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Abstract  The aim of this paper is to propose a reflection on three concepts – translan-
guaging, inter-comprehension, inclusion – apparently unrelated to each other, trying to 
establish interconnections for the linguistic integration of migrant subjects, considered 
‘disadvantaged’. In fact, many widespread social representations and some L2 learn-
ing/teaching practices are opposed, in favour of mimicry and monolingualism, to any 
manifestation of diversity, plurality, non-conflicting coexistence respecting otherness. 
Instead, didactic practices based on the recognition of translanguaging and intercom-
prehensive approaches can constitute a concrete tool of inclusion.

Keywords  Educational linguistics. Plurilingualism. Inclusion. Disadvantaged contexts. 
Language education. Communicative competence.

Sommario  1 Introduzione. – 2 Linguistica Educativa, contesti plurilingue e 
translanguaging. – 3 Approcci plurali e intercomprensione. – 4 Contesti svantaggiati 
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1	 Introduzione

In questo contributo si analizzano i vantaggi dell’implementazione di prati-
che di translanguaging (Williams 1996; García 2017; Wei, Zhu 2013), di cui 
l’intercomprensione è un caso particolare (Ollivier 2013), che non solo pos-
sono essere uno strumento utile con apprendenti in età scolare e prescola-
re, ma anche in contesti migratori con apprendenti adulti (richiedenti asilo, 
rifugiati, reclusi).
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Ma quale impalcatura concettuale collega l’intercomprensione e il 
translanguaging e soprattutto come può favorire un’educazione lin-
guistica inclusiva? E inoltre, come un approccio intercomprensivo, 
tradizionalmente rivolto ad apprendenti adulti universitari e a fasce 
di apprendenti che hanno già sviluppato una capacità cognitivo-rifles-
siva avanzata, può essere impiegato con profitto per soggetti svantag-
giati, comprendendo in questa categoria adulti migranti con livelli di 
studio pregresso non sempre elevati e scarso allenamento allo studio?

2	 Linguistica Educativa, contesti plurilingue  
e translanguaging

Come è noto, negli ultimi decenni la presenza di cittadini stranieri 
giunti in Europa con progetti migratori è aumentata esponenzialmen-
te, così che essi costituiscono uno dei pubblici per le L2 in maggiore 
espansione; di conseguenza la sensibilizzazione verso le implicazio-
ni sociali dell’apprendimento della lingua e della cultura ospitante ha 
obbligato a riconfigurare l’epistemologia della linguistica educativa. 
Sotto l’etichetta di ‘immigrati’ si cela però un pubblico molto etero-
geneo per bisogni, età, livelli di scolarizzazione, stili d’apprendimen-
to, contesti ed esigenze d’inserimento sociale, situazione familiare: 
per tutto questo pubblico la lingua è tuttavia lo strumento per la de-
finizione di una nuova e sfaccettata identità nella società ospitante.

L’Europa si è dotata di differenti modelli di integrazione, da quel-
lo assimilazionista francese, multiculturalista britannico o tedesco, 
olandese, a quello interculturale italiano. Nell’ambito più specifico 
della didattica delle L2 i bisogni complessi di individui e comunità 
plurilingui richiedono approcci pedagogici che favoriscano pratiche 
linguistiche in cui la gestione dell’insieme dei codici è vista come la 
conseguenza di reti socioculturali, sociolinguistiche e psicologiche, 
dal momento che il vero obiettivo dell’interazione linguistica deve 
essere quello di creare le condizioni per una adeguata riconfigura-
zione dei repertori linguistici dei migranti (adulti e non) nel rispetto 
della loro lingua e cultura di origine e del loro progetto migratorio.

L’immigrazione è un importante fenomeno sociale e culturale, ma 
anche economico, che mette più lingue e culture a confronto in po-
sizione asimmetrica dato che la posizione del paese di accoglienza è 
più ‘forte’, costringendo l’immigrato in una situazione svantaggiata 
che spesso si rivela uno scontro, e alla base di uno scontro c’è sem-
pre incomprensione, che parte dal rifiuto, più o meno consapevole, 
del punto di vista dell’altro. Proprio l’assunzione dell’esistenza di di-
versi punti di vista, di diverse posizioni di osservazione, consente di 
fare i conti con i problemi collegati all’identità culturale. Le recen-
ti concezioni dell’apprendimento delle L2 mirano dunque a formare 
competenze di vari livelli, per diversificate situazioni e per differen-
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ti parlanti, tra i quali anche i pubblici ‘svantaggiati’ con le loro lin-
gue e culture (Benucci 2015a, 2019).

Gestire la diversità multilingue con l’educazione plurilingue signi-
fica adottare una nuova concezione del locutore (Beacco 2016, 56): 
infatti se la nozione di repertorio linguistico presuppone che ciascun 
locutore sia almeno potenzialmente plurilingue, è comunque noto che 
pochi riescono a trasformare questa possibilità in realtà: i percorsi 
formativi dovrebbero sviluppare la competenza plurilingue al pari 
delle capacità fisiche, cognitive, affettive.

Le lingue si acquisiscono e si utilizzano attraverso pratiche comu-
nicative. Soggetti plurilingue mobilitano le loro risorse in un conte-
sto sociale identificato al quale danno forma attraverso l’interazione: 
l’utilizzo di due lingue o più dell’interazione è una sorgente di ipo-
tesi simultanee e reciproche per l’apprendimento di queste lingue. 
Al di là dell’alternanza di codice, i concetti di translanguaging e di 
codemeshing, legati a locutori purilingue, sembrano i più pertinenti 
per impostare l’apprendimento/insegnamento delle lingue. Si deve 
il termine translanguaging a Williams (1996), usato in riferimento 
ad una pratica pedagogica nelle scuole bilingue del Galles in cui l’in-
put è proposto in una lingua mentre il compito è realizzato in un’al-
tra lingua; García (2009), per superare la connotazione monoglossi-
ca dell’alternanza di codice, ne ha ampliato il campo e lo ha descritto 
come un processo che ingloba multiple pratiche discorsive, che è la 
norma nelle comunità multilingue.

Per Wei e Zhu (2013) questo funzionamento translinguistico rico-
pre la gamma completa delle performance linguistiche degli utiliz-
zatori per dei fini che trascendono la combinazione delle strutture, 
l’alternanza tra i sistemi, la trasmissione dell’informazione e del-
la rappresentazione dei valori, delle identità e delle relazioni. Cor-
risponde a pratiche linguistiche complesse degli individui e delle 
comunità plurilingue e agli approcci pedagogici che favoriscono le 
pratiche linguistiche adeguate (García 2017). Nella sua accezione at-
tuale il funzionamento translinguistico non è il riflesso di uno stato 
intermediario del codice impiegato tra la lingua di partenza e la lin-
gua obiettivo, ma testimonia un’evoluzione teorica in cui la gestio-
ne dell’insieme dei codici è vista come il risultato di reti non separa-
te. Altri come Canagarajah (2013) utilizzano ugualmente il termine 
translanguaging per indicare la competenza comunicativa genera-
le del plurilingue ma gli preferiscono il termine codemeshing (vale 
a dire mescolanza di codici) per mettere in evidenza la fluidità tra le 
lingue che sono trattate come facenti parte di un sistema integrato 
unico. Secondo J.-P. Narcy-Combes, M.-F. Narcy-Combes (2019) e Ol-
livier (2013) l’intercomprensione è un caso particolare di translan-
guaging: riguarda pratiche antiche il cui interesse non è stato pre-
so sufficientemente in considerazione. La fluidità delle lingue non è 
sempre incoraggiata, che si tratti dell’alternanza o del mélange di 
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lingue ma anche della loro integrazione nei programmi scolastici, e 
tutto questo malgrado il riconoscimento ormai diffuso della ipotesi 
della interdipendenza linguistica (Cummins 2008), all’origine dello 
sviluppo di tutti i tipi di educazione bilingue del XX secolo, secondo 
la quale certe conoscenze e competenze in L1 possono essere tra-
sferite positivamente nel corso di processi di acquisizione delle L2 
in cui tradizionalmente le due lingue sono insegnate in momenti, per 
materie, con insegnanti e in stanze distinti.

Il concetto di translanguaging, oggi molto diffuso in didattica del-
le lingue seconde (García, Wei 2014), è stato dunque declinato in va-
rie accezioni ma nel presente contributo viene inteso come comuni-
cazione tipica delle società plurilingui, come pratica didattica che 
alterna (almeno) due lingue e implica un approccio didattico pluri-
lingue, e una riflessione sulle lingue e la loro valorizzazione ma an-
che la costruzione di saperi basata sui punti di forza e sulle lingue 
compresenti: ‘fare’ lingua partendo dai repertori misti e assumen-
doli come punto d’inizio per la formazione e l’integrazione. Una di-
dattica inclusiva rivolta a soggetti adulti migranti svantaggiati, nei 
quali sono compresi i rifugiati o i detenuti stranieri con necessità di 
sopravvivenza nel territorio e di apprendimento strumentale e velo-
ce della lingua, parte dai repertori linguistici pregressi, si fonda su 
competenze sbilanciate della L2 ma funzionali alla valorizzazione 
della persona umana e dei suoi bisogni concreti.

3	 Approcci plurali e intercomprensione

Il concetto di incompletezza dell’acquisizione di L2 (Schachter 1990) 
e la teoria dell’Interlingua (Selinker 1972) hanno da tempo fatto ri-
flettere ricercatori e insegnanti sulla necessità di adattare le loro at-
tese alle competenze degli apprendenti e di proporre obiettivi realiz-
zabili. A partire da Lamy e Hampel (2007) si diffonde la concezione 
dell’identità come performance e la critica del modello convenziona-
le dell’apprendente di lingua monoglotto e che cerca di parlare cor-
rentemente una L2 idealizzata. Il Consiglio d’Europa ha assunto che 
nell’apprendimento si procede attraverso differenti livelli di com-
petenza (descritti nel QCER: Council of Europe 2001) e soprattutto 
attraverso la nozione di competenza plurilingue che implica la va-
lorizzazione di competenze parziali, uno dei principi fondanti dell’ap-
proccio intercomprensivo.

In questo ambiente di riflessione assume un ruolo molto impor-
tante anche il concetto di metacognizione vale a dire il feedback ri-
flessivo dell’individuo sui propri processi cognitivi. Le conoscenze 
linguistiche degli apprendenti e le loro competenze linguistiche in 
L2 sono in correlazione positiva e significativa anche se la forza del-
la relazione varia da un livello all’altro. Sul piano psicologico assu-
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me rilevanza il fatto che le attuali società plurilingue sono caratte-
rizzate da un consistente ricorso al codeswitching e al codemixing 
e che il linguaggio e le lingue siano considerati dagli stessi parlanti 
(come hanno confermato i campioni intervistati in varie occasioni e 
contesti; cf. Benucci, Grosso 2017; Bormioli 2017; Sciuti Russi, Car-
mignani 2015) strumenti di potere, di (re)inserimento, interazione, 
successo professionale.

L’intercomprensione rientra nei cosiddetti ‘approcci plurali’ (éveil 
aux langues, approcci CLIL/EMILE, intercomprensione, intercultu-
ralità; su questo cf. anche Beacco et al. 2007; Ollivier 2013): qualsi-
asi approccio che metta in pratica attività che implicano più varie-
tà linguistiche e culturali contemporaneamente, e che si distingue 
da un approccio ‘singolare’ per il fatto che in quest’ultimo il solo og-
getto di attenzione sono una lingua e una cultura particolari (Can-
delier 2007, 7).

I risultati raggiunti dalla ricerca hanno dimostrato che pratiche di 
intercomprensione possono essere di fondamentale importanza per 
le prime fasi di avvicinamento alle lingue, per la motivazione e per il 
lifelong learning (Beacco, Byram 2003). Si prestano ad un approccio 
iniziale alle L2 anche da parte di apprendenti immigrati e, per la lo-
ro capacità di stimolare riflessione e creare motivazione, a favorire 
uno sviluppo della competenza comunicativa ‘translinguistica’ poi-
ché l’intercomprensione si fonda sulla gestione della curiosità, dell’in-
teresse verso più lingue in contemporanea e sulla metacognizione.

Gli studi sull’intercomprensione insistono sull’opportunità di espo-
sizione a input adeguati ma che costituiscano una sfida, inoltre pro-
pugnano la trasferibilità non unicamente di nozioni grammaticali e 
lessico, ma soprattutto di strategie cognitive da lingue già apprese/ac-
quisite alla/e lingua/e target (cf. Benucci 2015b; Benucci, Cortés Velá-
squez 2011; Cortés Velásquez 2015; Bonvino, Jamet 2016). Se si analiz-
za il caso italiano si vede bene poi come alcune lingue materne o dei 
luoghi di transito degli immigrati siano della stessa famiglia romanza 
e quindi permettano di applicare un transfert diretto di conoscenze.

L’intercomprensione è intesa dunque in questo contributo come fi-
nalità, strategia, competenza nei processi comunicativi e formativi, 
che potenzia la capacità di trasferibilità di conoscenze da una lingua 
all’altra ma al tempo stesso favorisce l’ampliamento e la mobilitazione 
di diversi repertori, la valorizzazione dell’‘altro’ e della diversità lin-
guistica, infine educa al plurilinguismo. L’intercomprensione è dunque 
un approccio didattico ideale per contesti di translanguaging, conno-
tati da complessità, frammentazione, pluralità di profili e competen-
ze, ma è anche un concetto politico e sociale, uno strumento di media-
zione: presuppone una visione delle lingue non come oggetti di studio 
in sé stessi, una concezione di lingue e culture non in contrapposizio-
ne ma come ‘ponti’ per nuove conoscenze e contatti, per la negozia-
zione di significati, posizioni e pensieri, per la conoscenze dell’‘altro’.
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Il modo in cui le istituzioni mettono in pratica l’insegnamento ap-
prendimento plurilingue si limita spesso alla creazione di ambien-
ti apprendimento di un contenuto accademico (storico, matematico 
ecc.) appreso attraverso una L2. Gli approcci CLIL, che presentano 
ancora seri limiti pur avendo mostrato che l’apprendente giunge ad 
una buona conoscenza in ricezione, hanno obiettivi linguistici vaghi 
(mancano ancora i dati di ricerca sui legami tra il contenuto discipli-
nare e la lingua, e sul modo in cui l’attività orale tradizionalmente 
proposte permettono di costruire conoscenze disciplinari) possono 
tuttavia essere proficuamente utilizzati all’interno di una visione in-
tercomprensiva dell’apprendimento con ancoraggio ai domini e agli 
aspetti cognitivi e pragmatici, mirando all’obiettivo realistico di for-
mare competenze e conoscenze parziali.

4	 Contesti svantaggiati e didattica inclusiva

Una educazione linguistica che ignori la realtà sociale è eticamen-
te scorretta, non utile e forse anche dannosa. Con contesti svantag-
giati si intendono quelli in cui interagiscono e apprendono rifugia-
ti e richiedenti asilo, detenuti, ma anche alunni stranieri che devono 
inserirsi nei percorsi scolastici. Nell’attuale panorama europeo di 
estrema mobilità i bisogni complessi di individui e comunità plurilin-
gui sono di primaria importanza, oltre che per l’autopromozione, per 
superare situazioni emergenziali di comunicazione quotidiana e per 
mirare a mete concrete di inserimento nei percorsi formativi o in luo-
ghi di accoglienza come per esempio gli SPRAR (Sistema di Protezio-
ne per Richiedenti Asilo e Rifugiati) oggi in seguito al d.l. 113/2018 
SIPROIMI (Sistema di Protezione per i Titolari di Protezione Interna-
zionale e i Minori stranieri non accompagnati), scolastici, universitari 
e nella società, come quella costituita dalla formazione professionale.

In riferimento a tali contesti si sta diffondendo una nuova etichet-
ta, quella di ‘didattica inclusiva’ che, almeno nelle intenzioni, mira a 
superare differenze, a non escludere alcuno da una formazione effi-
cace, e che affianca quella di integrazione. Se si intende l’integrazio-
ne come un processo a doppio senso che favorisce l’attitudine delle 
persone a vivere insieme, nel pieno rispetto della dignità individua-
le, del bene comune, del pluralismo e della diversità, della non violen-
za e della solidarietà, nonché la loro capacità di partecipare alla vita 
sociale, culturale, economica e politica (Consiglio d’Europa 2008, Li-
bro bianco sul dialogo interculturale), è impossibile concepire la sua 
realizzazione senza parlare la lingua o almeno intercomprenderla.

L’integrazione linguistica e sociale è una sfida identitaria impor-
tante cui è chiamata a rispondere oggi l’Europa, che può essere supe-
rata se la lingua della società di accoglienza viene insegnata/appre-
sa in modo che possa inserirsi nei repertori individuali ridefinendoli 
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senza divenire causa di alienazione o di sofferenza identitaria e di 
ulteriore svantaggio.

La conoscenza dei bisogni, della personalità e delle vaste proble-
matiche di questi particolari tipi di pubblico obbliga la glottodidat-
tica a riconfigurare alcuni modelli di apprendimento/insegnamen-
to e a proporre percorsi didattici in cui sia prioritario concentrare 
l’attenzione e lo sforzo cognitivo sul contenuto dell’input piuttosto 
che prioritariamente sugli aspetti formali delle lingue, sui saper fa-
re piuttosto che sui saperi tradizionalmente intesi; superare la scis-
sione del binomio lingua-cultura; spingere a uno studio della L2 im-
prontato all’operatività, allo svolgimento di azioni concrete, reali e 
spendibile nell’immediato.

La didattica inclusiva ha bisogno di superare le rappresentazioni 
sociali più diffuse sull’apprendimento delle lingue (spesso impron-
tate al monolinguismo e all’esclusione, a pregiudizi riduttivi) quali:

–	 bisogna essere dotati per apprendere le lingue; quando, invece, 
la facoltà del linguaggio è una caratteristica umana;

–	 bisogna essere intelligenti per apprendere le lingue, idea che si 
è sviluppata soprattutto con l’approccio grammaticale-tradutti-
vo e il perdurare del suo impiego negli anni;

–	 le lingue sono per le élites; forse in passato quando serviva-
no per lo più per accedere a testi letterari o per viaggi di pia-
cere/studio;

–	 apprendere le lingue è difficile, noioso, faticoso ecc.; si tratta di 
un preconcetto che può nascere da esperienze scolastiche pre-
gresse fallimentari;

–	 i bambini e i giovani apprendono meglio le lingue; pur essen-
do vero che le acquisizioni fatte nell’infanzia sono più solide o 
facili, quelle in età adulta sfruttano l’esperienza sociale e pre-
gressa e le risorse del repertorio linguistico degli apprendenti;

–	 il processo di apprendimento di una lingua è lungo; ciò vale 
soltanto se l’obiettivo da raggiungere è la competenza del na-
tivo non per una didattica fondata sulla parzialità delle com-
petenze e obiettivi parziali che conduca a superare una tappa 
dopo l’altra.

La comunicazione interculturale (global competence/ sensibilità in-
terculturale/ competenza globale/ competenza transculturale) ha 3 
dimensioni: affettiva (vedere il mondo attraverso gli occhi dell’altro); 
cognitiva (consapevolezza della diversità culturale); comunicativo-
comportamentale (capacità di scelta/ analisi di comportamenti): co-
me sostiene Abdallah-Pretceille (2003, 21) è un ri-centramento dell’a-
zione di formazione sul soggetto e meno sulle strutture e i sistemi 
culturali. Stimola una formazione incentrata su principi di diversità 
e di variazione e non su quelli delle differenze; si fonda su una con-
cezione plurale e dinamica dell’identità culturale e sociale ed ha, tra 
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i suoi compiti, quello di sviluppare modelli didattici efficaci ed ade-
guati, con particolare attenzione a tre funzioni:

–	 funzione di prevenzione, per preparare a vivere e ad agire nel-
le società multiculturali;

–	 funzione di aiuto, per preparare ad affrontarne le sfide;
–	 funzione di recupero, per preparare a risolvere i problemi che 

nascono dai conflitti presenti nelle società in trasformazione.

5	 Un esempio per l’educazione interculturale e l’inclusione

Strumenti e scenari per la diversificazione e l’inclusione devono pre-
vedere un’analisi dei bisogni non soltanto linguistici, tenere in conto 
aspettative e culture educative (particolarmente per gli adulti), sce-
nari curricolari (scolastici e professionali), trasversalità di compe-
tenze linguistiche, oltre che di apprendimenti e di materie, integra-
zione linguistica non come negazione della diversità e mimetismo ma 
funzionale alle pratiche sociali e all’ampliamento/riconfigurazione af-
fettiva del proprio repertorio linguistico, infine strumenti di valuta-
zione costruiti per i destinatari (cf. portfolio).

Molti studi, progetti di ricerca e materiali didattici si rivolgono og-
gi al potenziamento dell’efficacia pragmatica dell’interazione degli 
immigrati adulti in alcuni contesti delle società d’arrivo: poiché gli er-
rori relativi a mancato riconoscimento delle relazioni tra segni, con-
testo sociale e comunicativo del loro impiego possono compromettere 
la comunicazione e la sua efficacia in maniera assai più grave di quelli 
di natura strettamente linguistica o grammaticale: a titolo esemplifi-
cativo si citano soltanto alcuni recenti progetti come L’AltRoparlante, 
Progetto Po.Li.S, Enneagramma, S.T.A.R., ILMA, CLIO.

Si propone qui di seguito, al solo scopo esemplificativo, una speri-
mentazione destinata originariamente ad un pubblico scolastico ma 
applicata anche ad altri contesti formativi e con altre tipologie di ap-
prendenti di italiano L2: un esempio di lezione capovolta per contesti 
‘svantaggiati’ fondata sulla dimensione metariflessiva (illustrata al 
II Festival dell’italiano e delle lingue d’Italia Parole in cammino del 
maggio 2019 da Benucci e Trotta). L’integrazione dei nuovi arrivati è 
un processo che, oltre all’inclusione sociale (accesso all’abitazione, 
al lavoro, all’educazione, ai servizi sanitari, alla vita politica ecc.), 
comporta una dimensione trasversale, ma specifica: l’integrazione 
linguistica. Dato che il processo di integrazione non può cominciare 
se non vi è comunicazione, questa viene fatta, il più delle volte, nella 
lingua della società di accoglienza (LSA), ma il QCER e il Consiglio 
d’Europa raccomandano il rispetto del plurilinguismo e del pluricul-
turalismo che di fatto si concretizza per lo più in brevi note, cartel-
li, semplici istruzioni a carattere normativo.
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Non esistendo soluzioni standard universali per organizzare la 
formazione linguistica e valutarla si può soltanto concepire una for-
mazione di mentor o di altre figure di mediatori/insegnanti quanto 
più personalizzata possibile e in funzione delle risorse disponibili. 
In generale, è opportuno creare un ambiente di apprendimento so-
ciale e di interconoscenza in cui sviluppare le relazioni, incoraggian-
do le interazioni positive sia all’interno del centro di accoglienza che 
dei corsi cosiddetti ‘di intercultura’; informare gli operatori (docen-
ti e non) coinvolti sulle problematiche legate alla migrazione e alle 
particolari condizioni dei rifugiati, fornendo loro orientamenti per 
aiutarli a sviluppare l’apprendimento linguistico dei migranti in mo-
do positivo, incoraggiante (accoglienza linguistica) e socializzante.

La proposta che si illustra sinteticamente riguarda un esempio di 
laboratorio sulle tematiche dell’insegnamento dell’italiano (e di altre 
lingue) per soggetti svantaggiati come gli apprendenti in carcere e 
nei centri d’accoglienza. Il laboratorio è organizzato come dramma-
tizzazione, una sorta di flipped classroom in cui i partecipanti sono 
invitati a spiegare un argomento (attivando le loro competenze co-
municative, richiamando gli elementi di cultura italiana che cono-
scono, raccordando le esperienze pregresse e in fieri di intercultura 
ecc.) al docente che si mette dalla parte degli apprendenti svantag-
giati. Questa pratica dovrebbe condurre a sperimentare il punto di 
vista dell’’altro’ presentando le sfide presenti in determinati domi-
ni ed evidenziando le competenze interculturali (e non) necessarie 
per lo svolgimento dei compiti, con un apprendimento di tipo coope-
rativo e un approccio cognitivista, riflessivo e di tipo intercompren-
sivo. La ‘lezione capovolta’ per una classe in contesto ‘svantaggiato’ 
richiede infatti una forte riflessione metalinguistica e metacultura-
le proponendo agli apprendenti di rispondere (utilizzando la L2, la 
L1 o altre lingue ponte e altri codici anche non linguistici) a una se-
rie di domande iniziando a esporre i propri punti di vista agli altri e 
al docente/apprendente (ipotetico) o a raccontarsi.

Alcune domande per iniziare possono essere, per esempio:
–	 Come è concepita la lingua (a cosa serve, quali relazioni può in-

staurare, quali blocchi può provocare ecc.)?
–	 Quali contatti stabiliscono le parole?
–	 Quali sono i modelli organizzativi della società di installazio-

ne? Creano problemi?
–	 Quali sono i modelli organizzativi della società di provenienza?
–	 Vuoi parlare di te (per esprimere sentimenti, storie di vita re-

ale o linguistica ecc.)?
–	 Puoi provare a descrivere la tua lingua e cultura a persone che 

pensi possano averne un’idea distorta?

Una lezione capovolta può essere incentrata anche su uno specifi-
co aspetto interculturale, come il concetto di tempo, coordinata fon-
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damentale per analizzare/osservare le culture (tempo passato, pre-
sente, futuro, atmosferico, del lavoro, dello studio, del cibo ecc.), 
invitando gli apprendenti a costruire materiali e testimonianze per 
rappresentare come tale concetto si declina nelle differenti lingue/
culture di provenienza e a riflettere insieme su di essi. È molto utile 
mantenere traccia di tutto ciò che è stato costruito, creando dei ‘mu-
sei’ interattivi e in continua evoluzione in cui rendere visibili i risul-
tati nei centri di accoglienza, nelle aule ecc.

La riflessione può iniziare chiedendosi: il tempo nella mia L1 si 
esprime…/ nel mio paese si vede in (luoghi chiusi/aperti, abbiglia-
mento, natura ecc.) …/ i valori che esprime sono…

Tutto questo attiva competenze variegate utili per l’avvicinamen-
to alla lingua/cultura del paese di arrivo pur mantenendo le proprie: 
orientamento nel tempo; saper mettere a fuoco le peculiari difficol-
tà che incontra l’altro; saper analizzare meccanismi pragmatici già 
interiorizzati; porsi nell’ottica del problem solving; leggere le imma-
gini; riconoscere ruoli e situazioni; sciogliere gli impliciti.

Uno schema tra i molti possibili da adottare per la procedura ri-
guardante il concetto di tempo può essere Il «mio» tempo e com-
prenderebbe:

1.	 il tempo e le parole: portando esempi di parole usate per scan-
dire il passare del tempo (tempi verbali, parole lessicalmente 
connotate, modi di dire); didascalie, grafici ecc.;

2.	 il tempo nella narrativa: come il trascorrere del tempo vie-
ne scandito nei testi (strategie iconiche, grafiche ecc.), come 
inizia il racconto e si conclude, quali sono le formule ritualiz-
zate; grafici, immagini e testimonianze dirette (la mia gior-
nata, una fiaba senegalese ecc.);

3.	 il tempo nell’alimentazione: relazione tra i diversi cibi e mo-
menti della giornata, delle feste; quanto tempo si sta a tavo-
la; tempi per la preparazione dei cibi, per procurarsi gli in-
gredienti; bevande riti e proibizioni; il cibo nelle diverse età; 
disegni; foto;

4.	 il tempo nei calendari: nascita e differenze tra i diversi ca-
lendari (lunari, solari ecc.); festività che scandiscono l’anno; 
illustrazioni di calendari, segni zodiacali, simboli, immagini 
delle feste; visualizzazione dei modi di vedere il tempo (ruota, 
ciclo, corda tesa); abbigliamento e struttura delle abitazioni;

5.	 il tempo e gli alberi genealogici: generazioni, famiglie, nomi 
e ruoli di parentela; storie di vita;

6.	 il tempo individuale: la propria giornata; il tempo dedica-
to al lavoro/studio ecc.; differenze stagionali, di generazio-
ne, di genere; durata media della vita; disegni, testimonian-
ze, grafici, foto.
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7.	 il tempo negli abiti: abbigliamento per i diversi momenti del-
la giornata, per i riti, per le stagioni, in base al ruolo sociale; 
il tempo nell’iconografia dell’abbigliamento ecc.

8.	 il tempo e gli animali: quando e quanto dormono, mangiano, du-
rata media di vita; rapporto tra animali a umani nel tempo ecc.

9.	 il tempo e gli edifici: funzioni e organizzazione delle abita-
zioni, spazi per i diversi momenti della giornata; memoria del 
passato e monumenti ecc.;

Sono gli studenti che lavorano, trovano collegamenti, riflettono e so-
no protagonisti del loro apprendimento. Per la verifica si possono por-
re domande come: Mi so orientare? Quale idea della lingua mi sono 
fatto? Quale idea della cultura? Quali valori riesco ad individuare? 
Posso avere difficoltà a soggiornare nel paese X? Quali difficoltà so-
no per me insormontabili?

6	 Conclusioni

Gli insegnanti/operatori in un contesto plurilingue devono impara-
re a conoscere le risorse alle quali un locutore fa appello quando in-
teragisce e, in particolare, essere sensibili ai problemi di identità 
che emergono attraverso il linguaggio e altri codici in una interazio-
ne multilingue in seno ad una comunità o in un contesto di scambio 
specifico. Dovrebbero quindi tenere conto del modo in cui le identità 
degli apprendenti si esprimono attraverso abitudini transculturali, 
risorse pluri- e translinguistiche: tutto ciò necessita di porsi la que-
stione del posto di altre competenze diverse da quelle disciplinari 
nella formazione degli insegnanti di lingua.

L’intercomprensione educa a mettere in relazione proficuamen-
te le lingue/culture, a usarle contemporaneamente e promuove awa-
reness translinguistica. Tramite le classi interlinguistiche si sfrut-
tano il translanguaging spontaneo e l’interazione linguistica fluida 
centrata su processi cognitivi/neurolinguistici e multilinguistici: ciò 
favorisce un’educazione linguistica inclusiva perché si fonda su un 
apprendimento originato dalla collaborazione e dal dialogo tra edu-
catori e apprendenti, nel rispetto di bisogni e identità. Inoltre, non 
assumendo come prioritari gli aspetti formali della lingua nell’ap-
prendimento, fa emergere le competenze comunicative pregresse e 
gli spazi identitari aiutando adulti con problematiche di inserimento 
sociale a superare le sfide.
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