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Premessa

L’inserimento scolastico dei bambini di minoranze etnico-linguistiche immigrate
pone alla scuola alcuni problemi nuovi e ne ripropone altri ben noti: in questa relazione
si cerchera di tracciare una sintesi, generale e percido molto schematica, dei principali
bisogni comunicativi degli alunni immigrati, nella convinzione che I’analisi dei bisogni
sia un prerequisito necessario di qualunque intervento didattico.

Suddivideremo i bisogni linguistici degli alunni immigrati in due grandi categorie: da
un lato, la necessita di apprendere la nuova lingua e inserirsi nella nuova realta socio-
culturale, dall’altro, I’esigenza di mantenere e sviluppare la lingua e la cultura di
origine.

Infine, discuteremo brevemente se questi bisogni siano davvero cosi nuovi.

1. Acquisire la nuova lingua-cultura

L acquisizione della seconda lingua a scuola € un processo inseparabile dalla
socializzazione nel nuovo contesto socio-culturale: & per questo che nelle prossime
pagine, seguendo Friedrich (1989), si parlera di “lingua-cultura” e si adottera un
approccio ai fatti di acquisizione affine a quello della “socializzazione linguistica”,
proposto da Schieffelin e Ochs (1986) per la lingua materna e applicato alla seconda
lingua da Palloni (1994, 1996a, 1999), Poole (1992), Shea (1993). Distingueremo i
bisogni linguistico-culturali in base al periodo di inserimento degli alunni immigrati,
tenendo comunque presente che si tratta di una distinzione di grado, di maggiore o
minore priorita di certe esigenze in certi momenti, ma che in realta tutte le dimensioni
richiedono attenzione in qualunque momento.

1.1. La prima accoglienza

Gli alunni neo-arrivati devono innanzitutto soddisfare i loro bisogni di
socializzazione e inserimento nel nuovo ambiente. Per fare cid mettono in atto una serie
di strategie sociali e comunicative in cui il linguaggio e inizialmente affiancato, quando
non e del tutto sostituito, da altri mezzi semiotici: gestualita, mimica, espressioni del
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volto, tono di voce. Le prime parole sono apprese per soddisfare questi iniziali bisogni
di socializzare, di interagire, di non sentirsi esclusi: tipicamente esse sono formule di
saluto, di cortesia, di presentazione, semplici direttivi (andiamo, aspetta, dai, tocca a
me), mezzi per I’identificazione e il riferimento (deittici, nomi propri di persona e di
luogo) (Giacalone Ramat, 1993; Linnakyla, 1980; McLaughlin, 1984; Pallotti, 1994).

Wong-Fillmore (1976) ha osservato che molti bambini neo-inseriti sequono delle
“strategie sociali” che permettono loro di risolvere il problema dell’interazione e della
socializzazione quando ancora la conoscenza del linguaggio € minima. Tali strategie
sono «unisciti ad un gruppo e agisci come se capissi quello che sta accadendo, anche se
non & vero»; «dai I’impressione, con poche parole ben scelte, di saper parlare la lingua»;
«conta sui tuoi amici per farti aiutare». Per svolgere queste funzioni spesso i bambini
apprendono delle “formule” (Wong-Fillmore, 1976) o “schemi prefabbricati” (Hakuta,
1974): “pezzi” di linguaggio non analizzati, usati olisticamente molto prima di aver
padroneggiato le regole che sottostanno alla loro formazione (espressioni come tocca a
me, come si chiama?, voglio fare...).

Dato che inizialmente il linguaggio gioca un ruolo minimo nella comprensione e
nella comunicazione, gli alunni neo-arrivati dovranno prestare una notevole attenzione a
tutti quegli indizi semiotici che permettono di capire cosa sta accadendo, quali sono i
ruoli degli adulti e dei compagni, quando ci sono cambiamenti di attivita. Non é da
sottovalutare, a questo proposito, un possibile transfert positivo da precedenti esperienze
scolastiche: Saville-Troike e Kleifgen (1986), ad esempio, hanno notato che gli studenti
inseriti nelle scuole statunitensi comprendevano molto meglio le routine scolastiche, e
avevano in generale un inserimento migliore e meno traumatico, se avevano avuto delle
esperienze precedenti in istituzioni educative che funzionavano in modo simile. Se
invece la scolarizzazione nel paese d’origine & avvenuta con modalita molto diverse, o
se I’allievo non ¢ stato scolarizzato affatto, sara da prendere in considerazione il suo
bisogno di capire come funziona la micro-cultura in cui & stato inserito. Se proviamo a
metterci al suo posto, ci rendiamo facilmente conto che senza la condivisione della
lingua e delle coordinate socio-culturali tutto cio che avviene in una classe appare di una
complessita notevole, in certi momenti frastornante: alcune persone sedute e altre in
piedi (perché? in base a quali regole?), a un certo punto tutti si alzano, o si siedono, o
escono (quando? dopo quale segnale?), in certi momenti I’adulto richiede silenzio
assoluto e immobilita, in altri tollera vari gradi di rumore e attivita fisica (perché?
rispetto a quali attivita?). Certe routine possono sembrare nuove, incomprensibili
(Pappello, I’interrogazione, il lavoro di gruppo, la discussione in cerchio), altre routine,
familiari in certi sistemi scolastici, possono essere assenti (la ripetizione corale, le
sanzioni verbali o fisiche, la distribuzione del cibo).

| bisogni degli alunni neo-arrivati possono essere dunque sintetizzati cosi: bisogno di
interagire, bisogno di orientarsi. Gli interventi didattici saranno volti a soddisfare questi
bisogni nel piu breve tempo possibile. Per quanto riguarda il primo, si cerchera di
fornire le parole e le formule prefabbricate indispensabili, quelle che in ogni caso
verrebbero apprese fin dall’inizio®. Si puo parlare a questo proposito di un vero e proprio
“pronto soccorso linguistico” (Pallotti, 1996b), che includa le espressioni fondamentali
per interagire. Come insegnare tali espressioni? Avendo tutte una forte componente
indicale, sara difficile basarsi su disegni o perifrasi: il modo migliore di procedere
consiste probabilmente nella dimostrazione diretta dell’azione da compiere,
eventualmente insieme a un gruppo di compagni, oppure mediante traduzione nella
lingua materna, quando cio sia possibile. Quanto al secondo bisogno, I’orientamento,
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gli insegnanti avranno cura di segnalare in modo esplicito e ridondante i confini delle
attivita, mediante gesti evidenti e ripetitivi, mediante formule verbali fisse, con segnali
acustici come un campanello; inoltre si preoccuperanno di controllare la comprensione
dell’alunno straniero (prima e piu di tutti gli altri) per quanto riguarda le consegne, le
modalita di lavoro, i tempi previsti.

1.2. Lo sviluppo dell’interlingua

Le primissime fasi di contatto con una nuova lingua consistono essenzialmente
nell’apprendimento di materiale lessicale e para-lessicale, come le formule. In seguito
inizia una graduale complicazione del sistema iniziale, che porta alla formazione di una
serie di sistemi transitori che si avvicinano sempre piu all’italiano standard. Tali sistemi,
detti interlingue, hanno una loro coerenza interna e non devono essere Vvisti solo come
un’accozzaglia di errori pit 0 meno casuali; essi inoltre evolvono secondo delle
sequenze almeno in parte prevedibili®.

Trascorse le prime settimane di orientamento e lotta per la difficile sopravvivenza
linguistica, gli alunni immigrati devono intraprendere un compito che non &
un’esagerazione definire titanico: ricostruire tutte le regole, tutte le sottigliezze della
lingua italiana, acquisendo contemporaneamente decine di migliaia di unita lessicali.
Pochissimi di loro hanno qualcuno che li guida: la maggior parte delle scuole non
dispone di personale assegnato a progetti specifici volti a favorire 1’acquisizione
dell’italiano L2; in esse gli apprendenti sono assistiti, in modo piu 0 meno occasionale,
da insegnanti volenterosi, spesso, ma non necessariamente, di italiano o lingue straniere.
Cio si traduce in pratica, nella migliore delle ipotesi, in qualche delucidazione meta-
linguistica, qualche esercizio grammaticale, qualche attenzione in piu nella spiegazione
del vocabolario. La parte piu significativa del processo di acquisizione rimane perd una
responsabilita interamente a carico dell’apprendente, che dovra basarsi solo sulle sue
risorse cognitive.

Occorre qui sfatare un luogo comune, quello per cui i bambini apprenderebbero le
lingue rapidamente e senza sforzo. L’equivoco si basa su due presupposti: da un lato
tendiamo a confrontare I’apprendimento dei bambini immigrati, inseriti 30-40 ore alla
settimana in un ambiente pieno di parlanti madrelingua della L2, con quello degli adulti
che vanno tre ore alla settimana a scuola di inglese, dove il parlante madrelingua & uno
solo. D’altro lato, dimentichiamo che le esigenze comunicative di base dei bambini sono
assai minori delle nostre, per cui essi possono dare I’impressione, “con poche parole ben
scelte”, di essere uguali a tutti gli altri nella maggior parte delle interazioni, salvo poi
mostrare varie lacune quando ci si allontana da questi formati interazionali collaudati.
In realta i bambini fanno fatica come noi, e probabilmente ancora di piu (date le loro
strategie metacognitive e di apprendimento ancora rudimentali), di fronte a un compito
enormemente complesso come la ricostruzione puramente induttiva, per tentativi ed
errori, di tutte le regole di una lingua (McLaughlin, 1992)*.

3 Per discussioni piu approfondite sul concetto di interlingua cfr. Arcaini ¢ Py (1984), Giacalone
Ramat (19806) e Pallotti (1998).
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Dunque, risolti i problemi legati alla sopravvivenza, gli alunni immigrati hanno
bisogno di costruire una serie di regole di complessita crescente che consentano alla loro
interlingua di esprimere nozioni sempre piu precise ed espressive e, soprattutto, di
assomigliare sempre piu alla varieta parlata dai nativi. Per fare cio devono mettere a
fuoco I’esistenza dei morfemi grammaticali, osservarne I’occorrenza in diversi contesti,
cercare di scoprirne il significato e le possibilita combinatorie: tutti compiti che fanno
tremare i migliori linguisti formati al Summer Institute of Linguistics, figuriamoci un
bimbo cinese di otto anni. In questa fase di acquisizione della grammatica, una fase che
dura naturalmente molti anni, il bisogno fondamentale degli alunni immigrati ¢ dunque
capire come funziona la nostra lingua in tutte le sue sfumature. Il compito viene svolto
gradualmente, senza coinvolgere tutte le strutture allo stesso tempo, ma rispettando un
“sillabo incorporato nell’apprendente” (Corder, 1967) che entra in azione anche senza
I’intervento del maestro.

Un gruppo di ricercatori italiani ha studiato come questo sillabo incorporato e
universale faccia si che apprendenti di diversa eta e provenienza attraversino tutti delle
sequenze simili nell’aquisizione dell’italiano come seconda lingua (per rassegne cfr.
Banfi, 1993; Bernini e Giacalone Ramat, 1990; Chini, 1995; Giacalone Ramat, 1993;
Giacalone Ramat e Croceo Galéas, 1995). Grazie a queste ricerche abbiamo oggi
un’idea di quale sia I’ordine in cui il nostro studente si preoccupera di sciogliere i molti
nodi della grammatica italiana: assumendo che questo ordine sia inalterabile dalla
didattica o quasi (Pienemann, 1989), quello che potremo fare sara fornire un aiuto al
processo naturale, rendendolo piu spedito, meno faticoso, impedendo che si arresti in
gualche punto. La tendenza della glottodidattica contemporanea, infatti, & di riconoscere
che i processi naturali esistono e vanno rispettati, ma che cido non significa
automaticamente abolire ogni forma di insegnamento che non sia una semplice
riproduzione di interazioni naturali. Gli alunni immigrati inseriti nella scuola italiana
hanno una grande quantita di occasioni per interagire naturalmente in italiano: sarebbe
un po’ dispersivo se I’insegnante, nelle poche ore che ha a disposizione per prendersi
cura dei loro problemi linguistici, non facesse altro che ripetere cid che gia fanno i
compagni o le persone per la strada. L’ insegnante dovra fare proprio quello che altri non
sanno e non possono fare: aiutare I’apprendente a estrarre regolarita dalle interazioni in
cui si trova coinvolto, per potere ristrutturare di conseguenza il proprio sistema
interlinguistico.

Si tratta della tanto discussa “attenzione alla forma”, o focus on form, ovvero
I’attrarre I’attenzione dei discenti su certe particolarita della forma linguistica, al fine di
facilitare I’identificazione di tali particolarita, la comprensione del loro funzionamento e
automatizzarne I’uso. Recenti ricerche hanno mostrato che questo tipo di attivita
produce in genere dei benefici sul processo di apprendimento: sempre a condizione che
una determinata regola sia “apprendibile”, ovvero si trovi in un punto accessibile della
sequenza di acquisizione, le spiegazioni, le esercitazioni controllate, le evidenziazioni,
portano a progressi piu rapidi e duraturi rispetto a un’esposizione pura e semplice (per
rassegne cfr. Long, 1996; Pallotti, 1998; Spada, 1997). Attivita di questo tipo, inoltre,
contribuiscono a prevenire i fenomeni di fossilizzazione: un apprendente piu
consapevole del funzionamento del sistema linguistico, piu in grado di riflettere sulla
propria interlingua e confrontarla con la varieta parlata dai nativi, corre meno il rischio
di automatizzare in modo pressoché immutabile certe regole che lo inducono a produrre
errori (Vedovelli, 1994). Lin (1996), ad esempio, ha notato che, tra gli immigrati cinesi
in Spagna, quelli che avevano ricevuto qualche forma di istruzione tendevano piu
frequentemente ad auto-correggere i propri errori e a incorporare le riformulazioni
corrette del parlante nativo: in altri termini, essi erano piu “aperti” verso la



ristrutturazione della propria interlingua rispetto ad apprendenti puramente naturali, che,
dopo molti anni in Spagna, hanno sviluppato un’interlingua pit 0 meno di base
automatizzandola come tale, senza essere in grado di notare differenze tra essa e la
lingua dei nativi e, conseguentemente, senza poterla ristrutturare significativamente.

1.3. La lingua per studiare

C’e una terza area importante di bisogni linguistici che riguardano gli alunni
immigrati. Gli alunni inseriti nella scuola italiana hanno bisogno, una volta superata la
fase di emergenza, di sviluppare abilita linguistiche che consentano loro di affrontare le
varie materie disciplinari: tali abilita includono la padronanza di un patrimonio lessicale
vasto e articolato, la capacita di seguire frasi complesse, il ricorso a strategie di
comprensione, elaborazione e memorizzazione dei testi. Anche queste competenze
linguistiche si sviluppano nel corso di molti anni e, di huovo, non ci si deve fare illusioni
sulla presunta rapidita e facilita degli alunni piu giovani. Collier (1989), dopo avere
analizzato una quantita di studi condotti su campioni statistici ben rappresentativi,
conclude che, anche se i bambini sono inseriti nella scuola del paese di immigrazione
molto giovani, tra la scuola materna e le elementari, occorrono da quattro a sei anni
perché essi raggiungano livelli linguistici pari a quelli della media dei parlanti nativi.
Tale ritardo si manifesta, come prevedibile, soprattutto negli usi “cognitivo-accademici”
del linguaggio: descrivere accuratamente, narrare in modo preciso e chiaro, parlare di
argomenti astratti, sostenere discussioni. E in queste aree che le competenze linguistiche
dei bambini immigrati rimangono per parecchi anni al di sotto della media; per quanto
riguarda le abilita comunicative di base, invece, un anno é in genere sufficiente perché
I’apprendente risulti pressoché indistinguibile dal parlante nativo.

La scuola e le istituzioni si preoccupano di solito esclusivamente del primo periodo
di emergenza: quando si constata che gli alunni sono in grado di interagire, di
comprendere semplici ordini, di esprimere esperienze personali, cessano gli interventi di
sostegno e avviene il mainstreaming, ovvero si comincia a trattarli come tutti gli altri. In
realta, & proprio allora che I’intervento della scuola sarebbe piu utile: in fondo tutti i
bambini acquisiscono quasi inevitabilmente le competenze comunicative di base, per cui
un aiuto in tal senso & sempre gradito, ma mai veramente indispensabile; il problema é
invece che alcuni studenti non vanno mai molto oltre queste competenze di base, e
guelli che ci riescono lo fanno comunque a prezzo di grandi sforzi. Bisognera allora non
abbassare I’attenzione verso gli allievi non italofoni per diversi anni, predisponendo
interventi specifici per facilitare I’acquisizione delle abilita di uso cognitivo-accademico
del linguaggio. Si tratta di attivita di sostegno non molto diverse da quelle che gia si
svolgono, o si dovrebbero svolgere, con gli studenti italiani che mostrano simili
difficolta: spiegazioni particolarmente dettagliate del lessico, sostenute dall’eventuale
uso di supporti didattici non verbali, numerose verifiche della comprensione,
negoziazione del significato delle parole, insegnamento di strategie di apprendimento e
memorizzazione del lessico. Oltre all’ambito strettamente lessicale, le abilita
linguistiche cognitivo-accademiche includono anche tutte quelle abilita di decodifica e
strutturazione cognitiva associate al “pensiero alfabetizzato” (Goody, 1977; Halliday,
1989): rappresentare graficamente relazioni complesse, oggettificare i contenuti della
conoscenza, esprimersi in modo decontestualizzato, strutturare i testi linearmente, con
buoni legami di coerenza interna. Tali abilitd possono essere trasferite da una lingua



all’altra®: sara dunque necessario appurare se sono state sviluppate nella lingua materna
0 se devono essere acquisite ex novo; in tale caso, la situazione dello studente immigrato
non sara diversa da quella di un italiano prima della scolarizzazione.

Parlando di lingua per studiare e indispensabile menzionare il problema della
comprensibilita dei testi scolastici. Come é noto, la maggior parte di essi presenta
problemi anche agli alunni italofoni: per un immigrato che conosce poche centinaia di
parole nella nostra lingua & chiaro che i problemi saranno pressoché insormontabili. Non
si puo pretendere che un ragazzo capisca il contenuto di un testo quando deve usare il
vocabolario per oltre il 70% delle parole; se poi non € disponibile un vocabolario
bilingue, il testo sara semplicemente incomprensibile. | testi incomprensibili non solo
non servono a nulla per quanto riguarda I’apprendimento dei contenuti curricolari, ma
non sono nemmeno utili come esercitazione linguistica: le strutture nuove vengono
acquisite solo quando si trovano in un contesto che le rende almeno in linea di massima
comprensibili; se tale contesto € del tutto opaco, non si potra trarre alcuna informazione
su nuove strutture e unita linguistiche (Krashen, 1985). L’insegnante potra fare di tutto
per rendere piu comprensibile il testo scolastico: dalla parafrasi all’uso di immagini,
dalla prelettura all’uso di parole-chiave, passando per tutte le strategie di lettura assistita
che si conoscono. Ma si tratta di un compito improbo, specialmente quando il divario tra
la competenza del lettore e la complessita del testo € molto grande.

Bisognerebbe allora riscrivere interamente il testo secondo modalita di “scrittura
controllata” (Piemontese, 1996), in cui I’organizzazione logico-concettuale, la
strutturazione sintattica e la scelta lessicale siano tutte corrispondenti al livello
linguistico dell’apprendente.

Anche questo compito non e facile, ma almeno si pud sperare che i testi semplificati
prodotti man mano vengano a costituire una sorta di biblioteca scolastica a cui
attingere nel corso del tempo. In una simile prospettiva & auspicabile anche il
coinvolgimento degli studenti italofoni: da un lato, essi beneficeranno dei testi
semplificati per attivita di pre-lettura e pre-comprensione, d’altro lato, si potra richiedere
loro di redigere i testi semplificati, facendo cosi svolgere degli utili (per loro e per altri)
esercizi di riscrittura che mettono in gioco abilita a livello lessicale, sintattico, semantico
e pragmatico.

2. Mantenere la lingua materna

Spesso si crede che tutto cio di cui hanno bisogno gli alunni immigrati dal punto di
vista linguistico sia imparare presto e bene la lingua italiana. Se, come abbiamo visto,
questa & una necessita innegabile, & anche vero che non & I’unica. E almeno altrettanto
importante che gli studenti mantengano la loro lingua materna e che anzi vi facciano
progressi come li stanno facendo nella seconda lingua. Quali sono le ragioni teoriche
che portano a sostenere questa affermazione che agli occhi di molti pare controintuitiva
se non del tutto erronea?

Vediamo innanzitutto le motivazioni della parte avversa. Alcuni, insegnanti e

5 Questa affermazione va tuttavia presa con una certa cautela, come mostrano gli studi di retorica
contrastiva (Connor, 1996): se ¢ vero che I'abilita cognitiva generale di organizzare testi scritti, di
costruire nessi logici, di strutturare sequenze narrative coerenti ¢ qualcosa che si acquisisce una sola
volta, ¢ anche vero che culture diverse privilegiano stili testuali differenti, per cui chi ¢ abituato a
particolari modalita retoriche dovra modificarle pit o meno radicalmente quando scrive nella
seconda lingua.



famiglie, sono convinti che il mantenimento della lingua materna porti a fare
confusione con la seconda lingua e in qualche modo rallenti I’acquisizione di
quest’ultima. Dietro simili timori ¢’é una doppia “ideologia linguistica “ (Silverstein,
1979): da un lato si vede il cervello come un contenitore a capacita limitata, per cui se
una lingua entra un’altra deve uscire o farsi da parte; d’altro lato, si sposa una teoria
del tipo “piu ce n’¢, meglio €”: piu i bambini ascoltano I’italiano, prima lo imparano;
quindi per loro € meglio ascoltarlo sia a scuola che a casa piuttosto che solo a scuola.
Entrambe le ideologie sono errate: la prima si confuta facilmente pensando al gran
numero di persone che conoscono due, tre e persino alcune decine di lingue; anzi, si
puo tranquillamente affermare che I’umanita sia per la maggior parte bi- o multilingue e
che il monolinguismo sia una condizione piuttosto rara®. La seconda ideologia pare piu
plausibile in linea di principio, ma nella situazione con cui abbiamo a che fare ¢
ugualmente falsa. E infatti chiaro che si apprende pit velocemente se si studia una
lingua venti ore alla settimana piuttosto che tre, ma sembra che esista una soglia sopra
alla quale maggiori quantita di input non producono piu vantaggi: anzi, troppi input
nella L2 qualche volta portano a risultati peggiori. Un esempio spesso citato sono le
scuole bilingui americane, nelle quali gli studenti ricevono solo parte dell’istruzione in
inglese e il resto nella loro L1: essi imparano I’inglese meglio di quelli che, inseriti in
scuole monolingui, ricevono esattamente il doppio di ore di input nella seconda lingua.
Il motivo di cio sta nella possibilita di trasferire le competenze dalla prima alla seconda
lingua: uno sviluppo armonioso e ininterrotto della lingua materna costituisce un valido
aiuto, e non un ostacolo, nell’acquisizione della seconda (Cummins, 1981, 1989).

Ma i vantaggi del mantenimento della lingua materna non finiscono qui. Essa
consente infatti di comunicare facilmente e serenamente con i propri genitori: questi
sono di solito preoccupati dall’idea di dover essere costretti a educare i figli in una
lingua che conoscono poco e parlano a fatica, con la conseguente perdita di spontaneita
e autorevolezza; inoltre, si sentono in colpa perché i figli, perdendo la lingua materna,
perdono anche uno dei piu forti legami di fedelta alla cultura d’origine. Questi motivi
identitari vengono sentiti anche dagli stessi figli, una volta raggiunta I’adolescenza:
allora essi si rendono conto che, nonostante tutti i tentativi di mimetizzazione
linguistico-culturale, non sono perd riusciti a diventare degli italiani veri e propri;
sorgono allora domande sul “chi sono i0”. La risposta a simili domande puo andare dalla
totale identificazione con la cultura d’origine a un sentimento di duplice appartenenza,
di identitd composita; in entrambi i casi la perdita della lingua materna equivale a una
grossa difficolta nell’identificarsi col mondo di provenienza della famiglia e non & raro
incontrare adolescenti figli di immigrati che riprendono, con grandi sforzi, lo studio
della lingua che hanno perduto durante I’infanzia. Per questi giovani la lingua dei
genitori € associata a una tradizione culturale, a un universo di valori, spesso anche a
una religione, il cui mantenimento, o riscoperta, € un modo di costruire un’identita
bilingue e biculturale che, lungi dal dover essere considerata un problema, e invece una
grande ricchezza. E veniamo cosi all’ultima serie di motivi che giustificano il
mantenimento della lingua materna: non solo conoscere due lingue pud sempre servire,
€ una risorsa linguistica in pit, ma pare anche che il bilinguismo comporti degli effetti
benefici a livello di sviluppo cognitivo generale, in particolare per quanto riguarda il
pensiero divergente e creativo, il ragionamento metalinguistico, la capacita di decentrarsi
e prendere il punto di vista degli altri (Hamers e Blanc, 1989).

Dunque, non ci sono ragioni a favore della perdita della lingua materna, mentre ce ne

6Resta poi da definire cosa sia un monolinguismo “puro’: in realta anche le persone che si
definiscono monolingui alternano tra molti sotto-codici e varieta.



sono molte contro. Gli alunni immigrati, specialmente quelli inseriti nella scuola italiana
durante la prima infanzia e che corrono percid maggiori rischi, hanno quindi bisogno di
mantenere la L1. Perché cio si verifichi la scuola ha a disposizione diversi mezzi.
Difficilmente proponibile, in una realta sociolinguistica come quella italiana, qualcosa di
simile alle scuole bilingui statunitensi. Piu realistico & invece che la scuola si faccia
carico di convincere le famiglie che non & né necessario né utile che i loro figli
dimentichino la lingua materna e che la scuola non richiede affatto questo (molti
genitori sono invece convinti del contrario). La scuola puo inoltre contrastare il senso di
svalutazione linguistica che molti genitori e ragazzi provano nei confronti della propria
lingua: attraverso la circolazione di libri, cassette, avvisi, cartelloni e ogni sorta di
materiali multilingui potra manifestare il suo apprezzamento verso le lingue d’origine
degli alunni immigrati, sfatando in qualche misura I’idea che siano lingue inferiori, di
cui vergognarsi.

3. Sono davvero bisogni speciali?

I bisogni linguistici che abbiamo fin qui tratteggiato sono davvero esclusivi degli
alunni provenienti da altri paesi? La risposta & parzialmente positiva e parzialmente
negativa. Da un lato & innegabile che si tratti di bisogni di particolare entita, che non
vanno sottovalutati: come si é detto, non bisogna illudersi sulla presunta facilita con cui
i bambini imparano le lingue, perché essa riguarda solamente le abilita comunicative di
base; le abilita linguistiche cognitivo-accademiche dei bambini immigrati raggiungono
la media di quelle dei parlanti nativi solo dopo quattro-sei anni e le attenzioni didattiche,
dunque, devono essere considerate “speciali”” per almeno tutto quel periodo.

D’altro lato, le esigenze e i problemi posti dai figli di immigrati sono gli stessi posti
da molti bambini italiani. Che I’Italia non sia un paese monolingue é noto a tutti: anche
se i dialetti stanno arretrando un po’ ovunque, molti bambini li parlano ancora come
lingua materna e I’italiano della scuola é per loro una seconda lingua a tutti gli effetti.
Vero é che, tipologicamente, si tratta di lingue imparentate; é altresi vero che ormai tutti,
in Italia, sono esposti fin dalla nascita a qualche forma di italiano (dai genitori, dagli
estranei, dai mezzi di comunicazione di massa) e quindi I’esposizione all’italiano
scolastico non € mai veramente la prima esposizione all’italiano, come invece accade
per gli alunni immigrati. Tuttavia per un dialettofono I’italiano rimane una lingua
straniera, che andra acquisita secondo sequenze evolutive che attraversano vari stadi di
interlingua piu 0 meno vicina alla varieta standard: come ben sintetizza Telmon (1994:
602),

La situazione dei dialettofoni che apprendono I’italiano ’nazionale” non é
affatto diversa rispetto a quella di chi apprende comunque una seconda
lingua. In particolare, &€ assai probabile che, proprio come avviene
nell’apprendimento di una L2, esistano delle tappe intermedie di tale
apprendimento, nel corso delle quali il discente elabora, consapevolmente
0 no, un certo numero di ipotesi sulla struttura, sul funzionamento e sui
motivi di parallelismo o di contrasto rispetto alle strutture della propria
lingua materna.

Questa situazione di italiano come lingua straniera non ¢ affatto nuova: anzi, piu si va
indietro nel tempo, piu essa era diffusa e normale; in altri termini, i cinesi e gli egiziani
di oggi non sono i primi a cui la scuola italiana deve insegnare I’italiano come seconda
lingua. Ma la discussione di Telmon prosegue analizzando gli italiani regionali, che



possono essere caratterizzati come varieta di interlingua condivise da ampi strati sociali
che a tutt’oggi continuano a costituire la maggioranza della popolazione italiana.
Proseguendo per questa linea di argomentazione si arriva quasi inevitabilmente alla
conclusione di Berruto (1987: 59) che

in Italia nessuno (se non notabili eccezioni del rutto speciali) possiede
I’italiano standard come lingua materna: la varieta standard non € appresa
da nessun parlante come lingua nativa, non esistono parlanti standard
nativi. La pronuncia standard € il frutto artificiale di apposito
addestramento, e come tale & riservata a determinati gruppi socio-
professionali.

Ma anche escludendo la pronuncia, esistono aree della grammatica (le modalita del
verbo, gli articoli, le preposizioni, solo per nominarne alcune note a tutti), per non
parlare del lessico in cui la maggioranza degli italiani mostra di comportarsi
diversamente dalle norme della lingua italiana standard. E anche questa naturalmente
non é una novita.

Ora ¢ vero che queste aree di diversita sono oggettivamente assai piu limitate rispetto a
quelle esistenti tra I’italiano e il cinese o I’arabo. Ma ¢ altrettanto innegabile che in piu
di un secolo di istruzione obbligatoria la scuola italiana non sia riuscita a insegnare alla
maggioranza degli italiani le regole dell’italiano standard relative a quelle aree, pur cosi
delimitate. La lamentela che si sente di frequente sull’incapacita della nostra scuola a
insegnare le lingue straniere viene percio rafforzata considerando cid che accade per una
lingua semi-straniera come I’italiano. La presenza di alunni immigrati puo essere allora una
buona occasione perché la scuola si interroghi sui suoi modi di insegnare i codici linguistici:
non stiamo parlando di “educazione linguistica” in senso generale, ma proprio di codici
linguistici in senso stretto, lessico e morfosintassi. Le nozioni di interlingua, di analisi degli
errori, di automatizzazione e ristrutturazione dei sistemi linguistici, fondamentali nel campo
degli studi sulla seconda lingua, potranno essere discusse per la prima volta in seguito
all’arrivo degli alunni stranieri, ma dovranno poi essere applicate in modo consapevole
anche a coloro che all’anagrafe risultano italiani.

Lo stesso vale per gli aspetti piu “allargati” della competenza linguistica e comunicativa.
Se é vero che gli studenti stranieri hanno bisogno di testi comprensibili e “tagliati su
misura” rispetto alle loro capacita linguistiche e cognitive, cid non vale di meno per gli
italiani. Anche loro hanno bisogno di capire cio che leggono, di contestualizzarlo
all’interno di un insieme di conoscenze note, di ampliare gradualmente il lessico con
strategie didattiche apposite e non solo attraverso un’esposizione pit 0 meno casuale a
testi “difficili”. I bisogni linguistici degli alunni immigrati non sono dunque tanto speciali.
Una scuola buona per loro non & una scuola “speciale”, con insegnanti, programmi, metodi
particolari, ma e semplicemente una buona scuola. La presenza di alunni immigrati, con
bisogni linguistici non diversi ma solo piu evidenti rispetto agli italiani, pud dunque essere
un’occasione per riconsiderare un numero di concezioni e di pratiche didattiche, una
provocazione che porta ad affrontare con nuove energie e nuova consapevolezza il concetto
di “bisogno linguistico”.
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