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L’insegnamento della L2 agli adulti immigrati a partire 
dagli anni Ottanta del secolo scorso si è venuto pro-
gressivamente costituendo come campo specializzato, 
in risposta tanto alle esigenze di educazione linguisti-
ca specifiche del nuovo pubblico di apprendenti, che 
si rivolgeva in numeri sempre più alti alle agenzie for-
mative, quanto alle finalità politiche ed educative che 
l’insegnamento in contesti migratori comporta. 

La cornice di riferimento teorico-metodologica è 
comune all’insegnamento delle lingue in generale ed 
è definita, in Europa, dal Quadro Comune Europeo 
(Council of Europe/Conseil de l’Europe 2002). Appor-
ti decisivi sono venuti inoltre dall’Educazione degli 
Adulti (EdA), intesa come disciplina pedagogica, che 
ha fornito preziosi suggerimenti sull’approccio all’ap-
prendente adulto e sui metodi di insegnamento più ef-
ficaci. Per esempio, il principio, proprio dell’EdA, che 
invita a radicare l’insegnamento nell’esperienza dell’a-
dulto che apprende, raccordandolo alle conoscenze 
pregresse e ai processi di apprendimento informale 
che hanno luogo nell’arco della vita (Demetrio 1997, 
Alberici 2002) rinforza l’orientamento del Quadro Co-
mune Europeo, là dove invita concepire la competenza 
linguistico-comunicativa come parte della più ampia 
competenza di azione di un attore sociale. 

Già da tempo, dunque, è emersa la consapevolezza 
che l’insegnamento agli adulti migrati ha costretto 
a rivedere alcune prospettive da cui storicamente si 
è guardato all’insegnamento delle lingue (Vedovelli, 
Massara, Giacalone Ramat 2001, Vedovelli 2002, Mi-
nuz 2005).

Gli immigrati vivono e lavorano in un contesto italo-
fono, in costante contatto con la lingua italiana (nelle 
sue varietà), a partire da un’estrema eterogeneità di 
percorsi biografici e collocazioni nella società ospite 
che comportano un’ampia varietà di condizioni socio-
linguistiche e che definiscono percorsi differenziati di 
avvicinamento alla L2. Parlano spesso lingue tipologi-
camente distanti dall’italiano e in taluni casi (numeri-
camente rilevanti) si collocano in gruppi di popolazio-
ne socialmente fragili, per l’isolamento in cui vivono 
1 L’articolo riprende alcuni temi da me presentati al XXII Con-
vegno nazionale ILSA, “Contesti di apprendimento dell’italiano 
L2: gestione del fenomeno migratorio fra sperimentazione e 
quadro normativo”, tenuto a Firenze il 30 novembre 2013. La 
videoregistrazione del convegno è reperibile sul sito: https://
www.youtube.com/user/ILSAitalianoL2.

nella società ospite (per esempio, donne disoccupate 
in ricongiungimento familiare) o per la debole scola-
rizzazione. 

La capacità di affrontare tali eterogenee diversità 
pare rappresentare il cardine dell’insegnamento dell’i-
taliano in contesti migratori. 

Ricorrendo ad una terminologia in uso in glottodidat-
tica, possiamo dire che tale insegnamento, sia come 
pratica quotidiana sia come riflessione metodologica, 
deve saper affrontare, dando risposte, alcune que-
stioni centrali quali:  l’apprendimento delle lingue in 
età adulta; il rapporto tra apprendimento della L2 in 
contesto naturale e in contesti guidati; i contesti e le 
situazioni d’uso della lingua e i tipi di interazione in 
cui l’apprendente entra in contatto; le varietà della lin-
gua italiana a cui è esposto in un ambiente multilin-
gue; l’apprendimento dell’italiano da lingue distanti; il 
ruolo delle conoscenze e competenze pregresse, tra le 
quali fondamentale il livello di alfabetizzazione in L1; 
l’offerta formativa, che include anche gli enti preposti 
e la formazione degli insegnanti. 

Ma in primo luogo, a fronte dell’eterogeneità dei bi-
sogni formativi, vale la pena definire il compito dell’in-
segnamento, fissandone fini e limiti. Questo compito 
può essere così sintetizzato: facilitare lo sviluppo della 
competenza linguistico-comunicativa di donne e uo-
mini adulti, che vivono, lavorano, agiscono socialmen-
te in Italia, e imparano l’italiano come L2, in un conte-
sto plurilingue. 

Ciascuna condizione richiamata in questa frase ri-
chiederebbe una specificazione e rimanda a linee di 
ricerca e piani di lavoro in ambito glottodidattico, al-
cuni consolidati, altri appena avviati. Di alcuni di essi 
intendo offrire una panoramica in queste poche pa-
gine, nella convinzione che alcuni approcci e alcune 
tecniche sviluppate in questo campo specifico possa-
no contribuire alla glottodidattica nel suo insieme. Lo 
farò senza alcuna pretesa di completezza: tralascerò, 
tra altri, il tema della valutazione e certificazione delle 
competenze, reso particolarmente urgente, anche per 
i suoi risvolti etici, dalle leggi che legano soggiorno e 
cittadinanza degli stranieri alla conoscenza certificata 
della lingua nazionale.

Gli adulti immigrati apprendono in primo luogo e non 
di rado esclusivamente in contesto “naturale”, attraver-
so l’interazione, soprattutto orale, con i parlanti l’italia-
no. Anche per coloro che studiano la lingua in strutture 
educative, pubbliche, private e del volontariato, (e non 
sono la maggioranza, ISTAT 2014), l’apprendimento 
guidato è un segmento circoscritto di un percorso as-
sai più lungo e complesso non solo di appropriazione 
della lingua e dei significati culturali che attraverso 
la lingua sono veicolati e negoziati, ma soprattutto di 
adattamento integrativo alla società italiana.
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Già questo segnala una competenza richiesta all’in-
segnante: essere consapevole dei processi di appren-
dimento in atto, per poter collocare quindi il proprio 
intervento riconoscendo, sostenendo, integrando e in-
dirizzando la lingua italiana elaborata dal discente (Ve-
dovelli, Villarini 2003; Pallotti 2005; Grassi, Bozzone 
Costa, Ghezzi 2008). 

A questo fine sono stati elaborati strumenti diagno-
stici: i test di ingresso da tempo in uso nelle strutture 
di educazione degli adulti (ad esempio, IRRE-Emilia 
Romagna 2003; Università per Stranieri di Perugia 
– CVCL 2012 a, 2012 b) e il portfolio delle lingue, di 
cui il Consiglio d’Europa raccomanda l’utilizzo anche 
nell’insegnamento ad immigrati (Lazenby Simpson 
2012), consentono di definire il livello di competenza 
linguistico-comunicativa sia in termini di “saper fare” 
che di padronanza del sistema linguistico (i test) e di 
tracciare lo sviluppo di tale competenza (il portfolio). 
Compiti e contenuti linguistici dei test sono orientati 
sin dai primi livelli a situazioni d’uso meno frequente-
mente trattati nella didattica dell’italiano, come i rap-
porti con le pubbliche amministrazioni o le interazioni 
intergenerazionali.

A partire dal Quadro Comune Europeo, sono stati ela-
borati anche sillabi per la predisposizione di corsi, esa-
mi, programmi con particolare attenzione alle esigenze 
e alle caratteristiche degli immigrati. I sillabi sono stru-
menti di programmazione didattica che selezionano e 
ordinano in progressione i contenuti dell’insegnamen-
to in relazione al pubblico di apprendenti: sono stati 
predisposti sillabi per il livello A1, dal CVCL dell’Uni-
versità per Stranieri di Perugia che offre la certifica-
zione CELI Impatto-i  con particolare attenzione agli 
apprendenti di scolarità debole (Rocca, 2008); per il 
livello A2 (richiesto per il soggiorno in Italia) dai quat-
tro Enti Certificatori dell’Italiano L2 (2001); per i livelli 
dall’alfabetizzazione all’A1, nell’ambito di un progetto 
del CVCL a cui ha collaborato chi scrive (Borri, Minuz, 
Rocca, Sola 2014).

La necessità di un sillabo per l’insegnamento dell’ita-
liano agli adulti analfabeti e debolmente alfabetizzati 
intende fornire un sussidio agli insegnanti e ai respon-
sabili didattici, attivi in un campo della glottodidattica 
totalmente nuova, che richiede all’insegnante di lingua 
italiana di dotarsi di alcune competenze proprie dell’al-
fabetizzatore EdA. Assumendo l’offerta editoriale come 
indicazione delle tendenze in atto, va rilevata la cresci-
ta costante di manuali di lingua rivolti agli analfabeti 
o ai debolmente alfabetizzati, dopo un lungo periodo 
in cui alcune opere pionieristiche (per esempio, Casi 
1998, Comune di Bologna 1999) erano rimaste l’unica 
risorsa possibile per più di un decennio2. 
2  Piuttosto che tentare una rassegna con il rischio di incomple-
tezza, invitiamo il lettore ad una ricerca in Internet. Un segnale 

Negli stessi documenti di indirizzo linguistico del 
Consiglio d’Europa è indicata come priorità l’inse-
gnamento ai gruppi più vulnerabili: persone che non 
sono soggette alla scuola dell’obbligo nel loro paese, 
neo-arrivati o persone che pur vivendo da tempo nel 
paese non ne hanno appreso la lingua e presentano 
particolari bisogni formativi (ad esempio le mogli 
disoccupate di migranti), adulti con scarso capitale 
formativo (per esempio, che hanno frequentato solo 
la scuola elementare, con limitata esperienza nell’ap-
prendimento e nell’uso di lingue altra dalla lingua ma-
dre) o con un repertorio linguistico non apprezzato 
nel paese ospite o dall’apprendente stesso (Beacco 
2008: 10). Tali documenti portano all’attenzione dei 
decisori politici soggetti presenti nei corsi di lingua 
agli immigrati sin dalle prime fasi del fenomeno mi-
gratorio, in Italia e in altri paesi di immigrazione, ma 
che ora sono divenuti visibili per la loro difficoltà o 
impossibilità di superare le procedure di certifica-
zione linguistica richieste in quasi tutti i paesi dell’U-
nione Europea (Minuz 2013, Extramiana, Pulinx, Van 
Avermaet 2014). 

Analfabeti o scarsamente scolarizzati sono appren-
denti deboli (o lenti) per una serie di fattori, che ci 
limitiamo qui ad indicare, per differenza con gli ap-
prendenti adeguatamente scolarizzati, sui quali si 
è modellata fino a tempi recenti la glottodidattica. I 
due gruppi dispongono di risorse differenti nell’ap-
prendimento in aula. Mentre gli analfabeti possono 
fare affidamento sulla sola lingua orale, gli scolariz-
zati possono basarsi anche su testi scritti (e quindi su 
un input più ricco e variato), sono capaci di ricorrere 
a competenze testuali in lingua madre, possiedono 
strategie di apprendimento e di abilità di studio che 
sono un portato della scolarizzazione, sanno elabora-
re e utilizzare regole metalinguistiche esplicite, cono-
scono e comprendono codici non linguistici (numeri, 
mappe, diagrammi, ecc.) necessari per alcuni “saper 
fare” linguistico-comunicativi; se hanno studiato una 
lingua straniera, spesso sono in grado di trasferire 
nell’apprendimento della nuova lingua le tecniche e 
conoscenze messe a punto nell’imparare la prima lin-
gua straniera. Non da ultimo chi ha alle spalle un per-
corso scolastico ha familiarità con pratiche e attività 
didattiche, quali ad esempio le prove d’esame.

L’età adulta degli apprendenti, di qualunque livel-
lo di scolarizzazione, ha riflessi sui piani sia cogniti-
vo sia dei bisogni formativi, legati ai diversi compiti 
e ruoli sociali degli adulti rispetto ai bambini, agli 
adolescenti e ai giovani adulti (Pallotti 1998; Minuz 
2005).  Dagli adulti la lingua è percepita come fattore 
di integrazione e spesso è appresa per la sua spendi-

positivo è l’apertura di una collana specializzata per l’Istruzione 
degli Adulti (IdA) da parte della casa editrice Loescher.
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bilità sociale, in prima istanza nel mercato del lavoro 
(Vedovelli, Massara, Giacalone Ramat 2001). Alle di-
versissime condizioni di vita, private, pubbliche, edu-
cative e professionali di donne e uomini immigrati 
corrisponde un crescente interesse per i diversi con-
testi di apprendimento (Grassi 2012) e per i diversi 
ambiti e modi d’uso della lingua. 

Nell’apprendimento della L2 contesti d’uso e conte-
sti di apprendimento della lingua coincidono; è così, 
ad esempio, nei luoghi di lavoro, nei quali la varietà 
degli interlocutori in rapporti tra pari e gerarchici, le 
situazioni d’uso, le varietà sociolinguistiche di lingua 
(dalle dialettali alla lingua standard, dalla colloquiale 
alla specialistica del mestiere e dei rapporti contrat-
tuali), le modalità discorsive scritte ed orali offrono ai 
lavoratori e alle lavoratrici straniere un input per l’ap-
prendimento (Vedovelli 2001: 205-207, Minuz 2005: 
152-164). 

L’esigenza di offrire un insegnamento linguistico 
adeguato a persone con attività lavorative differenti 
da quelle più tradizionalmente trattate nell’insegna-
mento “a scopi speciali” ha suscitato anche in Italia 
l’interesse per l’ambiente di lavoro e per la classe in 
ambito di formazione professionale come specifici 
contesti linguistico-comunicativi, le cui caratteristi-
che (diverse da settore a settore, se non quando da 
azienda ad azienda) sono indagate come parte dell’a-
nalisi dei bisogni preliminare alla predisposizione 
di programmi, corsi e materiali (Lifop 2001; Minuz 
2003; Bosc, Minuz 2012; Marazzini 2012). A livello 
editoriale si può rilevare una recente offerta di ma-
nuali per adulti immigrati che, sin dai livelli iniziali, 
propongono temi e compiti comunicativi di potenzia-
le interesse per lavoratori e lavoratrici o che sono ri-
volti a categorie professionali: ad esempio, le badanti 
(Totaro, Pizziconi 2007) o le lavoratrici e lavoratori 
impegnati nella cura del corpo (Diadori, Semplici 
2014, primo della serie Italiano per le professioni). At-
tenzione è stata prestata anche al difficilissimo con-
testo dell’insegnamento carcerario (Benucci 2007; 
Benucci, Tronconi 2010). 

Il contesto italofono dell’apprendimento, sia spon-
taneo che guidato, pone all’insegnante il tema delle 
varietà di lingua con cui gli apprendenti sono in con-
tattato, varietà regionali e sociali, oltre che quelle 
settoriali ora citate. La sensibilizzazione alle varietà 
regionali, prevista dal Quadro Comune Europeo per 
i livelli più avanzati di lingua (C1), è solitamente af-
frontata nell’insegnamento della lingua italiana at-
traverso la presentazione progressiva di documenti, 
che presentano alcuni tratti della varietà diverse dallo 
standard, soprattutto in relazione alla fonologia. Tut-
tavia questo obiettivo didattico si pone con urgenza 
nel caso di apprendenti in stretto contatto con italiani 

parlanti varietà fortemente caratterizzate, di cui as-
sumono elementi fonetici o lessicali come strategia 
di integrazione (si veda, per il trevigiano, De Carlo 
2010). In generale, come affermano Sobrero e Migliet-
ta, se pure è indispensabile che gli apprendenti cono-
scano le regole della grammatica dell’italiano stan-
dard, tuttavia «devono essere in grado di conoscere 
gli usi e le funzioni delle varietà dell’italiano, perché 
non rimangano avulsi dal contesto comunicativo rea-
le e acquisiscano i mezzi necessari per comprendere 
ed esprimersi in modo non solo formalmente corretto 
ma anche coerente con la situazione comunicativa» 
(Sobrero e Miglietta 2011: 234). 

Nel citato sillabo dell’italiano dall’analfabetismo al 
livello A1, si indica che già dal livello A1 è opportuno 
che i testi proposti agli apprendenti presentino tratti 
fonetici regionali, quelli a cui ciascuno è costantemen-
te esposto in maniera dominante. 

La competenza sociolinguistica e la competenza 
pragmatica, quali aspetti della competenza linguisti-
co-comunicativa, sono da tempo entrate nella pratica 
didattica. Più recentemente la convivenza di gruppi 
consistenti di persone di diversa cultura e lingua nello 
spazio multiculturale e multilingue, che oggi caratte-
rizza anche l’Italia, ha portato in primo piano da un 
lato il contesto plurilingue in cui gli immigrati usano 
e imparano la lingua, dall’altro le problematiche con-
nesse agli aspetti culturali intrinseci nella lingua.

Il plurilinguismo può essere definito a livello di par-
lanti, come la capacità di un individuo e di un grup-
po di parlare più di una lingua, o a livello di territori, 
come la compresenza di più lingue in una stessa zona. 
Entrambe le prospettive hanno generato importan-
ti studi che hanno messo a disposizione anche della 
didattica dati e modelli di interpretazione sulla pre-
senza delle lingue immigrate in Italia (si vedano le 
ricerche dell’ “Osservatorio linguistico permanente 
dell’italiano diffuso fra stranieri e delle lingue immi-
grate in Italia – Centro di eccellenza dell’università di 
Siena”; Bagna, Machetti, Vedovelli 2003; Bagna, Bar-
ni, Vedovelli 2007) e sul comportamento dei parlan-
ti plurilingui (Dal Negro, Molinelli 2002; Chini 2004; 
Vietti 2005). 

Questo secondo filone di studi ha preso in esame 
l’effettiva gestione delle lingue del repertorio da par-
te dei parlanti nelle interazioni facendo emergere 
la possibilità di usi e funzioni differenti delle diver-
se lingue in relazione a una molteplicità di fattori: i 
domini e le situazioni, le reti sociali che ciascuno/a 
costruisce, la collocazione nel percorso migratorio, 
le strategie individuali di inserimento e altri. A fronte 
dei complessi comportamenti linguistici degli immi-
grati appare superata una «visione piuttosto rigida e 
compartimentalizzata della questione (da un lato la 
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lingua di origine, L1, e la sua conservazione o perdita; 
dall’altro la L2 da acquisire e del suo insegnamento)» 
(Chini 2004: 18). Viene in primo piano invece la rela-
zione tra le lingue di un repertorio nella mente di un 
individuo e nei suoi comportamenti sociali.

Sulla necessità di adottare il plurilinguismo come 
prospettiva didattica insistono numerosi documenti 
di politica linguistica e di educazione linguistica ela-
borati dal consiglio d’Europa, dal Quadro Comune 
Europeo ai più recenti studi e documenti di indirizzo 
dedicati appunto all’insegnamento plurilingue, nell’e-
ducazione scolastica dei giovani e nell’insegnamento 
agli adulti immigrati (www.coe.int)3. 

Nei documenti europei il plurilinguismo è definito 
come

la capacità degli individui di usare più di una lingua nella co-
municazione sociale, qualunque sia la padronanza di quelle lin-
gue. Questo insieme di abilità costituisce la competenza, com-
plessa ma unica, di usare nella comunicazione sociale differenti 
lingue per scopi differenti con differenti livelli di padronanza 
(Beacco 2005: 19; corsivi miei). 

Si tratta di una concezione che ha almeno due im-
portanti implicazioni. In primo luogo, coerentemente 
all’approccio orientato all’azione del Quadro Comune 
Europeo, la padronanza delle lingue passa in secondo 
piano rispetto alla capacità di usare strategicamente 
le lingue di cui si dispone. Poiché un parlante utilizza 
lingue diverse in ambiti e in compiti diversi in rela-
zione agli intenti, alla situazione, all’interlocutore e 
al contenuto della comunicazione, non solo sviluppa 
livelli di competenza diversa per le diverse lingue, ma 
anche per le diverse abilità (di ascolto, di parlato, di 
lettura e di scrittura) in una stessa lingua. 

Il fenomeno è ben noto a chi insegna in contesti mi-
gratori e con livelli di competenza differenziati e ri-
chiede di sviluppare e concettualizzare nell’insegna-
mento agli adulti metodi e tecniche di didattica per 
competenze e abilità differenziate, analogamente a 
quanto è stato fatto per l’insegnamento in classi plu-
rilingue in ambito scolastico, dalle primarie alle supe-
riori (Caon 2006). 

Un secondo aspetto rilevante nella citata concezio-
ne del plurilinguismo è che l’apprendimento di una o 
più lingue seconde non può essere visto come l’addi-
zione di una nuova lingua alla lingua madre, ciascuna 
delle quali resta separata: in altri termini, le lingue e 
varietà che compongono il repertorio linguistico non 
sono trattate in modo isolato, bensì, benché distinte 
«sono trattate come una competenza unica, disponi-

3   Il Consiglio d’Europa ha predisposto un sito web dedicato alla 
integrazione linguistica degli Adulti migranti (LIAM – Linguistic 
Integration of Adult Migrants : www.coe.int/lang-migrants). 

bile all’attore sociale interessato» (Council of Europe/
Conseil de l’Europe 2007: 67).

Anche l’insegnamento delle lingue secondo una pro-
spettiva plurilingue ha trovato prime applicazioni so-
prattutto nella formazione linguistica in contesti sco-
lastici (dalle primarie alle superiori), dove si intreccia 
con la finalità politico-pedagogica di sviluppare, insie-
me alla consapevolezza linguistica, un atteggiamento 
aperto e tollerante verso le lingue e verso le culture 
(Ciliberti 2012: 109-114; Candelier et al. 2012: 6-9). 
Meno attenzione è stata prestata alle implicazioni 
didattiche del plurilinguismo nell’educazione degli 
adulti. 

Tuttavia è convinzione di chi scrive che proprio 
nell’insegnamento agli adulti immigrati sia più che 
mai necessario un approccio che rispetti la ricchezza 
e la varietà d’uso dei repertori linguistici dei migranti 
come parlanti plurilingui. Questo non solo perché una 
didattica in prospettiva plurilingue meglio risponde 
alle caratteristiche dell’apprendente adulto e ai suoi 
reali comportamenti linguistici, ma anche e soprattut-
to perché il riconoscimento e il rispetto delle lingue 
degli altri sono un riconoscimento attivo della società 
multilingue e multiculturale che è oggi l’Italia.

Donne e uomini immigrati si trovano a interagire in 
italiano in situazioni che per molto tempo e in mol-
ti casi esorbitano le loro effettive capacità linguisti-
co-comunicative e che possono risultare opache per 
la difficoltà a coglierne i contenuti e le cornici cultu-
rali. Questi vanno intesi sia come dati di conoscenza 
(ad esempio, i tipi di contratto di lavoro), sia come 
insieme di credenze, valori, atteggiamenti che sotten-
dono discorsi ed azioni nei diversi domini (ad esem-
pio, le virtù socialmente attribuite a un “lavoratore 
valido”). L’insegnamento agli adulti immigrati non 
può non guardare con attenzione agli approcci nella 
didattica delle lingue che ripensano l’insegnamento 
delle lingue come insegnamento della “langue-cultu-
re”, entro cui integrare la più tradizionale lezione di 
“cultura italiana”. La competenza sociolinguistica va 
oggi integrata in quella socio-culturale, che al di là dei 
comportamenti linguistici, riguarda ciò che fornisce 
significato ai comportamenti stessi, il contesto di cul-
tura appunto (Ciliberti 2013: 126). 

Lo impongono, da un lato, la tendenza sempre mag-
giore a collegare l’educazione linguistica all’educazio-
ne civica in senso ampio, anche a prescindere dall’ob-
bligo di certificazione, dall’altro la consapevolezza 
che nell’interazione tra parlanti nativi e non nativi 
entrano in gioco aspetti che hanno a che fare con i 
significati individualmente e culturalmente attribui-
ti alle parole dette; in tali interazioni si costruiscono, 
ristrutturano e ricostruiscono anche le identità cultu-
rali. 
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Il punto di partenza è la classe, essa stessa universo 
di costruzione di senso, di scambio semiotico, di ne-
goziazione di significati e di ruoli e identità di cui sono 
partecipi gli apprendenti e gli insegnanti (Vedovelli 
2002; Ciliberti 2012; Minuz, Pugliese 2012), anch’essi 
parte in gioco. Meglio se consapevolmente. 
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