢” o “allora”.

5.2.3.2 Competenza funzionale

In questa componente rientra I'uso del discorso orale e di testi scritti per scopi par-
ticolari (vedi 4.2). La comperenza conversazionale non richiede solo la conoscenza
di funzioni particolari {microfunzioni) ¢ delle forme linguistiche usate per espri-
merle, ma impegna i soggetti in un’interazione in cui ogni mossa di apertura indu-
ce una risposta e contribuisce a fare avanzare I'interazione verso il suo sCcopo, pas-
sando attraverso tappe successive che vanno dagli scambi iniziali fino alla conclu-
sione finale. [ parlanti competenti comprendono il processo e sono abili nel gestir-
lo. Ogni macrofunzione & caracterizzata da una propria strurcura interazionale. In
situazioni piuttosto complesse questa struttura pud comprendere sequenze di

macrofunzioni organizzate per lo pit secondo modelli, formali o informali, di inte-
razione sociale (copioni).

1. Le microfunzioni sono categorie con cui si definiscono gli usi funzionali di sin-
goli enunciati (solitamente brevi) che generalmente costituiscono un turno di paro-
la nell'interazione. Le microfunzioni sono specificate (anche se in modo non esau-

stivo) e raggruppate per categorie nel Threshold Level 1990, cap. 5
1.1 dare e chiedere informazioni fartuali:
* identificare

154 QUADRO COMUNE EUROPEO DI RIFERIMENTO PER LE LINGUE

waat ot
e

s+ raccofitare
» correggere
+ domandate
s rispondere. . _ o
1.2 esprimere ¢ far esprimere atteggiamenti a proposito di
e farti (accordo/disaccordo) o
« conoscenze (saperef/ignoranza, ricordi/dimenticanze, probabilitd/certezza)
+ modalita {dovere, necessira, capacita, permesso)
« volonta (aspirazioni, desideri, intenzioni, preferenze) o ‘
 emozioni (godimento/fastidio, piacerc/c'lispijaccre,‘ soddlsf‘azm?e, interesse,
sorpresa, speranza, disappunto, timore, 1nq11.1€tud{ne, gratitudine)
« moralita {scuse, approvazione, rammarico, s1mpat1a).
1.3 indurre a fate: . ' o ' .
+ suggerire, richiedere, mettere in guardia, dare consigli, incoraggiare, chie-
dere aiuto, invitare, offrire.
1.4 socializzare:
e richiamare Iattenzione, rivolgere la parola, salutare, presentare, fare un
brindisi, accomniatarsi.
1.5 scructurare il discorso: _ o
« (28 microfunzioni: avviare il discorso, prendere la parola, chiudere il discor-
SO ecc.).
1.6 riparare agli errori di comunicazione:
e (16 microfunzioni).

2. Le macrofunzioni sono caregorie che servono per definire '1’uso. fun.zionale di
discorsi orali o testi scritti consistenti in sequenze (a voite ampie) di frasi:
s descrizione

* narrazione

* commento

* esposizione

* (nterpretazione

* spiegazione

+ dimostrazione

* jstruzioni

* argomentazione

* persuasione ecc.

.. o .
3. Schemi interazionali (“copioni”) . '
La competenza funzionale comprende anche la conoscenza e la capacita ‘fh. usar:1 gdl
schemi (modelli di interazione sociale) sottesi alla comunicazione, (Eiuail /_li z;o elli

. A L . 43 com-
di scambio verbale. Le attivita comunicative interattive illustrate in
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prendono anche sequenze strutturate di azioni effettuate a rurno da soggetti diver-
si. La forma piti semplice ¢ data da coppie quali:

* domanda - risposta

* asserzione — accordo/disaccordo

* richiesta/offerta/scusa — accettazione/rifiuto

* saluto/brindisi - risposta.

Sono comuni anche le “wipletee”, in cui il primo locutore prende atio di quanto
detto o ribarte alla risposta dell'interlocutore. Transazioni e interazioni di una certa
lunghezza includono solitamente coppie ¢ triplette di mosse. Per esempio in tran-
sazioni di una certa complessied, fatte per un preciso scopo, si pud dover usare Ja
lingua per:
* formare un gruppo di lavoro e stabilire relazioni tra i suoi membri
* condividere le informazioni rilevanti su cui si impernia la situazione per arriva-
re a una lettura comune
* individuare cid che potrebbe o dovrebbe essere modificato
* accordarsi sugli obiertivi e sulle azioni da intraprendere per raggiungerli
* accordarsi sulla distribuzione dei ruoli che permettono di portare a termine I'a-
zione
* gestire le azioni prariche richieste ad es. per:
individuare e affrontare i problemi insorii
coordinare e organizzare i diversi contributi
incoraggiarsi reciprocamente
riconoscere quali obiettivi intermedi sono stati raggiunti
* riconoscere che l'obiettivo finale del compiro & stato raggiunto
* valutare la transazione
* completare e concludere la transazione.

Tutto il processo pud essere rappresentato in maniera schemarica. Pud servire da

esempio lo schema generale presentato in Threshold Level 1990, cap. 8, per l'ac-
quisto di merci e servizi:

Schema generale (copione) per acquisto di merci e servizi
1. recarsi sul luogo della transazione
1.1 wovare Ia strada che porta al negozio, al grande magazzino, al super-
market, 2l ristorante, alla stazione, all’albergo ecc.
1.2 trovare la strada che porta al banco, al reparto, al tavolo, alla biglietteria,
alla ricezione ecc.
2. stabilire il contatto
2.1 salutare il negozianee, il commesso, il cameriere, il portiere ecc,
2.1.1 saluti del commesso
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2.1.2 saluti del cliente
3. scegliere merci/servizi o . o
3.1. identificare la categoria di merci/servizi richiesti
3.1.1 chiedere informazioni
3.1.2 dare informazioni
3.2 identificare le opzioni o »
33 discutere vantaggi e svantaggi delle opzioni (ad es. qualita, prezzo, colore,
dimensione delle merci)
3.3.1 chiedere informazioni
3.3.2 dare informazioni
3.3.3 chiedere consigli
3.3.4 dare consigli
3.3.5 chiedere che cosa si preferisce
3.3.6 dire che cosa si preferisce
3.4 identificare specificamente la merce richiesta
3.5 esaminare la merce
3.6  accordarsi sull’acquisto
4. procedere al pagamento della merce
4.1 accordarsi sul prezzo degli articoli
4.2 accordarsi sul totale del conto
4,3 ricevere/fornire il pagamento
4.4 ricevere/fornire la merce (e la ricevuta)
4.5 ringraziarsi reciprocamente
4.5.1 ringraziamenti del commesso
4.5.2 ringraziamenti del cliente
5. accomiatarsi
5.1 esprimere (reciproca) soddisfazione
5.1.1 il commesso esprime soddisfazione
5.1.2 il cliente esprime soddisfazione - .
5.2 scambiare commenti interpersonali (ad es. il tempo, pettegolezzi locali)
5.3 salutarsi prendendo commiato
5.3.1 il commesso saluta
5.3.2 il cliente saluta.

NB: Si dovrebbe notare che, in questo come negli aluri casi, il fatt‘o t{he questo schf?-
ma sia disponibile sia per I'acquirente sia per il venditore non ggmﬁca ‘chc acqui-
rente ¢ venditore debbano ricorrervi in ogni occasione. Oggigiorno la lingua fa si
usa sempre meno, e quando la si usa lo si fa soprattutto per affroqtare i probl.eml
che possono insorgere in una transazione che & altrimen spersonalizzata € semiau-
tomatizzata, oppure per umanizzarla (vedi 411)

Non ¢ possibile sviluppare scale esemplificative per tutte le aree della compe-
tenza funzionale. Alcune microfunzioni sono peraltro analizzate nelle scale che
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esemplificano le attivitd comunicative di interazione e produzione.

Due sono i fattori di qualith globale che determinano il successo funzionale di

chi apprende/usa fa lingua, e precisamente:

a.

b.

la scioltezza (fluenza), la capacita di articolare ¢ sostenere il discorso e di far
fronte alla situazione quando si arriva a un punto morto

la precisione delle asserziont, la capacita di formulare pensieri e proposizioni
in modo da far chiaramente capire ci¢ che si intende.

Fluenza nel parfato

C2 | Ein grado di esprimersi in discorsi lunghi con scioltezza naturale, senza sforzi né

esitazioni. Fa pause solo per cercare le parole per esprimere con precisione il pro-
prio pensiero o per trovare un esempio o una spiegazione adatti.

Cl | E.in grado di esprimersi con scioltezza e spontaneity, quasi senza sforzo. Solo un

argomento concettualmente complesso pud ostacolare la naturale scioltezza del
discorso.

B2 | E in grado di comunicare con spontaneita, dando per lo pil prova di notevole

scioltezza e uso disinvolto dei mezzi espressivi anche in discorsi piuttosto lunghi e
complessi.

E in grado di produrte sequenze discorsive con un ricmo abbastanza uniforme;

anche s¢ pud avere delle esitazioni quando cerca strutture ed espressioni, fa poche
ause evidenti.

% in grado di interagire con spontaneita e scioltezza tali da consentire una norma-

le interazione con parlanti narivi senza sforzi per entrambe le parti.

Bl | E in grado di esprimersi con relativa disinvoltura. Nonostante alcuni problemi di

formulazione che possono sfociare in pause e blocchi, & capace di portare avanti il
discorso efficacemente senza ajuto.

E in grado di mantenere il discorso comprensibile, anche se sono evidenti pause per
cercare parole e forme grammaticali e per riparare agli errori, specialmente nelle
sequenze di produzione libera di una certa lunghezza.

AZ | Riesce a farsi comprendere con enunciati molto brevi, nonostante che pause, false

partenze e riformulazioni siano melto evidenti.

Su argomenti familiari & in grado di formulare espressioni e ha sufficiente capacita

di portare a termine scambi comunicativi brevi, nonostante le esitazioni e le false
partenze siano molto evidenti,

Al (Ein grado di cavarsela con enunciati molto brevi, isolati, solitamente memorizza-

ti, facendo molte pause per cercare le espressioni, per pronunciare le parole meno
familiari ¢ per riparare agli errori di comunicazione.

2 | E in grado di esprimere con precisione sattili sfumature di significato, usando con

Precisione delle asserzioni

ragionevole correttezza diversi tipi di qualificatori (ad es. avverbi che esprimanco il
ii it izioni cessive).
rado di intensita, proposizioni conce; o o
E in grado di dare enfasi, di differenziare ¢ di eliminare 'ambiguica.

Ci | E in grado di qualificare con precisione opinioni ed asserzioni pre;;s_apdone, ad
esempio, il grado di certezza/incertezza, convinzione/dubbio, probabilica ecc.
3

B2 | Ein grado di trasmettere in modo affidabile informazioni dettagliate.

B1 | E in grado di spiegare in modo ragionevolmente preciso i punt principali di un
concetto o di un problema.

E in grado di date informazioni semplici ¢ diretce relative a questioni di rilevanza
immediata, mettendo in evidenza 'aspetto che ritiene pia importante.

B in grado di far capire qual & l'elemento che ritiene essenziale.

A2 | In uno scambio semplice, diretto ¢ limitato su questioni familiari T di routine éi 1;11
grado di comunicare le informazioni che vuole dare, mentre in alere situazion

messaggio tisulta compromesso.

Al | Nessun descritore

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

1771 3 / tofinvitato a
o le caratteristiche del discorso che lapprendente deve essere preparato

controllare o .
s le macrofunzioni che ! ’apprendmre deve essere prepzzmto/mvzmm a produrre

e le microfunzioni che lapprendente deve essere preparatolinvitato a produrre
; i jonali di cui Dapprendente ha bisogno o che deve essere invita-
s gli schemi interazionali di cui lapprendente gn

e o ', si vitiene sid gid i he cosa debba
o che cosa, dei punti precedents, si vitiene sia gid 1n 510 pOssesso ¢ ¢

essere 1nsegnaro

| principi i 4 ' : 4 ’ za macrofunzion: ¢
o i principi in base ai quali selezionare e disporre in sequen o

microfunzioni - ’
o come si possa descrivere il progresso “qualitativo della componente pragmatica.
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6 Apprendere e insegnare
una lingua

-

In questo capitolo ci poniamo le seguenti domande:

o In che modo I'apprendente acquisisce la capacita di portare a termine compiti,
ateivitd e processi ¢ sviluppa le competenze necessarie per comunicare?

« In che modo gli insegnanti, con Iaiuto di materiali e supporti didattici, posso-
no facilitare questi processi?

« In che modo le autorita scolastiche e gli altri organismi competenti possono ela-
borare curricoli migliori per le lingue moderne?

Innanzitutto occorre perd riprendere in considerazione gli obiettivi di apprendi-
mento.

6.1 CHE COSA DEVE APPRENDERE O ACQUISIRE CHI IMPARA
UNA LINGUA?

6.1.1 Turto cid che si afferma a proposito di scopi e obiettivi dell'apprendimento
¢ dellinsegnamento linguistico dovrebbe basarsi sulla valutazione dei bisogni degli
apprendenti e della society, sui compiti, le attivita e i processi che gli apprendenti de-
vono affrontare per soddisfare questi bisogni e sulle comperenze ¢ le strategie che
devono sviluppare/costruire per riuscirci. E per questo motivo che abbiamo cercato
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di esporre, nei capitoli 4 e 5, che cosa sa fare chi ha una reale competenza nell’uso
della lingua € quali sono le conoscenze, le abilitd e gli atteggiamenti che rendono
possibili quelle attivita. Non potendo sapere quali attiviea avranno rilevanza per i
singoli apprendenti, abbiamo cercato di essere il piti possibile esaustivi. Nei capito-
li precedenti si & affermaio che, per partecipare in modo realmente efficace a un
evento comunicativo, gli apprendenti dovranno avere appreso o acquisito:

* le competenze necessarie, come ¢ stato precisato nel quinto capitolo

* la capacita di attivare quelle competenze, come & indicato nel quarto capitolo

* la capacita di avvalersi delle strategie necessarie per attivare le competenze.

6.7.2 Der rappresentare e guidare il progresso di chi apprende la lingua & oppor-
tno descriverne le capacita scandendole in liveili progressivi, come si & fatto con le
scale presentate nei capitoli 4 ¢ 5. Per registrare i progressi che gli studenti fanno nei
primi stadi della loro istruzione, in un momento in cui i bisogni futuri non sono
ancora prevedibili, e anche per dare una valutazione generale della competenza lin-
guistica nel corso dell’apprendimento, pud risultare pilt utile e pratico caratterizza-
re la capacira linguistica combinando insieme un certo numero di queste caregorie,
come si & fatto ad esempio nella tav. 1 presentata nel terzo capitolo.

Uno schema come quello della tav. 2 del terzo capitolo, destinato all’aurovalu-
wazione dell'apprendente, in cui le diverse atrivica linguistiche, che pur mantengo-
no una dimensione olistica, sono presentate in scale separate, offre una maggiore
flessibilita, in quanto permette di tracciare un profilo per i casi in cui le abilita non
sono sviluppate in modo uniforme. Una flessibilita ancora maggiore & ovviamente
offerta da scale che dettagliano le singole sotro-categorie, come quelle dei capitoli
4 ¢ 5. Per agire usando la lingua in modo efficace in turta fa gamma degii eventi
comunicativi occorre aver sviluppato tutte le capacitd presentate in quei capitoli,
ma non tusti gli apprendenti desidereranno o avranno bisogno di acquisirle tutte
in una lingua che non ¢ la loro lingua madre. Per esempio, qualcuno potra non aver
bisogno di acquisire la fingua scritta, mentre qualcun alro potra avere bisogno solo
di comprendere testi scritti. Cid non significa perd che questi apprendenti debba-
no limitarsi esclusivamente e rigidamente alla lingua orale o a quella scritta.

Vi sono processi che dipendono dallo stile cognitivo dell'apprendente. La
memorizzazione delle forme orali della lingua pud essere grandemente facilitata
dali'associazione con le corrispondenti forme scritte. Viceversa le forme scritte pos-
sono essere pitl facilmente interpretate se le si associano ai corrispondenti enuncia-
ti orali; tale associazione pud essere addirittura necessaria. Se cid & vero, la moda-
litd sensoriale che non ¢ richiesta per I'uso linguistico e che quindi non costituisce
un ohietzivo pud pur sempre essere utilizzata come mezzo per un fine. Si tratta di
decidere (consapevolmente o no) quali siano le competenze, i compiti, le attivica e
le strategie che contribuiscono, con funzione di obiettivo o di mezzo, allo sviluppo
di un apprendente.
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D’alira parte, una competenza, un compith, un’?.ttivit;‘z. ouna strategia che: Si‘.’no
stati identificati comne obiettivo, perché consuiera.tl necessari per sodd1sfa're i b{s?—
gl comunicativi dell’apprendente, non necessariamente devono essere inclusi dwi
un programma di apprendimento. Per esempio, k.)uom}\partc della conc;lscenza e
mondo” pud essere considerata come gia acquisita, gia appartenjnte.a 3 Tij"mpe-
renza generale dell’apprendente, perché fratro di esperienze prece eI;ti f? e }stlii;
sione nella fingua madre. Si traitera allora.sempi.lccmcntc di trovare Ie orImc in
che permettano di esprimere una categoria nozionale possedura in L1. In ?}Jesto
caso occorrerd decidere quali nuove conoscenze de}:bano essere apprese e quali pos-
sono essere presupposte. Si possono presentare dei pf'obleml' quando, come ]f; veIrfz-
fica spesso, una determinata area Qoncettu?qie & organizzara dl}ferﬁzmeige inlLle "
¢ il significato delle parole comc1clf3 pa.malm:ente o non coincic e)a aaatlo. Qua;I
{ampiezza deila divergenza? A quali fraintendimenti pud dar adxt?. E lora, qud.L
clement saranno da considerare prioritari a un detc‘rmmato St3.d}0 dell appren 1;
mento? A quale livello si chiedera di riconoscere lg diﬁfcrcnzio di padroneggiarla
Ci si pud aspettare che sia I'esperienza a risolvere il pmb.iema. ‘ .

Interrogativi analoghi si presentano con la pronuncia. Molti fonet:m possono
essere trasferiti senza problemi dalla L1 alia L2, ma vi possono essere rilevanti dif-
ferenze foniche in determinati contesti. Ci possono essere altri fonemi deila L2 ;he
non esistono in L1. Se non vengono acquisiti o appres;,‘la lc?ro mancanza pud com-
portare la perdita di informazioni e, di conseguenza, dejz fran;tend;mepn. Sonccl{ ﬁg
quenti? Sono importanti? Quale priorita andra aFtribulta all a?prendn‘{‘nento i tali
fonemi? A questo proposito & opportuno con}s1derfzre che lapprend,lmentohpuo
essere pilt efficace in determinate eta e 1n certi sEadi, e tenere anchfe\ conto che, 4
livello fonetico, & frequente la fossilizzazione dc?ll errore. E moitf> pitz oneroso (in
termini di tempo e fatica) diventare consapevoli dei propri errori fonc!:la'c disim-
parare comportamenti automatizzati solo al mOMento in cui viene i'lCth.'Sta una
prestazione assai vicina a quella di un parlantf? nativo, piuttosto che porvi atten-
zione nei primi stadi dell’apprendimento, SPGCla.!lTICI.‘ltC in eta precoce. '

Queste considerazioni aiutano a capire che gli objettivi adarrti a un determma‘t;
stadio di apprendimento per un determinato apprendente, o per iur;)a clstis§c i
apprendenti di una determinara eta, non possono essere dedorti, sulla base di una
letrura lineare e analitica, dalle scale proposte per ciascun parametro. Le decisioni

vanfio prese case per caso.

6.1.3 Competenza plurilingue e pluriculturale

A proposito dello sviluppo delia competenza plurilingue ¢ pluriculturale & mc?lltlo
importante che il Quadro di riferimento non fornisca solo una scai.a globale delle
capacita comunicative, ma scomponga le categorie globali nelle singole compo-

nenti e ne dia una graduazione.

163
6 APPRENDERE E INSEGNARE UNA LINGUA




6.1.3.1 Una competenza non equilibrata e mutevole

La competenza plurilingue e pluriculturale & generalmente non equilibrata, sotto

uno o pill asperti:

* In genere in una lingua si ha una competenza maggiore che nelie altre.

* Il profilo delle competenze possedute in una lingua & differente da quello che si
ha nelle altre (ad esempio eccellente competenza orale in due lingue, ma buona
competenza scritta solo in una di queste).

* 1l profilo pluriculturale ¢ diverso dal profilo plurilingue (ad esempio: buona
conoscenza della cultura di una comuniti, ma conoscenza limitata della sua lin-

gua, o conoscenza limitata di una comunit di cui peraltro si padroneggia bene
Ja lingua dominante).

Questi disequilibri sono del tutto normali. Se si estende il concetto di plurilingui-
smo e pluriculturalismo fino a prendere in considerazione la situazione di tucd
coloro che sono esposti, nella lingua madre e nella cultura nativa, a differenti
varieta linguistiche ¢ alle varianti culturali tipiche di ogni societa complessa, si
riscontra che anche per loro i disequilibri (o, se si preferisce, diversi tipi di equili-
brio) sono la norma. :

Questi disequilibri sono inoltre connessi con la natura mutevole della compe-
teriza plurilingue ¢ pluriculturale. Tradizionalmente si ritiene che la competenza
comunicativa “monolingue” nella “lingua madre” si stabilizzi velocemente, mentre
una competenza plurilingue e pluriculturale presenta un profilo transitorio ¢ una
configurazione mutevole. A seconda del percorso professionale deil’individuo preso
in considerazione, della sua storia familiare, delle esperienze di viaggio, delle letture
¢ degli hobby, la sua biografia linguistica e culturale pud subire dei cambiamenti
significativi, che alterano la configurazione del disequilibrio plurilinguistico ¢ ren-
dono pit complessa la sua espetienza della pluralic culturale. Cid non implica affac-
to instabilicd, incertezza o mancanza di equilibrio nella persona, ma, nella maggior
parte dei casi, contribuisce a migliorare la consapevolezza della propria identitd.

6.1.3.2 Una competenza differenziata per passare da una lingua all‘altra

Da questo disequilibrio deriva anche una delle caratteristiche significative della
competenza plurilingue ¢ pluriculeurale: it fatto ciot che individuo, nel mettere in
atto tale competenza, utilizza in modi diversi le sue abilith e conoscenze sia gene-
rali sia linguistiche (vedi capp. 4 e 5). Per esempio le strategie a cui ricorre per svol-
gere un compito linguistico possono variare a seconda della lingua. Nel corso di
un'interazione con un parlante nativo, I'individuo che padroneggia poco la lingua
puo compensare questa sua carenza con il saper essere (competenza esistenziale),
dimostrando apertura, convivialita ¢ buona volonta (ad es. attraverso Puso dei gesti,
la mimica e la prossemica), mentre, utilizzando una lingua che conosce meglio, lo
stesso individuo pud assumere un atteggiamento pit distante ¢ riservato. Anche il
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+0 pud essere ridefinito, il messaggio linguistico pud essere ridlimf:n.sionaw o
g{m{;anfente distribuito, a seconda delle risorse linguistiche che I'individuo ha a
dizgosizione per csprimer§i e della percezione che nT ha. icuteurale consice

Un'ulteriore caratteristica della competenza plurilingue ¢ pluricultura p
pel fatro che essa non risulta semplicemente da‘lla. somma di competenzedmono in-
i, ma permette combinazioni e alternanze di diverso tipo. Consente a esempio
s ssare da una lingua all'altra nel corso della formulazione de! messaggio ('code:
f;itjbz'ng) e di ricorrere a forme' di .parlatg bilingue. C(?n Lzln pilt ru.:co rlepeztzi)rclg niii
questo tipo l'individuo pud quxn{ll scegliere le strategie a].atte per svolger i com-
iti, basandosi, quando & appropriato, su una varieta intetlinguistica o passa

una lingua all'alera.

6.1.3.3 Sviluppo della consapevolezza e dinamiche dell’apprendimento

I.a competenza plurilingue ¢ pluriculturai.e favori.sce lo SViluP'p'O, del!lla c(())rrllsseafte;r:(;

lezza linguistica e comunicativa, e anche di stratfgLe metacggmtne cll e fi nsentono

allindividuo di diventare pilt consapevolfz e pilt capace di controllo del p d}; o

modo “spontaneo” di svolgere un compito, SOprattuteo per quanto g{gulafricu]’

dimensione linguistica. Oltre a cid, un'esperienza di plurilinguismo e di plt

:urzlfir?; le competenze sociolinguistiche e pragmatiche preesistentl ¢, cosl facendo,

iluppa ulteriormente . '

. iisgvllilcl:ripla percezione di come si organiz?ano lingue diverse, negli laspettl chf
hanno in comune e in quelli specifici (sv11u‘ppan.do una consapevolezza meta
linguistica, interlinguistica o, per cos dire, “1pcrlmgu.1$\t1ca ) e celagioni con

« per sua natura favorisce il saper apPrepdere e la capacita a stabilire rela
altre persone e ad affrontare situazioni nuove.

. , .
In una certa misura pud cosi artuarsi un pit rapide apprendimento nellI area }m—
guistica e culturale. Cid si verifica anche se la competenza pl.unlmgue e pluricultu-
rale & “disequilibraca” e resta “parziale” in una dcterrm‘nata liflgua. N s
C’t ragione di ritenere che mentre la conoscenza di una lmgualg? iuna aT] -
straniera non sempre porta a superare I'etnocentrismo nfer.lto alla ingua ¢ . ali:u -
tura “nativa’, ma pud sortire addiritcura Ueffetto contrario (non & raro f:b e l'ap
prendimento di una lingua ¢ il contatto con una cultu'raf straniera clfmgn unEch:; i
rinforzare idee preconcette e stereotipi, piuttosto chea l'ldlmen.SlOD;f' 1).,\ l[?ro ua(; i
le che si riesca a raggiungere questo Oble'ttIY? con la conoscenza di pitt lingue,
vengano al contempo arricchite le potenzialita d} aPprendimerito&‘ - dele lin-
In questo contesto & imporeante promuovere 1.1 rispetto per la diverst le in-
gue e favorire 'apprendimento scolastu:f) di pil dl.una lingua straniera. Qt:;ie oo
& semplicemente una scelta di politica lufgulstlca in un momento lmpor_ ne dela
storia europea, né si tratta — per quanto iMpOrtante qUESto possa essere p
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un maggior numero di possibilita per il futuro dei giovani che conoscono pit di-

due lingue. Si tratra di aiutare gli apprendenti a

* costruire la propria identita linguistica ¢ culturale integrandovi un’esperienza
diversificata dell’alterita

sviluppare la propria capacira di apprendere attraverso questa esperienza diver-
sificata, riferita a pit1 lingue e a pitr culture.

6.1.3.4 Competenza parziale e competenza plurilingue e pluriculturale

E in questa prospettiva che assume significato il concetto di competenza parziate in
una determinaca lingua: il che non vuol dire che ci si accontenta, per principio o
per esigenze pratiche, che 'apprendente sviluppi una padronanza limitata o setto-
riale in una lingua straniera, quanto piuttosto che si considera che questa compe-
tenza, imperfetta in un certo momento, entra a far parte di una competenza pluri-
lingue arricchendola. Si deve inoltre mettere in evidenza che questa competenza
“parziale”, che ¢ parte di una competenza multipla, & al contempo funzionale a un
obiettivo specifico limitato. ,

La competenza parziale in una data lingua pud riferirsi alle antivizy linguistiche
ricettive (mettendo ad esempio I'accento sulla comprensione orale o scritta); puo rife-
rirsi 2 un determinato dominio o 2 compiti specifici (ad esempio 'addetto di un uffi-
cio postale deve informare clienti stranieri, che parlano una determinata lingua, sulle
pitr usuali operazioni postali). Ma pud riguardare anche le competenze generali (per
esempio la conoscenza non linguistica delle carateristiche di altre lingue e culture e
delle relative comunica) purché questo svituppo sia complementare e funzionale all'u-
na o allaltra dimensione delle competenze specificate. In altre parole, in questo
Quadro di riferimento Ja nozione di competenza parziale va considerata in rapporto
con le altre componenti del modello (vedi capitolo 3) e con la varieta degli obiettivi.

6.1.4 La varieta degli obiettivi e il Quadro di riferimento

Nella progettazione dei curricoli linguistici (indubbiamente ancor pit1 che in quella

i altre discipline e per apprendimenti di altro tipo) quando si definiscono gli obiet-
tivi se ne deve scegliere il tipo e il livello, cosa di cui si tiene particolarmente conto
nel modello presentato in questo Quadro di riferimento. Ciascuna delle componenti
principali del modello pud costituire il punto focale di un insieme di obiettivi di
apprendimento ¢ fornire un punto di ingresso per un approccio specifico al Quadreo.

6.1.4.7 Tipi di obiettivi in rapporto al Quadro di riferimento
Gli obiettivi d'insegnamento/apprendimento possono essere concepiti:
a. in termini di sviluppo delle competenze generali dell’apprendente (vedi 5.1)
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- suardare quindi la conoscenza dif:hiarativa (sapere), le abilita (ﬁa\Pe{ fare), 1 trac-
e rige nalita, gli atteggiamenti ecc. (saper essere) € la capacita di appr;nc)lcre
o della peres do ,il:l specifico, una sola di queste dimensioni. In alcuni casi 'ap-
oppu® 11 m(:ii uEa lingua straniera ha come scopo la trasmissione all'apprenden-
[cn'dlmeﬂt(;nze dichiarative (relative ad esempio alla grammatica o alla !ett?r?.tl.b
e di cnose inati aspetti della cultura del paese straniero). In altre situazioni | ap-
@ j{'dc;:g di una lingua pud essere visto come un modo per l"appre.ndcnte di
S‘fﬁﬁp;r:re la propria personalita (acquisencl? per esempig Fnagglorecsolﬁit;i:a :—
ducia in sé, maggiore disponibilita a parlare in gruppp) odi imparare ir Ph
fiduc iore apertura al nuovo, consapevolezza dell alterita, curiosita per cid che
rare (maggi«;;) S]? pud ragionevolmente ritenere che questi specifici obiettivi, che si
e'?:O'ncoosno in ;m momento dato a un certo tipo di competenze 0 a un deter.mlpa-
e oppure allo sviluppo di una competenza parziale, possano con.trlbulre,
o smoar,ler’neﬁfe 2 fondare o a rafforzare la competenza plurilingue ¢ pluncult}lra—
;;:_as;r;r:ltri tern;ini, un obictt:‘ivo parziale pud essere perseguite come parte di un
progetto generale di apprendimento.

b. in termini di estensione e diversificazione della comp.etepTa lmgmsm;o—;;::
municativa (vedi 5.2); gli obiettivi possono riguardare gum’dll a mmpo;zm{ ette .
guistica 0 la_componente pragmatica oppure qtllella 5o'czolmgmstz€a, o anbc en:istere
tre. Lo scopo principale dell’apprendn.nent.o fh una lingua str:;n;crg pu c:i:ooncticO

nella padronanza della componente linguistica (cono:scenza e smemal . istic;
del lessico e della sintassi) e non rigual-?lar§ invece né 1 a\deguatezza solcm mmg(*::1 stics
né Pefficacia pragmatica. In altre situau\om lo scopo puo esserle preva fztr\ltceﬁ ente 3
natura pragmatica e l’insegnamenfo pud tjenfiere a sviluppare la capaf:Ldz:: o dgimen-
lingua straniera con risorse linguistiche limicate, senza pregccupamlarimate en-
sione sociolinguistica. Ovviamente le 'sceltc non sono mai coscll po 'libmt;) i
generalmente si tende 2 sviluppare le diverse component: in mo Ofeg;ll'l ibrato, o
non mancano, né sono mancati in passato, esempi di maggiore fo h1z.;,az:;r;f &
questa o quella componente della competenza comunicativa. Dalto c el t jm[e epin
tenza linguistico-comunicativa & considerata come plu.mlmgl.fe elpdunjjuerse V;riet;;
quanto tale globale (vale a dire come una competenza chc.mc ude div : varen
della lingua madre e diverse varieta di una o pid !mg.ue ‘stramn_ere)’ s;l pud anl: fer
mare che, in certi momenti ¢ in certi contesti, lOb.lettWO principale (anc ﬁ ’Zefﬁ on
esplicitato) dell'insegnamento di una lingua straniera possa cons:{srere ne attina:
mento delle conoscenze ¢ delle competenze nella lmgga mad‘re (a. . <:onl 11’ r
so alla traduzione, ¢, al suo interno, a un lavoro specifico sui registri e su‘l'ap.ploe
priatezza del vocabolario nella lingua madre ¢ 2 forme di comparazione stilistica

semanticay.

e . o s e e -
c. in termini di migliori prestaziont in una o piu attn’rlté..lmgulszchf: s:)e;:tf;
che (vedi 4.4); gli obiertivi possono riferirsi quindi alla ricezione, proauzione,
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razione o mediazione. Lobietivo principale dichiarato dell’apprendimento di una
lingua straniera pud consistere nel realizzare efficacemente ativita di ricezione (let-
tura o ascolro) o di mediazione (traduzione o interpretariato) o di interazione fac-
cia a faccia. Anche qui ovviamente non si ha mai una completa polarizzazione, rale
che obiettivi di un tipo siano perseguiti indipendentemente da ogni altra attivitd.
Ma la definizione degli obiettivi pud comportare che si attribuisca maggiore impor-
tanza a un aspetto piuttosto che a un altro; e questa focalizzazione centrale, se man-
tenuta con coerenza, st ripercuoterd sull’intero processo: scelta dei contenuti e dei
compiti di apprendimento, determinazione della graduazione e di eventuali fasi di
recupero, selezione dei tipi di resto ecc.

La nozione di comperenza parsiale all'inizio ¢ stata introdotta e usata per scelte
di questo tipo (ad es. insistendo su un tipo di apprendimento focalizzato sulle atti-
vita ricettive ¢ sulla comprensione scritra e/o orale). Qui si propone perd un’esten-
sione del concetro:
* da un lato affermando che sulla base del Quadro di riferimento POSsSOno essere
individuati aluri obicttivi di competenza parziale (come si vede in 4, 6 0 4)
dall’altro lato evidenziando che questo stesso Quadro di riferimento permette di
integrare tutte le cosiddetre competenze “parziali” in un insieme pil generale di
competenze comunicative ¢ di apprendimento.

d. in termini di operazioni funzionali a un dato dominio (vedi 4.1.1); gli obiet-
tivi possono riguardare quindi il dominio pubblico, il dominio professionae, quello
educativo ¢ quello personale. Si pud voler apprendere una lingua straniera soprat-
tutto per svolgere meglio un lavoro oppure per essere facilitati nello studio o per
vivere meglio in un paese straniero. Analogamente a quanto avviene per le alere
componenti di base del modello, tali obiettivi sono esplicitati nella descrizione dei
corsi, nelle offerte e nelle richieste di prestazioni linguistiche e nei materiali di inse-
gnamento/apprendimento. E a questambito che ci si riferisce quando si parla di
“obiettivi specifici”, “corsi specialistici”, “lingua della professione”, “preparazione a
un soggiorno all’estero”, “accoglienza linguistica di lavoratori immigrati”. Cid non
significa che per prendere in considerazione i bisogni di un determinato gruppo di
destinatari che deve adeguare la propria competenza plurilingue e pluriculturale a
un determinato setore di attivita sociali sia sempre richiesto un approccio educa-
tivo specialistico. Ma, come per le altre componend, il formulare obiettivi in que-
sti termini ¢ con prospettive di questo tipo normalmente agisce anche su altri aspet-
ti e fasi della progettazione curricolare e sull'organizzazione dell’insegnamento ¢
delPapprendimento.

Vorremmo far notare che a obiettivi di questo tipo, che comportano un adatta-
mento funzionale a un determinato dominio, sono riconducibili anche le situazio-
ni di educazione bilingue, di immersione (come dimostrano le sperimentazioni
condotte in Canada) e di istruzione impartita in una lingua diversa da quella del-
Fambiente familiare (ad es. listruzione impartita interamente in francese in alcune
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lonie africane multilingui). Da questo punto di‘ xfista,. cosa cbe non & incoa.n-
- (':Eilc con i principl fondamentali della nostra analisi, tali situazioni d immersio-
ni?i ndipendentemente dai risultafi l'inguis'tici che pc;ss‘onodprod.urre, s%nfaiznilixszi:
sate a sviluppare competenze par;nali l:C!?.thC a]ldc.:mmlo ¢ ?lcaFw‘o.Zl afa ?n s
re conoscenze diverse da quelle. lmguxstlch‘e. Si ricordera ¢ z inizi néented zhc
delle sperimcntazioni di immef'swne u‘)t.ale in et precoce cond otte in Canha %hche
utilizzavano il francese come lingua di istruzione, non prevedevano ore speci
per linsegnamento della lingua francese ai bambini anglofoni,

e in termini di arricchimento o diversificazione dcr.lle strategle .? i1.1 termlm_d:
realizzazione dei compiti (vedi sez. 4.5 ¢ cap.)?). G!l obicttn«ti\ siri enscc;no quin-
di alle azioni connesse con 'apprendimento ¢ I'uso di una o piti lingue ¢ fa scoper-
@ e 'esperienza di alere culture.

Molte esperienze di apprcndinllcnto sugg.eriscono di dedicare 'a{t?zmn‘e, tl:i)n:-fhz
poi, allo sviluppo delle strategie necessarie per svolgex('jci compiti 11va::03 tepie che
implichino una dimensione linguistica. Si cerca'xxallora potenziare : r ¢ g(;: o che
['apprendente usa abitualmente, re'ndenc'lolt? pil <fomplesse e potenti e p cons
pevoli ¢ adattandole a compiti per 1 quali originariamente non €rano state p :
Vale la pena che le strategie sia di comunicazione sia di fzp?rendjmf:nto siano fl?ro
mosse come un obiettivo, anche nel caso in cui non costituiscano di per sé un vlbn‘fl:,
poiché mettono in grado lindividue di attivare le proprie competenze, possibil-
migliorarle ed estenderle N
melr::: fc)::lrantf riguarda i compiti, essi normalm_ente sono focaliz.za.u in un chp
dominio ¢ sono considerati obiettivi da conseguire per _quel dominio, come Llln i-
cato al punto 4. Ci sono perd casi in cul ‘I’ob;e.ttwo d{ japprendimento 'Slhl:l duce
all’esecuzione, pill 0 meno stereotipata, di certi compiti c.hc possono ric 161 ere
Puso di pochi elementi linguistici in una o pia lingue straniere: un CSClTllIl)lo che ;;
cita spesso & quello del centralinista c_la cui, in 'b'ase a decisioni a;ilrese nz e 'sgﬁgodi
compagnie, ci si aspetta una prestazionc ph’ml‘mgue‘limitata a produzi :
alcune formule fisse connesse con operazioni di rouzine. Quescg esempio rappre
senta un caso di COMPOITaMENto SEMIAUIOIMALICO PIULLOSTO c.h.e di competenza par-
ziale, ma & innegabile che compiti di questo tipo, ben deﬂnm e ripetitivi, possano
anche costituire il nucleo primario di obiettivi di apprf:ndimcnto, .
La formulazione di obiettivi in termini di compiti presenta g‘en-cralmfzntc c!el
vantaggi anche per ["apprendente, perché descrive concretamente 1 risultzp attesi e
pubd favorire la motivazione a breve termine nel corso di tutto il processo di appren-
dimento. Per fare un esempio, dire a bambini c.hc l"ac-t”nflta'chc stanno per(mm%—
prendere permetter loro di giocare alle “Famiglie felici” in lingua straniera [?E)ISSL‘
bile obiettivo di un “compito”) pud essere un modo per motivarli a 1mpar;re il les
sico relativo ai componenti della famiglig {che fa parte della co'mplo.nerilte mglcllsrt:;
ca di un pid ampio obiettivo comunicativo). In questo senso, inoltte, 1a cosi
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metodologia di progetto, le simulazioni globali e molti giochi di ruolo definiscono,
in termini di compiti da svolgere, obiettivi sostanzialmente transitori, ma il cuj
interesse precipuo per 'apprendimento & dato o dalle risorse e dalle attivita lingui-

stiche richieste dal compito, o dalla sequenza di compiti, o dalle strategie attivate e

impiegate. In altri termini, benché I'impianto del Quadro di riferimento metta in
primo piano una competenza plurilingue e pluriculturale che si sviluppa ateraverso
I'esecuzione di compiti, nella dinamica dell'apprendimento i compit risultano
essere solo obiettivi apparenti o passi da compiere per raggiungere altri obiettivi.

6.1.4.2 La complementarita degli obiettivi parziali

Definire gli obiettivi dell’insegnamento/apprendimento linguistico in termini cot-
relati alle component fondamenali e alle singole sottocomponenti del quadro
comune di riferimento non & un mero esercizio stilistico, in quanto mostra la dif-
ferenziazione degli scopi dell’apprendimento e la varicta che deve avere offerta
linguistica. Ovviamente molti corsi, o alure offerte linguistiche, scolastiche ed extra-
scolastiche, coprono simultaneamente piti obiettivi. Ed & altrettanto ovvio (ma si
ritiene opportuno ribadirlo) che perseguendo e raggiungendo un obiettivo specifi-
co, in base al modello coerente presentaro prima, si conseguono anche risultati che
non sono stati specificamente perseguiti o lo sono stati solo marginalmente.

Un. obiettivo che riguardi sostanzialmente un dominio e sia focalizzato su cid
che ¢ richiesto linguisticamente per un certo lavoro, per esempio quello del came-
riere in un ristorante, potra essere raggiunto con attivitd di interazione orale; nel-
ambito della competenza comunicativa, si focalizzeranno determinate aree lessi-
cali per la componente linguistica (presentazione e descrizione di piatti, ad esem-
pio) e certe norme sociolinguistiche (formule per rivolgersi ai cliend, possibili
richieste di aiuto a una terza persona ecc.); indubbiamente si insistera su certi aspet-
ti del saper essere {(discrezione, cortesia, affabilita e sorriso, pazienza ecc.), o sulla
conoscenza della cucina e delle abitudini alimentari di quella determinata cultura
straniera. Si potrebbero formulare aluri esempi per illustrare quali altre componen-
ti possono costituire {'obiettivo centrale, ma I'esempio fatto dovrebbe bastare a
chiarire ¢ completare il concetto di competenza parziale (vedi le riflessioni sulla
relativita del concetto di competenza linguistica parzialc).

6.2 | PROCESSI DELL’APPRENDIMENTO LINGUISTICO

6.2.1 Acquisizione o apprendimento?

I termini “acquisizione” e “apprendimento” della lingua vengono attualmente usati in
molti modi diversi. Alcuni li considerano interscambiabili. Altri ne usano uno come

termine generale e attribuiscono all’altro un senso pin ristretto. “Acquisizione” pud
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dunque essere usato come ter.mine si?. generalfe sia ristreFt(_) . . ‘
alPinterpretazione della lingua di parlanti non nativi, nei termini de:lle artuali
teorie della grammatica universale (gd . lanc’finmor}e de:l patametri), Qt}esto
lavoro rientra in una branca della pmc;ohngmsucg teorica di poco o nessun inte-
resse per chi opera nel campo delle lingue, specialmente perché sostiene Fhe la
grammatica & a un livello assai lontano da qu.ello consapevolmente accessibile
b, alla conoscenza e alla capacita di usare una l.mgua non materna che non sono
" frutto di istruzione, ma derivano dall’fesposmone diretta ai testi o dalla parteci-
pazione diretta ad eventi comunicativi.

4.

“Apprendimento” pubd essere usato come termine generale OPPUIE ESSCIE FiStretto al
processo mediante il quale si conseguono delle capacita linguistiche come risultato
. ; . :
di un processo pianificato, realizzato soprattutto attraverso lo studio formale in un
ambiente istiruzionale. - . . s
Al momento non sembra possibile imporre una rerminologia standar lzzactl?,
soprattutto perché manca un termine sovraordinato che comprenda “apprendi-
mento” e “acquisizione” nei loro significati ristretti.

Gli utenti del Quadyo di riferimento sono invitati a considerare e, se possibile, specificare:

o il significato che attribuiscono ai termini di cui fanno uso ¢ ad evitare di usarli
in modo contrario a quello corrente.

Dovrebbero considerare e, se opportune, specificare: S
e come sia possibile creare e sfruttare occasioni di acquisizione linguistica nel senso

indicato in b.

6.2.2 Quali sono i processi di apprendimento?

6.2.2.7 Al momento non ¢’ sufficiente accordo scientifico consolidato sulle moda-
lita i apprendimento perché il Quadro di riferimento POSSa assurmere 2 suo fonda—
mento una teoria. Alcuni studiosi ritengono che le capacita con cui gli esseri uma-
ni trattano le informazioni siano cosi forti da far si che Pesposizione 2 un linguaggio
sufficientemente comprensibile permetta a un individuo di acquisite € u‘sl»are la ¥m~
gua per comprendere e produrre testi. Essi ritengono che non sia possibile osserva-
re o intuire il processo di “acquisizione”, né che lo si possa fac'ihtare con 1‘111;1. mani-
polazione cosciente, con I'insegnamento o con metodi f:ll Stl.ld:lO. A lc?ro giudizio un
insegnante non pud far altro che predisporre un 'amblentc lmgulsuca(j il pitw ricco
possibile perché Iapprendimento si realizzi senza insegnamento formale.

. .. X Lile
6.2.2.2 Aleri studiosi ricengono che, oltre all’esposizione a una lingua corppre_nmbﬂt,
. . S ‘ ar

condizione necessaria e sufficiente per lo sviluppo linguistico sia la partecipazione
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tiva all'interazione comunicativa. Anche per loro I'insegnamento esplicito ¢ lo st
dio della lingua non sono determinanti. Allestremo opposto ¢’& chi ritiene che ba.
sti aver imparato le regole grammaticali necessarie e il lessico per essere in grado dj
comprendere e usare la lingua, rifacendosi alla propria esperienza e al buonsenso,
senza dover ricorrere ad attivita ripetitive per fissarla. Tra questi due poli estremj,
molti apprendenti e insegnanti, e operatori che agevolano in vario modo il loro la-
voro, seguono le convenzioni correnti e ricorrono a pratiche eclettiche, perché han-
no capito che gli apprendenti non imparano necessariamente cié che gli insegnangj
insegnano e che un apporto linguistico significativo, contestualizzato ¢ comprensi-
bile & tanto necessario quanto le opportunita di usare la lingua in interazione. Sono
convinti che, soprattutto nell'artificiositd dell’aula scolastica, 'apprendimento ven-
ga agevolato se i processi di consapevolizzazione vengono combinati con una prati-
ca sufficiente a ridurre o a distogliere I'attenzione dalle abilica fisiche “di basso livel-
lo”, nel parlare e nello scrivere di livello basso, ¢ dalle esigenze di tenere sotto con-
trollo la correttezza morfologica e sintattica, liberando cosi la mente per le strategie
comunicative di livello alto. Alcuni (in numero peraltro inferiore che in passato) ri-
tengono invece che questo obiettivo possa essere raggiunto con esercitazioni ripeti-
tive che portino 2 un “iperapprendimento” (overlearning).

6.2.2.3 E evidente che ci sono differenze nel modo in cui apprendenti di etd, tipo
e provenienza diversa reagiscono ai diversi metodi, traendone maggiore 0 minore
profitto, e nel modo in cui insegnanti, autori di corsi ecc. bilanciano gli element, a
seconda dell'importanza che attribuiscono alla produzione piuttosto che alla rice-
zione, alla correttezza piuttosto che alla fluenza ecc. '

Gli utenti del Quadyo di riferimento dovrebbero considerare e, s opportuno, speci-
ficare quali sono i principi basilarvi dell apprendimento linguistico su cui fondano il
loro lavoro e le conseguenze che ne traggone sul piano metodologico.

6.3  CHE COSA SI PUO FARE, SULLA BASE DEL QUADRO Di RIFERIMENTO,
PER FACILITARE L’APPRENDIMENTO DELLE LINGUE?

Nell'insegnamento linguistico si costituisce un “partenariato per 'apprendimento”
al quale partecipano molti specialisti, oltre ovviamente agli insegnanu e agli
apprendenti che sono i pit diretti interessati. Ne esamineremo ora i rispettivi ruoli.

6.3.1 Chi si occupa di esami e certificazioni dovra considerare i parametri di ap-
prendimento che sono rilevanti per le certificazioni e determinarne il livello. Dovra
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R

rendere decisioni concrete in meri.to a_i .C(')mpiti. ¢ alle attivitb.'clla Rzﬁoxire,.ai te;r'li
ga cractare, alle formude, alle espressiont {dlomatnchc e alle voci 63311 : i ﬁ;c ; candi-
dati dovranno saper riconoscere o rlutnhz?are, allf.: conoscenze ¢ alle abilita socio-
culturali da verificare ece. Non & necessario ch.e si occupi dei processi attraverso i

uali & stata acquisita o appresa la competenza ll'ngwsnca che viene sottopostaf? ve-
?iﬁca, salvo tener conto che le procc?dure di Yenﬁca stesse possono avere un effecco
retroattivo, positive o negativo, sull apprendimento.

6.3.2 Delineando le indicazioni per i c‘urricoii o‘formulafldo. i pl;(l)grar;lmli).le au-
rorita possono specificare gli obigftm d.l apprendimento, indicando solo 0 Ier:tll‘;:
di livello alto in termini di compiti, temi, competenze ecc. Non salc{no tenuti, a acIi ‘
s possono voletlo fare, a specificare in df:ttagl1o i repertori lesslic i, grammatic e
nozionali/funzionali che serviranno ag'll apprendenti per svc;a gere i ;:(mem f
frontare gli argomenti. Non sono tenuti, ma possono v.olerlo re, a E(B:ﬁ orare 1nei
ouida o a indicare quali metodi didattici usare ¢ a precisare le rappe che segnano 1
;rogresso degli apprendenti.

6.3.3 Gli autori dei libri di testo e coiorot che progettano i corsi' non sono t'eflult:,
anche se possono volerlo fare, a formulare i loro obiettivi in term:ul idl compiti chz
gli apprendenti devono riuscire a svolgere, o d.el.le competenze ¢ delle strategie cal‘
devono sviluppare. Sono tenuti a prendet:e ‘deas:o'm concrete e precise in merito :
la selezione e alla progressione di testi, Elttlvltf‘l, le;:smo ¢ grammatica da greser;tare -
Papprendente. Ci si aspetta che diano istruzioni precise per 1 Compllti a svolgere zr;
classe efo individualmente e per le attivita che si l?asano sul_ materiale presentato.
loro prodorti influenzano forcemente il processo di gpprendnmento/ msosr,t:r,narnf.-nto1 e
devono inevitabilmente fondarsi su principi rigorosi (che vengono raramente espli-
citati ¢ per lo pitt non in modo analitico, e possono essere addirittura inconsci) in
merito alla natura del processo di apprendimento.

6.3.4 Generalmente gli insegnanti sono tenuti 2 ri.spettare'tuu.e le indicamorll.l uf-
ficiali, a usare libri di testo e materiali didattici (che in a!cum casi possono analizza-
re, valutare, scegliere e integrare, in al-tri cas% n?), a Predlstporre e somrnzusfx:re t?;
e a preparare allievi e studenti per gl‘l esami di certificazione. .Devono ect de.r;.: u
momento come adattare le attivita didattiche che hanno predisposto a grandi linee
in precedenza, ma che devono modificare con fless1bd1_ta te.nendo Cont(;[ d.n lcomztl;:
spondono allievi e studenti. Ci si aspetta chc'controlhno il progresso dei loro y
denti e che riescano a riconoscere e analizzare i loro prol?lexpi di ?pprc.:ngllmcnto, a
aiutarli a superare i problemi e a sviluppare le loro capacita 1nd1v:iduall.. D;von;)hlf‘:?;
scite a comprendere i processi di apprendimento nella loro grande varieta, an
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questa comprensione pud essere il risultato inconscio dell’esperienza piuttosto che il
prodotto esplicito di una riflessione teorica. Quest’ultima ¢ il contributo specifico
che chi si occupa di ricerca educariva o formazione degli insegnanti da al partena-
riato per ['apprendimento.

6.3.5 Gli apprendenti sono, ovviamente, direttamente interessati ai processi di ac-
quisizione e apprendimento linguistico. Tocca a loro sviluppare competenze ¢ stra-
tegie (se non 'hanno ancora fatwo), svolgere compiti e artivieh e mettere in atro i
processi che permetrono di partecipare efficacemente agli eventi comunicativi. Perd
relativamente pochi apprendono in modo proattivo e assumono liniziativa nel pia-
nificare, strutturare ¢ gestire i propri processi di apprendimento. Molti apprendono
in modo reattivo, seguendo le istruzioni e svolgendo le attivita prescritte da inse-
gnanti e libri di testo. Peraltro, quando I'insegnamento propriamente detto cessa,
I'apprendimento non pud che essere autonomo. Eapprendimento autonomo pud
essere agevolato se “imparare ad imparare” ¢ considerato paree integrante dell’ap-
prendimento linguistico, in modo che gli apprendenti diventino progressivamente
consapevoli del modo in cui imparano, delle opzioni che si trovano di fronte, tra
cui scegliere quelle pilt adatte. Anche nella scuola attuale essi possono essere pro-
gressivamente condotti a operare delle scelte per conciliare obietrtivi, materiali ¢ me-
todi di lavoro con i propri bisogni, le proptie motivazioni, le proprie caratteristiche
e le risorse di cui dispongono. Auspichiamo che il Quadro di riferimento, ¢ con esso
le singole guide per gli utenti, possa servire non solo agli insegnanti e agli operatori
che sostengono in vario modo if loro lavoro, ma anche agli apprendenti, e li possa
aiutare a diventare pili consapevoli delle opzioni offerte e a operare le proprie scelte
sulla base di motivazioni specifiche.

6.4 ALCUNE OPZIONI METODOLOGICHE PER L’APPRENDIMENTO E
I’ INSEGNAMENTO DELLE LINGUE MODERNE

Fino a questo punto il Quadro di riferimento ha delineato un modello sostanzial-
mente esaustivo dell'uso linguistico e dell’utente, portando al contempo I'attenzio-
ne sull'importanza delle differenti componenti per quanto riguarda I'apprendi-
mento, l'insegnamento e fa valutazione. La rilevanza & stata considerata essenzial-
mente in termini di contenuri e di obiettivi di apprendimento linguistico, succin-
tamente esposti nelle sezioni 6.1 ¢ 6.2. Un quadro di riferimento per 'apprendi-
mento e I'insegnamento linguistico ¢ la relativa valutazione deve perd prendere in
considerazione anche gli aspetti merodologici, perché & probabile che i letrori siano
intenzionai a rivedere e comunicare le proprie scelte inserendole nel quadro gene-
rale. Il sesto capitolo si propone di delineare questo quadro.

Vorremmo comunque sottolineare che i criteri utilizzati in questo capitolo sono
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sempre gli stessi. Occorre un approccio alla metodologia di apprendimento e inse-
gnamento sostanzialmente esaustivo; le opzioni vanno tutte presentate in modo
esplicito e trasparente evitando posizioni aprioristiche e dogmatiche. Il Consiglio
d’Europa considera principio metodologico fondamentale che i metodi utilizzati
per l’apprendimento‘, l’insegna.men.to e Ea ricerca in campo linguisdgo. siano quelI.E
pilt efficaci per raggiungere gli obiettivi, e che questi vengano stabiliti in base ai
bisogni degli individui di agire nel contesto sociale. Lefficacia dipende tanto dalle
motivazioni e dalle caratteristiche degli apprendenti quanto dalle risorse umane e
materiali che possono essere messe in gioco. Dall'applicazione coerente di questi
principi risulea necessariamente una grande variet2 di obiettivi e una ancor piu
grande varietd di metodi e di mareriali.

Oggigiorno le lingue moderne possono essere imparate e insegnate in molti
modi. Da lungo tempo il Consiglio d’Europa promuove un approccio basato sui
bisogni comunicativi degli apprendenti e sulfimpiego di materiali ¢ metodi che
consentano di soddisfaili e che siano adacti alle loro caratteristiche individuali. 1!
Quadro di riferimento non ha perd la funzione di promuovere una determinata
metodologia glottodidattica, come si & cercato di chiarire nella sezione 2.3.2 ¢ in
altre parti di questo documento, ma quella di presentare delle opzioni. E dalla pra-
tica sul campo che ci si aspetta uno scambio d'informazioni su queste opzioni e
sulle relative esperienze. A questo stadio dell’elaborazione si possono solo segnala-
re alcune opzioni riconducibili alle pratiche correnti, chiedendo ai lettori del
Quadro di riempire i vuoti sulla base delle loro conoscenze e delle loro esperienze.
Allo scopo ¢ disponibile una specifica Guida per I'utente.

E possibile che ci siano persone che, dopo aver riflettuto, rimangano convinte
che gli obiettivi degli 2pprendenti di cui sono responsabili vengono perseguiti con
maggiore efficacia con metodi diversi da quelli indicati gia in passato dal Consiglio
d’Europa. Queste persone dovrebbero esplicitare fe loro convinzioni, illustrando i
metodi che usano e gli obiettivi che perseguono. Contribuirebbero in tal modo 2
chiarire le differenze esistenti nel mondo complesso dell'insegnamento delle lingue
¢ ad animare un dibattito, cosa sempre preferibile alla semplice accettazione del-
I'ortodossia corrente in quanto tale.

6.4.1 Approccio generale

In genere ci si aspetta che 'apprendimento di una lingua seconda o straniera (L2)
avvenga in uno o pit dei modi seguentt:
a. esposizione direrta all’'uso autentico della lingua seconda in uno o pitt det modi
seguenti:
* faccia a faccia con parlanti nativi
* sentendo delle conversazion: a cui non si partecipa
* ascoltando la radio, delle registrazioni ecc.
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* guardando e ascolrando la televisione, dei video ecc.

* leggendo testi scritti autentici, non modificati e non graduai (giornali, rivi-
ste, racconti, romanzi, cartelli e avvisi pubblici ecc.)

* usando programmi per computer, CD-ROM ecc.

* partecipando a forum on-line e off-line

s partecipando a corsi di altre discipline che fanno uso della L2 come veicolo
di insegnamento.

_ b. esposizione diretta a enunciati orali e testi scrici in L2 appositamente selezio-

 nari e graduari (“stimoli comprensibili”)

c. partecipazione diretta a interazioni comunicative autentiche in L2, ad esempio
conversazione con un interlocutore competente

d. partecipazione diretra a compiri in L2, speciﬁcameme progettari e costruiti
(“prodotti comprensibili”)

e. applicazione di procedure autodidattiche, con studio autonomo (guidato) fina-
lizzato a obieitivi negoziaii ¢ uso di strumenti didatrici disponibili

f. combinazione di presentazione, spiegazione, esercizi (ripetitivi) e atrivita di
reimpiego, ma con uso della L1 per la gestione della classe, le spiegazioni ecc.

g. combinazione di attivitad come quelle indicate in £; ma con uso esclusivo della
L2 per qualsiasi scopo

h. una qualche combinazione delle attivita citate, partendo probabilmente da £, ma
con progressiva riduzione delf'uso della L1, maggior impiego di compiti e testi
autentici, orali e scritti, e incremento della componente di studio autonomo

i. combinazione di tutre le attivira citate con la pianificazione, 'esecuzione e la
valutazione individuali o di gruppo, con il sostegno dell'insegnante, e con la
negoziazione sul modo di soddisfare bisogni di apprendimento diversi ecc.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbera considerare e specificare Lapproccio
che generalmente applicano, che si tratti di uno di quelli indicati o di un altro.

6.4.2 Si devono prendere in considerazione i ruoli assunti rispettivamente da in-
segnanti, apprendenti ¢ strumenti e sussidi didattici.

6.4.2.17 Qual ¢ la proporzione di tempo che nelle lezioni pud essere (o i si aspetta

che possa essere} dedicato:

a. all'esposizione e alle spiegazioni che I'insegnante rivolge a tutta la classe?

b. alle sessioni di domande e risposte farte a classe intera (distinguendo tra doman-
de referenziali, di chiarimento e di controllo)?

¢. al lavoro in coppia o in gruppo?

d. al lavoro individuale?
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6.4.2.2 Gli insegnanti dovrebbero essere consapevoli che le loro azioni rispecchia-

no atteggiamemi e capacita e costituiscono quindi una parte molto importante del-

ambiente di apprendimento/acquisizione della lingua. Essi presentano modelli ai

quali gli studenti potranno ispirarsi quando useranno la lingua ed eventualmenre

quando diventeranno a loro volta insegnanti. Qual & quindi 'importanza che gli in-

segnanti attribuiscono a:

la loro abilita di insegnamento?

la loro abilita nella gestione della classe?

la loro capacira di fare della ricerca-azione ¢ di riflettere sulle esperienze?

. i loro stili di insegnamento?

la loro comprensione delle procedure di controllo, verifica e valutazione ¢ la

capacita di gestitle?

la loro conoscenza delle informazioni socioculturali di base e la capacita di inse-

gnarle? :

g. iloro arteggiamenti e abilitd interculturali?

h. la Joro conoscenza della lecteratura e Ia capacica di favorire negli studenti I'ap-
prezzamento estetico?

i. laloro capacita di individualizzare 'insegnamento in classi con studenti di tipo
diverso, che hanno capaciti differenti?

o a0 o

r

In che modo si possona sviluppare meglio le opportune qualita e capacitd? Durante
il lavoro individuale, in coppia o in gruppo, I'insegnante dovrebbe:

a. limitarsi ad assicurare una supervisione ¢ a mantenere 'ordine?

b. girare nella classe per monitorare il lavoro?

c. essere disponibile per dare consigli individuali?

d. adottare il ruolo di supervisore e facilitatore, che accoglie le osservazioni degli
studentl sul modo di lavorare e da le opportune indicazioni, che non solo con-
trolla e consiglia, ma che coordina le artivita?

6.4.2.3 In che misura ci si pud aspettare o si puo pretendere che gl apprendenti:

a. seguano in modo disciplinato e ordinato tutte le istruzioni dell'insegnante, e
solo quelle, prendendo la parola solo quando sono invitati a farlo?

b. partecipino attivamente al processo di apprendimento cooperando con I'inse-
gnante ¢ con gli altri studenti per metrersi d’accordo sugli obiettivi e i metodi
di lavoro, accettando compromessi e impegnandosi nel mutuo insegnamento e
valutazione {peer education), in modo da progredire regolarmente verso I'auto-
nomia?

¢ lavorino in modo autonomo e si autovalutino, usando materiali per I"autoap-
prendimento?

d. si mettano in competizione 'uno con l'altro?

6 APPRENDERE £ INSEGNARE UNA LINGUA 177



6.4.2.4 In che modo si potrebbero o si dovrebbero usare i supporei tecnici (casset-
te audio e video, computer ecc.)?

nessun uso

per esposizioni, ripetizioni ecc. a classe intera

nel laboratorio linguistico o multimediale

per un apprendimento individuale autonomo

come base per il lavoro di gruppo (discussione, negoziazione, giochi collabora-
tivi € competitivi)

in rete telematica, in collegamento a livello internazionale con scuole, classi e
singoli studenti.

P oo TP

™

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

 quali sono i ruoli e le vesponsabiliti che gli insegnanti e gli apprendenti rispetti-
vamente banno nell'organizzazione, nella gestione, nella conduzione ¢ nella
valutazione del processo di apprendimento linguistico

o qual 2 l'uso che si fa dei supporti tecnici.

6.4.3 Quale dovrebbe essere la funzione dei testi nell'apprendimento e nell'inse-
gnamento linguistico?

6.4.3.1 In che modo ci si pud aspetrare o si pud richiedere che gli apprendenti ap-
prendano da testi orali e scritti (vedi 4.6)?
a. con la semplice esposizione ai testi
b. con la semplice esposizione ai testi, ma assicurandosi che il nuovo materiale
possa essere compreso con inferenze dal cotesto verbale, da supporti visivi ecc.
c. con lesposizione ai testi seguita da domande e risposte in L2, risposte a scelta
multipla, abbinamento a immagini ecc.
d. come ¢, ma insieme a una o piti delle seguenti atrivira:
* test di comprensione in L1
* spiegazioni in L1
* spiegazioni in L2 (prevedendo la traduzione, quando necessaria)
*+ sistematica iraduzione del testo in L1 eseguita dall’allievo/studente
* attivita preliminari all’ascolio e/o di ascolto in gruppo, attivita preliminari
alla letrura ecc.

6.4.3.2 In che misura i testi orali o scritti presentari agli apprendenti dovrebbero es-
sere:

« [RsT) . . . . . .
a. “autentici’, vale a dire testi prodotti a scopo comunicativo senza alcuna finalica

didattica, ad es.

* testi autentici non “wrattati” che si incontrano quando si fa esperienza diret-
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ta della lingua in uso (quotidiani, riviste, trasmissioni radio ecc.)

e testi autentici selezionati, graduati e parzialmente modificati in modo da risul-

rare adatti all’esperienza, agli interessi e alle caratteristiche dell’apprendente.
b. concepiil specificamente per I'insegnamento della lingua, ad es.:

e testi costruiti in modo da sembrare autentici, come abbiamo visto sopra (ad
es. mareriali predisposti per la comprensione orale e registrati da actori)

* testi costruiti per esemplificare, contestualizzandolo, il contenuto linguistico
{ad es. in una determinata unita di apprendimento)

» frasi isolate da usare 2 scopo esercitativo (fonetico, grammaticale ecc.)

+ consegne, spiegazioni ecc. contenure nel libro di testo e consegne per test ed
esami, linguaggio usato in classe dallinsegnante (istruzioni, spiegazioni,
gestione della classe ecc.). Questi possono essere considerate dei testi di tipo
particolare. Sono di facile comprensione e “amichevoli” per 'apprendente?
Quale attenzione si presta al loro contenuto, alla loro formulazione e alla loro
presentazione per assicurarsi che lo siano?

6.4.3.3 In quale misura gli apprendenti devono non solo recepire testi, ma anche
produrne: Tali testi possono essere:
a. orali:
* testi scritti che vengono lewi ad alta voce
s risposte orali a domande di un esercizio
* recitazione di testi memorizzati (testi teatrali, poesie ecc.)
* esercizi in coppia e in gruppo
* partecipazione a discussioni formali ¢ informali
* conversazioni libere (in classe o durante scambi tra gli allievi)
*  esposizioni.
b. sericti:
* dettari
* esercizi scritti
* composizioni
+ traduzioni
* relazioni scritie
* progetti
* Jettere ad amici con cui si corrisponde
* partecipazione a una rete di scuole via fax o posta eletrronica.

6.4.3.4 In che misura ci si pud aspettare che gli apprendenti sianc in grado di di-
stinguere — autonomamente o con un aiuto — i diversi tipi di testo nelle modalita ri-
cettiva, produttiva ¢ interattiva e che sviluppino stili adeguati di ascolto, lettura, par-
lato e scrirtura, agendo sia individualmente sia come membri di un gruppo (ad es.
scambiando idee e opinioni mentre sono impegnati a comprendere ¢ a formulare i
testi)?
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Gli uzenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, speci-
ficare il ruolo che attribuiscono ai tesii (ovali e serivii) nel programma di apprend;-
mentolinsegnamento e alle artivita esercitative, indicandp ad es.

s i principi in base ai quali i testi vengono selezionati, adattati o elaborati, messi
in successione e presentatt

 se i testi sono graduati

o secisiasperta che gli apprendenti distinguano i tipi di testo, o se vengono aiuta-
ti a farlo e a sviluppare stili di ascolto e lettura differenti, appropriati af tipo di
testo, ad ascoltare o leggere in modo analitico o per capire il senso generale, per
individuare degli elementi specifici ecc.

6.4.4 In che misura ci si pud aspettare o si pud richiedere che gli apprendenti ap-

prendano tramite compiti e attivita (vedi 4.3 e 4.4):

a. semplicemente partecipando ad attivitd spontanee?

b. semplicemente partecipando a compiti ¢ attivica pianificate in quanto 2 tipo,
obiettivi, stimoli iniziali, prodotti, ruoli e attivit dei partecipanti, ecc.?

¢. non solo partecipando al compito, ma anche contribuendo alla sua pianifica-
zione, alf'analisi e alla valutazione finale?

d. come ¢, ma con un’esplicita presa di coscienza degli obiettivi, della natura e della
struttura dei compiti, dei ruoli che i partecipanti devono assumere, ecc.?

6.4.5 La capacita di usare strategie comunicative (vedi 4.4) dovrebbe:

a. essere considerata trasferibile dalla L1 o essere facilitata?

b. essere agevolata da situazioni € compiti (ad es. giochi di ruolo e simulazioni) che
sollecitano strategie di pianificazione, esecuzione, valutazione e riparazione?

¢. come in 4, ma con I'uso di tecniche che favoriscono la presa di coscienza (ad es.
registrazione e analisi di giochi di ruolo e simulazioni)?

d. come in &, ma invitando gli apprendenti a concentrarsi sulle strategie e, al’oc-
correnza, a seguire procedure esplicite (o esigendolo da loro)?

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, speci-
ficare qual & il ruolo che arribuiscono ad ativit, compiti e strategie nel loro pro-
gramma di apprendimentolinsegnamento.

6.4.6 Le competenze generali (vedi 5.1) possono venire sviluppate in vari modi.
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6.4.6.1 Per quel che riguarda l2 conoscenza del mondo, apprendere una nuova lin-
gua non significa partire da zero. Molte, se non la maggior parte, delle conoscenze
necessarie possono essere date per scontate. Ciononostante non ¢ solamente que-
stione di etichettare idee vecchie con parole nuove, anche se il quadro di nozioni
generali e specifiche del Livello soglia si & dimostrato appropriato e adatto per venti
{ingue europee, anche appartenenti a famiglie linguistiche diverse. Occorre prende-
re decisioni ragionate su questioni quali: la lingua che si deve insegnare o di cui si de-
ve verificare la padronanza implica una conoscenza del mondo che, in reale, va ol-
cre il livello di maturazione degli apprendenti o, nel caso di aduldi, & estranea alla
foro esperienza? In caso affermativo, la conoscenza non pud essere data per sconta-
ta. Non si pud sfuggire al problema. Nel caso in cui una lingua non nativa sia usa-
ra come veicolo di istruzione, a scuola o all’'universita {e in realtd anche se l'istru-
zione & impartita nella lingua madre), sono nuovi sia il contenuto disciplinare sia la
fingua. In passato in molti libri di testo, ad esempio anche nell’ Orbis pictus di Co-
menio, il celebre pedagogista ceco vissuto nel XVII secolo, si & cercato di organizzare
Papprendimento linguistico in modo tale che potesse offrire ai giovani un'immagi-
ne del mondo chiaramente strutturata.

6.4.6.2 Lasituazione & in parte diversa per quel che riguarda lo sviluppo della co-
noscenza socioculturale e delle abilita interculturali. Per certi versi i popoli europei
sembrano avere una cultura comune, per altri le diversith sono notevoli, non solo
tra un paese ¢ laltro, ma anche tra le regioni, le classi sociali, i gruppi etnici, tra ma-
schi e femmine, e cosi via. Bisogna prestare grande attenzione sia a come si rappre-
senta la cultura alla quale si riferisce la lingua, sia alla scelta del gruppo sociale o dei
gruppi sociali da prendere in considerazione. C¢ posto per gli stereotipi pittoreschi,
generalmente arcaici e folkloristici (zoccoli ¢ mulini in Olanda, villetze con terdi di
paglia e rose intorno alla porta in Inghilterra) che si trovano nelle figure dei libri per
1 bambini? Catturano 'immaginazione ¢ possono ¢ssere motivanti, soprattutto per
i bambini pit piccoli. Spesso corrispondono in parte all immagine che il paese vuol
dare di sé e vengono mantenuti e diffusi in particolari festivita. Li si pud presentare
in questa prospettiva, perché hanno poco a che vedere con la vita di tutti i giorni
della maggior parte della popolazione. Ma si deve cercare un equilibrio con l'obiet-
tivo educativo sovraordinato che prevede lo sviluppo di una competenza plusicul-
turale.

6.4.6.3 E allora quale trattamento andrebbe riservato, in un corso di lingua, alle

competenze generali, non specificamente linguistiche?

a. Si ritiene che esistano gi2 o che vengano sviluppate in altri contesti (ad es. in
altre discipline del curricolo insegnate in L1), cosi da essere date per scontate
nell’insegnamento della 122

b. Sono tratrate in modo esplicito quando si presenta il problema?
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scenza?

Pambito (Landeskunde, civilisarion, “cultura e civiltd” ecc.) in L1 o in 1.2?

. Si pone attenzione alla componente interculturale, allo scopo di rendere consa-
pevoli apprendenti e parlanti nativi delle rispettive basi espetienziali, cognitive e

socioculturali? :
Si realizzano giochi di ruolo e simulazioni?

g. Si favorisce il contatro diretro con parlanti madrelingua e testi autentici?

6.4.6.4 Der quel che riguarda il saper essere, i tratti della personalitk dell'appren-

dente, le sue motivazioni, atteggiamenti, convinzioni ecc. (vedi 5.1.3), pubd essere:

a.

b.

ignorato, in quanto non riguarda che 'apprendente

apprendimento
incluso tra gli obiettivi del programma di apprendimento.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* 4 quali mezzi, tra quelli indicati sopra (o altri), ricorrono per sviluppare le com-
petenze generali

* quali differenze si presentano se le ability pratiche vengono (@) iraitate come un
argomento, (0) esercitate, (c) presentate attraverso azioni che si avvalgono della
lingua o (d) insegnate usando la lingua obiettivo come veicolo per I insegnamento,

6.4.6.5 Per quel che riguarda la capacith di imparare, ci si pud aspettare o si pud pre-

tendere che gli apprendenti sviluppino proprie abiliti di studio ed euristiche e assu-
mano la responsabiliti del proprio apprendimento (vedi 5.1.4):

a.

b.

semplicemente come “ricaduta” dell’apprendimento e dell'insegnamento della
lingua, senza alcuna particolare pianificazione o organizzazione

trasferendo progressivamente le responsabilicd dell’apprendimento dall’inse-
gnante agli allievi/studenti, incoraggiandoli a riflettere sul loro apprendimento
e 2 condividere 'esperienza con altri apprendenti

incrementando sistematicamente la consapevolezza che gli apprendenti hanno
del processo di apprendimento/insegnamento

invitando gli apprendenti a sperimentare attivamente opzioni metodologiche
differenti

aiutando gli apprendendi 2 riconoscere il proprio stile cognitivo e a sviluppare di
conseguenza proprie strategie di apprendimento.
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Si scelgono o costruiscono testi che illustrino nuovi ambiti e contenuti di cono-

- Si prevedono corsi e libri di testo specifici che affrontino argomenti di quel-

preso in considerazione nella pianificazione e nel monitoraggio del processo di

Gli utenti del Quadyro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportune, specifi-
care quali tappe intendono percorrere per promuovere negls allievilstudenti la capacita
di apprendere ¢ usare la lingua in modo responsabile e autonomo.

6.4.7 Nell'apprendimento linguistico lo sviluppo delle competenze linguistiche &
fondamentale. Come lo si pud facilitare per quanto riguarda il lessico, la gramma-
tica, la pronuncia e 'ortografia?

6.4.7.1 In quale dei modi seguenti ci si pud aspettare o si pud pretendere che gli ap-

prendenti sviluppino il Jessico? ’ 3 _

2. con la semplice esposizione a parole ed espressioni fisse ricorrenti in testi auten-
tici orali e scritti?

b. per inferenza o cercando parole nel dizionario ecc. come previsto da compiti ¢
attivitd specifiche?

c. contestualizzando parole, ad es. lavorando sui testi contenuti pei manuali, e
reimpiegandole in esercizi e attivita ecc.?

d. presentando parole accompagnate da elementi visivi {disegni, gesti ¢ mimica,
azioni esemplificative, oggetti ecc.)?

e. memorizzando liste di parole ecc. insieme con le corrispondenti traduzioni?

f. esplorando campi semantici e costruendo mappe concettuali ecc.?

g. con I'addestramento all'uso di dizionari monolingui e bilingui, repertori e alere

opete di consultazione?

h. con spiegazioni ed esercitazioni relative alle strutrure lessicali (ad es. formazione
delle parole per derivazione e per compaosizione, collocazione, locuzioni verbali,
espressioni idiomatiche ecc.)? .

i. con uno studio pilt 0 meno sistematico della differente distribuzione dei tratti
semantici in L1 e L2 {semantica contrastiva)?

Gli utenti del Quadro di rifevimento dovrebbero considerare e, se opportuno, speci-
ficare in che modo gli elementi lessicali (forma e significato) vengono presentai ¢ in
che modo vengono appresi dagli studenti.

6.4.7.2 Ampiezza, varieta e padronanza del lessico sono parametri fondamenaali
dellacquisizione linguistica di cui ¢i si avvale per valutare la competenza linguistica
¢ per pianificare I'apprendimento e I'insegnamento della lingua.
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, speaﬁcare:_‘

o [ampiezza lessicale (vale a dirve il numero di parole ed espressions) che lappren-
dente avva bisogno difsard in condizione difsari preparato alsark invitato a con-
trollare

o la varieti lessicale (vale a dive i domini, i temi ecc.) che lapprendente avra biso-
gno difsard in condizione difsara preparato afsard invitato a controllare

il controllo sul lessico che Lapprendente avri bisogno difsara in condizione difsard
preparato afsari invitaro ad esercitare

* come eventualmente distinguere il lessico che si apprende a riconoscere ¢ a com-
prendere dal lessico che si ¢ in grado di ricordare e utilizzare nella produzione

o [uso che si fa delle vecniche di inferenza ¢ come se ne promuove lo sviluppo.

6.4.7.3 Selezione del lessico

Chi predispone i test e i materiali per i libri di testo deve decidere quali parole

includere. Chi progetta i curricoli e i programmi non & obbligaro a farlo, ma pud

voler indicare delle linee guida per motivi di trasparenza e di coerenza. Sono possi-
bili diverse opzioni:

* selezionare parole chiave e espressioni {2) nelle aree tematiche in cui si situano i
compiti comunicativi relativi ai bisogni dell’apprendente, (b) che rappresentino
differenze culturali e/o valori e convinzioni significative condivisi dal gruppo
sociale (dai gruppi saciali) della lingua obiettivo :

* atrenersi a principi di statistica lessicale e selezionare le parole pit frequenti
allinterno di un ampio corpus generale o quelle ricorrenti in aree tematiche
ristrette

* selezionare testi (autentici) orali e scritti e apprendere/insegnare tutte le parole
che contengono

* non pianificare in anticipo lo sviluppo del lessico, ma fasciare che si sviluppi
organicamente in funzione dei compiti comunicativi che Papprendente deve
svolgere.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* | principi in base ai quali il lessico ¢ stato selezionato.

184 QUADRO COMUNE EUROPEQ DY RIFERIMENTO PER LE LINGUE

6.4.7.4 Competenza grammaticale

La capacita di organizzare le frasi in modo che comunichino un significato & indub-
hjamente fondamentale per la competenza comunicativa; la maggior parte defle
persone (non rutte, perd) coinvolie nel processo di pianificazione, insegnamento e
verifica prestano particolare attenzione al suo apprendimento e ne tengono conto
nella selezione, nell'organizzazione, nella presentazione graduale e nell'uso di
nuovo materiale; solitamente si parte da brevi frasi costituite da una sola proposi-
sione, i cui sintagmi a loro volta sono costituiti da una sola parola (ad es. “Gianna
corre.”), fino ad arrivare a frasi complesse (“periodi”) costituite da molte proposi-
zioni — ovviamente senza limitazione di numero, lunghezza e struttura, Cid non
impedisce che si possa introdurre precocemente materiale che, se analizzato, risul-
rerebbe complesso; bastera presentarlo come una formula fissa (vale a dire come
una voce lessicale) o come una cornice predisposta per Yinserimento di un ele-
mento lessicale (“Potrei avere per favore...”), o come le parole di una canzone che
si imparano globalmente (“La macchina del capo ha un buco nella gomma, ¢ noi
lo ripariamo con il chewing-gum”).

6.4.7.5 La complessita inttinseca non ¢ da considerarsi ['unico principio da tenere

presente nella gradazione.

a. Bisogna prendere in considerazione la potenzialita comunicativa delle caregorie
grammaticali, vale a dire il ruolo che assumono per esprimere le nozioni gene-
rali. Che senso pud avere, ad esempio, una progressione che, dopo due anni di
studio, non metta gfi apprendenti in condizione di parlare delle loro esperienze
passate?

b. Quando si valura il carico di apptendimento e di conseguenza il rapporto tra
efficacia e costi (di una progressione piutiosto che un’altra) hanno grande
importanza i fatroti contrastivi. Per esempio per inglesi e francesi che appren-
dono il tedesco l'ordine delle parole nelle frasi subordinate presenta maggiori
difficolta che per gli olandesi. D’altra parte i patlanti di lingue vicine, ad es.
olandesi/tedeschi, cechi/stovacchi, rischiano di finire per tradurre meccanica-
mente parola per parola. )

¢. Entro certi limiti & possibile graduare i discorsi autentici e i testi scritti tenendo
conto delle difficolta grammaticali, ma & probabile che i testi autentici presentino
nuove strutture ed anche categorie che I'apprendente abile potrd acquisire ¢ usare
attivamente prima di alcre che, per definizione, sono pilt elementari.

d. Nella pianificazione detlo sviluppo della L2 probabilmente si pud tenere conto
anche defl’ordine “naturale” di acquisizione seguito dal bambino nella L1. _

I Quadro di riferimento non pud sostituire le grammatiche di riferimento, né

imporre un ordine (anche se la graduazione implica selezione e quindi una qualche

generica. progressione), ma solo fornire un quadro nell’ambito del quale gli opera-
tori possano far conoscere le decisioni prese.
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6.4.7.6 Generalmente la frase & considerata il dominio della descrizione gramma-
ticale. Peraltro alcune relazioni interfrastiche (ad es. le anafore: uso di pronomi e
proforme verbali e 'impiego di connettivi avverbiali) possono venire considerate

parte della competenza linguistica piuttosto che della competenza pragmatica (ad

s. “Non ci aspertavamo che Gianni venisse bocciato. E invece & andarta cosl.”).

Gl utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opporsuno, specificare:

s su quale base é avvenuta la selezione e la gradazione degli elementi grammatica-
b, di categorie, di classi, di strutture, di operazioni e delle reciproche relazioni

* in che modo se ne trasmette il significato agli apprendenti

s il ruolo che la grammatica contrastiva riveste nell insegnamento ¢ nell apprendi-
mento delle lingue

* [importanza che si astribuisce ad ampiezza, fluenza e correttezza con riferimen-
to alla strutturazione grammaticale delle frasi

o in guale misura gli apprendenti debbano diventare consapevoli della grammati-
ca (a) della madrelingua, () della lingua che stanno apprendendo, (¢) delle dif-
fevenze tra le due.

6.4.7.7 Ci si pud aspetrare o si pud pretendere che gli apprendenti sviluppino la

competenza grammaticale:

a. in maniera induttiva, con lesposmone a nuovi elementi grammatlcall contenu-
ti nei testi autentici incontrati

b. in maniera induttiva, con nuovi elementi grammaticali, categorie, classi, strut-
ture, regole ecc. inseriti in testi elaborati ad hoc in modo da mertere in eviden-
za forme, funzioni e significati

c. come in (&), ma con successive spiegazioni ed esercizi sulla forma

d. con la presentazione di paradigmi formali, tavole morfologiche ecc., seguita da
spiegazioni, date in L2 0 L1 con un metalinguaggio appropriato, e da esercizi
sulla forma

e. facendo esprimere agli apprendenti le loro ipotesi e aiutandoli eventualmente a
riformularle.

6.4.7.8 Gli esercizi relativi alla forma a cui si pud ricorrere possono essere:

a. esercizi di completamento

b. costruzione di frasi su un modeilo dato

c. esercizi a scelta multipla

d. esercizi di sostituzione all’interno di una categoria (ad es. singolare/plurale, pre-
sente/passato, attivo/passivo ecc.)

¢. unione di frasi (ad es. mediante pronomi relativi, proposizioni avverbiali e
nominali ecc.)
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f traduzione di frasi esemplificative dalla L1 alla £.2
domande e nsposte che richiedono 'uso di determinate strutture
h esercizi di grammarica finalizzati a sviluppare la scioltezza.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se apporsuno, specificare:

o in che modo le strutture grammaticali vengano (a) analizzate, poste in progres-
sione e presentate agli apprendenti e (b) da essi padroneggiate

o in che modo e in base a quali principi il significato lessicale, grammaticale e prag-
matico in L2 venga comunicato o fatto scoprire agli apprendenti, ad es.:
o con traduzioni dalla o nella L1
v con definizioni, spiegazion: ecc. in L2
» per inferenza dal contesto.

6.4.7.9 Pronuncia

In che modo ci si pud aspettare o si pud pretendere che gli apprendenti sviluppino

la capacita di pronuncia in una lingua?

a. con la semplice esposizione a enunciati orali autentici

b. invirandoli ad imitare in coro

* |insegnante

* parlantd nativi audio-registrati

+ parlanti nativi video-registrati

con un lavoro individualizzato nel laboratorio di lingue

con la lectura ad alta voce di testi predisposti per I'esercitazione fonerica

con I'addestramento dell’orecchio e I'esercitazione fonerica

come per (4) ed (¢), ma con F'uso di testi in trascrizione fonetica

con Paddescramento fonetico esplicito (vedi 5.2.1.4)

. con lapprendimento delle convenzioni ortoepiche (cioé come pronunciare
parole scritte)

i. con una qualche combinazione di queste pratiche.

=R B W

6.4.7.10 Ortografia

In che modo ci si pud aspettare o si pud pretendere che gli apprendenti padroneg-
gino il sistema di scriteura di una lingua?
a. con un semplice transfer dalla L1
b. con {esposizione a testi scritti autentici
* stampati
* dattiloscritri
* scritti a mano
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c. memorizzando I'alfabeto in questione insieme ai relativi valori fonertici (ad es. alfa-
beto latino, cirillico o greco se I'alfabeto della L1 ¢ un altro), ai segni diacritici e
alla punteggiatura

d. esercitando la scrittura corsiva (compresa quella cirillica o gotica) e imparando le _

convenzioni che caratterizzano la scrittura a mano nelle diverse nazioni

e. memorizzando la forma delle parole (parola per parola o sulla base delle conven-
zioni ortografiche) e le regole della punteggiatura

f. con il dertato.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, speci-
ficare in che modo la pronuncia e la grafia di parole, frasi ecc. vengano presentate
agli apprendenti e da essi padroneggiate.

6.4.8 Sipuo ritenere che I'apprendente sviluppi la competenza sociolingnistica (ve-

di 5.2.2) avvalendosi delle sue esperienze di vita sociale o che se ne possa facilitare I'ac-

quisizione:

2. esponendolo al linguaggio autentico usato in modo adeguato al contesto sociale?

b. selezionando o producendo testi per esemplificare differenze sociolinguistiche tra
la societa di appartenenza e quella della lingua obiettivo?

c. attirando l'atrenzione sulle differenze sociolinguistiche ogni volta che ci si imbat-
te in esse, spiegandole e discutendone?

d. aspettando che gli studenti facciano degli errori, per farli notare, analizzarli e spic-
garli indicando Tuso corretto?

e. insegnando esplicitamente la componente socioculturale, come parte dello studio
della lingua?

6.4.9 Si pud ritenere che 'apprendente sviluppi le competenze pragmatiche (vedi

5.2.2):

a. trasferendole semplicemente da quanto acquisito in lingua madre (L1) con I'edu-
cazione ¢ in genere con [esperienza?

o che se ne possa facilitare lo sviluppo:

b. aumentando progressivamente la complessita delle structure discorsive ¢ amplian-
do la gamma delle funzioni nei testi presentati all'apprendente?

¢. richiedendo all'apprendente di tradurre dalla L1 alla L2 resti di complessita cre
scente? ‘

d. dando dei compiti che implichino una pit ampia gamma di funzioni e il rispetto
di schemi comunicativi?
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e. sollecitando una presa di coscienza (analisi, spiegazioni, terminologia ecc.) ad inte-
azione delle attivith pratiche?
f insegnando esplicitamente ed esercitando funzioni, schemi comunicativi e strut-

ture discorsive?

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

o in quale misura le competenze sociolinguistiche e pragmatiche possano essere pre-
supposte o si possano affidare ad uno sviluppo naturale '

v quali sono i meiodi e le tecniche che potrebbero facilitarne lo sviluppo, nel caso
questo §i ritenga necessario o gpportuno.

6.5 ERRORI E SBAGLI

Gli errori (detti anche errori di apprendimento) sono dovuti all' znterlingua, ovvero a
una rappresentazione semplificara o distorta della competenza verso la quale si tende.
Quando fa errori, Fapprendente adegua la propria prestazione alla propria compe-
tenza, che ha caratteristiche differenti dalle norme della L2. Gli sbagli (derti anche
errori di produzione), invece, si verificano quando chi usa o apprende una lingga: non
riesce ad attivare le proprie competenze nel modo dovuto (come puo verificarsi in un
parlante nativo).

6.5.1 Gli errori dell'apprendente possono venire interpretati in modo diverso, ad es.:
a. erroti e sbagli sono la prova di un apprendimento fallito

b. errori e sbagli sono la prova di un insegnamento non efficace '
c. errori e sbagli sono la prova che I'apprendente vuole comunicare anche a costo di

carrere dei rischi
d. gli errori sono un prodotto inevitabile e transitorio dell'interlingua dell’appren-

dente
e. gli sbagli sono inevitabili in qualsiasi uso della lingua, anche in quello dei parlanti

nativi.

6.5.2 Di fronte a errori e sbagli degli apprendendi si pud agire in qualcuno dei mo-
di seguenti: . 3
a. tutel gli errori e sbagli potrebbero essere immediatamente corretti dall’inse-

gnante ’ .
b. per sradicare gli errori si potrebbe incoraggiare sistematicamente la correzione

immediata tra pari
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¢. si potrebbe prendere nota di tueti gli errori per correggerli in un momento syuc.
cessivo, che non interferisca con la comunicazione (ad es. separando lo sviluppo
della correttezza da quello della fluenza)

d. gli errori non dovrebbero essere solo corretti, ma anche analizzati e spiegati a
momento opportuno

e. si dovrebbe sorvolare sugli sbagli occasionali, ma gli errori sistematici andrebberg
sradicati
f. andrebbero corretti gli errori solo se interferiscono con la comunicazione

g. gli errori dovrebbero essere accettati quali clementi di un’“interlingua transitoria”
e ignorati.

mpiti e la loro funzione
Lgﬁ’inpsegnamento delle lingue

6.5.3 Che uso viene fatto dell’osservazione e dell’analisi degli errori dell'apprendente:
a. nel progettare 'insegnamento e I'apprendimento individuale o di gruppo?
b. nel progettare un corso ed elaborare il materiale?
¢. nella valutazione dell'insegnamento ¢ del’apprendimento, ad es.:

* gli studenti vengono valutati essenzialmente in base agli errori e agli sbagli che

hanno fatto nel compito?

se non vengono valutati in questo modo, quali sono i criteri utilizzati per valu-
tarne i risultati?

ad errori ¢ sbagli vengono attribuiti valori diversi e, in questo caso, quali sono

i criteri? 7.1 CHE COS'E UN COMPITO

* quale importanza relativa viene attribuita 2 errori ¢ sbagli di: N ¢ domini: ver-
pronuncia I compiti sono presenti nella vita di tuti i giorni e riguardano tutti i omini: Erta
ortografia sonale, pubblico, educativo ¢ professmnal'e.‘ Lesea.mone di un complrgh cor;p
lessico P'attivazione strategica, da parte di un inc.hvn'duo., di competenze s_pec1ﬁ ec ebzfer-
morfologia vono per portare a termine un insieme di azioni f_inallzzate a raggiungere un obiet-
sintassi tivo chiaramente definito, un risultato specifico in un preciso dominio (vedi 4.1).
uso

I compiti possono avere caratteristiche molto _diverse € comportare attivita lingui-
stiche in misura maggiote o minore, ad esempio: al(':l.'lnl compiti stimolano la crea-
tivita {dipingere, scrivere storie), altri richiedono abilita (riparare o montare ;lln Zg:
getto), comportano la soluzione di un problema (puzzle, pz{rolc crociate), ric iedo

no di usare routine di transazione, di interpretare un ruolo in una rapresgntazzone
teatrale, di prendere parte a una discussione, di fare una rela.zwne, di plamﬁcare un
insieme di azioni, di leggere o rispondere 2 un messaggio {di posta clcttronzlnca) ecc.
Un compito pud essere semplicissimo oppure estremamente complesso (ad es. stu-

contenuto socioculturale?

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportune, specificare
qual & il loro atteggiamento rispetto a ervori e sbagli degli apprendenti, il modo in cui
intendono intervenire e se intendono applicare gli stessi critevi o criteri differenti a:

s errori e shagli fonetici
* crrori e shagli orrografici

* errori e sbagli lessicals

* errori e sbagli morfologici

* errori e sbagli sintattici

errori ¢ sbagli sociolinguistici e socioculturali
* errori e shagli pragmatici.
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diare istruzioni e diagrammi interrelati, montare un aprtrecchlo cornphf:\ato che
non si conosce). Ci sono compiti che possono articolarsi in un numero pitr 0 me-
no grande di tappe, con compiti intermedi, di cui pud essere difficile definire i pre-

cisi confini. o
. . o . o
La comunicazione & parte integrante dei compiti nei quali i partecipanti ;:; ;
o : . L 3 Com-

prendono attivita di interazione, produzione, ricezione o mediazione, o u
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binazione di almeno due di queste artivita, ad esempio: interagire con il funziona.
rio di un servizio pubbiico e compilare un modulo; leggere una relazione e discy.
terne con dei colleghi per potersi accordare sul da farsi; seguire le istruziont scritte per

montare un oggetto ¢, nel caso che qualcuno stia osservando o sia disponibiie a col-.

laborare, chiedergii aiuto o descrivere/commentage I processo; preparare (per iscrit-
t0) una conferenza e tenerla, fare informalmente da interprete per un ospite ecc.
Compiti di questo tipo costituiscono una parte fondamentale di molti program-
mi, libri di testo, esperienze scolastiche di apprendimento e test, anche se spesso
hanno forme diverse, a seconda che siano finalizzasi allapprendimento o alia verifi-
ca. Questi compid “di realtd”, “su obiettivo” o “dj prova’ vengono scelti tenendo
conto dei bisogni che gli apprendenti hanno fuori delia classe, nei domini persona-
le e pubblico, ma anche con riferimento a pili specifici bisogni professionali o edu-
cativi,
Ci sono compiti scolastici di altro tipo, di natura specificamente “pedagogica”,
che si basano suile caratteristiche sociali ¢ inrerartive della situazione di classe, sui
coinvolgimento e il rapporto diretto con cuj gli apprendenti accettano, in una “vo-
lontaria finzione”, di usare la lingua obiettivo, in luogo della pilt naturale e sempli-
ce lingua madre, per portare a termine com piti centrati sul significato. Questi com-
piti pedagogici si riferiscono solo indirettamente ai bisogni degli apprendenti ¢ ai
compiti di realtd. Servono piuttosto per sviluppare la comperenza comunicativa fa-
cendo leva su cid che si sa sui processi di apprendimento in generale, ¢, in partico-
lare, sull'acquisizione linguistica. T compiti pedagogici di tipo comunicativo (con-
teartamente agli esercizi che si concentrano sull'apprendimento di forme avulse dal
contesto) mirano a coinvolgere attivamente glt apprendenti in una comunicazione
stgnificativa, sono pertinenti (qui ed ora, nel contesio formaie di 2pprendimento),
richiedono un impegno che pud essere affrontato (adattando eventualmente il com-
pito) e si concludono con risultati osservabili e riconoscibili (oltre che con altri non
immediatamente evidenti). Queste attivita possono coinvolgere anche (sotto)com-
piti “metacomunicativi”, vale a dire scambi comunicarivi sull’esecuzione del com-
pito e sullz lingua usata. In questa prospettiva si include il contributo dell'appren-
dente nelia scelta, organizzazione e valutazione del compiro, operazioni che in un
contesto di apprendimento linguistico diventano spesso parte integrante dei com-
piti stessi.

I compiti che si svolgono in classe, sia i compiti “di realtd” sia quelli “pedagogi-
¢i”, sono comunicativi se richiedono che gli apprendenti comprendano, negozino
ed esprimano significati per raggiungere uno scopo comunicarivo. In un compito
comunicativo Paccento viene posto sull’efficacia del risultato, Iattenzione ¢ quindi
focalizzata sul significato, in qualunque modo gli apprendenti realizzino ie loro in.
tenzioni comunicative. Tuttavia, nel caso che ; compiti siano concepiti specifica-
mente a scopo di apprendimento e insegnamento linguistico, la prestazione riguar-
da sia il significato sia il modo in cuj il significato viene compreso, espresso e nego-
ziato. Occorrera stabilice un equilibrio dinamico tra Pattenzione portata al significaro
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ila portata alla forma, tra scioltezza e correttezza, occorrera scegliere e gradua-
uella

°d piti in modo da facilivare e riconoscere sia le prestazioni legate al compito sia
re 1¢com

) i,
il progresso nell’apprendimento linguistic

7.2 L’ESECUZIONE DEL COMPITO

La realizzazione dei compiti in contesto pedagogico va analciz.zat;? pl:C[l.dCllti{.O in c%n-.
S eraz ia le competenze dell’apprendente sia le COI’ldlZ:IOIll ¢ i vincoli specifici
it SI(L cui manipolazione permette di modificare il grado di c}nfﬁcoim del
Zloel;:;lgpslzgsso), sia anche la relazione strategica tra le competenze dell'apprenden-

te e 1 parametri del compito.

7.2.1 Competenze

i ivazi i i tenze penerall
alsiasi tipo di compito richiede I'attivazione di sp-eaﬁche <:omp§ gscenza
?hu ossono essere di vario tipo: conoscenza ed esperienza del mondo; C?n](‘) 2
- e a
e'c[:culturale (relativa al modo di vivere della comunita di cui si lnllpgra la megcre
o 1 i 1 ¢ le su -
alle differenze significative che esistono tra le Sl).le LI;?;nze:, i suonltva r:; e
e i ; abilita intercultu
i unita dell’apprendente); a : ed
enze e quelii delia com ‘ nde . 2 1 resiare
fa le duz culture), abilita di studio e abilica pratiche r_1ch1‘csw r‘lcl!a vita qx;tc:l idiana
(ifedi 5.1). Per portare a termine un compito comu’mcatwo, sia in unjﬂ se azione
reale sia in situazione di apprendimento o di esame, 1 apgx;en\d;nce Sil :\\:}: e anche i
isti icati ilita linguistiche,
i - unicative (conoscenze € a : ociolin
mpetenze linguistico-com b ) ool
- istEi)che e prag;g-natiche —vedi 5.2). Anche la personalira e gli atteggiament
gu - - .
duali influenzano la reallzzajlone del lcomplto. ceess i Gompito se vengomo ariva-
E pil faci ’ svolga con su ;
E pil facile che I'apprendente esso il compito ¢ 0 s
efl)iminarmente le sue comperenze; nella fase iniziale, in cut si P:lne i p olem
o i ire i entl -
o sli3 definisce I'obiettivo, si possono per esempio fornire i necessari ze;n o e fti -
stici o i st possono riattivare, facendo leva su conoscenze ed esplene_n . {I‘i‘cazione o
i i i; si i incoraggiare la prant
ichi reuni; si pud inoltre inc '
ichiamande gli schemi oppo > s pus c 1t : e
o ito e unga esecuzione “di prova”. Viene cost ridotro il carico prcif:gdurzl‘ ;
oole i i i ’ ¢ [ibero di por-
rantgt3 ia realizzazione e il monitoraggio del compito e i appren.d;me ;i ber posslz >x
re attenzione a contenuti non previsti e/o a eventual.l problgm orm | che possono
resentarsi. Aumenta in tal modo ia probabilita che il compito venga p
p .

fine sotto I'aspetto sia quantitativo sia qualitativo.

7.2.2 Condizioni e vincoli

O st indivi i di chi usa o apprende

ltre che dalle competenze € dalie caratweristiche indi 1duall di c.:hl o PP i

la lingua la presrazione ¢ influenzara da condizioni e vincoli variabili connessi con
>
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il compito. Insegnanti e autori di libri di testo possono aumentare o ridurre Ja dif-
ficola del compito controllando alcuni di questi elementi.

Si possono assegnare compiti di comprensione che propongano uno stesso stimo-
lo a tutti gli apprendenti, prevedendo perd esiti diversi sotto Uasperto quantitative
(quantita di informazioni richieste) o qualitativo (standard della prestazione). Vice-
versa, si possono avere testi stimolo che contengano quantita variabili di informa-
zioni o presentino un diverso grado di complessita cognitiva e/o organizzativa. B
anche possibile fornire agli apprendenti supporti di diversa enrita (illustrazioni, pa-
role chiave, suggerimenti, grafici, diagrammi ecc.). I testi possono essere scelti per-
ché sono significativi per I'apprendente (motivazione) o per ragioni estrinseche. Si
pud far ascoltare o leggere un testo tante volte quante si rende necessario o si passonag
imporre dei limiti. La risposta richiesta puo essere semplicissima (“Alza la mano.”)
oppure impegnativa (“Crea un nuovo testo.”). Nel caso si tratci di un compito di in-
terazione o produzione, & possibile manipolare le condizioni per renderlo pitt difficj-
le o pit facile, variando ad esempio il tempo concesso per la pianificazione e fa rea-
lizzazione, la durata dell'interazione o della produzione, il grado di (im)prevedibili,
la quantit e il tipo di supporti ecc.

7.2.3 Strategie

Lesecuzione di un compito & un processo complesso che merte in relazione strate-
gica competenze, di varia natura, dell’apprendente e factori del compito. Chi usa o
apprende la lingua esegue cid che ¢é richiesto attivando le strategic generali e comu-
nicative pit efficaci: adarea, aggiusta e filera gli stimoli, gli obiettivi, le condizioni ¢
i vincoli per adeguarli alle proprie risorse, ai propri scopi e (in contesto di appren-
dimento) al proprio stile di apprendimento.

Nello svolgere un compito comunicativo I'individuo seleziona, compensa, attiva
e coordina le componenti delle competenze che gli servono per la pianificazione,
Pesecuzione, il monitoraggio e la valutazione e (se necessario) la riparazione, in mo-
do da raggiungere efficacemente lo scopo comunicativo perseguito. Le strategic (ge-
nerali ¢ comunicative) sono essenziali per connettere le diverse competenze (innate
0 acquisite) dell’apprendente e la buona riuscira del compito (vedi 4.4 ¢ 4.5).

7.3  LE DIFFICOLTA DEL COMPITO

Individui diversi affrontano il medesimo compito in modo diverso. Di conseguen-
za le difficoltd che un compite comporta per un individuo e le strategie che questi
adotra per svolgerlo sono il prodotto di fartori correlai, risultanti dalle sue compe-
tenze (generali e comunicative), le sue caratteristiche e le condizioni e i vincoli nel-
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|a realizzazione del compito. Non & dunque possibile dm?termipa.re con certezza se
un compito sia facile o difficile in sé, ancor meno se lo sia per i smgol} apprer.xc!e'n\—
4. In un contesto di apprendimento linguistico iE)lSOg-fla pcrcllb garantire flessibilica
¢ differenziazione nella progettazione e nella rcallzzaznone' dei compiti. ‘
Anche se determinare il grado di difficolea di un COMPIO SUSCita non pochi pro-
blemi, per realizzare, nella pratica di classe, esperienze di appr‘endqnento e{fficrjla &
necessario scegliere i compiti e metterdi in sequenza in b?se a princlpi coerenti. Si ’dej
ve peicid tenere coNto delle competenze speqﬁc_he dell appren.dente e.del fatfon d¥
difficolta del compito ¢ manipolarne i parametri per adattare il compito ai bisogni
e alle potenzialita dell’apprendente. o
Considerando i livelli di difficolta del compito occorrera quindi tenere conto:
« delle competenze e delle caratteristiche di chi usa/ apprende la lingua, compresi i
suoi scopi e il suo stile di apprendimento .
+ delle condizioni e dei vincoli che possono influenzare la prestazione specifica che
quel determinato compito richiede e che, in contesti di apprendimento, possono
essere adatrati alle competenze e alle caratteristiche dell’apprendente. :

7.3.1 Competenze e caratteristiche dell’apprendente

Le competenze dell'apprendente sono strettamente connesse alle sue cararteristiche
individuali di natura cognitiva, affettiva e linguistica. Di questo si deve tener conto
nel determinare la difficoltd di un compito per un determinato apprendente.

7.3.1.1 Fattori cognitivi

Familiariti con il compito. 1| carico cognitivo puo risultare meno pesante e 19 ‘svc‘)l‘—

gimento efficace di un compito pud risultare pilt agevole 2 seconda della familiarita

che 'apprendente ha con

+ il tipo di compito e di operazioni richieste

» l'argomento (gli argomenti)

» il tipo (genere) di testo o

* gli schemi interazionali (“copioni” e “scenari”) implicati; la disponibilita di sche-
mi inconsci o “automatizzati® pud infatti lasciare libero I'2pprendente di con-
centrarsi su aluri aspetti della prestazione oppure pud aiutarlo ad anticipare il con-
tenuro e 'organizzazione del testo

+ le pecessarie informazioni sul contesto (presupposte da chi parla o scrive)

* le opportune informazioni socioculturali, ad es. norme social‘i n@lle lor;o varietd,
convenzioni e regole, forme linguistiche adatte al contesto, riferimenti connessi
con identita nazionale e culturale, differenze che distinguono in modo marca-
to la cultura dell'apprendente e la cultura obiettivo (vedi 5.1.1.2)

* la consapevolezza interculturale (vedi 5.1.1.3).
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Abilita. Lesecuzione di un compito dipende dalla capacita dell'apprendente di eser.

citare, tra I'altro;
* le abiliti organizzative e interpersonali necessarie per portare a buon fine le dj-
verse tappe del compito

* le abilita e le strategie di studio che agevolano I'esecuzione del compito, com-

presa la capacira di cavarsela con risorse linguistiche limitate, di fare scoperte in
modo autonomo, di pianificare e tenere sotto controllo I'esecuzione del com-
pito

* le abilica interculeurali (vedi 5.1.2.2), compresa la capacit di venire a capo degli
impliciti contenuti nel discorso di un parlante nativo.

Capacita di far fronte alla necessita di trattare informazioni. E probabile che

un compito risulti pitt 0 meno impegnativo, a seconda della capacita dell’appren-

dente di:

* gestire le diverse tappe o “operazioni cognitive”, che possono essere di natura con-
creta o astratta

¢ elaborare quanto richiesto dal compito (capacita di pensare mentre si agisce) e
collegare tra loro Je diverse tappe del compito (o combinare 'uno con I'altro com-
piti diversi ma connessi).

7.3.1.2 Fattori affettivi

Autostima. E probabile che una positiva immagine di sé e lassenza di inibizione
contribuiscano a portare a buon fine il compito, come quando 'apprendente ha la
necessaria fiducia in sé per continuare a eseguire il compito e per assumere il con-
uollo dellinterazione nel momento opportuno (ad es. intervenendo per avere un
chiarimento, per controllare di aver capito o di essere stato capito, dimostrandosi
disposto a rischiare o, se ha difficolta di comprensione, continuando ad ascoltare o
a leggere facendo delle inferenze ecc.); il grado di inibizione pud essere influenzaro
dalla sitnazione o dal compito.

Coinvolgimento e motivazione. E pill probabile che il compito venga portato a
buon fine se lapprendente si lascia coinvolgere completamente. Al maggior coin-
volgimento dell’apprendente pud contribuire un’alta motivazione intrinseca — do-
vuta allinteresse nel compito in sé, o alla percezione che il compito & importante
perché risponde a bisogni della vita reale, o perché & funzionale a un altro compito
(interdipendenza dei compiti). Anche la motivazione estrinseca posrebbe giocare un
ruolo, come quando vi sono pressioni esterne a completare il compito con successo
(ad es. per meritarsi una lode o per non perdere la faccia oppure per ragioni di com-
petitivita).,

Condizioni. La prestazione ¢ influenzata dalle condizioni fisiche ed emotive del-
P'apprendente (& probabile che un apprendente attento e disteso apprenda meglio
di uno stanco e ansioso).
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Atteggiamento. A determinare il grado di c;lifﬁcolFé c!i un compito che presenta
puove conoscenze ed esperienze socioculturali contrfbg}ranno, ad esempio, l_m.te-
resse € apertura verso gli aleri (Palteritd), ia.dispo.mbiht.é 2 C(.)n.s.lc%erare relativi lf;
propria ottica culturale ¢ il proprio s?stema di valori, la dis p'on1b111ta. ad assumere il
ruolo di “intermediario” tra la propria cultura e quella straniera e a risolvere i frain-
tendimenti e i conflitti interculeurali.

7.3.1.3 Fattori linguistici

Un fattore primario da prendere in considerazione per‘decidere se un c‘ompito sia
adeguato all'apprendente o per manipolarne i parametri ¢ lo stadio di sviluppo del—.
je risorse linguistiche dell’apprendente stesso: livello di conoscenza e padro:}anza di
grammatica, lessico e fonologia o ortografia necessarie per svolgere il compito, vale
2 dire risorse linguistiche quali ampiezza e la correttezza grammaticale e le§51cale, e
gli aspetti dell'uso linguistico quali la fluenza, la flessibilicd, la coerenza, 'adegua-
tezza ¢ la precisione. ' '

Un compito pud essere linguisticamente impegnativo, ma scn}plice sul piano co-
gnitivo, o viceversa. Nella scelta di un compito 2 scopo pedag(.)gico, un fartore pud
essere quindi compensato dall’alero {benché nella realtd una risposta a un compito
cognitivamente impegnativo possa costituire una sfida :_a.nche dal punto di vista lin-
guistico). Gli apprendenti che svolgono un compito si trovano a coptrollare con-
temporaneamente sia il contenuto sia la forma. Se non dgv?no dedicare eccessiva
attenzione agli aspetti formali hanno pilt risorse a disposizione per‘affrontare gli
aspetti cognitivi, e viceversa. La disponibilica di schemi “automanzz:an” consente al-
Papprendente di occuparsi liberamente del contenuto e, ne.l caso di attivitl incerat-
tive o di produzione spontanea, di concentratsi su un uso pili appropriato delle for-
me linguistiche possedute meno solidamente. La capacita di compensare le lacue
della competenza linguistica & un fattore decisivo nell'esecuzione dei compiti in tut-
tii tipi di ativiea (vedi 4.4 sulle strategie comunicative).

7.3.2 Condizioni e vincoli nei compiti

Sono molti i fattori che possono essere manipolati per quanto riguarda le condizio-
ni e i vincoli dei compiti didauici relativi a:

* interazione ¢ produzione

* ricezione.

7.3.2.1 Interazione e produzione

Le condizioni e i vincoli da cui dipende il livello di difficolta dei compiti di intera-
zione e produzione sono:

* lsupporti
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« il tempo

*+ gli scopi

* la prevedibilita

* le condizioni materiali
* | partecipanti.

Supporti
Adeguate informazioni sulle caratteristiche del contesto e la disponibilita a fornire
“aiuto Jinguistico possono contribuire a facilitare il compito:

s informazioni sul contesto: Vesecuzione del compito pud essere facilitata da infor-
mazioni sufficienti e pertinenti su partecipanti, ruoli, contenui, obiettivi, am-
bientazione {(compresi i fattori visivi) e istruzioni e indicazioni pertinenti, chiare
¢ adeguare sullo svolgimento del compito

* aiuto linguistico: nelle attivia interattive, in fase preparatoria, un’esercitazione pre-
liminare o la possibilita di “provare” il compito o Fesecuzione di un compizo pa-
rallelo o anche un supporto linguistico (parole chiave ecc.) possono creare delle
aspettative e attivare conoscenze, esperienze e schemi gid posseduti; le attivica di
produzione differita saranno indubbiamente facilitate dalla disponibiliti di risorse
quali opere di consultazione, modelli pertinenti e aiuti che aktri possano fornire.

Tempo

Il compito risulta pilt impegnativo se ¢’ meno tempo a disposizione per preparar-
lo ed eseguirlo. Occorrera prendere in considerazione i seguenti factori:

* il tempo disponibile per la preparazione, ciot per la pianificazione e Pesercitazio-
ne: nella comunicazione spontanea non ci pud essere pianificazione intenziona-
le, di conseguenza per portare a buon fine il compito si richiede la capacita di
usare spontancamente delle strategie di livello elevato; nei casi in cui Fappren-
dente & meno pressato dal tempo pud esercitare le opportune strategie in modo pilt
consapevole; cid accade per esempio nei casi in cui gli schemi comunicativi sono
relativamente prevedibili o predeterminati, come nelle transazioni di routine, o
quando si ha abbastanza tempo per la pianificazione, 'esecuzione, la valutazione
e la messa a punto di un testo, come si verifica di solito nelle interazioni che non
richiedono una risposta immediata (corrispondenza epistolare) o quando non &
richiesta una produzione orale o scritta immediata

il tempo disponibile per I'esecuzione: nella comunicazione spontanea, la tensione
¢ tanto maggiore quanto pili 'evento comunicativo ha caratteristiche di urgenza
0 quanto pil1 breve ¢ il rempo concesso agli apprendenti per portare a termine il
compito; anche i compiti di interazione e produzione non spontanea possono
peraltro avere vincoli di tempo e determinare pressioni, si pud per esempio im-
porre un termine entro il quale completare il testo, il che comporta meno tem-
po a disposizione per la pianificazione, I'esecuzione, la valutazione e la revisione
la durasa dei turni di parola: nell'interazione spontanea {ad es. quando si riferisce un
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aneddoto) i rurni pitt lunghi sono normalmente pil impegnativi di quelli pii1 brevi

vz durata del compito: nei casi in cui i fartori cognitivi e le condizioni in cui si rea-

lizza la prestazione si mantengono costanti,. un’intc?razione spontanea di una cer-
ta lunghezza, un compito {(complesso) articolato in molte tappe o la p}aniﬁca—
zione e I'elaborazione di un testo orale o scritt(? reiativaI.nCJ’flte 1ungo chiederan-
no probabilmente maggior impegno di compiti analoghi pili brevi.

z

gc;{obabiie che un compito che r.ichicde maggiore negoziazione per raggiungere lo

scopo (gli scopi) sia pil impegnativo. InoiFre sele aspettative rispeteo ai rlsultat'z so-

no condivise da insegnante e apprendenti, sara pil facile accettare anche realizza-

zioni diverse: o . B .

o convergenza o divergenza degli scopi del compito: in un compito di interazione la
convergenza degli scopi produce normalmente una tensione comunicativa mag-
giore della divergenza. La convergenza richiede mfattx chei partecipanti conci’u—
dano il compito con un accordo condiviso da tucti {ad esempio concofda‘rc ura-
zione da intraprendere); questo pud comportare una norevolc_negozmuon_e, in
quanto per portare a buon fine il compito ¢ essenmalg sFamblarSL dete_rmxfw:te
informazioni. Quando gli scopi sono divergenti non ci si aspetta che si arrivi a
un’unica conclusione (come ad esempio in uno scambio c?i op'u.lioni)”

o atteggiamenti dell apprendente ¢ dell'insegnante rispetto agh scopi: se i insegnante
e lapprendente sono consapevoli che ci possono essere d{verS} esiti acc'ettabl_h, o
se invece I'apprendente, in modo probabilmente inconscio, si sforlza di raggiun-
gere quello che considera 'unico risultato “correrto”, questi diversi arteggiamen-
ti possono influire sulla realizzazione del compito.

Prevedibilita . - ' '

E probabile che I'impegno richiesto all'interlocutore sia maggiore se I parametri del

compito vengono ripetutamente modificati nel corso della sua esecuzione: _

« in unateivit interattiva Iintroduzione di un elemento inaspettato (evento, cir-
costanze, informazioni, partecipante) obbliga i’apprcndente. ad a.ttivare strategie
per fronteggiare le nuove e piti complesse dinamiche fleila;lt}}azxonc ‘

+ in un'attivita produttiva 'elaborazione di un testo “dinamico (ac.i es. una storia
che introduca ripetutamente nuovi personaggi, che preveda ‘cambl’ di scene e“sa!—
ti temporali) & verosimilmente pit impegnativa dell’elaborazione di un testo “sta-
tico” {descrivere un oggetto smatrito o rubato).

Condizioni materiali

Uinterazione pud essere resa piti faticosa dal rumore: . .

* interferenze: rumori di fondo o una cattiva linea tel‘%fomca,.ad esempio, pf)ssogo
produrre delle lacune nel messaggio ¢ richiedere ch§ i partecipanti vi 1'1[1:13(3]1!’10 a-
sandosi sull’esperienza, sulla conoscenza di schemi, su abilith inferenziali ecc.
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Partecipanti

Quando si valutano le condizioni che rendono piti facile o piti difficile un compito

di vita reale che implica interazione, oltre ai parametri indicati bisogna prendere in

considerazione diversi fattori relativi ai partecipanti, che peraltro normalmente non

sono modificabili:

* la disponibilita degli interlocuzovi alla cooperazione: un interlocutore comprensivo
pud contribuire al successo della comunicazione lasciando al partner un certo
grado di controllo sull’interazione, ad es. negoziando e accettando che si modi-
fichino gli scopi, puo facilitare la comprensione, per esempio accettando di par-
lare piti lentamente, di ripetere, di chiarire

* itratti del discorso degli interlocutori, ciot la velocita di esposizione, Paccento, la
chiarezza, la coerenza

o la visibilita degli interlocutori (nella comunicazione faccia a faccia la percezione dej
tratti paralinguistici facilita la comunicazione)

* competenza generale ¢ competenza comunicativa degli interlocutori, compresi il
modo di comportarsi {(grado di familiarica con le norme di una determinata co-
munit2 di parlanti) e la conoscenza dell’argomento.

7.3.2.2 Riceziohe

Le condizioni e i vincoli da cui dipende il livello di difficolta dei compiti di com-
prensione sono:

* isupport al compito

* le caratteristiche del testo

* il tipo di risposta richiesta.

Supporti al compito

Luso di diverse forme di supporto pud ridurre I'eventuale difficolta dei testi; per

esempio, una fase preparatoria pud fornire un orientamento e richiamare le cono-

scenze possedute, istruzioni chiare permettono di evitare che si faccia confusione ¢

il lavoro organizzato a piccoli gruppi offre agli apprendenti possibilira di coopera-

zione e assistenza reciproca:

* fase preparatoria: creare aspettative, fornire le necessarie conoscenze di sfondo, at-
tivare la conoscenza di schemi, fare da filtro a specifiche difficolt2 linguistiche in
una fase preliminare all’ascolto, alla visione o alla letrura — queste operazioni ri-
ducono il carico di trattamento del testo e, grazie a cid, la difficolta del compito;
un aiuto contestuale puo essere assicurato da domande che accompagnano il te-
sto {e che sono quindi idealmente collocate prima di un testo scritto), e da indi-
zi forniti dalle illustrazioni, dall'impaginazione, dai ritoli ecc.

* consegne non complicate, pertinenti e sufficienti (né troppe informazioni, né trop-
po poche) aumentano la possibilica di avere le idee chiare su procedure ¢ scopi

* organizzazione a piccoli gruppi: un’organizzazione in piccoli gruppi che compor-
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¢i ascolto e lettura cooperativa permette a certi apprendenti e soprattutto, ma
non esclusivamente, a quelli piti lenti, di portare a termine il compito con mag-
gior successo che lavorando da soli, perché possono condividere 'onere dell’ela-
borazione, assistersi reciprocamente e darsi conferme di aver compreso.

Caratteristiche del testo

Quando si esamina un testo per vedere se € adatto 2 un determinato ;}ppregdente 0

a un gruppo di apprendenti bisogna prendere in considerazione fattori quah la com-

plessita linguistica, fa tipologia testuale, la struttura discorsiva, i canali attraverso i

quali & presentato, la lunghezza ¢ interesse che il testo riveste per l'apprendente:

e complessita linguistica: una sintassi particolarmente complessa assorbe 'attenzio-
ne che altrimenti potrebbe essere dedicata al contenuto; & quello che succede, ad
esempio, se si hanno frasi lunghe, con numerose proposizioni subordinate, frafi
o espressioni scisse, negazioni multiple, elementi ambigui, anafore ¢ deittici pri-
vi di chiari elementi di riferimento. D’altra parte Peccessiva semplificazione sin-
tattica di testi autentici pud in realta sortire 'effetto di aumentare la difficolta
(per I'eliminazione di ridondanze, indizi che agevolerebbero la comprensione
ecc.).

» tipologia testuale: la familiarita con il genere e il dominio (e con le conoscenze so-
cioculturali e di sfondo presupposte) aiuta I'apprendente ad anticipare e a com-
prendere la struttura ¢ il contenuto del testo; & probabile che anche la sua naru-
ra concreta o astratta giochi un ruolo; descrizioni, istruzioni € narrazioni (so-
prattutto se presentate con adeguati supporti visivi) risulteranno probabilmente
meno impegnative di argomentazioni e spiegazioni astratte.

o struttura discorsiva: la coerenza e la chiara organizzazione del testo (per esempio
sequenze ordinate secondo criteri temporali, la chiara segnalazione dei pundi chia-
ve prima della relativa esposizione), le informazioni presentate in modo esplici-
to piuttosto che implicito, I'assenza di informazioni contraddittorie o impreve-
dibili, tutri questi elementi contribuiscono a rendere meno complessa I'elabora-
zione delle informazioni.

o presentazione attraverso canali diversi: Vimpegno richiesto per testi orali e testi
scritti & ovviamente diverso, perché per i primi P'informazione deve venire ela-
borata in rempo reale. Inoltre rumori, distorsioni e interferenze (ad es. la rice-
zione di radio e televisione a basso volume, oppure la scrittura a mano disordinata
e scarabocchiata) rendono pitr difficoltosa la comprensione; nei testi orali (au-
dio) tanto maggiore ¢ il numero degli interlocutori e tanto meno distinguibili le
voci, tanto pit risulta difficile individuare ¢ comprendere i singoli parlanti; aleri
fattori che possono rendere pit difficoltosi I'ascolto o la visione sono la sovrap-
posizione dei discorsi, la riduzione fonetica, gli accenti non familiari, Ia velocita
dell’eloquio, le voci monotone e basse.

* lunghezza del resto: in genere un testo breve & meno impegnativo di un testo lun-
go che tratta il medesimo argomento, perché un testo piit lungo richiede una

7 | COMPITI E LA LORO FUNZIONE NELL'INSEGNAMENTO DELLE LINGUE 201

[P



maggiore elaborazione, la memoria & sottoposta a un carico maggiore e ¢& il j-
schio che ci si stanchi ¢ ci si distragga (cid vale soprattutto per gli apprendenti piy
giovani). Peraltro, un testo lungo che non sia troppo denso e sia relativamente
ridondante pud risultare pits facile di un testo breve, ma denso, contenente e
medesime informazioni.

* interesse per [ apprendente: una forte motivazione a comprendere dovuta allinte.
resse per 'argomento contribuisce a sostenere gli sforzi di comprensione dell’ap-
prendente (anche se non agisce direttamente sulla comprensione stessa). Ci si
aspetterebbe che la presenza di lessico poco frequente possa per lo pilt contribuj-
re ad aumentare la difficolta di un testo; al contrario, & probabile che un testo
che contiene lessico molto specifico relativo a un argomento familiare ¢ signifi-
cativo sia meno impegnativo per uno specialista del settore — e possa essere ac-
costato con maggior sicurezza — di un testo che contiene un lessico ampio di na-
tura piti generale.

Se, in un compito di comprensione, gli apprendenti sono incoraggiati a esprimere le
conoscenze, le idee ¢ le opinioni personall, si aumenta la loro motivazione e il loro
senso di sicurezza e si attiva la competenza linguistica specifica per il testo. Un com-
pito di comprensione inserito in un altro puo risultare intrinsecamente pit signifi-
cativo e coinvolgere maggiormente I'apprendente.

Tipo di visposta richiesta
Anche rispetto a un testo relativamente difficile, la risposta richiesta dal compito

puo essere manipolata per adatrarsi alle competenze ¢ alle caratteristiche dell’ap-

prendente. Inoltre, il compito pud essere formulato in modo diverso, a seconda che
si intendano sviluppare abilita di comprensione o si voglia controllare {a compren-

sione. A seconda del caso, il tipo di risposta richiesta pud variare considerevolmen- -

te, come dimostra la tipologia di compiti di comprensione esistence.

Un compito pud essere finalizzaro alla comprensione globale o selettiva oppure al- -

lindividuazione di dettagli importanti. In certi compiti il letrore/ascoliatore deve

dimostrare di aver capito le informazioni principali chiaramente esplicitate nel testo, -

mentre in aleri ¢ richiesto 'uso di inferenze. I compiti possono essere sommativi (ba-
sati sull’intero testo), oppure riferirsi a unita pit facili da gestire {ad es. 2 singole se-
zioni del testo) e limitare quindi il ricorso alla memoria.

Si possono richiedere risposte non verbali (risposte non osservabili oppure sem-

plict azioni, quali contrassegnare un'immagine), ma anche risposte verbali (orali o
scricre). Queste ultime possono prevedere, per esempio, che, dopo aver individuato
una determinata informazione contenuta nel testo, la si rielabori per un determina-
to scopo, oppure che si completi un testo o se ne produca uno nuovo in compiti
correlati di interazione o di produzione.

Si pub variare il tempo dato per la risposta per aumentare la difficolea del com-

pito o per facilitarlo. Un lettore o un ascoltatore che abbia pitl tempo a disposizio- -
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ne pet riascoltare o rileggere il testo ha pilt probabilita di comprenderlo e di far fron-
 alle difficolta avvalendosi di una pilts ampia gamma di strategie.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

o i principi in base ai quali selezionare e commisurare “compz;ti veali” e '%omgizz’ pe-
dagogici” in funzione degli scopi, tenendo conto cz‘nc/)e dell fzdeguatezza dei diffe-
rents tipi di compito rispetto a contesti specifici di app;~€ndz@e?zro ’

o jcriteri in base ai quali selezionare compiti utili e signyﬁatw‘z per / apprendentcj,
che propongano uno scopo stimolante, ma rga{zktz'm ¢ ‘mggx.ungzbzle_, cozr.wo.lg‘ano i
pits possibile Lapprendente e permestano di differenziare i percorsi ¢ gli esiti

o il rapporto che intercorre tra compiti sostanzialmente orientati a\l szgnzﬁcz{to ed
esperienze di apprendimento centrate soprasiutto sulla ﬁrma, cosi da ﬁ;ca!zzzarv
[attenzione dell apprendente, in modo efficace ¢ sistematico, su entrambi gii asper-
#i, in un approccio equilibrato allo sviluppo di correttezza e ﬂzfmza ,

o le modalitis per valorizzare il ruolo fondamentale delle sirategie dell apprendente,
che mettono in relazione competenze e prestazioni, portando cost a buon fine com-
pits impegnarivi affrontati in condizioni e con vincoli variabili ( vedi 4.4);’ le mo-
dality per facilirare lesecuzione del compito e | Zzpprmd{mcnto (compresa lattiva-
gione, in una fase preparatoria, delle comperenze di cui | 'apprendfnte dzsporzf) '

e jcriteri ¢ le opzioni per selezionare e, se opportuno, mod@ﬁqzre i parametri dei
compiti per aumentarne o ridurne la difficolti e per adeguarls alle dzvﬁ"se\ compe-
tenze evolutive dell apprendente e alle sue diverse caravteristiche (capacita, moti-
vazione, bisogni, interessi)

o [ modi in cui, nella valutazione dell'esecuzione di un compito portato a buon fi-
ne e nell (auto)valutazione della competenza comunicativa dell apprendente, si
pud tenere conto della difficolta soggetsiva che il compito ha comportato (cap. 9).
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g Diversificazione linguistica
e curricolo

8.1 DEFINIZIONE E PRIMO APPROCCIO

Con competenza plurilingue e pluriculturale si intende la capacita che una per-
sona, come soggetto sociale, ha di usare le lingue per comunicare e di prendere par-
te a interazioni intercultusali, in quanto padroneggia, a livelli diversi, competenze in
piis lingue ed esperienze in pilt culture. Questa competenza non consiste nella so-
vrapposizione o nella giustapposizione di comperenze distinte, ma & piurtosto una
competenza complessa o addirittura composita su cui il parlante pud basarsi.
Abitualmente si ritiene che I'apprendimento di una lingua seraniera consista nel-

I'aggiungere la competenza comunicativa in quella lingua, in qualche modo isolata,

alla competenza comunicativa nella lingua madre. Il concetto di competenza pluri-

lingue e pluriculturale tende invece:

+ a uscire dalla tradizionale dicotomia, apparentemente equilibrata, rappresentata
dalla coppia L1/L2 e a mettere in evidenza invece il plurilinguismo, di cui il bi-
linguismo non rappresenta che un caso particolare

* a considerare che individuo non dispone di un repertorio di competenze co-
municative distinte e separate nelle lingue che conosce, ma di una competenza
plurilingue e pluriculturale che le ingloba tutte

* 2 mettere in evidenza le dimensioni pluriculturali di questa competenza multipla,
senza necessariamente sostenere che la capacita di entrare in rapporto con altre
culture si sviluppi insieme alla competenza linguistico-comunicativa.
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Nel collegare componenti e percorsi di apprendimento, tra loro distind, di lingy

diverse, occorre perd premettere una considerazione di ordine generale. Di solig’
linsegnamento delle lingue 2 scucla mette in grande evidenza obiettivi connessi ¢
con la competenza generale dell’individuo (specialmente a livello di scuola primaria),
o con la competenza finguistico-comunicativa (soprattutto per gli apprendenti tra gl

11 e i 16 anni), mentre nei corsi per adulti (studenti universitari o lavoratori) gli

obiettivi sono formulati in termini di specifiche a#iviza linguistiche o di capacity
funzionali a un determinato dominio. Lenfasi posta nel primo caso sulla costruzio..
ne e sullo sviluppo di competenze e nell’'ultimo sul porenziamento della prepara-
zione ad operare in un determinato contesto corrisponde indubbiamente alle diver.

se funzioni dell’educazione generale iniziale da un lato e dell’educazione settoriale e

continua dall'altro. In questo contesto il Quadro comune europeo di riferimento non.

considera queste pratiche opposte I'una all’altra, ma cerca di metterle in rapporto
reciproco, mostrandone la complementariti.

8.2 OPZIONI PER LA PROGETTAZIONE DEI CURRICOLI
8.2.1 Diversificazione all’interno di un quadro concettuale comune

Nell'ottica del Quadro di riferimento il dibattito sui curricoli pud svilupparsi in ba-
se a tre principi fondamentali.

Secondo il primeo principio i curricoli devono rispondere allobiettivo generale del-
la promozione del plurilinguismo e della diversificazione linguistica. Cio significa
che I'insegnamento e I'apprendimento di ogni lingua deve essere concepito anche

in relazione a quello delle altre lingue che il sistema scolastico fornisce e ai percorsi’

che I'apprendente pud scegliere, per sviluppare a lungo termine diverse abilica lin-
guistiche.

Stando al secondo principio questa diversificazione & possibile solo se, soprattutto
a scuola, si tiene conto del rapporto costi/efficacia, si evitano inutili ripetizioni € si
promuovono economie di scala favorendo zransfer di abilita da una lingua all’alra.
In un sistema scolastico in cui & previsto che, per esempio, gli alunni inizino a stu-
diare due lingue straniere a un certo punto del corso di studi e possano accedere al-
I'apprendimento facoltativo di una terza lingua, non & detto che gli obiettivi e il ti-
po di progressione debbano essere necessariamente gli stessi per tutte le lingue (ad es.
non si deve partire sempre da una interazione funzionale agli stessi bisogni comu-
nicativi, né si deve necessariamente continuare a focalizzarsi sulle strategie di ap-
prendimento).

Il terzo principio suggerisce, di conseguenza, che le considerazioni e le azioni cor-
relate ai curricoli non riguardine un curricolo separato per ciascuna lingua, e nep-
pure un curricolo integrato per piti lingue, ma che siano definite per la loro funzio-
ne nell'educazione linguistica generale; le conoscenze (sapere) e le abilia (saper fare)
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' Jinguistiche, insieme con la capacita ad apprendere (saper apprendere), non giocano

solo un ruolo specifico nelle singole lingue, ma ne hanno anche uno trasversale e
crasferibile aztraverso le lingue.

g.2.2 Dal parziale al trasversale

In particolare tra lingue “vicine™- anchfz se non solo tra que:Ilc —si veri'ﬁcz} una sor-
1a di osmosi che consente il passaggio di conoscenze e capacita. E con riferimento ai
curricoli si dovrebbe mettere in evidenza che:

« la conoscenza di una lingua & comunque parziale, perfino quando si tratti della
“fingua madre” o “nativa’. In un individuo reale la conoscenza & sem.pre“incom-
pleta, non & mai sviluppata o perfetta come la si immagina nell’utopico “parlan-
te nativo ideale”. Nessuno, inoltre, ha una padronanza equilibrata delle diverse
componenti della lingua (per esempio delle abilitz orali piutrosto che di queile
scritte o di quelle di comprensione e interpretazione piuttosto che di produzio-
ne).

o putte le conoscenze parziali sono meno parziali di quanto appaia. Per esempio
per raggiungere Pobiettivo “limirato” di una migliore comprensione di testi spe-
cialistici in lingua straniera relativi a un argomento molto familiare bisogna ac-
quisire conoscenze ¢ abilith che possono servire anche a moli aleri scopi. Questo
valore di “ricaduta’ riguarda peraltro 'apprendente piuttosto che chi predispone
i curricoli.

s chi haappreso una lingua conosce gia innumerevoli cose di molte altre lingue, an-
che se non se ne rende conto. Lapprendimento di altre lingue di solito agevola
Pattivazione di queste conoscenze aumentando la consapevolezza — un fattore
che & meglio prendere in considerazione piuttosto che ignorare.

Questi tre principi e le riflessioni connesse, pur lasciando grandissima liberta di
scelta nell’elaborazione dei curricoli e della progressione, incoraggiano I'adozione
di un approccio trasparente e coerente nell'identificare le possibili opzioni e pren-
dere le decisioni. In questo processo il Quadro di riferimento pud essere particolar-
mente utile.

8.3 VERSO SCENARI CURRICOLARI
8.3.1 i curricolo e la diversificazione degli obiettivi
Da quanto esposto deriva che ciascuna delle componenti centrali e delle sottocom-

ponenti del nostro modello pud, se assunta come obiertivo fondamentale, compor-
tare scelte diverse quanto a contenuti e strumenti per facilitare 'apprendimento lin-
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guistico. Per esempio che si traxti sia di “capacit2” (competenze generali dell'individug
che apprende/usa la lingua) sia della “componente sociolinguistica” (nell'ambiro del-
la competenza linguistico-comunicativa) sia di strategie sia di comprensione (nel-
I'ambito delle attivita linguistiche), si tratra sempre di componenti (e di elementi de-
cisamente distinti nella tassonomia proposta dal Quadro di riferimento) su cui il cur-
ricolo pud mettere, o meno, I'accento ¢ che, a seconda det casi, possono essere con-

siderate un obiettivo piuttosto che un mezzo o un prerequisito. E per ciascuna dj -
queste componenti andrebbero almeno poste e affrontate, se non dettagliatamente

esaminate, sia la questione della structura interna (per esempio, quali sottocompo-
nenti scegliere all’interno della componente sociolinguistica? come articolare le stra-
tegie in sotto-categorie?) sia quella dei criteri in base ai quali sviluppare la progressione

(ad es. progressione lineare dei diversi tipi di atrivita di comprensione). E in questa di-
rezione che, nelle altre sezioni di questo documento, il lettore & invitato 2 riflettere per -

individuare le opzioni adaite alla sua particolare sicuazione.

Si tratta di una visione articolata che risulta tanto pili appropriata se si ritiene,

com’é unanime convinzione, che la selezione e la progressione degli obiettivi di ap-
prendimento linguistico possano variare sensibilmente 2 seconda del contesto, dei

destinatari e del livello. Bisogna ricordare, inoltre, che per lo stesso tipo di destina- -
tari nello stesso contesto e allo stesso livello gli obiettivi possono variare indipen-

dentemente dal peso della tradizione e dai vincoli del sistema scolastico.

Lo prova la disputa che si & accesa — a livello nazionale, ma anche a livello regio-
nale allinterno di uno stesso paese — intorno all'insegnamento delle lingue moder-
ne nella scuola primaria, dal momento che vi & una grande varieta di opinioni su
come definire gli obiettivi iniziali che, per questo tipo di insegnamento, non posso-
no che essere “parziali”. Che cosa devono imparare gli alunni? Alcuni elementi ba-

silari del sistema linguistico straniero (componenie linguistica)? Devono sviluppare .

consapevolezza linguistica, ovvero conoscenze linguistiche pit generali (sapere), abi-
livd (saper fare) e atteggiamenti (saper essere)? Devono acquisire un atteggiamento di
maggiore obiettivita rispetto alla lingua ¢ alla cultura nativa o riuscire a sentirsi pit
a proprio agio in esse? Devono acquisire sicurezza rendendosi conto di essere capa-
ci di apprendere un‘altra lingua? Devono imparare ad imparare? Acquisire un mini-
mo di capacith di comprensione orale? Giocare con la lingua straniera e familiariz-
zare con essa (soprattutto con le sue caratteristiche fonetiche ¢ ritmiche) attravesrso
filastrocche e canzoni? Non occorre ribadire che & possibile avere diverse frecce al
proprio arco e che molti obiettivi possono essere combinati tra loro o integrati con
altri. In ogni caso, perd, l'elaborazione di un curricolo richiede che obiettivi, pro-
gressione e strumenti di valurazione vengano selezionati in modo equilibrato, in
funzione dell’analisi compiura per ciascuna delle componenii specificate. -

Queste considerazioni comportano che
» ¢ possibile perseguire gli obiettivi con continuird per tutto il tempo in cui si ap-

prende una lingua — compreso quello in contesto scolastico — oppure gli obietti-

vi possono essere modificati o se ne pud variare la priorita
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« in un curricolo linguistico che comprende piu lingue gli obiettivi ¢ i programmi
delle diverse lingue possono essere simili o diversi

o gl approcci POSSONQ essere radicalmente differenti, ciascuno con opzioni traspa-
renti e coerent, che possono essere spiegate con riferimento al Quadro

o lariflessione sul curticolo pud quindi prendere in considerazione gli scenari per
favorire lo sviluppo di competenze plurilingui e pluriculturali e ridefinire anche
it ruolo della scuola in questo processo.

8.3.2 Esempi di scenari curricolari differenziati

Per illustrare brevemente che cosa si pud intendere come opzioni o variabili di sce-
pari curricolari, vengono qui delineati due tipi di organizzazione — e di decisioni —
caratterizzanti un sistema scolastico che comprenda, come si & detto, due lingue mo-
decne oltre alla lingua di istruzione (che verra definita in seguito convenzionalmen-
te, anche se erroneamente, “lingua madre™; & infatti risaputo che anche in Europa la
lingua d'istruzione pud non essere fa lingua nativa degli alunni): una lingua a parti-
re dalla scuola primaria, (lingua straniera 1, da qui in avanii LS1), un’alura lingua a
partire dalla scuola secondaria inferiore (lingua straniera 2, da qui in avanti LS2) e
una terza lingua (LS3) introdotta come mareria opzionale nel secondo ciclo della
scuola secondaria. 5

Gli scenari esemplificati presentano un’articolazione in ciclo primario, secondario
inferiore e secondario superiore che non corrisponde ai sistemi educativi di wred gli
Stati. D’altra parte le proposie illustrate sono perd facilmente wasferibili e adattabili an-
che a contesti che offrono un minor numero di lingue o introducono I'insegnamento
formale di una prima lingua straniera dopo il ciclo primario. Chi & capace del pity, & ca-
pace anche del meno. Le alternative qui proposte contemplano diverse possibilita di
apprendimento di tre lingue straniere (due lingue obbligatorie che possono essere scel-
te tra piu lingue offerte, ¢ la terza, anch'essa a scelta, offerta come materia opzionale ag-
giuntiva o sostitutiva di un’alira mareria opzionale); sembra essere, questo, nella mag-
gior parte dei casi, I'impianto pil realistico, che consente di illustrare le possibili con-
ﬁgurazioni dei curricoli. In un determinato contesto, infatti, si possono concepire sce-
nari differenti, diversificati localmente, purché si presti particolare attenzione alla coe-
renza generale della struttura e di ogni specifica opzione.

a)} Primo scenario

Scuola primaria

La prima lingua straniera (LS1) inizia nella scuola primaria con I'obiertivo fonda-
mentale di sviluppare la “consapevolezza” ¢ la sensibilita generale ai fenomeni lin-
guistici (in rapporto con la lingua nativa e le altre lingue presenti nell’ambiente sco-
lastico). Lattenzione & focalizzara su obiettivi parziali connessi prioritariamente con
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le competenze generali dell’individuo (scoperta o riconoscimento, da parte defla
scuola, della pluralita delle lingue e delle culture; preparazione ad abbandonare et
nocentrismos relativizzazione, ma anche conferma del'identita linguistica e culturale
dell’apprendente; atrenzione ai gesti ¢ al linguaggio del corpo, agli aspetti sonori, al-
la musica ¢ al ritmo; esperienza delie dimensioni fisiche ed estetiche di alcuni ele-
menti dell’altra lingua). Questi elementi vengono messi in relazione con la compe-
tenza comunicativa, senza perd che si cerchi di sviluppare questa specifica compe-
tenza in modo strutturato ed esplicito.

Scuola secondaria inferiore

+ Si prosegue I'apprendimento delia L31 focalizzando I'attenzione sul g@duale s}ri-
luppo della competenza comunicativa (nelle sue dimensioni linguistica, socio-
linguistica e pragmatica), ma tenendo pienamente conto della consapevolezza
linguistica acquisita a livello primario.

s La seconda lingua straniera (LS2, che non era stata oggetto di inseghamento nel-
la scuola primaria) non parte propriamente da zero; si dovrebbe tenere conto in-
fari di cid che & stato acquisito nella scuola primaria grazie alla LS1, ma perse-
guire al contempo obiettivi leggermente differenti da quelli della LS1 (per esem-
pio privilegiando attivith di comprensione piuttosto che di produzione).

Scuola secondaria superiore '

Sviluppando ulteriormente lo scenario esemplificato si dovrebbe considerare la pos-

sibilita di:

« ridurre Pinsegnamento formale della LS1, che potrebbe essere invece usata per
insegnate (regolarmente o occasionalmente) unaltra materia (una forma di con-
testualizzazione in un dato dominio e di “educazione bilingue”)

» mantenere per la LS2 I'enfasi sulla comprensione, concentrandosi in particolare
sui diversi tipi di testo e sull’organizzazione del discorso; questo con riferimento

a cid che si sta facendo, o si & gia fatto, nclla lingua madre e avvalendosi al con-

tempo di abilita apprese nella LS1

+ invitare inizialmente gli studenti che hanno scelto di studiare una terza lingua -
opzionale (LS3} a partecipare a discussioni e ad attivita correlate a tipi e strategie -
di apprendimento gix sperimentati in precedenza; successivamente gli studenti

verranno incoraggiati a lavorare in modo pit1 autonomo, ad avvalersi di centri ri-

sorse e a collaborare alla definizione di un programma di lavoro individuale o di '
gruppo che permeta loro di raggiungere gli obietrivi posti dal gruppo stesso 0 -

dallistituzione.
b) Secondo scenario

Scuola primaria
La prima lingua straniera (LS1) inizia nella scuola primaria focalizzandosi sulla co-
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municazione orale di base € su un contenuto linguistico preciso (con I'obiettivo di
porre le basi linguistiche fondamentali, soprateutto in ambito fonerico e sintarrico,
¢ di favorire al contempo un’elementare interazione orale in classe).

Scuola secondaria inferiore

Nelfa LS1, nella LS2 (dal momento in cui viene introdotia) e nella lingua madre si

dedica tempo a rivedere metodi e tecniche di cui ci & avvalsi nella scuola primaria per

Papprendimento della LS1 e, separatamente, della lingua madre, allo scopo di su-

molare la sensibilita ¢ fare acquisire agli studenti maggiore consapevolezza dell’ap-

roccio all'apprendimento delle lingue e delle attivith connesse.

+ Nella LS1 si porta avanii fino alla fine della scuola secondaria un programma “re-
golare” per sviluppare le diverse abilitd, ma, a intervalli non predeterminati, ven-
gono aggiunte sessioni di revisione e di discussione sulle risorse ¢ i metodi di in-
segnamento e apprendimento, allo scopo di differenziare ulteriormente i profili
degli alunni sulla base delle loro aspettative e dei loro interessi.

» LaLS2 potrebbe considerare con particolare attenzione gli aspetti socioculturali
e sociolinguistici; tali aspetti sono ora meglio percepiti dagli student, che fanno
maggiore ricorso ai media (stampa popolare, radio e televisione), e devono pos-
sibilmente essere messi in rapporto con la lingua materna e sfruttare le acquisi-
zioni della LS1. In questo modello curricolare la LS2 prosegue fino alla fine del-
la scuola secondaria ed & “ambiente” ideale per un confronto interculturale ba-
sato essenzialmente sui testi dei media e alimentato dal contatto con le alere lin-
gue presenti nel curricolo. Powrebbe trovarvi collocazione anche I'esperienza di
uno scambio internazionale focalizzato sui rapporti interculturali. Anche altre
materie (ad es. storia e geografia) possono contribuire ad avviare un approccio
critico in funzione del pluriculturalismo.

Scuola secondaria superiore

La LS1 e la LS2 vengono portate avanti entrambe, a un livello pilt complesso ¢ im-
pegnativo, senza che ne venga modificata 'impostazione. Gli apprendenti che op-
tano per una terza lingua straniera (LS3) lo fanno sostanzialmente in una prospet-
tva “professionale”, collegando il loro apprendimento linguistico a un indirizzo di
studi orientato alla professione o in rapporto con altre discipline accademiche (per
esempio possono essere sviluppati il linguaggio del commercio, dell'economia e del-
la tecnologia).

E opportuno osservare che in questo secondo scenario, come nel primo, il profilo

plurilingue e pluriculturale degli apprendenti al termine degli studi pud essere “di-

sequilibrato” nel senso che:

* nelle lingue che costituiscono il profilo plurilingue si possono avere livelli di com-
petenza diversi

* gliaspetti culturali sviluppati per le diverse lingue possono essere disomogenei
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* non & necessariamente previsto che, per le lingue di cui sono stati sviluppati g
massimo gli asperti linguistici, si acquisiscano nella stessa misura anche gli aspe-
ti culturali '

* si ha un’integrazione di competenze “parziali”, nel senso delineato sopra.

A queste succinte indicazioni si pud aggiungere che, per wtte le lingue, & sempre
opportuno dedicare, prima o poi, del tempo per riflettere sugli approcci e i percor-
si di apprendimento proposti agli apprendenti o da loro individualmente scelti. Cio
comporta che i curricoli scolastici comprendano degli spazi per Iesplicitazione ¢ il
progressivo sviluppo di una “consapevolezza di apprendimento”. Lintroduzione di
un’educazione linguistica generale pud aiutare gli apprendenti ad attivare un con-
rollo metacognitivo sulle propric competenze e strategie, che vengono cosi correla-
te con eventuali competenze e strategie di altro tipo e con le attivitd linguistiche uti-
lizzate per i compiti richiesti all'interno di domini specifici.

In altre parole, qualsiasi curricolo deve prevedere, tra le sue finalitd, di rendere gli '

apprendenti consapevoli delle categorie esistenti ¢ in dinamica interrelazione, se-
condo quanto esposto nel Quadro di riferimento.

8.4 VALUTAZIONE E APPRENDIMENTO SCOLASTICO, EXTRA O POST-
SCOLASTICC

Se il curricolo consiste, come indica il suo significato originario, nel percorso che
un apprendente compie attraverso una sequenza di esperienze educative, controlla-
te o meno da un’isticuzione, allora esso non termina con la scuola, ma continua, in
un modo o nell’altro, in un processo che si protrae per tutta la vita.

In questa prospettiva il curticolo istituzionale della scuola deve quindi sviluppare
nell'apprendente una comperenza plurilingue e pluriculturale che pud, alla fine della
scuola, tradursi in profili individuali differenziati, a seconda degli individui e dei per-
corsi compiuti. E evidente che questa competenza non ha forma immutabile; le suc-
cessive esperienze personali e professionali di ogni soggetto sociale ¢ l'indirizzo che ha
preso la sua vita ne determineranno l'evoluzione, cambieranno gli equilibri e la svi-
lupperanno ulteriormente, riducendo certe dimensioni e rimodellandone altre. E qui
che, tra le altre cose, I'educazione degli aduld e la formazione continua giocano un
ruolo, in relazione al quale si possono considerare tre aspetti complementari.

8.4.1 |l ruolo del curricolo scolastico
Ammerttere che il curricolo educativo non e circoscritto alla scuola e non si esauri-

sce in essa significa ammettere che la competenza plurilingue e pluriculturale pud
iniziare prima della scuola e continuare a svilupparsi parallelamente al suo esterno.
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Possono essere determinanti in questo senso ['esperienza e I'educazione familiare,
vicende e contatti tra generazioni, viaggi, espatrio, emigrazione e, pili in generale,
['appartenenza a un ambiente multilingue e multiculturale o gli spostamenti da un
ambiente a un altro, ma anche la lettura e | media.

Benché queste affermazioni siano ovvie, & evidente che la scuola tende a non te-
perne sempre conco. Si dovrebbe invece pensare al curricolo scolastico come parte di
un curticolo molto pilt ampio, una parte che ha anche la funzione di fornire agli
apprendent:

» un repertorio iniziale plurilingue ¢ pluriculturale differenziato (alcune possibi-
litz sono indicate nei due scenari delineati sopra)

+ maggiore consapevolezza, conoscenza e fiducia nelle proprie competenze ¢ nella
disponibilita di capacita e risorse, all'interno ¢ all'esterno della scuola, che pet-
mettano di ampliarle, affinarle ¢ di usarle efficacemente in specifici domini.

8.4.2 Portfolio e diversificazione dei profili

Di conseguenza, si dovrebbero rilevare e valutare conoscenze e abilita tenendo con-
to delle circostanze ¢ delle esperienze che hanno influito sul loro sviluppo. Lelabo-
razione di un Portfolio Europeo delle Lingue (PEL) che registri e presenti i diversi
aspetti dellz biografia linguistica di un individuo rappresenta un passo in questa di-
rezione. Il Portfolio & concepito non solo per raccogliere rutti gli actestati ufficiali re-
lativi all’apprendimento di una determinata lingua, ma anche per registrare espe-
rienze piti informali, compresi i contarti con altre lingue e altre culture.

Tutravia per valorizzare la relazione tra il curricolo scolastico e quello extrascola-
stico, nel momento in cui si deve valutare lapprendimento linguistico 2 conclusio-
ne dell’istruzione secondaria sarebbe importante poter riconoscere formalmente la
competenza plurilingue e pluriculturale in quanto rale, magari specificando un pro-
filo d’uscita che comprenda combinazioni variabili, invece di basarsi su un’indica-
zione predeterminata del livello raggiunto in una data lingua, o in date lingue, a se-
conda del caso.

Il riconoscimento “ufticiale” di competenze parziali potrebbe costituire un passo
in questa direzione (e sarebbe opportuno che le pilt importanti certificazioni inter-
nazionali indicassero la via adottando un simile approccio, per esempio riconoscen-
do separatamente, e non tutte insieme, le quattro abilita risultanti da comprensio-
ne ¢ espressione dell’orale e dello scritto). Inoltre sarebbe vantaggioso poter ricono-
scere e tenere conto anche della capacitd di cavarsela in piu lingue e culture. Tra-
durre (o riassumere) da una seconda lingua straniera nella prima lingua straniera,
partecipare 2 una discussione in pii1 lingue, interpretare un fenomeno culturale in re-
lazione a un’altra cultura ~ sono tutti esempi di mediazione (secondo la definizione
data in questo Quadro} che devono giocare un ruolo nella valutazione ¢ nel ricono-
scimento della capacita di gestire un repertorio plurilingue e pluriculturale.
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8.4.3 Un approccio multidimensionale e modulare

In questo capitolo abbiamo voluto richiamare Fattenzione sulla nuova focalizzazio-

ne del curricolo, o quanto meno sulla maggiore complessita che la sua elaborazione “

comporta e sulle implicazioni che ne risultano per la valutazione e la certificazione.
E molto importante definire precisi livelli relativi ai contenuti e alla progressione
scructurale. Tale definizione si pud basare su una componente primaria (ad esempio

linguistica o nozionale-funzionale) o riferirsi a tutte le dimensioni di una lingua da-

ta. Ma & altrettanto importante distinguere con chiarezza le componenti di un cur
ricolo multidimensionale (che tiene conto, in modo preciso, delle diverse dimensio-
ni delineate nel Quadro di riferimento) e differenziare i metodi di valutazione, orien
tandosi verso soluzioni moedulari di apprendimento e certificazione. Cio permette
rebbe di sviluppare e riconoscere, in sincronia (vale a dire in un determinato punto
del percorso di apprendimento) e in diacronia (vale a dire lungo le tappe che costi-
tuiscono il percorso), competenze plurilingui e pluriculturali a “geometria variabile”

(tali cioe che le loro componenti ¢ la loro struttura varino da un individuo all’altro -

o cambino nel tempo per lo stesso individuo).

Sarebbe cosi possibile attivare, in un cerio momento della carriera scolastica del-
I'apprendente, brevi moduli “interdisciplinari” che riguardino le diverse lingue pre-
viste nel curricolo scolastico, secondo gli scenari schematicamente ipotizzati. In que-
sti moduli “translinguistici” si potrebbero far rienirare i diversi metodi ¢ risorse di ap-
prendimento, i modi di utilizzare 'ambiente extrascolastico e di superare i frainten-
dimenti che si verificano nelle relazioni interculturali. Questi moduli renderebbero
pill coerenti e trasparenti le scelte curricolari sottese ¢ rinforzerebbero la struttura
generale del curricolo senza siravolgere i programmi delle altre materie.

Un approccio modulare alle certificazioni permetterebbe inoltre di valutare spe-

cificamente, grazie 2 un apposite modulo, le capacitd plurilingui e pluriculturali di
cui si & parlato sopra.

La multidimensionalici e la modularita risuliano dunque essere concetti chiave
che possono costituire una solida base per la diversificazione linguistica del currico-
lo e la relativa valutazione. It Quadro di riferimento, per la maniera in cui € struttu-
rato e le categorie che offre, indica le possibili prospettive di una simile organizza-
zione modulare e multidimensionale. Ma il progresso & possibile solo se si attivano
progetti e sperimentazioni nelle scuole e in vari contesti.
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Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

. segli apprendenti in questione abbiano gix qualche esperienza di pluralismo lin-
guistico ¢ culturale, e di quale navura

o segli apprendenti siano gia capaci, anche solo a un livello molto elementare, di
agire in diverse comuniti linguistiche elo culturali, e come questa competenza si di-
stribuisca e si differenzi a seconda dei contesti delluso e delle artivita linguistiche

o quali altre esperienze di differenze linguistiche e culturali gl apprendenti possano
fare in concomitanza con lapprendimento scolastico (ad esempio parvallelamente o
esternamente rispetto al covso di lingue che frequentang)

o come queste esperienze possano essere sfruttate nel processo di apprendimento

o quale sia la tipologia di obiettivi pin: adatta agli apprendenti (vedi 1.2) in un deter-
minato momento dell evoluzione della loro competenza plurilingue e pluriculturale, re-
nendo conto delle loro caratteristiche, aspettative, intevessi, intenzioni ¢ bisogni, oltre
che del percorso di apprendimento precedente e delle risorse di cui dispongono

* come incoraggiare gli apprendenti a superare le chiusure rigide e 4 stabilive un rap-
porto efficace tra le diverse componenti della competenza plurilingue e pluricultu-
rale in evoluzione; soprattutto come focalizaare l'astenzione su conoscensge e abilita
trasversali e trasferibili in possesso dell apprendente e far leva su di esse

o quali competenze parziali (di che tipo e per quali scopi) possane arricchire, po-
tenziare e differenziare le competenze git in possesso dell upprendente

* come lapprendimento di una determinata lingua e cultura si possa integrare coe-
rentemente in un curricolo generale che contempli Uesperienza di pitt lingue e piis
culture

o quali opzioni e forme di differenziazione degli scenari curricolari permettano agli
apprendenti lo sviluppo di competenze diversificate; quali economie di scala pos-
sano essere prospettate ¢, nel caso, realizzate

o quali forme di organizzazione dell'apprendimento (Lapproccio modulare, per
esempio) possano consentire una piis facile gestione del percorso per gli apprenden-
1 in questione

o guali approcci alla verifica e alla valutazione permettano di teneve conto e di ri-
conoscere in modo adeguato le competenze parziali e la competenza plurilingue e
pluriculturale nelle sue diversificazioni.
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9 Valutazione

9.1 INTRODUZIONE

In questo capitolo prenderemo in considerazione la valutazione della competenza di
chi usa la lingua. Tucti i test linguistici rappresentano una forma di valutazione, ma
ci sono molti altri tipi di valutazione (ad es. la valutazione continua mediante liste di
controllo, 'osservazione informale dell’insegnante) che non rientrano tra i test. 1l
. termine valutazione pué essere usato anche con un significato pitt ampio. In un pro-
gramma linguistico si valutano numerosi oggetti olire alla competenza dell’appren-
dente, come 'efticacia di merodi e materiali, il tipo e la qualica dei discorsi effetti-
vamente prodotti svolgendo il programma, la soddisfazione degli apprendenti e del-
I'insegnante, I'efficacia dell'insegnamento ecc. In questo capitolo non si affrontano
questi aspettl, ma solo la valutazione delle prestazioni linguistiche.

In tucti i discorsi sulla valutazione ricorrono tre concetti che si considerano tra-
dizionalmente fondamentali: validitd, affidabilied e fattibilitd. Per 'analisi che con-
duciamo in questo capitolo, & utile avere una visione d'insieme di questi concetti,
delle loro interrelazioni, dell'impoitanza che rivestono per il Quadro di riferimento.

Validiti & un concetto basilare per il Quadro comune. Si pud affermare che un te-
st 0 una procedura di valutazione sono validi nella misura in cui si pud dimostrare
che cid che si sta effettivamente valutando (I'oggerto della valutazione) ¢ cid che, in
quel contesto, si zuole valutare, e che P'informazione ottenuta rappresenta con pre-
cisione la competenza del candidaro (dei candidati) in questione.
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Affidabiliti & un termine tecnico. Una prova & affidabile se permette di classifi-
care nello stesso ordine candidati ai quali viene somministrata la stessa prova (reale ‘¢
o simulata) in due momenti distinti. :

Piir importante dell’affidabilith &, in realty, I accuratezza delle decision prese per de- -
finire uno standard. Che livello di precisione hanno le decisiont che registrano la valy- -
tazione in termini quali “superato” o “non superato”, oppure livello A2+/B1/B1+? Lac- -
curatezza delle decisioni dipende dalfa validita che quel particolare standard (ad es. il li-
vello B1) assume in quel contesto. Dipende anche dalla validita dei criteri usati per ar-
tivare a quella decisione, nonché dalla validita delle procedure usate per determinali,

Se due diverse organizzazioni o due diverse aree geografiche basano le decisioni
relative alla valutazione della stessa abilitd su criteri riferibili agli stessi standard, se
gli standard stessi sono validi e adatti ai due contesti presi in considerazione e se nel-
le prove progettate per la valurazione e nell’analisi delle prestazioni gli standard so-
no applicati in modo coerente, i risultati ottenuti nei due sistemi dovrebbero essere
comparabili. La correlazione tra due test concepiti per valurare lo stesso oggetto vie- -
ne tradizionalmente definita “validita concorrenze”, un concetio ovviamente con-
nesso con I'affidabilith, dal momento che test non affidabili non possono avere ri-
sultati correlati. Ma la cosa pitt importante & quanto i due test condividano i/ con-
tenuto della valutagione e il modo di gindicare la prestazione.

Il Quadro comune europeo tiene conto di questi due aspetii. Nella sezione seguente
sono indicate le tre principali modalita d’uso:

1. per specificare il contenuro di test ed esami: che cosa valutare

2. per definire i criteri che determinano il raggiungimento di un obiettivo: come
giudicare la prestazione

3. per descrivere i livelli di competenza rilevati con test ed esami in uso, in modo da per-
mettere di effettuare confronti tra sistemi di certificazione diversi: come comparare.

Tali questioni si correlano in modo diverso alle differenti modalita di valutazione. In-
fatti esistono tradizioni e modalitd valutative assai diverse. E sbagliato presumere
che, in termini educativi, un approccio (ad es. un esame ufficiale) sia necessaria-
mente superiore a un altro (ad es. la valutazione del docente}. Uno dei maggiori
vantaggi nel disporre di un insieme di standard comuni ~ come quelli dei Zive//i co-
muni di riferimento contenuti nel Quadro — sta proptio nel fatto che si possono met-
tere in relazione tra di loro forme di valutazione differenti.

Nella rerza sezione di questo capitolo vengono presentate, all'interno di coppie
oppositive, diverse modalita di valutazione. Per ciascuna modalitd vengono definiti
i termini usati e ne vengono analizzati vantaggi e svantaggi rispetto agli scopi della
valutazione nello specifico contesto educativo. Vengono anche indicate le implica-
zioni derivanti dall’applicazione dell’'una o dell’altra modalica e si segnala la rilevan-
za del Quadro di riferimento rispetto al tipo di valutazione.

E indispensabile che una procedura valutativa sia anche agevole, fazzibile. La fat-
tibilitd & un asperto fondamentale nel controlio delle prestazioni. 1 valuratori lavo-
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rano pressati dal tempo e possono prendere in considerazione solo un campione li-
mitato della prestazione. H numero e il tipo di categorie che possono assumere co-
me criteri di valutazione sono limitati. I Quadro comune st propone di fornire dei
punti di riferimento, non degli stcrumenti concreti di valurazione; aspira a essere
esaustivo, ma richiede capacita di scelta in chi lo usa. La selettivita pud implicare il
ricorso a uno schema operativo pil semplice, che compatti categorie che il Quadro
presenta separate. Per esempio, le categorie utilizzate nelle scale esemplificative dei
descrittori contenuti nei capicoli 4 ¢ 5 sono spesso considerevolmente pit semplici
delle categorie e dei relativi esponenti cui si fa riferimento nel testo. Nella sezione
conclusiva del capitolo questo discorso viene illustrato con esempi.

9,2 IL QUADRO DI RIFERIMENTO COME RISORSA PER LA VALUTAZIONE

9.2.1 Il contenuto di esami e test

Per predisporre prove di valutazione comunicativa si pud consultare il quarto capitolo
(“Luso della lingua e chi fa utilizza e I'apprende”), e in particolare la sezione 4.4 che il-
lustra le attiviea di comunicazione linguistica. E ormai opinione condivisa che, per esse-
re valida, la valutazione debba riferirsi a una campionatura di diversi tipi di discotso, co-
me dimostra ad esempio un test per la verifica del parlato recentemente messo a punto.
1] test inizia con una conversazione simulata con funzione di “riscaldamento” iniziale, se-
guira da una discussione informale su argomenti d’artualita per i quali il candidaro dimo-
stra interesse. Viene poi una fase di sransazione, un'attivitd in cui si richiedono informa-
zioni, faccia a faccia o al telefono (simulazione). La fase successiva consiste in una pro-
duzione, basara su una relazione scritta in cui il candidato illustra, con una esposizione, il
proprio campo di studi e i propri progeri. Conclude la prova un compito che prevede
una cooperazione finalizzata a uno scopo, in cui i candidati devono arrivare 2 un accordo.

Riassumendo, le categorie del Quadro di riferimento su cui si imperniano le arti-
vitd comunicative di questo test sono:

Interazione Produzione
(spontanea, turni di parola (preparata, turni di
brevi) parola lunghi)
Orale Conversazione Descrizione del proptio campo
Discussione informale di studi
Cooperazione finalizzata ad
1No SCOPO
Scritto Relazioneldescrizione del proprio
campo di studi
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DPer definire in detraglio le prove pué essere opportuno consultare la sezione 4.1 re.
lativa al contesto d’uso della lingua {domini, condizioni ¢ vincoli, contesto menta.
le), la sezione 4.6 relativa ai testi e il settimo capitolo sui compit, sopratturto la se-
zione 7.3 che ne prende in esame le difficolta.

Lelaborazione dei singoli 7zes di un test scritto o I'articolazione delle fasi di up
test orale che metta in evidenza le competenze linguistiche, sociolinguistiche e prag.

matiche pertinenti pud basarsi sulla sezione 5.2 che traita delle competenze linguj- -

stico-comunicative. Le specificazioni di contenuto presenti nel Livello soglia (che &
stato elaborato dal Consiglio d’Europa per oltre 20 lingue europee: vedi la biblio-
grafia generale a p. 267), quelle per 'inglese a livello Waystage e Vantage, ¢ quelle
per alire lingue e altri livelli che saranno presentate in pubblicazioni analoghe pos-
sono essere considerate complementari al Quadro di riferimento. Tutte offrono co-

munque esempi pitt analitici, che agevolano 'elaborazione dei rest per i livelli A1,
A2, Bl eB2.

9.2.2 Criteri di raggiungimento di un obiettivo

Basandosi sulle scale di valurazione del Quadre si pud verificare se un determinato
obiettivo di apprendimento ¢ stato raggiunto e i descritrori possono agevolare la for-
mulazione dei criteri relativi. Cobiettivo pud essere costituito da un ampio livello
di competenza linguistica generale espresso come Livello comune di riferimento (ad es.
B1) o consistere, invece, in un insieme particolare di attivitd, abilita ¢ competenze,
come abbiamo visto nella sezione 6.1.4 relativa alla competenza parziale e alla variera
degli obiettivi. Una griglia con le categorie articolate in livelli, come quella della tav,
2, p. 34, consente di individuare un simile obiettivo modulare.
Usando i descrittori ¢ indispensabile distinguere tra:

1. descrittori delle attivitd comunicative, che sono presentati nel quarto capitolo.
2. descrirtori di aspetti di singole competénze, che sono presentati nel quinto capitolo.

I primi offrono descrizioni dettagliate che servono soprattutto per la valutazione o
antovalutazione basara su compiti di realtd, perché si avvalgono di una rappresen-
razione precisa della capacita linguistica sviluppata dall’apprendente durante il cor-
so. Il loro interesse sta nel fateo che aiutano sia gli apprendenti sia gli insegnanti ad
assumere un orientamento pratico.

Di solito, pero, se ci si aspetta che i risultati vengano riportati nei termini del li-
vello di competenza raggiunto, non & consigliabile includere descrittori di attivita
comunicative tra i criteri in base ai quali si valuta [a prestazione in un test orale o
scriteo. Infatti, per rendere conto della competenza, la valutazione non dovrebbe
concentrarsi su una prestazione specifica, ma dovrebbe piuttosto giudicare le com-
petenze generali che quella prestazione specifica rappresenta. Ovviamente a scuola ci
possono essere validi motivi che inducono a evidenziare che una determinara aivita
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| ¢ stata portata a termine con successo, soprattutto per gli apprendenti pil giovani e

per i livelli elementari (Al e A2). I risultati saranno meno generalizzabili, ma di so-

" lito nei primi stadi dell'apprendimento linguistico la generalizzazione dei risulcati

non & fondamentale.
Con queste considerazioni si vuole ribadire che le funzioni della valutazione pos-
sono essere molte e differenti e cid che & appropriato per uno scopo pud non esser-

fo per un altro.

9.2.2.1 Descrittori delle attivita comunicative

I descritrori delle attivita comunicative (capitolo 4) possono essere usati in tre mo-

di distinti, in relazione al raggiungimento dell’obiettivo:

1. Elaborazione. Come si & visto sopra nella sezione 9.2.1, le scale con 1 descritro-
ri delle avtivith comunicative forniscono specificazioni utili per Uelaborazione del-
le prove.

2. Comunicazione. Le scale con i descrittori delle attivita comunicative possono
servire anche per rendere conto dei risultati. I destinatari dei “prodotii” del si-
stema scolastico — i datori di lavoro, ad esempio — hanno spesso maggior inte-
resse per i risultati generali piuttosto che per dettagliati profili di competenze.

3, Valutazione dell’insegnante o autovalutazione. Ai descrittori delle attivita co-
municative possono ricorrere sia gli insegnanti sia gli apprendenti stessi. Eccone
esemplificati alcuni possibili usi:

o Lista di controllo: utile per la valutazione continua e per la valutazione som-
mativa alla fine di un corso, perché permette di elencare i descrittori a un de-
terminato livello o, in alternativa, di articolarli in termini piti dettagliati. Per
esempio il descrittore Essere in grado di chiedere e dare informazioni personali
pud essere articolato nelle parti che implicitamente lo costituiscono: Sone 77
grado di presentarmi; sono in grado di dire dove abito; sono in grado di dire il
mio indirizzo in tedesco; sono in grado di dive la mia etk ecc. e sono in grado di
chiedere a qualcuno il suo nome, dove abita, quanti anni ha ecc.

*  Griglia: nella valutazione continua e in quella sommariva. Si descrive un pro-
filo in base a una griglia che riunisce categorie specifiche (ad es. conversazione,
discussione, scambio di informazioni) definite a diversi livelli (B1+, B2, B2+).

Negli ultimi dieci anni I'uso di descritrori di questo tipo si & venuto diffondendo
sempre pii. Si & constatato che insegnanti e apprendenti interpretano i descritrori
con maggiore coetenza se questi descrivono non solo ¢id che 'apprendente ¢ in gra-
do di fare, ma anche come lo sa fare.

9.2.2.2 Descrittori di tratti tipici di competenze specifiche

[ descritrori di tratti della competenza possono essere usati sostanzialmente in due
modi, in relazione al raggiungimento dell’obiettivo.
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1. Autovalutazione o valutazione dell’insegnante. Per entrambi gli scopi posson
essere inclusi in liste di controllo i descrittori, a condizione che si tratti di assergiy
ni autonome e formulate in termini positivi. Uno dei punti deboli della magy;
parte delle scale esistenti consiste nel fatto che ai livelli bassi della scala i descrirrg

Q

ri sono spesso formulati in termini negativi, mentre ai livelli intermedi sono for
mulati in termini normarivi. Spesso inoltre la distinzione tra i livelli @ meramente.

verbale, ed & data dalla sostituzione di una o due parole in descrittori contigui che

risultano poco significativi fuori dal contesto della scala. Cappendice A illustra co- ?

me sia possibile elaborare descritrori senza incorrere in questi problemi.

2. Valutazione della prestazione. Alle scale con i descrittori di competenze par.--
ziali presentate nel quinto capitolo si pud ovviamente ricorrere per elaborare |
criteri di valutazione. I descritrori permettono di trasformare le impressioni per-.
sonali, non sistematiche, in giudizi circostanziati e favoriscono quindi I'elabora--

zione di un quadro di riferimento condiviso dal gruppo dei valuratori.

Per servire come criteri di valurazione, i descrittori possono essere presentati sostan-
zialmente in ere modi:

1. I descrittori possono essere presentati sotto forma di scals — un approccio molto

comune prevede che si combinino descritrori appartenenti a diverse categorie ag-

gregandoli, per ogni livello, in un singolo paragrafo globale.

2. I descrixtori possono essere inglobati in fiste di controllo, solitamente distinte li--

vello per livello; in questo caso spesso i descrittori sono raggruppati sotto un ti-
tolo, riferito, ad esempio, alle categorie. Delle liste di controllo si fa poco uso
nella valutazione in presenza.

3. T descrittori possono essere presentati sotto forma di griglia consistente di cate-
gorie selezionare (si tratta in realch di un insieme di scale parallele distinte per ca--

tegoria). Questo approccio permette di tracciare un profilo diagnostico. Il nu-
mero delle categorie che Uesaminatore ¢ in grado di tenere sotto controllo & co-
munque limitato.

Si pud ottenere una griglia di scale secondarie operando in due modi diversi:

*  Scala di competenza: si elabora una griglia del profilo che definisce i livelli per-
tinenti per determinate categorie, ad esempio dal livello A2 2 B2. La valutazio-
ne viene quindi fatta direttamente su questi livelli; se si desidera una maggior dif-
ferenziazione si pud ricorrere a indicatori pil fini, a una seconda cifra o a del
segni pitt. Cosl anche se il test di competenza intende riferirsi al livello B, e
anche se nessuno degli apprendenti ha raggiunto il livello B2, sarebbe possibile
accreditare gli apprendenti pit abili al livello Bl+, B1++ oppure B1.8.

Scala di classificazione: per ogni categoria pertinente si seleziona o si defi-
nisce un descrittore che descriva lo standard di accettabilica o la norma attesi
in un determinato modulo di apprendimento o in un esame. A tale descrittore
verra ateribuita la dicitura “Ammesso” oppure “3”, e la scala si riferira a una
norma definita sulla base di quello standard (prestazione molto lacunosa
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“1”, prestazione eccellente = “5”). Le formulazioni per “1” e “5” possono es-
sere desunte da altri descrittori o adactate da livelli contigui delle scale conte-
nute nella relativa sezione del quinto capitolo, o possono essere verbalizzare
in base al descrittore classificato come “3”.

9.2.3 Descrivere i livelli di competenza per test ed esami per favorire
la comparazione

Le scale dei Livelli comuni di riferimento hanno lo scopo di facilitare la. d(?scrizione
dei livelli di competenza richiesti dalle certificazioni esistenti — e quindi 41 agevola-
re il confronro tra sistemi diversi. La letteratura docimologica riconosce cinque mo-
di classici per mettere in rapporto 'una con Paltra valurazioni separate: (1) equiva-
fenza, (2) taratura, (3) procedure statistiche di controllo, (4) standardizzazione e (5)
armonizzazione condivisa. ' o

I primi tre metodi sono tradizionali e consistono: (1) nel predisporre versioni al—'
ternative della stessa prova (equivalenza), (2) nel ricondurre a una scala comune i
risulcari di test differenti (tararura) e (3) nell’apportare correzioni alle difficolca dei
test o alla rigidic degli esaminatori (procedure statistiche di controllo). '

Gli ultimi due metodi implicano che si raggiunga un accordo attraverso una di-
scussione (armonizzazione condivisa) e confrontando lavori campionari con defini-
zioni ed esempi standardizzati (standardizzazione). Uno degli obiettivi della messaa
punto del Quadro di riferimento ¢ di sostenere il processo che porta a un consenso.
E per questo motivo e a questo scopo che le scale con i descrittori sono state svi-
luppate e standardizzate con una metodologia rigorosa, che in campo educarivo ten-
de a essere chiamata sempre pitl valutazione in base a standard. Generalmente si ri-
tiene che occorra tempo per sviluppare un approccio orientato alla standardizzazio-
ne, in quanto i partner si sensibilizzano al significato dello standard procedendo at-
traverso esemplificazioni e confrontando le proprie opinioni. o

Si pud sostenere che questo sia 'approccio piti adatto per sviluppare relazioni tra
sistei, perché implica che si sviluppi e si validi una visione comune 'del'coftrutto'.
La ragione fondamentale che rende difficile il confronto tra vaJuF311on1 di presta-
zioni linguistiche diverse & che, nonostante le magiche potenzialita delle tecniche
statistiche tradizionali, in genere si controllano cose radicalmente differenti anche se
si pretende di coprire le stesse aree (domini). Cio potrebbe essere artribuito, in par-
te, (a) a insufficiente concettualizzazione e resa operativa del costrutto e, in parte, (b}
a interferenze del metodo usato per il controllo. .

Il Quadro di riferimento propone un approccio basato su princlpi per cont{-ibun-
re alla soluzione del ptimo problema che & sotteso al’apprendimento delle lingue

Vi parla di “costrutto” quanda un ricercatore, sotto ipotesi, mette insieme cose 0 comporament) diversi,
strettamente correlati.
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moderne nel contesto europeo. Il modello delineato nei capitoli da 4 a 7 cerca ¢
definire i conceti relativi all'uso della lingua, alle competenze e ai processi di inge.

gnamento e apprendimento in modo pratico, cosi da aiutare i partner a operazjo.

nalizzare la capaciti linguistico-comunicariva che si intende promuovere.

Le scale con i descrittori rappresentano una griglia concertuale che pud essere
usata per:

a. mettere in relazione reciproca i quadri di riferimento di nazioni e istituzioni di-
verse, per mezzo del Quadro cormune

b. delineare una mappa degli obicttivi di esami e moduli d’insegnamento avvalen.
dosi di categorie e livelli di scale comuni.

LAppendice A presenta una panoramica dei metodi che possono servire per elabora-
re scale di descrittori, mettendoli in rapporto alle scale del Quadro di riferimento.

La Guida per il valutasore sviluppata da ALTE (documento CC-Lang (96) 10 rev)
indica in modo preciso come rendere operativo il costrutto nei test per evitare inop-
portune distorsioni dovute al metodo di verifica.

9.3 TiPI DI VALUTAZIONE

Nella valutazione si possono riconoscere numerose distinzioni. La lista seguente non

¢ assolutamente esaustiva. Le voci riportate sono state indifferentemente collocate
nella tabella a sinistra o 2 destra.

Tav. 7. Tipi di valutazione

I | Valuazione del profitro Valutazione della padronanza

Valutazione riferita alla norma Valutazione riferita al crirerio

Valutazione in base a criteri di padronanza | Valutazione in base a criteri di progressivitd
Valutazione continua

Valutazione puntuale

Valutazione formativa Valutazione sommativa

Valutazione diretta Valutazione indiretta

Valutazione delle prestazioni Valutazione delle conoscenze

Valutazione soggettiva Valutazione oggettiva

Classificazione in base

a una scala 2 punteggio

OITO NN oW b

Classificazione in base
a una lista di conuollo

10 | Giudizio in base all'impressione soggettiva | Giudizio in base 2 criteri
11 | Valutazione olistica
12 | Valutazione di serie
13 | Eterovalutazione

Valutazione analitica

Valutazione di categorie

Autovalutazione
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9.3.1 Valutazione del profitto/valutazione delila padronanza

a valutazione del profitto consiste nell’accertare se sono stati raggiunti obiettivi spe-
cifici, se & stato appreso cid che & stato insegnato. E legata quindi al lavoro de.lla set-
imana, del trimestre o del quadrimestre, al ll.bro‘dl testo, al programma. Dipende
Jal corso seguito ¢ rappresenta un punto di vista interno alla d.lSCl.pl.lna.

La valutazione della competenza, invece, guarda a cid che un 1{1dfv1duo sa fare/co-
nosce con riferimento 2l mondo reale. Rappresenta un punto 41 vista esterno.

Gli insegnanti tendono naturalmente a essere pill interessati alla valutazione Fle!
profitto, che da loro informazioni sui risultati dell'insegnamento svolto. fiatorl di
[avoro, 1 responsabili dell’amministrazione scolastica e‘gh adulci in formazione ten-
Jdono, invece, ad avere maggior interesse per la valutazione d-ella competenza, che si
riferisce agli esiti, ovvero a cio che una persona & realmente in grado di ’fare in qu.el
determinato momento. Un approccio valutativo del profitto presenta il vancaggio
di essere vicino all’'esperienza dell’apprendente, mentre un approccio va}lutatu{o ‘del-
la competenza permette 2 chiunque di riconoscere cid che & in grado di fare: i risul-
rati SONO trasparenti. . o '

Si potrebbe obierrare che, teoricamente, nella verifica comunicativa attuata in un
contesto di insegnamento ¢ apprendimento centrato sui b1sogm la differenza tra
proﬁtto {orientamento al contenuto del corso) e oornpetenza'(cfnentamento alla pro-
gressiva capacitd d'uso nel mondo reale) dovrebbe essere minima. Una valutazione
centrata sul profitto, che si proponga ciot di accertare Puso concreto della lingua in
situazioni significative, offre un quadro equilibrato delle competenze cmergenti e
attinge 2 una dimensione di competenza. Invece una Yglutazmne centrata sullg com-
petenza che venga artuata attraverso compm.lmgfusuq ¢ comunicativi ba'Sa\.tl su un
programma significativo e trasparente e che dia a.lll apprf:ndente 'opportunita di mo-
strare cosa & in grado di fare, esprime anche la dimensione del suo profitro.

Le scale con gli esempi di descrittori si riferiscono alla vantaznone della compe-
tenza: mostrano infatti il continuum della capaciti d'uso della lingua nel mond9 rea-
le. Limportanza dei test di profitto per rafforzare Iapprendimento & stata eviden-
ziata nel sesto capitolo.

0.3.2 Valutazione riferita alla normalvalutazione riferita al criterio

La valutazione riferita alla norma colloca esito delle prove clcgli.apprendenti in una
graduatoria, le valuta e le classifica rispetto a quelle dei loro pari.

La valutazione riferita al criterio si contrappone allz valutazione riferita allg nor-
ma, in quanto "apprendente viene valutato esc{usivamente per la sua capacita in
quell’ambito, senza alcun riferimento ai suoi pari. .

La norma pud riferirsi alla classe (2 il 18esimof/la 186S1ma) 0 a una coorte demo-
grafica (2 il 12.567esimo/la 12.567¢sima; appartiene al primo 14%) oppure al grup-
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po di apprendenti esaminaii. In quest’ultimo caso, volendo mantenere uno sran-
dard fisso e assicurare che ogni anno alla stessa percentuale di apprendenti venga a-
tribuito il punteggio massimo, indipendentemente dalia difficolea della prova o dal-
la capacita degli studenti, si pud ottenere un risultato “correrto” aggiustando i pun-

teggi grezzi, cosi da tracciare l2 curva di distribuzione dei risultati delle prove sull; *

curva dell’anno precedente. Si fa un uso frequente di test riferiti alla norma per for.
mare le classi.

La valutazione riferita al criterio si basa sull'intreccio della competenza nella sua .

dimensione progressiva (verticale) con la gamma dei domini pertinenti (in orizzon-
tale), in modo che i risultati individuali del test vengano collocati rispetto all’insie-
me dei criteri. Cid comporra (a) la definizione dei domini coperti dal test/modulo

di apprendimento in questione e (b) I'identificazione di punti di “cus-off” (punti di

taglio}, vale a dire i punteggi giudicati soddistacenti in base al gruppo standard.

Le scale con gli esempi di descrittori sono costituite da enunciati che rispecchia- -

no i criteri corrispondent alle categorie descrittive del Quadro. 1 Livelli comuni di vi-
Jferimento presentano un insieme di norme comuni.

9.3.3 Valutazione in base a criteri di padronanza/in base a criteri dij

progressivita

Con il metodo di valutazione in base a criteri di padronanza si fissa un preciso “stan-
dard di competenza minima” o “soglia di accettabilita” per discriminare tra gli ap-
prendenti che hanno padronanza e quelli che non ce ’hanno, senza tener conto del-
la qualita dei risultati conseguiti.

Con la valutazione in base a critevi di progressiviti 1a capacita dell’individuo vie-
ne analizzata in base a un “continuum” che comprende tutii i livelli significativi per
quella determinata capacita. Ci sono in effetti numerosi approcci valutativi niferiti “al
critetio”, la maggior parte di essi & perd da interpretare primariamente in termini di
“padronanza” o di “progressivitd”. Molta confusione & dovuta al fatto che la valuta-
zione riferita al “criterio di progressione” ¢ stata crroncamente identificara solo con
quella basata su criteri di padronanza. Lapproccio in base alla padronanza in realid
prende in esame il profitto relativo al contenuto di un corso/modulo e non situa il
modulo sul “continuum” della competenza. :

Lalternativa all’approccio basato sul criterio di padronanza consiste nel riferire i
risulrati di ciascuna prova al “continuum’” significativo della competenza, articolan-
dola solitamente in livelli. In questo approccio il continuum costituisce il criterio, la
realtd esterna che conferisce significato ai risultati della prova. Lutilizzo di un rife-
rimento a un criterio esterno pud consentire un’analisi numerica (ad es. il modello
di Rasch) che permetta di confrontare tra loro i risultati di tutti i test e di riporrarli
direttamente su una scala comune.

I Quadro di riferimento pué essere utilizzato sia con l'approccio di “padronanza”
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sia con quello di “progressivitd”. Quest’ultimo consente di mettere la scala in rap-

orto con 1 Livelli comuni di riferimento; nell'approccio di “padronanza” gli obietti-
vi da padroneggiare possono essere organizzari secondo le categorie ¢ i fivelli del
Quadro di riferimento.

9.3.4 Valutazione continualvalutazione puntuale

La valutazione continua & quella attuata dall'insegnante e, eventualmente, dallo stu-
dente su prestazioni, lavori e progerti realizzati durante il corso. 1l voto finale ri-
specchia quindi tutto il corso, 'anno o il semestre. .

Si ha una valutazione puntuale quando i voti vengono assegnati e le decisioni ven-
gono prese in base a un esame o ad altre procedure di valutazione che hann9 luogo
in un giorno preciso, solitamente alla fine o prima dell'inizio di un corso. Cid che &
accaduto in precedenza & consideraro irrilevante; conta solo cid che la persona & in
grado di fare in quel momento.

Si guarda spesso alla valutazione come a qualcosa di estraneo al corso che ha luo-
go in un momento definito ¢ serve per prendere delle decisioni. La valutazione con-
tnua si integra invece nel corso e contribuisce alla valurazione finale. Olere che dal-
je correzioni dei compiti a casa e da brevi test di profitto somministrati occasional-
mente o regolarmente per rinforzare 'apprendimento, la valutazione continua pud
servirsi di liste di controllo o di griglie compilate dall'insegnante ¢/o dallo studente,
di prove su una serie di compiti specifici, di una valutazione formale del lavoro svol-
to nel corso; si pud anche prevedere la costruzione di un porsfolio che raccolga cam-
pioni di favoro, che possono rispecchiare differenti stadi di elaborazione o essere sta-
ti raccolti in momenti diversi del corso.

Entrambi gli approcci presentano vantaggi e svantaggi. La valutazione puntuale
assicura che le persone siano ancora capaci di fare cose che possono aver fatto parte
di un programma svolto in anni precedenti, ma gli esami possono risultare trauma-
tici o favorire solo una parte di apprendenti. La valutazione continua consente di
tenere maggiormente conto della crearivitd ¢ delle differenti attitudini, ma dipende
molto dalla capacita del’insegnante di essere obiettivo. Se portata all'eccesso, rischia
di trasformare la vita dell’apprendente in un eterno esame ¢ di essere un incubo bu-
rocratico per I'insegnante.

Per la valutazione continua pud essere utile disporre di liste di enunciati che ri-
specchino i criteri e descrivano la capacita con riferimento alle attivitd comunicati-
ve (capirolo 4). Nella valutazione puntuale, si possono assegnare i voti servendosi
delle scale di descritrori relativi ad aspetti della competenza (capitolo 5).

9.3.5 Valutazione formativalvalutazione sommativa

La valutazione formativa & un processo continuo che permeite di raccogliere infor-
mazioni sull’apprendimento, sui punti di forza e di debolezza da considerare nella
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programmazione ¢ comunicare agli apprendenti. Spesso si attribuisce all’espressione

“valurazione formativa’ un senso molto ampio, includendovi anche le informazig
ni non quantificabili che si ricavano con questionari e colloqui.

La valutazione sommativa riassume in un voro i risultati raggiunti alla fine di up
corso. Non si tratta necessariamente di valutazione della compertenza, per lo pit1 si
tratta di una valutazione puntuaie del profitto attuata con “riferimento alja norma”
(cfr. 9.3.2).

La forza della valutazione formativa deriva dal suo scopo, che ¢ quelio di poten-
ziare 'apprendimento, mentre la sua debolezza & connessa alla capacita di dare feed-
back, di restituire informazioni. La resticuzione funziona solo se chi riceve le infor-
maziont ¢ in condizione di (a) tenerne conto, vale a dire se & attento, motivato e co-
nosce la modalita con cui le informazioni vengono date, (b) recepirle, vale a dire non
¢ sopraffarto da troppe informazioni, ha modo di registrarle, organizzarle e farle pro-
prie, (c) interpretarle, vale a dire dispone di sufficienti conoscenze e delia consape-
volezza necessaria per comprendere in cosa consistano e per evitare reazioni inop-
portune e (d) inzeriorizearie, vale a dire ha il tempo, la disponibilita ¢ le risorse oc-
correnti per riflettere sulle informazioni che riceve, integrarle in quelile che gia pos-
siede ¢ ricordarle. Tutto cid implica autonomia, e quindi formazione all’autonomia,
controllo del proprio apprendimento e sviluppo di modality di azione che tengano
conto delle informazioni ricevure.

Leducazione dell'apprendente ad acquisire consapevolezza ¢ stata chiamarta va-
lutazione formatrice. Si pud avvalere di svariate tecniche; un principio base consiste
nel mettere a confronto impressione (ad es. cid che i si dichiara capaci di fare sui-
la base di una lista di controllo) con a realta (ad es. ascoltare effettivamente mate-
riale del tipo menzionato nella lista di controllo per verificare la capacitd di com-
prensione), E questo il merodo con cui DIALANG correla 'autovalutazione con ie
prestazioni di un test. Un’altra tecnica importante consiste nelfanalizzare campioni
di prodotti o prestazioni — esempi neutri, ma anche esempi degli stessi apprenden-
ti, incoraggjandoli a sviluppare un proprio metalinguaggio con cui giudicare la qua-
lita e di cui servirsi per controllare il proprio lavoro alla ricerca dei punti di forza e
di debolezza e per formulare in modo autonomo un contratto educativo.

Nella maggior parte dei casi la valutazione formativa e quella diagnostica si rife-
riscono a un livello molto dettagliato di specifici elementi linguistici o di abilit che
sono state appena insegnate o che stanno per esserlo. Gli esponenti riportati nelle li-
ste della sezione 5.2 sono ancora troppo generali per essere utilizzati per una valu-
tazione diagnostica; sarebbe opportuno riferirsi alle opportune specificazioni (Zi-
vello sopravvivenza, Livello soglia ecc.). Le grigiie con i descritrori che definiscono i
diversi aspetti della competenza ai diversi livelli (capitolo 4) possono essere ucili, sul
piano formativo, per fornire un Jeedback della valutazione orale,

I Livelli comuni sembrerebbero rivestite maggiore importanza per la valutazione
sommativa. Peraltro, anche da una valutazione sommativa si possono avere informa-
zioni di tipo diagnostico e quindi formativo, come il progetto DIALANG dimostra.
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9.3.6 Valutazione direttalvalutazione indiretta

[ 2 valutazione diretta prende in considera.zione ¢id cl}e il candidato sta facendfo. Per
esempio, mentre un piccolo gruppo sta dlscgtgndo, 1'l va'lutau;lre osserva, con ‘:Zir:i
le prestazioni con i criteri riportati in una griglia, le riferisce alie categorie pil
ime una valutazione. ‘
* cl\istﬁ:tlr;:;umzione indiretta, invece, si valutano le abilitd potgjanziali ricorrendo a
solitarnente su carta. | ’ o

unigr\?:;{i)tazione direrta, in realty, & limivata al parlato, allo scritto e ali as'colto tn in-
rerazione, dal momento che le artivita ricettive non possono essere propflzmegte osl-.
servate. La lettura, ad esempio, si pu? valutare solo 1nd1rettan;fnte chule en do ?[ga i
apprendenti di dimostrare di aver capito, contras?egna:ndo cai:e e, <?<:‘n‘1132<at;1i111‘1 i fa-
si, rispondendo a domande ecc. Sl~pu9 valut-are I ampiezza ¢ la correteezza ling ;
ca o direttamente, in rapporto a criteri fissati, (I)ppure mdl‘rcttamegte, mFerpr;?tarl; (5]
e generalizzando le risposte a un test. La classica prova diretta & 'intervista, la clas-

i indiretta & il cloze. N .
Slci’giz\l’;b;ire i criteri di valutazione per le prove dirette si possono utnlzzz?r;l de-.
scrittori, riportati nel quinto capitolo, che c!eﬁmscono le cgml[)etenze neld 1vcir§.|
aspetti € ai diversi livelli. I parametri riportati nel quarto capitolo p;lc?ssonczi izllze i
dicazioni per la scelra dei temi, dei testi e dei compiti sia per prove m:ttIe elle a -
Jia produrtive, sia per prove indirette che focallzzanf) asFoltp c.iettur.a.d. sziramc l[l
presentati nel quinto capitolo possono anc}?e dare 1r.1d1?311on1 per indivi uanle. f_:
competenze linguistiche bastlari da includ?'re’ in prove mdlr.ette fie!ls;l cobrmfs{:er.lza in-

uistica e le competenze pragmatiche, socxoimgulsuch.e. ¢ linguistiche basilari su cui
focalizzarsi nella formulazione di test sulle quattro abilita.

\

9.3.7 Valutazione delle prestazionifvalutazione delle conoscenze

Nella valutazione delle prestazioni ci si zla.spetta che Fapprendente fornisca, in una pro-
i un campione di lingua parlata o scritta. _ . .
h (Il\llzlt:a ;aluMzionE delle conoscfnzeii si aspetta che apprendente d.l[n()stl‘f l’?.lnplCZ?a e
la padronanza delle sue conoscenze linguistic.he rispondendo a domande Ici; diverso gpf;}r
Purtroppo non & possibile controllare direttamente le competenze. M ondzlJ 1pu i
altro che prendere in considerazione una gamma di prestazioni a partire dalle qu
cercare di ricavare, generalizzando, la competenza posta in azione. In questo scns:j)3
dunque, tucte le prove consentono solo di valutare prestazioni, anc'he se si cerca di
inferire, da cid che si osserva, quali siano le competenze soggiacenti. 1
Peraltro, unintervista richiede una prestazione pili impegnativa che non completare
delle frasi con lacune, e il completare frasi con lacune &, a sua volra, una prestazione pil
impegnativa di una prova a scelfa multipla. In questo senso ‘}a paroll:li ﬁrel;tazi:;; ls(t
gnifica una produzione linguistica, mentre nelf espressione “controllo delle p
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ni” ha un significato piti ristrerto e indica una prestazione significativa in una situazione ;
(relativamente) autentica per lo pill connessa con il lavoro o con lo studio. Usando j] *
termine “valutazione delle prestazioni” in un senso un po’ pill ampio, si potrebberg
considerare tali le procedure di valutazione orale perché si traggono generalizzazion |
sulla competenza a partire da prestazioni in svariati stili discorsivi considerati signifi- -

cativi per il contesto di apprendimento ¢ i bisogni degli apprendenti. Alcune prove
tendono a bilanciare la valuwazione delle prestazioni con una valutazione delle cono-
scenze del sistema linguistico, mentre altre non lo fanno.

La distinzione tra queste prove & analoga a quella che esiste tra prove dirette e in-
dirette. Anche il Quadyro di riferimento pud essere utilizzato in modo analogo. Per al-
cune lingue sono inoltre disponibili le specificazioni elaborate dal Consiglio d’Eu-

ropa per diversi livelli (Sopravvivenza, Soglia, Progresso) che riportano in dettaglio le -

conoscenze linguistiche nelle lingue obiettivo.

9.3.8 Valutazione soggettiva/valutazione oggettiva

La valutazione soggettiva consiste nel giudizio che un valuratore esprime sulla qualita

di una prestazione.

La valutazione oggettiva consiste in un giudizio che elimina la soggettivita. Con .
cid si intende normalmente una prova indiretta in cui le singole domande hanno

un’unica risposta giusta, come in un test a scelta multipla.

Comungue la questione della soggettivita e dell’oggertivira & decisamente pit -

complessa.

Una prova indiretta viene definita spesso come “test oggettivo’, se & sufficiente |
che chi registra le informazioni disponga di una “chiave” per decidere se accettare o -

rifiutare una risposta e il risultato & davo poi dal conteggio delle risposte correrte.
Per alcune prove questa procedura & stata perfezionata consentendo una sola rispo-
sta a ogni domanda (cosi nelle prove a scelta multipla, nei c-esz che derivano dai

cloze); spesso si adotra la correzione automatica per evitare gli errori umani. In reals -
in questo modo si finisce per attribuire un valore esagerato all'oggertivita delle pro- -
ve cosiddette “oggettive”: la decisione di limitare la valutazione alle tecniche che

consentono un maggior controllo sulla conduzione delle prove in fondo & stata pre-

sa da qualcuno — & una decisione soggettiva con cui & probabile che non tutti siano -

d’accordo. C’# stato poi qualcuno che ha specificato il contenuto della prova, qual-

cuno che ha seritro gli izem per rendere operativi i contenuti specifici e, infine, qual- -

cuno che, tra tutti gli 7zem possibili, ha scelto quegli izem per quella prova. Dal mo-
mento che tutte queste decisioni implicano una dimensione saggettiva, sarebbe me-
glio definire queste prove “test a correzione oggettiva’.

Nella valutazione diretta della prestazione i voti vengono generalmente assegnati
sulla base di un giudizio. Cid significa che la decisione sulla qualita della prestazione -

dellapprendente & presa soggettivamente, tenendo conto di fawori pertinenti, ricon-
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ducibili 2 linee guida o a criteri e alla propria esperienza. Lapproccio soggettivo & van-
taggi0so perché la lingua ¢ la comunicazione sono molto compl.esse, non si prestano ad
essere parcellizzate, non sono soltanto la somma delle loro parti. Molto spesso & anche
difficile stabilire che cosa si stia effettivamente verificando con un determinato izem. E
dunque molto meno semplice di quel che sembra: ottenere che gli izem si riferiscano ad
aspetti specifici della comperenza o della prestazione. ‘ -
Ovviamente una valutazione corretta dovrebbe avere la maggiore oggerttivita pos-
sibile. Il giudizio personale di valore ha effecti sulle decisioni soggettive relative alla
scelta del contenuto e alla qualia della prestazione che dovrebbero essere ridorai al
minimo, soprattutto nella valutazione sommativa, sui cui risultati molto spesso si
hasano teizi per prendere decisioni determinanti per il futuro delle persone in que-
stione.
E possibile ridurre la soggettivita della valurazione e aumentarne la validiva e I'af-
fidability, procedendo nel modo seguente: . .
o specificando il contenuto della valutazione, basato ad esempio su un quadro di
riferimento comune condiviso in quel contesto
+ scegliendo 1 contenuti e assegnando i voti alle prestazioni in base a giudizi col-
lettivi

« somministrando le prove con procedure standard

+ fornendo chiavi di correzione precise per le prove indireite ¢ basando i giudizi
per le prove dirette su criteri precisi e specifici

o richiedendo gindizi multipli elo soppesando e compensando i fattori differenti

« avviando un’'opporiuna formazione relativa alle linee guida della valutazione

+ controllando la qualita della valurazione (validita, affidabilitd) attraverso una
analisi dei relativi dati.

Come abbiamo detto all’inizio di questo capitolo, il primo passo per ridurre la sog-
gettivita dei giudizi che si formulano 2 ogni stadio del processo valutativo consiste
nellactribuire il medesimo significato all'oggerto della valutazione, nel costruire un
quadro comune 2 cui potersi riferire. Il Quadro comune si propone di offrire t.ale -ba—
se per la specificazione dei contenuti ¢ idee per la definizione di criteri specifici da
utilizzare per le prove dirette.

9.3.9 Classificazione in base a una scala a punteggiol/in base a una li-
sta di controllo

Classificare in base a una scala significa valurare che una persona si trova a un parti-
colare livello o entro una determinata fascia su una scala numerica a pit: livelli.

Classificare in base a una lista di controllo consiste nel valutare una persona rife-
tendosi a una lista articolata di punti considerati rilevanti per un determinato livel-
lo 0 modulo di apprendimento.
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Nella classificazione su una scala si mette in evidenza qual ¢ la collocazione dq|
la persona rispetto a una serie di livelii. Cenfasi & posta sull’asse verticale: a che pun.
to della scala la persona riesce ad arrivare? Il significato delle fasce e dei livellj dq
vrebbe essere esplicitato con descrittori graduari. Per le singole categorie ¢i possong
essere scale diverse che possono essere raccolte su un’unica pagina, in una griglia
oppure essere distribuite su pilt pagine. Ogni fascia o livello pud avere una sua de.
scrizione, 0 ce ne pud essere una ogni due oppure le descrizioni possono riguardare
solo il livello piti alto, quello piti basso e quello centrale. :

Lalternativa & una lista di controilo che mette in evidenza Parea di apprendimer.
to, che valorizza quindi la dimensione orizzontale: quanto del contenuto di un modulg
¢ stato acquisito? La lista di controllo pud presentarsi articolata in pun, simile ad yy
questionario, o anche avere forma circolare o un altro aspetto ancora. Le risposte pos-
sono consistere in un “Si” o in un “No”, ma possono anche essere piti differenziate ¢
articolarsi in gradi (ad es. da 0 a 4), identificabili possibilmente con delle etichette e con
definizioni che spieghino come le etichette vadano interpretate. :

I descrittori esemplificativi del Quadro comune sono formulazioni indipendent
di criteri tarati sui singoli livelli e possono essere quindi usati come strumenti su cyj
basare I'elaborazione sz di liste di controllo per un determinato livello, come s ve-
de in alcune versioni del Porgfolio delle Lingue, sia di scale o griglie di classificazione
che coprano tutti i livelli identificati, come abbiamo visto nel terzo capitolo, e pre-
cisamente nella tav. 2 per 'autovalutazione ¢ nella tav. 3 per 'eterovalutazione.

9.3.10 Giudizio in base all'impressione soggettivalin base a criteri

Giudizio in base all impressione soggersiva: si teatta di un giudizio del tutto soggetti-
vo sulle prestazioni scolastiche dello studente, formulato senza alcun riferimento a
criteri specifici € non riconducibile 2 una specifica modalita di valutazione.

Giudizio in base a criteri: si tratta di un giudizio in cui la soggertivid del valuta-
tore & lifﬂitgta dall'applicazione consapevole di specifici criteri che si integrano alle
impressioni.

In questo contesto con “impressione” si intende il giudizio dato dalPinsegnante o
dall’apprendente esclusivamente sulla base delle prestazioni fornite in classe, nei com-
piti a casa ecc. Molte classificazioni soggettive, soprattutto nella valutazione continua,
sono frutto di impressioni, che a loro volta si basano sulla riflessione, su cid che si ri-
corda, eventualmente in base all'osservazione consapevole e prolungata della persona
in questione. Sono numerosissimi i sistemi scolastici che operano su questa base.

Con il termine “giudizio in base a criteri” si descrive una situazione in cui si uti-
lizza un approccio valutativo che trasforma I'impressione in giudizio ponderato. Un
approccio simile implica (a) unattivic valutativa che segua una qualche procedura
e/o (b} un insieme di criteri definiti che discriminino tra diversi punteggi o voti e (c)
una qualche formazione def docente alle procedure per la standardizzazione. Lap-
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roccio guidato presenta un vantaggio: se si definisce in questo modo un quadro
comune a cui il gruppo di valutatori possa riferirsi, anche la coerenza dei giudizi au-
menta decisamente. Cid vale sopratrutto se gli standard sono formulati come cam-
piOﬂi di prestazioni e con confronti definiti in altri sistemi. Eimportanza di una si-
mile guida & stata messa in evidenza dalle ricerche condom? in numerose discipline.
ji stato ripetutamente dimostrato che nei giudizi formulati da persone che non so-
1o state specificamente preparate alla valutazione, il diverso rigore dei valutatori puo
comportare differenze pit 0 meno analoghe a quelle dovute alla capacita degli ap-

rendenti, con risultati che finiscono per essere quasi esclusivamente casuali.

Le scale con i descrittort dei livelli comuni di riferimento possono servire per ela-
borare un insieme di criteri definiti come descritto in (b), oppure per formulare gli
standard gia esistenti mediante i termini usati nei livelli comuni. Per agevolare la
formazione alla standardizzazione, in futuro sara possibile fornire campioni di pre-
stazioni di riferimento per i singoli livelli.

9.3.11 Valutazione olistical/valutazione analitica

La valutazione olistica consiste nell’espressione di un giudizio globale sinterico. [ di-

versi aspetti sono misurati intuitivamente dal valutatore.

Nella valutazione analitica alcuni asperti vengono tenuti separati.

La distinzione pud essere fatta in due modi: (a) in funzione di cid che si intende
valutare; (b) in funzione di come si arriva ad attribuire un voto o un punteggio. In
alcuni sistemi si pud avere la combinazione di un approccio analitico a un livello
con un approccio olistico a un altro livello.

a. Che cosa valutare: alcuni approcci valutano una categoria globale, quale il “parfa-
to” o “interazione”, con un punteggio o un voto. Altri approcc, pils analitici, pre-
vedono che si assegnino punteggi separati a un certo numero di aspetti distinti del-
la prestazione. In altri ancora ['impressione generale va annorata, analizzata in ba-
se a distinte categorie per arrivare poi a un giudizio olistico ponderato. Il tenere se-
parate le categorie come nell’approccio analitico presenta il vantaggio di indurre il
valutatore a un’osservazione minuziosa e fornisce un metalinguaggio che permette
la negoziazione tra valutatori e la restituzione di informazioni agli apprendenti.
D’altra parte — e questo & [o svantaggio — & dimostrato che i valuratori non riesco-
no a separare facilmente le categorie dal giudizio olistico; la gestione contempora-
nea di piit di quartro o cinque categorie risulta essere un carico cognitivo eccessivo.

b. Calcolo dei risultati: in alcuni approci la prestazione osservara viene messa glo-
balmente in relazione con i descritrori di una scala di classificazione, che pud es-
sere olistica (una scala globale) o analitica (3-6 categorie riunite in una griglia).
Approcci simili non comportano calcoli; i risultati vengono registrati o con un
unico numero oppure come un “numero telefonico” fatto di singole cifre per ogni
caregoria. Altri approcci piti analitici comportano Iattribuzione di punti a una se-
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rie di elementi diversi; i punti vengono addizionati per arrivare poi a un punge
gio che pud essere convertito in un voro. La caratteristica di questo tipo dj ap
proccio, piti analitico, consiste nell’avere categorie ponderate che possono anch,
non prevedere un numero uguale di punti.

Le tavv. 2 ¢ 3 del terzo capitolo presentano rispettivamente esempi di autovaluta:
zione e di eterovalutazione formulati su scale znalitiche (vale a dire griglie) ma copy
una strategia di valutazione ofisiica (vale a dire associando cid che si pud ricavage
dalle prestazioni con le definizioni della griglia e formulando un giudizio). '

9.3.12 Valutazione dj serie/valutazione di categorie

La valutazione di categorie comprende una singola prova di verifica (che pubd essere
articolara in diverse fasi, che rendano conto di diversi stili discorsivi, in base a quan-
to si & visto nella sezione 9.2.1); la prestazione viene giudicata in base alle categorie
di una griglia, secondo I'approccio analitico delineato in 9.3.11,

La valutazione di serie comprende un certo numero di prove distinte {spesso gio-
chi di ruolo tra apprendenti o con I'insegnante), che vengono valutate con un sem-
plice voto olistico su una scala che va ad es. da 0 a 3 oppure da 1 a 4.

Con la valutazione di serie si pud correggere la tendenza della valutazione di ca-
tegorie, per cui i risultari di una caregoria influiscono su quelli di un’altra, Ai livelli
pilt bassi si tende a mettere 'accento sulla realizzazione del compito; si trarta di com-
pilare una lista di controllo, ad uso dell'insegnante o dell’apprendente, che indichi
cid che 'apprendente & in grado di fare valurando al momento le prestazioni reali,
e non in base a una mera impressione. A livelli pii1 alti, si possono prevedere prove
che mettano in evidenza, tramite le prestazioni richieste, particolari asperti della
competenza, Dai risultati registrati si ricava un profilo.

Lelaborazione dei criteri per una valurazione di categorie si pud basare sulle sca-
le presentate e analizzate nel quinto capitolo per le differenti categorie della compe-
tenza linguistica. Dal momento che gli esaminatori possono gestire solo un nume-
ro ridotto di categorie, si dovranno fare dei compromessi. Per individuare i compi-
ti adatti per una valutazione di serie si pud partire dalle attiviek comunicative rile-
vanti, definite nella sezione 4.4, e dalla lista delle diverse competenze funzionali de-
lineate nella sezione 5.2.3.2.

9.8.13 Eterovalutazione/autovalutazione

Leterovalutasione & attuara dall’insegnante o da un esaminatore.
Lautovalutazione consiste nel giudizio espresso sulla propria competenza.
E possibile coinvolgere gli apprendenti in molte delle procedure valutative deli-

neate sopra. La ricerca indica che, se non ci sono in palio “premi” troppo alti (ad es.
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se si sar accettati ad un corso oppure no), lautovalutazione pud integrare efficace-
mente i test e la valutazione dell'insegnante. Lautovalutazione & pil accurata (a) se

& riferita a descrittori che definiscono in modo chiaro degli standard di competen-

sa efo (b) se prende in considerazione un’esperienza specifica, ch.e pud essere anche
un test. E probabile che 'accuratezza aumenti se gli apprendenti vengono un poco
preparati ad autovalurarsi. Un’autovalutazione cosi strutturata _pub\bcn ‘correlam
con leterovalutazione (livello di validazione concorrente} che si pud registrare tra
gli insegnanti, tra i test ¢ tra la valurazione degli insegnanti e i test. Peraltro.l auto-
yalucazione & utilissima per accrescere la motivazione e la consapevolezza: aiuta gli
apprendenti a ticonoscere i propri punti di forza e le proprie debolezze ¢ li orienta
a studiare in modo pitt efficace.

Gli utenii del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

+ quali siano, tra le modaliti di valutazione elencate sopra, . ‘
ol pin adatte a soddisfare i bisogni dell apprendente nel lovo sistema smlczmc‘o
o e pits appropriate e praticabili nella cultura pedagogica del lovo sistema scolastico
o le pin efficaci, per leffetto retroattivo, a migliorare le attiviti di insegnamento

o il modo in cui si equilibrano e si integrano, nel loro sistema scolastico, la valuta-
zione del profitto (valutazione orientata alla scuola e all apprendimento) e la va-
lutazione della competenza (valutazione orientata al mondo reale e agli esiti) ¢
qual @ il rapporto tra la valutazione delle prestazioni comunicative ¢ quella delle
conoscenze linguistiche

o in che misura i risultati dell apprendimento vengano messi in relazione a standard
€ criteri definiti (valutazione riferita a criteri) e quanto i voti ¢ i gindizi vengano
assegnati con riferimento alla classe di cui lapprendente fa parte (valusazione ri-
ferita alla norma)

*  quanto gli insegnanti siano o o
o informati sugli standard (ad es. descrittori comuni, campioni di prestazzor?z)
* incoraggiati a prendere coscienza dell esistenza di varie tecniche di valutazione
o formati ad applicare queste tecniche ¢ ad interpretare i dati raccolti

* quanto sia desiderabile e praticabile integrare la valutazione continua, che ac-
compagna il lavoro in classe, con la valutazione sommativa, che tiene conto di
standayd e criteri definiti

o quanto sia desiderabile e praticabile coinvolgere gli apprendenti in unautovaluta-
zione che tenga conto di precisi descrittori di artiviti e di aspetti di competenza
definiti a livelli diversi ¢ del modo in cui questi descrittori vengano tradotti in ter-
mini operativi — per esempio — in una valurazione di serie o

s [importanza che le specificazioni e le scale presentate in questo Quadro di rifers-
mento rivestono nel lovo contesto e il modo in cui possono essere integrate o riela-
borate.
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Nel terzo capitolo, nelle tavv. 2 e 3, sono presentate deile griglie per lautovalue,.
zione € |'eterovalutazione. La differenza pilt marcata tra le due griglic — 2 parte [y
semplice formulazione alla prima persona piuttosto che aila terza — & dara dal gy, -
che mentre la tav. 2 & focalizzata sulle attivita comunicative, la tav. 3 si concentra g .

aspetti generali della comperenza che si manifestano in qualunque prestazione ora-
le. Peraltro si pud facilmente pensare a una versione della tav. 3 leggermente sem-
plificata a scopo di autovalutazione. Risulta infatti che gli apprendenti, quanto me-
no quelli adulti, sono in grado di dare giudizi qualitarivi di questo tipo sulla propria
competenza.

9.4 VALUTAZIONE PRATICABILE E METASISTEMA

Le scale presentate nei capitoli 4 ¢ 5 presentano, in modo semplificato, un insieme
di categorie correlate al modello piu esaustivo presentato discorsivamente negli stes-
si capitoli 4 ¢ 5. Non ci si aspetta che, nella pratica valutativa, qualcuno usi tuete le
scale a tuti i livelli. Chi valuta ha difficolta a gestire contemporaneamente numerose
categorie. Inoltre la gamma di livelli presentata pud non essere applicabile per inte-
ro a ogni contesto. Linsieme delle scale & concepito come uno strumento di riferi-
mento.

Indipendentemente dall’approccie adottato, in qualsiasi procedura valutativa &
necessario ridurre le categorie a un numero praticabile. Lesperienza ci dice che pit
di 4 o 5 caregorie finiscono per costituire un sovraccarico cognitivo e che 7 catego-
rie costituiscono psicologicamente un limite non valicabile. Si impongono quindi
delle scelte. Per la valutazione della comunicazione orale, se si & d’accordo che le
strategie dell’interazione costituiscono un fattore qualitativo fondamentale nella va-
lutazione della comunicazione orale, le scale esemplificative riportano 14 categorie
che sono rilevanti dal punto di vista qualitativo:

* strategie per la presa di parola
*+ suategie di cooperazione

* richiesta di chiarimento

* fluenza

* flessibilia

* cocrenza

* sviluppo tematico

* precisione

* competenza sociolinguistica
* repertorio generale

* ampiezza del vocabolario

* correttezza grammaticale

* padronanza del lessico

* padronanza fonologica.
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i evidenre che molti di questi tratti possono essere inclusi tra i descrittori di una‘li»
sta di controllo generale, ma 14 categorie sono decisamenFe troppe per la valuta_z[q-
ne di qualsiasi prestazione. Nella pratica ci si dovrebbe quindi accostare a una simi-
le lista di categorie per operare una selezione. I tratt andrebbero combinati, rino-
minati e ridotri a un insieme pilt limivaro di criteri di valutazione che :sian? al con-
tempo adeguati ai bisogni degli apprendenti, alle esigenze d§lla prova di verifica e al-
ja cultura pedagogica propria del contesto, I criteti risuleanti potrebbero essere equa-
mente bilanciati, appure, in altetnativa, ci potrebbero essere dei fattori che hanno
piis importanza per una certa prova € “pesano’ quindi‘di Piﬁ'. .

I quattro esempi seguenti mostrano altrettante applicazioni. I primi tre sono bre-.
vi note che indicano come le categorie siano usate come criteri di valutazione nei
sistemi esistenti. Il quarto esempio presenta come i descrittori siano stati uniti in-
sieme e riformularti in una griglia per la valutazione di un obiertivo particolare che
si riferisce a una particolare situazione.

Esempio 1. Valurazione generale*

Criteri di valutazione | Esempi di scale Altre categorie*

fluenza fluenza

ampiezza del repertorio
ampiezza del lessico
correttezza grammaticale
padronanza del lessico

correttezza € ampiezza

pronuncia padronanza fonologica
realizzazione del coerenza positiva esecuzione del
compito appropriatezza compito
sociolinguistica bisogno di essere aiuta-
to dail'interlocutore
comunicazione strategie di presa di disinvoltura nel
interattiva parola sostenere la

strategie di cooperazione | conversazione
sviluppo tematico

* Nelle scale esemplificative, le formulazioni che riguardano la posiriva esecuzione del COMPITO SN0 Comprese
tra le Artivith comunicative ¢ si riferiscono alle singole activitd. Nelle medesime scale, la dz:muo[tu_m net sostene-
re la conversazione & inclusa nella fluenza. Il tentativo di scrivere e calibrare dei descritcori per il bisogno i essere
aiutato dall interlocutore non ha avuto successo.

2 Cambridge Certificate in Advanced English (CAE), Paper 5: Criteria for Assessment (1991).
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Esempio 2. Valutazione della conversazione d'affari®

Criteri di valutazione

Esempi di scale

Altre categorie

scala 1
(senza nome)

appropriatezza sociolin-
guistica

corrertezza grammari-
cale

padronanza del lessico

positiva esecuzione del
compito

scala 2

(uso di elementi discor-
sivi per avviare la con-
versazione e farla prose-

guire)

strategie di presa di
parola

strategie di cooperazione
appropriatezza sociolin-
guistica

clusione dei lavori gli insegnanti coinvolti sono stati invitati a presentare i risultati
della loro ricerca in un convegno che lanciasse in Svizzera la sperimentazione del
Portfolio Europeo delle Lingue. Tra gli argomenti dibatcuri al convegno sono apparsi
rilevanti (a) il bisogno di riferire la valutazione continua e e liste di autovalurazio-
ne a un quadro di riferimento generale e (b) il modo in cui utilizzare, in diverse pro-
cedure di valutazione, i descritrori graduati nel progerto. Nel corso del dibattito si &

roceduto a valutare alcuni apprendenti videoregistrati durance l'indagine, utiliz-
zando la griglia riportara nel terzo capitolo (tav. 3) che presenra, uniti e riformula-
ti, i descrittori esemplificativi selezionati allo scopo.

Esempio 3. Valutazione dell'interazione in piccolo gruppo’

Criteri di valutazione Esempi di scale Altre categorie

ampiezza del repertorio
ampiezza del lessico

ampiezza

correttezza grammati-
cale

padronanza del lessico
appropriatezza sociolin-
guistica

COITELlCZZa

Criteri di valutazione Esempi di scale Altre categorie
ampiezza ampiezza del repertorio
ampiezza del lessico
correttezza correttezza grammati-
cale
padronanza del lessico
fluenza fluenza
interazione interazione generale
wurni di parola
cooperazione
COcCIcnza cogrenza

scioltezza
padronanza fonologica

esposizione

interazione strategie di presa di
parola

strategie di cooperazione

Esempio 4. Vzlutazione delle prestazioni video®
Il contesto: come & precisato nell Introduzione dell'Appendice A, gli esempi di de-
scrittori sono stati graduati in un progetto di ricerca condotto in Svizzera. A con-

? International Certificate Conference (ICC): Certificate in English for Business Purposes, Test 1: Business
Conversation {1987).

4 Eurocentres — Small Group [nteracrion Assessmenc (RADIQ) {1987).

¥ Swiss National Research Council: Assessment of Video Performances.
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In sistemi differenti, con apprendenti differenti, in contesti differenti, gli elementi ven-
gono semplificati, selezionati € combinati in modo diverso, per procedure diverse di va-
lutazione. In effetri, & probabile che la lista di 14 categorie non sia troppo lunga, ma
piuttosto che non riesca a rendere conto di tutte le varianti che ricorrono nell’uso; per
essere veramente esaustiva, dovrebbe essere piuttosto ampliata.

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare e, se opportuno, specificare:

* il modo in cui le categorie teoriche vengono semplificate negli approcci operativi, nel
loro sistema scolastico

*  quanio i fartori principali, usati come criteri di valutazione nel lovo sistema scolastico,
possano essere collocati all'interno delle categorie presentate nel quinto capitolo, per le
quali sono state predisposte le scale esemplificative dell appendice, considerando che
possono essere rielaborate a livello locale per tener conto di esigenze specifiche.
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Appendice A ]
Elaborazione dei descrittori
di competenza

In questa appendice viene analizzata sotto 'aspetto tecnico la descrizione dei livel-
li di acquisizione linguistica e vengono illustrati t criteri per la formulazione dei
descrittori. Segue un elenco dei metodi utilizzati per 'elaborazione delle scale con
la relativa bibliografia ragionata.

FORMULAZIONE DEI DESCRITTORI

I descrictori sono stati sviluppati ricollegandosi dirertamente all’esperienza fatta con
le scale per il controllo linguistico, ispirandosi alle tecniche psicometriche e consi-
derando le opinioni degli insegnanti consultati (ad es. gli schemi con gli obierttivi
graduati del Regno Unito, il progetto svizzero). I principi di base sono:

* Positivita. Molte scale di competenza ad uso del valutatore e molte di quelle uri-
lizzate negli esami hanno in comune la caratteristica di essere formulate, ai livelli
inferiori, in termini negativi. A questi livelli ¢ piti difficile valutare la competenza
indicando cid che 'apprendente & in grado di fare piuttosto che individuare cid
che non & capace di fare. Se perd i livelli di competenza devono servire come obiet-
tivi e non essere solo uno strumento per operare una selezione tra candidati, & pre-
feribile che la formulazione sia posta in termini positivi. Talvolia lo stesso punto
pud essere formulato in modo positivo o negativo, a seconda dell’esigenza, come
si pud vedere nell’esempio relativo all'ampiezza linguistica (vedi tav. Al).



Tav. Al. Valutazione: criteri positivi e negativi

Formulazione positiva

Formulazione negativa

possiede un repertorio elementare di lin-
gua e di strategie che glifle consente di
affrontare situazioni prevedibili della vita
quotidiana (Eurocentres livello 3: certificato)
possiede un repertorio elementare di
lingua e strategie sufficiente per la mag-
gior parte dei bisogni della vita quoti-
diana, che perd generalmente gli/le
richiede di adattare il messaggio e cerca-
re le parole (Eurocentres livello 3: griglia
dell esaminatore)

* possiede un repertorio linguistico ristret-

to che obbliga a costanti riformulazioni e
a cercare le parole (ESU livello 3)

in situazioni non abituali la competenza
linguistica limitata provoca frequent
interruzioni e fraintendimenti (Finlandia,
livello 2)

ci sono iaterruzioni della comunicazio-
ne dovure alla limitatezza del linguag-

gio che interferisce con il messaggio
(ESU livello 3)

il lessico & ristretto ad ambiti quali ogget-
ti fondamentali, luoghi e termini di
patentela piu usuali (ACTFL Novice)

possiede solo un lessico limitato
(Olanda, livells 1

una gamma limitata di parole ed espres-
sioni rende difficoltasa la comunicazio-

ne di pensieri ¢ idee (Gothenburg U)

produce e riconosce un insieme di parole
e brevi espressioni memorizzate (Zrim

1978, livello 1)

¢ in grado di produrre solo enunciati
stereotipati ed elenchi di parole
(ACTFL Novice)

produce brevi espressioni di routine quoti-
diana miranti a soddisfare semplici biso-
gni di tipo concreto (nell’ambito di saluti,
informazioni ecc.) (Elviri, Milano, livello
1, 1986)

non possiede che un reperrorio lingui-
stico estremamente elementare senza
alcuna o con scarsa capacita di padro-

neggiare funzionalmente la lingua
(ESU fivello 1)

1l fatto che ci siano alcuni tratti della competenza linguistico-comunicativa che
non sono cumulativi {anzi, meno ce ne sono, meglio &) costituisce una compli-
cazione in pilt se si vogliono evitare formulazioni negative!. Lesempio pilt ovvio
¢ daro dalla cosiddetta valutazione dell’ “indipendenza”, che si articola secondo
diversi gradi di dipendenza dell’apprendente

a. da come l'interlocutore adatra il suo discorso,

b. dalla possibilita di chiedere dei chiarimenti ¢

c.  dalla possibilitd di essere aiutato a formulare cio che vuol dire.

Spesso questi punti possono essere affrontati aggiungendo un inciso condizio-
nale alla formulazione positiva del descrittore, per esempio:

" Un'ultetiore indicazione per I'utilizzo della formulazione positiva deriva dal fatto che alcuni trac espres-

st in rermini negativi hanno minore ampiczza e quindi ¢ difficile aggiungere nuovi punii alla scala,
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Di solito & in grado di comprendere discorsi su argomenti familiar}, formulaci in lingua
chiara e standard e rivolti dirertamente a lui/lei, purché possa, di quando in quando,
chiedere ripetizioni o riformulazioni. .

E in grado di comprendere cid che viene detto chiaramente, lentamente e diretramen-
te a lui/lei in una semplice conversazione quotidiana, pud essere aiutato a comprende-
re se l'interlocutore se ne di la pena.

oppure:

E in grado di interagire in modo relativamente sciolte in situazioni strutturate brevi
conversazioni, purché interlocutore aiuti in caso di necessita.

Precisione delle definizioni. | descrittori dovrebbero descrivere compiti con-
cret efo livelli concreti delle abilita che servono per realizzarli. Due sono. 511
aspetti da considerare. Innanzitutto si dovrebbero evitare descritfori espressi in
modo vago, come ad esempio: “¢ in grado di usare una gamma di strategie ade-
guate”. Cosa si intende con strategia? {“Ldeguate a che cosa? Come dobb{a.mo
interpretare “gamma’? [ descrittori vaghi presentano un problema: sono facili d::l
leggere, ma l'apparente accetrabilita pud nascondefe il ifatm che ognuno ne da
un'interpretazione diversa. In secondo luogo & dagli anni quaranta chesied ac-
cordo sul principio che i livelli di una scala non debbano dipendere dglla sosti-
tuzione di qualificatori quali “alcuni” o “pochi” con “molti” o “la maggior parte
o di “abbastanza ampio” con “molto ampio” oppure mettendo al h\_feilo supe-
riore “buona” al posto di “discreto”. Le differenze devono essere reali, non solo
verbali, e cid pud voler dire che potrebbero crearsi dei vuoti quando non si pos-
sono fare concreramente distinzioni significative.

Chiarezza. | descrittori doviebbero essere chiari e trasparenti e non formulati
in modo gergale. A prescindere dal fatto che il gergo pud essere di difficile com-

prensione, succede che un descrittore che faceva una bella- impressione, una
volta spogliato del gergo, finisca per esprimere molto poco. I descrittori, moitrf:,
dovrebbero essere formulati con una sintassi semplice e avere una struttura logi-
ca evidente. . ‘

* Brevita. Le scale olistiche, soprattutto quelle usate in America e in Australia,
sono riconducibili a una scuola di pensiero che propone di elaborare paragrafi
di una certa lunghezza che riescano a coprire in modo c.on}prensibile tutti | rat-
t ritenudi pi importanti. Scale di questo tipo, che costituiscono fgntl ch_ descri-
zione molto ricche, raggiungono la “precisione delle definizioni” grazic 2 un
inventario esaustivo, finalizzato a delineare un profilo dettagliato di quello chf:,
per i valutatori, & I'apprendente “tipo” a un determinato tvello. Un approccio
simile presenta perd due svantaggi. Innanzitutto nell:.t .real.té non esiste ] mflm-
duo “tipo”, perché i singoli tratti si combinano in ogni 1nd1vzduo‘ in mod‘? diver-
so. Inoltre, non & realistico pensare che, durante la procedura di valucazione, ci
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si possa riferire a un descrittore che sia lungo pitt di due frasi. Sembra proprio
che gli insegnanti preferiscano descrittori brevi. Nel progetto che ha realizzato
descritrori esemplificativi gli insegnanti tendevano a rifiutare o a suddividere i
descrittori di pilr di 25 parole (circa due righe).

s Indipendenza. 1 descrittori brevi presentano altri due vantaggi. Innanzitutto,
essi riescono a descrivere meglio un comportamento di cui si pud affermare: “Si,
questa persona ¢ in grado di...”. Di conseguenza i descrittori piti brevi e concreti
possono essere usati come criteri indipendeni in liste di controllo o in questio-
nari per la valutazione e/o per I'autovalutazione continua. Questo tipo di indi-
pendenza segnala che il descrittore pud essere usato come obiettivo autonomo e
non trae il suo significato solo dal riferimento ad aleri descrittori della scala,
Aumentra cosi la possibilith di utilizzarlo in diverse modalith di valutazione (vedi
cap. 9).

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

* quali criteri tra quelli elencasi sono i pii importanti e di quali alyri criteri si fa
uso, implicitamente o esplicitamente, nel loro contesto scolastico

* quanto sia auspicabile ¢ praticabile, nel lovo sistema scolastico, che la formula-
zione dei descrittori si attenga ai criteri elencati.

METODI PER L’ELABORAZIONE DELLE SCALE

Lesistenza di una serie di livelli presuppone che qualcosa possa essere collocato a
un livello piuctosto che a un altro e che un determinaro grado di abilitd apparten-
ga a un livello piuttosto che a un altro. Cid implica una forma di graduazione,
applicata in modo coerente. Le descrizioni della competenza linguistica possono
essere attribuite ai singoli livelli in diversi modi. I metodi esistenti possono essere
ripartiti in tre gruppi: metodi inruitivi, metodi qualitativi e merodi quantitacivi. La
maggior parte delle scale di competenza ed anche altri insiemi di fivelli sono stati
sviluppati con uno dei tre metodi intuitivi che fanno parte del primo gruppo. Negli
approcci migliori tutti ¢ te i metodi si combinano ¢ si integrano tra loro. Nei
metodi qualitativi sia a preparazione e la selezione del materiale sia l'interpretazio-
ne dei risultati sono di tipo intuitivo. I metodi quantitativi dovrebbero quantifi-
care il materiale preventivamente sotroposto a test qualitativo e richiedono poi
un’interpretazione intuitiva dei risultati. Per questo motivo nell’elaborazione dei
Livelli comuni di riferimento si sono combinati approcci intuitivi, qualitativi e
qualltlt&tl\’l-

Con i metodi qualitativi e quantitacivi il punto di partenza pud essere dato alter-
nativamente da descritcori o da campioni di prestazioni:
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o Avvio dai descrittori. Si pud partire definendo ¢io che si desidera descrivere e
procedere poi scrivendo, raccogliendo o formulando, sotto forma di bozza, i
descrirtori per le categorie scelte, che costituiranno il materiale su cui imposta-
re la fase qualicativa. I metodi 4 e 9, il primo e Pultimo ne'l gruppo dei metodi
qualitativi riporrari sotto, sono esempi di questo approccio, che & pgrt-icolar-
mente adatto per Ielaborazione di descriteori di categorie, come le attivita lin-
guistico-comunicative, specifiche di un determinatQ qu:'ricolg; a questo approc-
cio si pud perd ricorrere anche per elaborare i descritrou relativi a clementi della
competenza. Prendere come punto di partenza categorie e descrittori permetre
di coprite un'area definita teoricamente in modo equlh.brato‘

o Avvio da campioni di prestazioni. Lalternativa, che si pud usare solo per ela-
borare descrittori di prestazioni, & quella di partire da campioni significativi di
prestazioni. In questo caso si pud chiedere a dei valutatori che cosa rilevano
quando lavorano su campioni rappresentativi (per I'aspetto qualitativo) .dellc?
prestazioni. I metodi 5-8 sono varianti di questa concezione. In .aitejma.lth.a si
pud chiedere a dei valutatori semplicemente di valueare df:l campioni ¢ indivi-
duare pol, con appropriate tecniche statistiche, i fattori .chiave su cui fondare‘ le
decisioni (di tipo quantitativo). I metodi 10 ¢ 11 applicano questo approccio,
Lanalisi di prestazioni campionarie presenta il vantaggio di portare a descrizio-
ni molto concrere, basate su dati reali.

Lultimo metodo, il n. 12, & I'unico che riporta in scala i descritrori nel senso mate-
matico del termine. E il metodo usato per elaborare 1 Livelli comuni di riferimento
e i descriteori che li esemplificano, dopo il metodo 2 (intuitivo} e i metodi 8 ¢ 9
(qualicativi). Si pud peraltro ricorrere a questa tecnica statistica anchfe dopo che la
scala & stata elaborata, per validarne I'uso pratico ed eventualmente rivederla.

METODI INTUITIVI

Questi metodi non richiedono una raccolea sistematica di dati, ma solo di inter-

pretare I'esperienza in base a dei criteri. o -

* N. 1 Esperto. Si chiede ad esperti di predisporre una s¢l:ala, ispirandosi a scale
esistenti, a piani di studio o ad altri materiali utili, possibL_lmente'dop\o aver fattf)
un'analisi dei bisogni del gruppo da sottoporre a valutazione. Si pud poi spen-
mentare la scala e rivederla, utilizzando informatori. ‘

* N. 2 Commissione. 1t ruolo dell'esperto viene svolto da un piccolo gruppo dl
persone che vengono incaricate dell’elaborazione, mentre un gruppo pilt ampio
agisce quale consulente. I consulenti valutano intuitivamente le scale abbozza.ce,
basandosi sulla propria esperienza e/o facendo dei confronu con apprcndent{ 0
con altri campioni di prestazioni. Gipps (1994) e Scarmo (1996 '1997) anfllz—
zano i punti deboli delle scale che le commissioni del Regno Unito e delf Au-
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stralia hanno elaborato per i piani di studio delle lingue moderne neila scuoly
secondaria.

o N. 3 Sperimentazione. La procedura ¢ analoga a quella usara dalla commissio-
ne, ma richiede un tempo piuttosto lungo, perché all'interno di un’istituzione o
di uno specifico contesto di valutazione si sviluppi un “consenso generalizzaro”,
Un gruppo di persone arriva a condividere la definizione dei livelli e dei criver,
Per riformulare le definizioni con maggiore precisione ci si avvale della speri-
mentazione sistematica ¢ della tecnica del feedback. Gruppi di esaminatori pos-
sono analizzare le prestazioni mettendole a confronto con le definizioni e met-
tendo le definizioni a confronto con le prestazioni campionarie. Le scale di com-
petenza tradizionali sono state efaborate in questo modo (Wilds 1975; Ingram
1985; Liskin Gasparro 1984; Lowe 1985, 1986).

METODI QUALITATIVI

Tutti i merodi di questo tipo implicano piccoli gruppi di informatori allo scopo
di interpretare qualitativamente, piuttosto che statisticamente, le informazioni
raccolte.

» N. £ Concetti chiave: formulazione. La tecnica & semplice. Si parte abbozzan-
do una scala, la si “taglia” in pezzi ¢ si chiede a degli informarori, rappresentati-
vi dei futuri utenti, di (a) mettere le definizioni nell'ordine che ritengono giu-
sto, (b) spiegare il perché delie loro scelte e, dopo che ¢ stato loro mostrato in
cosa i loro ordine differisca da quello previsto, (c) individuare gli elementi chia-
ve che li hanno aiutati o invece confusi nelle scelte. Un sistema piti raffinato pud
consistere nell’eliminare un livelle e chiedere di individuare dove ci sia una lacu-
na tra due livelli che rivela la mancanza di uno intermedio. Le scale per le certi-
ficazioni degli Eurocentres sono state elaborate in questo modo.

* N. 5 Concetti chiave: prestazioni. Si abbinano i descrittori a prestazioni tipi-
che di ogni livello in modo da garantire coerenza tra cid che ¢ stato descritto ¢
cid che si vuole verificare. Alcune delle Guide per gli esaminatori di Cambridge
conducono gli insegnanti attraverso la procedura di mettere a confronto la for-
mulazione delle scale con i voti attribuiti ad un certo numero di compiti. 1
descrittori IELTS (International English Language Testing System) sono stati ela-
borati chiedendo a gruppi di esaminatori esperti di individuare “campioni chia-
ve” di elaborati scritti per ciascun livello, e poi di stabilire concordemente i “trat-
ti chiave” per ciascuno scritto. Nel corso di discussioni sono stati poi individua-
ti i tratii caratteristici dei diversi livelli e li si sono inglobati nei descritvori
(Alderson 1991; Shohamy ez 4/, 1992).

* N. 6 Tratto primario. Gli informatori classificano individualmente le presta-
zioni {generalmente scritte) ¢ poi, negoziando, concordano un ordine di classi-
ficazione, identificano il criterio in base al quale gli scritti sono stati classificati
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e infine lo descrivono per ogni livello, mettendo in evidenza i tratti salienti di
ciascuno. Cid che viene descritto & il tratto (elemento, costrutio) che determina
ja classificazione (Mullis 1980). Una variante diffusa di questa procedura preve-
de che si facciano delle aggregazioni piuttosto che delle classificazioni.
Lapproccio classico ha anche un'interessante variante multidimensionale, che
prevede che si determinino prima i tratti chiave (n. 5, sopra) e si mettano poi in
ordine i campioni separatamente in base ad ognuno dei trarti. In quesio modo
si ottiene alla fine una scala analitica basata su tratti multipli anziché una scala
olistica basata su un unico tratto base.

N. 7 Decisioni binarie. Una variante al metodo del tratto primario prevede la
selezione di campioni rappresentativi che vengono raggruppati per livelli.
Discutendo poi per definire i limiti tra i fivelli si individuano i tratti chiave
(come per il n. 5). Il tratto in questione viene poi trasformato in criterio e for-
mufato come breve domanda con risposta si/no. Si costruisce cosi un albero con
scelte binarie che offre af valutatore un algoritmo 2 cui attenersi per le decisioni
{Upshur e Turner 1995).

N. 8 Giudizi comparativi. I diversi gruppi analizzano coppie di prestazioni per
decidere quale sia la migiiore e perché. In questo modo si individuano le cate-
gorie nel metalinguaggio dei valutatori e i trardi salienti per ciascun livello.
Questi possono poi essere riformulati come descriteori (Pollitt ¢ Murray 1996).
N. 9 Classificazione. Si parte da una bozza con descrittori, che gli informatori
devono raggruppare in base alle categorie ¢/o ai livelli che dovrebbero descrive-
re. Si pud anche chiedere agli informatori di esprimere un’opinione sui descrit-
tori, di riformularhi, correggerli o rifiutarli ¢ di individuare quelli particolar-
mente chiari, uiili, pertinenti ecc. I descritori delle scale esemplificative sono
stati efaborati € messi a punto in questo modo (Smith e Kendall 1963; North
1996/2000).

METODI QUANTITATIVI

Questi metodi comportano un notevole lavoro di analisi statistica e un’interpreta-
zione accurara dei risultati.
* N. 10 Analisi discriminante. In un primo tempo un gruppo di campioni di

prestazioni che sono state gid valutate (preferibilmente da un zeam) viene ana-
lizzato sulla base di criteri di analisi del discorso per individuare e contare {'in-
cidenza dei diversi trarri qualitarivi. Successivamente con una regressione mui-
tipla si determina su quali dei tratti identificati i valutatori presumibilmente
abbiano basato il loro voto. Questi tratti base vengono poi inglobati nella for-
mulazione dei descrittori di ciascun livello (Fulcher 1996).

N. 11 Scaglionamento multidimensionale. Nonostante il suo nome questa & una
tecnica descrittiva che permette di identificare i tratti base e le reciproche relazio-
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ni. Le prestazioni vengono classificate §ulla base di una scalai analitica articoiat? in
pit caregorie. Il risultato dellanalisi dimostra quali categorie sono state effettiva-
mente decisive nella determinazione del livello e si ottiene un diagramma che raf-
figura la vicinanza o la distanza tra le singole. catfegorie. Questa t'ecnica di ricerca
permette di individuare e validare i criteri salienti (Chaloub-Deville }9.95).. )

« N, 12 Teoria delle visposte agli item (Item Response Theory) o analisi dei “trat-
2 latenti”. La teoria delle risposte agli item propone un insieme di strumenti di
misurazione o di modelli per lo scaglionamento, di cui il pilt lineare il meto-
do di Rasch, dal nome del matematico danese George Rasch. La teoria delie
risposte rappresenta un'applicazione della teoria delie p}'c?babilith ed ¢ usata
soprattutto per determinare qual & la difficoled di singoli item appartenenti a
una “banca’. Chi & a un livello avanzato ha una grande probabilita di riuscire a
rispondere a una domanda elementare, mentre per chi ¢ a un livello elementare
le probabilica di rispondere 2 una domanda di livello avanzato sono mo}to basse.
Nel modello di Rasch questo semplice dato di fatro & stato convertito in un
metodo di scaglionamento che permette di calibrare gli item su un'unica scala,
Lo sviluppo di questo modello permette di graduare anche i descrittori di com-
petenza comunicativa, oltre che gli itern dei test. ‘
In un'analisi condotra secondo il metodo di Rasch si pud formare una catena di
test o questionari impiegando “iem di ancoraggio” comuni ad anelli ac%iacen:ci
della catena (in grigio nel diagramma riportato sotto). In questo mocl.o ¢ possi-
bile finalizzare le singole parti a gruppi specifici di apprendenti, pur riferendole
a una scala comune. Questo processo richiede perd cautela, perché ai livelii
molto alti e molto bassi il modello distorce i risultati di questionari ¢ test.

Test A

Il modello di Rasch ha il vantaggio di assicurare misurazioni indipendenti .da
campioni ¢ scale, vale a dire che lo scaglionamento & indipendente dai campio-
ni o dai test e questionari usati per Fanalisi. 1 valori della scala sono fornm e
rimangono costanti per gruppi valutati in momenti successivi, a condizione che
i soggetti possano essere considerati come nuovi gruppi all'interno della mede-
sima popolazione statistica (Wright e Masters 1982; Lincare 1989).

Ci sono molte possibili applicazioni del modello di Rasch allo scaglionamento del

descrittori:

a. Si possono riportare su scale aritmetiche i dati ricavati con le tecniche qualitati-
ven. 0,7 ¢8,
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b. E possibile elaborare test trasformando i descrittori di competenza in specifici
item che possono poi essere messi in scala. Con i valori della scala si pud poi
indicare qual ¢ la difficola relativa dei descrittori (Brown ez 4/ 1992; Carroli
1993; Masters 1994; Kirsch 1995; Kirsch € Mosenthal 1995).

c. I descrittori possono essere assunti come #zem in questionari che gli insegnanti
possono usare per la valutazione degli apprendenti (“E in grado di fare X?7). Si
possono cosi calibrare i descritrori direttamente su una scala aritmetica allo stes-
so modo in cui si scaglionano gli #zem dei test nelle relative “banche”.

d. Le scale di descrittori presentate nei capitoli 3, 4 e 5 sono state elaborate in que-
sto modo. Anche il progetto illustrato nell’Appendice B si & avvalso del metodo
di Rasch per mettere in scala i descritrori ¢ per allineare le scale risultanti.

Oltre ad essere utile per elaborare le scale, il metodo di Rasch pud servire anche per
analizzare come le bande di una scala di valutazione vengono effettivamente usate.
Si riesce cosi a mettere in evidenza se vi sono formulazioni non coerenti, se 'uso
che si fa di una banda & scarso o eccessivo, raccogliendo dati per una revisione.
(Davidson 1992; Milanovic et al. 1996; Stansfield e Kenyon 1996; Tyndall e
Kenyon 1996).

Gli utenti del Quadro di riferimento dovrebbero considerare ¢, se opportuno, specificare:

* in quale misura nel lovo sistema scolastico venga attribuito, mediante definizio-
ni comuni, il medesimo significato ai voti

* quali dei metod; delineati sopra, o quali altri, siano usati per formulare tali defi-
nizioni comuni.

BIBLIOGRAFIA RAGIONATA:
SCALE DI COMPETENZA LINGUISTICA

Alderson, J.C. 1991: “Bands and scores”. In: Alderson, J.C., North, B. (a cura di):
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Appendice B
Le scale esemplificative
di descrittori

Questa appendice contiene una descrizione del progetto svizzero in cui sono stati
efaborati i descrittori esemplificativi per il Quadro comune europeo di riferimento per
le lingue. Vi sono elencate anche le categorie usate nelle scale, con I'indicazione dei
capitoli di questo volume a cui fare riferimento. I descrittori di questo progetto
sono stati graduati per il Quadro comune usando il metodo n. 12¢ (modello di
Rasch) presentato sommariamente alla fine defl’Appendice A.

iL PROGETTO DI RICERCA SVIZZERCQ
Origine e contesto

Le scale dei descrittori contenute nei capitoli 3, 4 e 5 sono state elaborate parten-
do dai risulraci di un progetto del Consiglio Nazionale Svizzero per la Ricerca
Scientifica sviluppato tra il 1993 e il 1996, a seguito del Convegno che aveva avuto
fuogo a Riischlikon nel 1991. Scopo della ricerca era U'elaborazione di enunciau
trasparenti che dessero indicazioni sulla competenza linguistica con riferimento ai
singoli elementi del modello delineato nel Quadro comune europeo di riferimento e
che potessero anche contribuire allo sviluppo di un Portfolio Europeo delle Lingue.

Nel 1994 & stata realizzata una ricerca sull'interazione e la produzione, che perd
ha preso in considerazione solo I'insegnamento dell'inglese lingua straniera e si ¢ basa-
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ta sulla valutazione da parte degli insegnanti. Una nuova ricerca, avviata nel 1995, ha
parzialmente replicato lo studio del 1994, estendendolo perd alla ricezione ¢ assu-
mendo a oggetto di indagine anche il francese e il tedesco. Oltre alla valutazione da
parte degli insegnanti, lo studio ha preso in esame anche I'autovalutazione ¢ le infor-
mazioni raccolte con alcuni esami {Cambridge; Goethe; DELF/ DALF),

Nelle due ricerche sono stati coinvolti quasi 300 insegnanti e ben 2.800 stu-
denti, corrispondenti a circa 500 classi, appartenenti alla scuola secondaria inferio-
re ¢ superiore, all’istruzione professionale e alleducazione degli adulti nelle pro-
porzioni seguenti:

Istruzione Istruzione Istruzione Educazione
secondaria secondaria professionale degli adulti
inferiore superiore

1994 | 35% 19% 15% 31%

1995 | 24% 31% 17% 28%

Sono stati coinvolti insegnanti appartenenti 2 tutte le aree linguistiche svizzere, di
lingua redesca, francese, italiana e romancia, anche se queste due ultime erano rap-
presentate in misura molto limitata. In encrambi gli anni circa un quarto degli inse-
gnanti era di madrelingua. I questionari sono stati compilati nella lingua obiertivo.
Nel 1994 i descritiori sono stati applicati esclusivamente all'inglese, mentre nel
1995 il lavoro ha riguardato I'inglese, il francese e il tedesco.

Metodologia

A grandi linee la metodologia del progetto & stata questa:

Fase intuitiva

1. Analisi dertagliata delle scale di competenza linguistica pubblicate o ottenibili
tramite il Consiglio d’Europa (1993); la lista & fornita alla fine dell’appendice.

2. Scomposizione delle scale in categorie descrittive analoghe a quelle delincate nei
capitoli 4 e 5 allo scopo di creare un repertorio iniziale di descrittori formulati
e classificati.

Fase qualitativa

3. Analisi di registrazioni in cui gli insegnanti discutono e confrontano, sulla base
di videoregistrazioni, la competenza linguistica dimostrata dagli studenti, allo
scopo di accertare che le diverse categorie del loro metalinguaggio fossero ade-
guatamente rappresentace nei descrictori.
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4, 32 laboratori con insegnanti ai quali & stato richiesto di (a) dividere i descritto-
ri sulla base delle categorie corrispondenti, (b) esprimere giudizi qualitativi in
merito a chiarezza, corrertezza e pertinenza delle descrizioni e (c) classificare i
descrittori per livelli di competenza.

Fase quantitativa

S. Valurazione di apprendenti rappresentativi attuara dagli insegnanti alla fine di
un anno scolastico tramite questionari in parziale sovrapposizione. I descrittori
sottesi ai questionari erano stati giudicati i piti chiari, i meglio finalizzati e i pit
pertinenti dagli insegnanti nel corso dei laboratori. La batteria usata nel primo
anno consisteva di sette questionari, ciascuno con 50 descritrori, che coprivano
una competenza che andava da quella acquisibile con 80 ore di inglese fino a
quella possedura da parlanti progrediti.

6. Nel secondo anno si & usata una batteria differente, consistente di cinque que-
stionari. Le due ricerche sono collegate dal fatto che nel secondo anno per I'in-
terazione orale sono stati impiegati gli stessi descrittori del primo anno. Gli
apprendenti sono stati valuati rispetto a ciascun descrittore con una scala da 0
a 4, che esprimeva la misura in cui la loro prestazione corrispondeva a quella
indicata dal descrittore. Linterpretazione dei descrittori data dagli insegnanti &
stata poi analizzata secondo il modello di Rasch, con il duplice scopo di:

a. individuare un “indice matematico di difficolta” per ogni descrittore

b. individuare la variazione statisticamente significativa dell'interpretazione dei
descrittori tra i diversi settori d’istruzione, tra le aree linguistiche e tra le lin-
gue obiettivo, allo scopo di identificare descritrori con indice di stabilica
molto elevato in conresti diversi, che potessero servire per I'elaborazione delle
scale olistiche riassuntive dei Livelli comuni di riferimento.

7. Valutazione delle prestazioni videoregistrate di alcuni degli studenti coinvolti
nella ricerca, effettuara da tuti gli insegnanti partecipanti. Scopo di questa valu-
tazione era di quantificare le differenze nella severita degli insegnanti, perché se

_ ne potesse tenere conto nell’identificare e interprerare la gamma dei risultati nel
sistema scolastico svizzero.

Fase interpretativa

8. Identificazione dei punti di cesura sulla scala dei descrittori allo scopo di defi-
nite 1 Livelli comuni di riferimento presentati nel terzo capitolo. Descrizione
riassuntiva dei livelli in una scala ofistica (tav. 1}, in una griglia di autovaluta-
zione delle ativita linguistiche (tav. 2) e in una griglia per la valutazione dei
diversi aspetti della competenza linguistico-comunicativa (tav. 3)

9. Presentazione di esempi di scale nei capitoli 4 ¢ 5, per le categorie che si & riu-
sciti a graduare.

10. Adattamento dei descrittori a un formato adatto all’autovalutazione, con lo
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scopo di elaborare una versione del Portfolio Europeo delle Lingue da sperimen-
tare in Svizzera, che comprendesse:

a. una griglia per I'autovalutazione dell’ascolto, del pariato, dell'interazione
orale, della produzione scritta (tav. 2)

b. una lista di controllo per P'autovalutazione per ciascuno dei Livelli comun;
di riferimento. _
11. Un convegno conclusivo per presentare i risultati della ricerca, analizzare Iespe-
rienza del Portfolio e presentare agli insegnanti i Livelli comuni di riférimento,

Risuftati

La graduazione di descrittori per abilita diverse e per diversi tipi di competenza (lin-
guistica, pragmatica, socioculturale) & resa pitt difficoltosa dal problema se sia pos-
sibile 0 no combinare la valutazione dei diversi aspetti utilizzando la medesima
unita di misura. E un problema che non dipende dal modello di Rasch e che si pre-
senta in tutte le apalisi statistiche. Tuttavia Rasch non trascura questo problema,
quando emerge. I dati ricavati con un test, con la valutazione dell'insegnante e con
l'autovalutazione possono comportarsi in modo diverso. In questo progetto, dalla
valutazione dell’insegnanti & emersa la minor urilica di alcune categorie che sono poi
state escluse dall’analisi, per salvaguardare la precisione dei risuleati. Le categorie che
sono andzate perdute rispetto al repertorio originale di descrittori sono le seguenti:

a. Competenza socioculturale. Si tratta di descritrori che descrivono esplicita-
mente la competenza socioculturale e sociolinguistica. Non & chiaro quanto il
problema sia dovuto al fatto che (a) questo “costrutto” & separato dalla compe-
tenza linguistica; (b) nei laboratori questi descrittori sono risulrati piuttosto
vaghi ¢ quindi problematici oppure (c) le risposte sono state poco coerenti per-
ché gli insegnanti non conoscevano a sufficienza i loro studenti. Anche i descrit-
tori relativi alla capacitd di leggere ¢ di apprezzare la narrativa e la letteratura in
genere hanno presentato questo problema.

b. Aspetti connessi con la professione. Si tratra di descrittori che richiedono che gli
insegnanti formulino delle ipotesi su attivita (generalmente di tipo professionale)
diverse da quelle osservabili diretramente in classe, per esernpio: telefonare; parte-
cipate a incontri formali; fare delle relazioni formali; scrivere relazioni e saggi; scri-
vere lettere formali. Ci sono stare difficolts nonostante che il settore dell'istruzio-
ne professionale e dell'educazione degli adulti fossero ben rappresentati.

c. Formulazioni negative. Si tratta di descrittori connessi con il bisogno di sem-
plificazione, di ripetizioni e chiarimenti, che sono implicitamente dei concetti

negativi. Questi aspetti funzionavano meglio se posti come condizioni in enun-
ciati formulati in termini positivi, ad esempio:

In genere & capace di comprendere un discorso chiaro, in lingua standard, su argo-

ment familiari che gli/le viene rivolto diretcamente, purché possa, di quando in
quando, chiedere ripetizioni o riformulazioni.
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Agli insegnanti coinvolti nella ricerca la lettura é. risultata misurabile in mpdo
diverso rispetto alla interazione orale e alla produzione. Perajtro, per come si ctra.
progettata la raccolta dei dati, la lettura ha potuto essere gra ;ata Sepiritiilse;] zi
fa scala per la lettura & stata resa equivalente ?lla scala prlnf:lgl) e ;tlz)(;is eer la. el
progetto la scrittura non occupava un posto imporeante € 1 esﬂ tcps Lz p o
duzione scritta contenuti nel quarto capitolo sono stati S(.‘{StaIllZl‘ Zlcllll :J pfn ;
a partire da quelli per la produzione orale. Il farto che i va 01'1l t;a er:;tz :tabi_
descriteori per la lettura e la scrittura de! Quadro comune siano re a:llt va mence stable
li, come riconoscono sia DIALAN G sia ALTE, testimonia peraltro
i 1 usati per lettura e scrictura. - .

degéinglr: f;lmu;licapie categorie illustrate finora & la ql'.le:stione. deglz! ‘*mcl;hmj:ﬁ:ﬁ;
lita o multidimensionaliti della graduazione. La multidimension ltalnlperiti dalla

polazione degli apprendenti di cui si sta descrivendo la compt;_ten_za. mol ol 8
difficolca di formulare un descrittore dlpendev?l da.l settore scolastico preso mdedsa.
derazione. Per esempio, a detta degli inscgnanti 'gll'aduln principianti tro;aft;znmeme
mente pit facili i compiri “di realta” dei ragazzi di 14 anni. ,I’.a ra.gllollae :facilmene
intuibile. Questa differenza & nota come preg}ud;zp dell'izem all‘n dre aLZI‘OI}l,‘ mﬂugyz 1' aP’;’
po. Per quanto possibile, nell’elaborazione dei descrittor globali dei z;/lfs i comuni &
riferimento presentati nelle tav. 1 ¢ 2 del terzo ca_pltolo non si sono 1rf1\c L descrtto-
ri che mostravano tale funzionamento d{fﬁ:reanato. Gli effetti signi ll::at(.li‘: o st
pochissimi nella lingua obiettivo, e assenti nella lingua mezclrci a parte ['in : lcz:;;:; one che
a livelli avanzati, soprattutto risperto all insegnamento c}’el.la euzmrqfa} lg i art
madrelingua possono interpretare la parola comprende” in modo pilt rigido.

Utilizzo

Gli esempi di descritrori presentati nei capicoli 4 e 5 sono stati (ak)) COH(‘)?U i::l:lol;:r;li:
fo che risultava dalla taratura empirica nel corso della ricerca, (b) scritti £ ombr
nando elementi di descrittori rarati per qgel l1vcl!o (per p.oghzl categorie, q(l:) seige i
Annunci pubblici, che non erano compresi nellfi ricerca oﬁngn;: e), ogpurzzd)  sele
zionati sulla base dei risultati della fa§e qualitativa (nei la oratoln ) ) serd
durante la fase interpretativa per riempire un vuoto qella SOlEt(:l-Sca 2 tarria ;el " ‘l,)e -
camente. Quest’ultima modalira riguarfifl quasi per intero i:scn:;o ¢

Padronanza, che nella ricerca erano stati inclusi in numero molto rdotto.

Prosecuzione | -
Nel 1999-2000 I'universita di Basilea ha avviato un progetto Pzr creare | ne
strumento di autovalutazione per I'accesso 2ll'universita, adattando i escn.tt;:.-n ¢
Quadro comune eurgpeo ¢ aggiungendone altri relativi alla comc[feter.nza Sf)Cl(})l ingui-
ii iversitari 1 tori, che sono
1 testo universitario. I nuovi descrittort,

stica e al prendere appunti in con . ietori, ‘
stati tarat?sui livelli del Quadro in base alla medesima metodologia utilizzata nel
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progetto originale, sono inclusi in questa edizione del Quadro. Il coefficiente dj
correlazione tra il valore dei descrittori nelle scale originarie del Quadro comune
europeo e il loro valore in questo studio & 0,899.

| DESCRITTORI NEL QUADRO DI RIFERIMENTO

Oltre che nelle tavole del terzo capitolo che contengono i Livelli comuni di riferi-
mento, i descritiori esemplificativi vengono presentati, allinterno del testo, nei
capitoli4 e 5, e ptecisamente:

Riferimenti bibliografici

North, B. 1996: The development of @ common framework scale of language proficiency. PhD .
thhesns, "I"hames Va.lI“ey Umvefsny. Ristampa 2000, New York, Peter Lang. | Documento Bl. Esempi di scale nel capitolo 4: Astivita comunicasive
North, B. in stampa: “Developing descriptor scales of language proficiency for the CEF :

Common Reference Levels”. In: Alderson, J.C. (a cura di): Case studi b :
Common European Framework. Strasbourg, Council of Ezrope.e srudies of the s of the Orale « Comprensione orale generale

North, B. in stampa: “A CEF-based self-assessment tool for university entrance”. In; i Comprendete una conversazione tra parlanti nativi
Alderson, J.C. (a cura di): Case studies of the use of the Common European Fram cworh, Ascoltare come componente di un pubblico
Strasbourg, Council of Europe. ' Ascoltare annunci e istruzioni

North, B., Schneider, G. 1998: “Scaling descriptors for language proficiency scales”. Ascolto della radio e di audioregistrazioni

Laf?gwge testing 15/2: 217-262, . o :
Schneider, G., North, B. 1999: /1 anderen Sprachen kann ich...” Skalen zur Beschreibung, ; Audiovisiva Guardare la TV ¢ i film
Scritta + Comprensione generale di un testo scritto

Beurteilung und Selbsteinschirzung der fremdsprachlichen Kommunikationsfihighei

Bern/Aarau: NFP e

ern/Aarau 33/SKBE Leggere la corrispondenza
Leggere per orientarsi

Leggere per informarsi ¢ argomentare
Leggere istruzioni

.

MZO—=NEHO— 2

Orale * Interazione orale generale
Comprendere un interlocutore parlante nativo
Conversazione
Discussione informale
Discussioni e incontri formali
Cooperazione finalizzata a uno scopo
Transazioni pet ottenere beni e servizi
Scambio di informazioni
Intervistare ed essere intervistati

Scritta » Interazione scritta generale
Corrispondenza
Appunti, messaggi, moduli

MZO— NP Wm—Z—

Orale  Produzione orale generale
Monologoe articolato: descrivere esperienze
Monologo articolato: argomentare (ad es. in un dibattito)
Annunci pubblici
Discorsi rivold 2 un pubblico

Scritta * Produzione scritta generale
Scrittura creativa
Relazioni e saggi

mZOoO—=NGUORm
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Documento B2, Esempi di scale nel capitolo 4: Strategie comunicative

RICEZIONE * Individuare indizi e fare inferenze

INTERAZIONE * Prendere la parola (alternarsi nei turni di parola)
* Cooperare
* Chiedere chiarimenti

PRODUZIONE * Dianificazione
* Compensazione
* Controllo e riparazione

Documento B3. Esempi di scale nel capitolo 4: Lavorare con i tests

TESTO * Prendere appunti (lezioni accademiche, seminari ecc.)

* Lavorare su un testo

Documento B4. Esempi di scale nel capitolo 5: Competenza linguistico-comunicativa

COMPETENZA Ampiezza |+ Repertorio linguistico generale
LINGUISTICA * Ampiezza del lessico

Controllo | » Correttezza grammaricale
* DPadronanza del lessico
* Padronanza fonologica
* Padronanza ortografica

COMPETENZA * Appropriatezza sociolinguistica
SOCIO-

LINGUISTICA

COMPETENZA * Flessibility

PRAGMATICA * DPrendere la parola (alternarsi nei turni di

parola} (ripeturo)
* Sviluppo tematico
* Coerenza e coesione
¢ Precisione
* Scioltezza nel parlato
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Documento B5. Coerenza nella taratura dei descrittors

La posizione occupata sulla scala da un det.erminato contenuto c‘iimostra un gradp
di coerenza elevato: ne sono un esempio gli argomenti per i quafh non erano previ-
sti descritrori. 11 riferimento agli argomenti ¢ peraltro presente in diverse categorie
di descrittori, tra cui le tre pit importanti sono Descrivere e narrare, Scambio di
3 azioni e Ampiezza. .
Mﬁg{iz schemi ripo’;tati nella pagina seguente permettono di conffontarehcor{-le gli
argomenti sono trateati in queste tre aree. Benché 1! contenuto dei tre sc c.m.lﬂ non
sia identico, 2 un confronto si rileva un notevole.lwcl‘lo _d1 coerenza che si riflette
in tutta la sequenza dei descrittori tarati. | deSCl'lttOH.dl categorie non comprese
nella ricerca iniziale (ad es. Annunci pubblici) sono stati elaborati partendo da ana-

lisi di questo tipo e ricombinando gli elementi.
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* semplici indicazioni
e istruzioni

* passatempi, abirudi-
ni, routine

* attivita svolte

Al A2 B1 B2 C1 C2
DESCRIVERE E NARRARE
* dove | * persone, aspetto * trame di libri e film ¢ descri-
vivono | ¢ édckﬁround, lavoro * esperienze zione
¢ luoghi e condizioni | * opinioni espresse sui chiara
di vita punti precedenti e preci-
* oggetti, animali, cose | * sogni, speranze, sadi
possedute ambizioni argo-
* evenii, attivitd * racconti menti
* cose che piacciono/ | * detiagli rilevand di com-
non piacciono avvenimenti impre- plessi
* programmifaccordi vedibili, ad es. di un
* abitudini/rousine incidente
* esperienze personali
SCAMBIO D] INFORMAZIONI
* se stes- | * (informazioni) sem- | * indicazioni precise
siegli plici, di routine, ¢ insieme di informa-
altri directe zioni fartuali su argo-
* casa * limitate menti familiari
* tempo | * lavoro ¢ tempo libero

AMPIEZZA: SITUAZIONI

+ bisogni fondamentali
comuni

* (situazioni) semplici,
prevedibili, di
sopravvivenza

* semplici bisogni con-
creti: dad personali,
routine quoiidiane,
richieste di informa-
Zioni

* interazioni di routine

quotidiana

* situazioni ¢ argo-

menii familiar

* situazioni quotidiane

di contenuto preve-

dibile

* la maggior parie
degli argomenti che
riguardano la vita di
turtl | giorni: fami-
glia, hobby, interessi,
lavoro, viaggi, attua-
lica
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Documento B4. Scale di padronanza linguistica usate come fonte

Scale olistiche di padronanza orale globale

Hofmann: Levels of Competence in Oral Communication 1974

University of London School Examination Board: Certificate of Attainment - Graded
Tests 1987

Oniario ESL Oral Interaction Assessment Bands 1990

Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993

European Certificate of Attainment in Modern Languages 1993

Scale per attivitd comunicative diverse

L]

.
¢
*

Trim: Possible Scale for a Unit/Credit Scheme: Social Skills 1978
North: European Language Porifolio Mock-up: Interaction Scales 1991
Eurocentres/ELTDU Scale of Business English 1991

Association of Language Testers in Europe, Bulletin 3, 1994

Scale per le quattro abilita linguistiche

L] - L d L L » - [ ]

Foreign Service Institute Absolute Proficiency Ratings 1975

Wilkins: Proposals for Level Definitions for a2 Unit/Credit Scheme: Speaking 1978
Australian Second Language Proficiency Ratings 1982

American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency Guidelines 1986
Elviri ef al.: Oral Expression 1986 (in Van Ek 1986}

Interagency Language Roundtable Language Skill Level Descriptors 1991

English Speaking Union (ESU) Framework Project: 1989

Australian Migrant Education Program Scale (solo ascolto)

Scale per la valutazione della competenza orale

Dade County ESL Functional Levels 1978

Hebrew Oral Proficiency Rating Grid 1981

Carroll B.J. and Hall PJ Interview Scale 1985

Carroll B.J. Oral Interaction Assessment Scale 1980

International English Testing System (IELTS): Band Descriptots for the Speaking &
Writing 1990

Goteborgs Universitet: Oral Assessment Criteria

Fulcher: The Fluency Rating Scale 1993

Prani di studio e criteri per la valutazione del profitto ai diversi livelli d’istruzione

University of Cambridge/Royal Society of Arts Certificates in Communicative Skills in
English 1990

Royal Society of Arts Modern Languages Examinations: French 1989

English National Curricubum: Modern Languages 1991

Netherlands New Examinations Programme 1992

Eurocentres Scale of Language Proficiency 1993

British Languages Lead Body: National Language Standards 1993.
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Bibliografia generale

Le pubblicazioni e i documenti con * sono disponibili in inglese francese.

Le opere seguenti sono rilevanti per pit sezioni del Quadro di riferimento

Bussmann, Hadumond 1996: Routledge dictionary of language and linguistics. Lon-
don, Routledge.

Byram, M. (a cura di) 2000: Rousledge encyclopedia of language reaching and learning.
London, Routledge.

Clapham, C., Corson, D. (a cura di) 1998: Encyclopedia of language and education.
Dordrecht, Kluwer.

Crystal, D. (a cura di) 1987: The Cambridge encyclopedia of language. Cambridge,
CUP

Foster, P, Skehan, B 1994: The Influence of Planning on Performance in Task-based
Learning. Relazione presentata alla British Association of Applied Linguistics.

Galisson, R., Coste, D. (a cura di) 1976: Dictionnaire de didactique des languages. Pa-
ris, Hachette.

Johnson, K. 1997: Encyclopedic dictionary of applied linguistics. Oxford, Blackwell.

Richards, J.C., Platt, J., Platt, H. 1993: Longman dictionary of language teaching and
applied linguistics. London, Longman.

Skehan, P 1995: “A framework for the implementation of task-based instruction”,
Applied Linguistics, 16/4: 542-566.
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Spolsky, B. (a cura di) 1999: Concise encyclopedia of educational linguistics. Amster-
dam, Elsevier.

Le opere seguenti sono rilevanti per i capitoli indicati

Capitolo 1

*Council of Europe 1992: Transparency and coberence in language learning in Europe:
objectives, evaluation, certification. (Atti di un convegno tenuto a Riischlikon nel
1991, a cura di B. North). Strasbourg, Council of Europe.

*Councll of Burope 1997: European language portfolio: proposals for developmens.
Swrasbourg, Council of Europe.

*Council of Europe 1982: Recommendation no. R (82) 18 of the Committee of Min-
isters to member States concerning modern languages. Appendix A di Girard, D.,
Trim, J.L.M. 1988.

*Council of Europe 1997: Language learning for European citizenship: final report of
the Project. Strasbourg, Council of Europe.

*Council of Europe 1998: Recommendation no. R (98) 6 of the Committee of Ministers to
member States concerning modern languages. Strasbourg, Council of Europe.

*Girard, D., Trim, J.L.M. (a cura di) 1998: Project no. 12 “Learning and teaching
modern languages for communication”: Final Report of the Project Group (activ-
ities 1982-87). Strasbourg, Council of Europe.

Gorosch, M., Pottier, B., Riddy, D.C. 1967: Modern languages and the world today.
Modern languages in Europe, 3. Strasbourg, AIDELA in collaborazione con Coun-
cil of Europe.

Malmberg, P 1989: Towards a better language teaching: a presentation of the Council

of Europes language projecss. Uppsala, University of Uppsala In-service Training
Department.

Capitolo 2

a. Pubblicazioni analoghe al Livello soglia:

Baldegger, M., Miiller, M., Schneider, G. in collaborazione con Nif, A. 1980: Kon-
taktschwelle Deutsch als Fremdsprache. Berlin, Langenscheidt.

Belare, M., Rancé, L. 1991: Nivell Liindar per a escolars (8-14 anys). Gener, Genera-
litat de Caralunya.

Castaleiro, ].M., Meira, A., Pascoal, J. 1988: Nivel limiar (para o ensinolaprendiza-

gem do Portugues como lingua segundallingua estrangeira). Strasbourg, Council of
Europe.

Coste, D., Courtillon, J., Ferenczi, V., Martins-Baltar, M., Papo, E. 1976: Ur
nivean-senil. Paris, Hatier.

Dannerfjord, T. 1983: Er taerskelnivean for dansk — Appendix — Annexe — Appendiks.
Strasbourg, Council of Europe.

Efstathiadis, S. (a cura di) 1998: Katofli gia ta nea Ellenika. Strasbourg, Council of

Europe.
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Ehala, M., Liiv., S., Saarso, K., Vare, S., Qispuu, J. 1997: Eesii keele subtlusiivi. Stras-
bourg, Council of Europe.

Ek, J.A. van 1977: The Threshold Level for modern language learning in schools. Lon-
don, Longman.

Ek, J.A. van, Trim, J.L.M. 1991: Threshold Level 1990. Cambridge, CUR.

Ek, J.A. van, Trim, J.L.M. 1991: Waystage 1990. Cambridge, CUL.

Ek, J.A. van, Trim, J.L.M. 1997: Vantage Level. Strasbourg, Council of Europe.

Galli de’ Paratesi, N. 1981: Livello soglia per linsegnamento dell'iraliano come lingua
strantera. Strasbourg, Council of Europe.

Grinberga, ., Martinsone, G., Piese, V., Veisberg, A., Zuicena, 1. 1997: Latvie Su
valodas prasmes limenis. Strasbourg, Council of Europe.

Jessen, ]. 1983: Et taerskelniveau for dansk. Strasbourg, Council of Europe.

Jones, G.E., Hughes, M., Jones, D. 1996: Y lefel drothwy: ar gyfer y gymraeg. Stras-
bourg, Council of Europe.

Kallas, E. 1990: Yatabi lebaaniyyi: un livello soglia per [linsegnamentol
apprendimento dell arabo libanese nelluniversita italiana. Venezia, Cafoscarina.

King, A. (a cura di) 1988: Atalase Maila. Strasbourg, Council of Europe.

Mas, M., Melcion, J., Rosanas, R., Vergé, M.H. 1992: Nivell llindar per a la llengua
catalana. Barcelona, Generalitat de Catalunya,

Mifsud, M., Borg, A.]. 1997: Fug l-ghatba tal-Malti. Strasbourg, Council of Europe.

Narbutas E., Pribu_auskaite, J., Ramoniene, M., Skapiene, S., Vilkiene, L. 1997;
Slenkstis. Strasbousg, Council of Europe.

Porcher, L. (2 cura di) 1980: Systémes d apprentissage des langues vivantes par les adultes
(option travailleurs migrants): Un niveau-seuil intermédiasre. Strasbourg, Council
of Europe.

Porcher, L., Huart, M., Mariet, E. 1982: Adaptation de “Un niveau-seusl” pour des
contextes scholaires. Guide demploi. Paris, Hatter.

Pushkin Russian Language Institute and Moscow Linguistic University 1966: Poro-
goviy uroveny russkiy yazik. Strasbourg, Council of Europe. o

Salgado, X.A.F, Romero, H.M., Moruxa, M.I. 1993: Nivel soleira lingua galega.
Strasbourg, Council of Europe.

Sandstrém, B. (a cura di) 1981: Triskelnivd: forslag till innehdll och metod i den
grundliggande utbildnigen i svenska fbr vusna invandpare. Stockholm, Skoldverstyzelsen.

Slagter, PJ. 1979: Un nivel umbral. Strasbourg, Council of Europe. ’

Svanes, B., Hagen, J.E., Manne, G., Svindland, A.S. 1987: Ez serskelnivi for norsk.
Strasbourg, Council of Europe. .

Wynants, A. 1985: Drempelnivean: nederlands als vreemde taal. Strasbourg, Council

of Europe.
b. Altre pubblicazions: ‘ ‘ ‘
Hest, E. van, Oud-de Glas, M. 1990: A survey of techniques used in the diagnosis
and analysis of foreign language needs in industry. Brussels, Lingua.
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Liidi, G., Py, B. 1986: Etre bilingue. Bern, Lang,

Lynch, P, Stevens, A., Sands, E.P. 1993: The language andit. Milton Keynes, Open
University.

Porcher, L. ez al. 1982: Identification des besoins langagiers de travailleurs migrants en
France. Strasbourg, Council of Europe.

Richrerich, R. 1985: Objectifs dapprentissage et besoins langagiers. Coll. E, Paris, Ha-
chette.

Richterich, R. (a cura di) 1983: Case studies in identifying language needs. Oxford,
Pergamon.

Richterich, R., Chancerel, J.-L. 1980: Identifying the needs of adults learning a foreign
language. Oxford, Pergamon.

Richterich, R., Chancerel, ].-L. 1981: Lidentification des besoins des adultes apprenant
une langue étrangere. Paris, Hatier.

Trim, J.L.M. 1980: Developing a Unit/Credit scheme of adult language learning. Ox-
ford, Pergamon.

Trim, J.L.M., Richterich, R., van Ek, J.A., Wilkins, D.A. 1980: Systems development
in adult language learning. Oxford, Pergamon.

*Trim, ].L.M., Holec, H., Coste, D., Porcher, L. (a cura di} 1984: Towards a more
comprehensive framework for the definition of language learning objectives. Vol. 1
Analytical summaries of the preliminary studies, Vol. 11 Preliminary studies (con-
tributi in inglese e francese). Strasbourg, Council of Europe.

Widdowson, H.G. 1989: “Knowledge of Language and Abilicy for Use”. Applied
Linguistics 10/2: 128-137.

Wilkins, D.A. 1972: Linguistics in language teaching. London, Edward Arnold.

Capitolo 3

*Ek, .A. van 1985-86: Objectives for foreign language learning: vol. 1 Scope, vol. 11
Levels. Strasbourg, Council of Europe.

North, B. 1994: Perspectives on language proficiency and aspects of competence: a vef-
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- appropriatezza sociolinguistica 149¢
- appunti, messaggi, moduli  103¢, 118t
- come pubblico 84t
- materiale audio 85t
- attivita comunicative 261t
- chiedere chiarimenti 107¢
- coerenza e coesione  154¢
- compensazione 81t
- competenza discorsiva  130-51, 153¢
- competenza linguistico-comunicativa  262¢
- comprensione orale generale 83¢
- comprensione scritta generale 87t
- controllo e riparazione 82t
- conversazione (tra/con parlanti pativi)
84, 94t, 95t
- cooperazione {finalizzata a uno scopo}
98t, 107t
- corrertezza grammaticale 140t
- corrispondenza  103¢
- discorsi a un pubblico  76¢

- discussione ¢ incontri formali 97t
- discussione informale 96¢
- flessibilita 152t
- fonologia: padronanza 144t
- guardare Ty ¢ film  90¢
- individuare indizi ¢ fare inferenze 91t
- interazione orale generale 93t
- interazione scritta generale  102¢
- intervisee 101t
- lavorare con ifsui testi  119¢, 262¢
- leggere corrispandenza 87t
- leggere istruzioni 89t
- leggere per informarsi  89¢
- leggere per orientarsi 88t
- lessico: ampiezza e padronanza 1371, 138t
- monologo articolato: descrivere  74¢
- monologo articolato: argomentare 74t
- ortografia: padronanza  145¢
- parlato: fluenza 158t
- pianificazione 81t
- precisione delle asserzioni 159t
- produzione orale generale 73t
- produzione scricta generale 77¢
- relazioni e saggi 79t
- repertorio linguistico generale 135¢
- scambio di informazjoni 100t
- scrittura creativa 78t
- strategie comunicative 262t
- sviluppo tematico 153t
- transazione di beni e servizi  99¢
- turni di parola  106t, 153¢
olistica 47
orientata alla diagnosi 48
orientata all’autore  48-49
orientata all’esaminarore 48
orientara all’'utente  47-48
scenari curricolari  209-212
scrittura (cfr. produzione scritta) 77-79
situazione
di insegnamento/apprendimento  XIr-XiIr
esterna 59, 60-61t
Soglia (BI - Threshold) 22, 29, 42-43, 65-68
di comunicazione professionale 67-68
Sopravvivenza (A2 - Waystage) 22, 29, 42
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scrategie 12, 19-20, 33
di comunicazione linguistica 71-109
sussidi didacrtici {cfr. multimedia) 178

test {cfr. esami, valutazione) 218-19
testo 12, 19-20, 115-23, 178-80, 262
caratreristiche del testo  201-03

traduzione 122

uso della lingua
aspetti qualitativi 36-37t
arivita ¢ scrategie  71-111
compiti e scopi 67-71
conteste  57-65
temi  65-67
testi 117-23

validita 217

valutazione (cfr. esami, test) 24-25, 217-39,

242¢

analitica 233-34
continua 227
dell'insegnante 222

INDICE ANALITICO

delle conoscenze  229-30
delle prestazioni  229-30

del profitto 225

di categoriec 234

diretta 229

di serie 234

formativa 227-29

indiretra 229 ‘

metasistema di v.  236-39
oggettiva  230-31

olistica 233-34

puntuile 227

riferita al criterio  225-26

riferita alla norma 225-26
soggettiva  230-31

sommativa 227-29

su criterio di padronanza 226-27
su criretio di progressivita (cfr. giudizio)

22627

varieta degli obiettivi  166-70, 207-09
varieta linguistica 147

voto 51-53,227-28, 234
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