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1 Introduzione / Enkonduko

Quindici anni sono passati dalla pub-
blicazione online della prima versione del
Quadro comune europeo di riferimento per le
lingue (d’ora in poi Quadro). Tentare un
bilancio della sua capacita di modificare
i contesti di apprendimento e d’insegna-
mento delle lingue ¢ impresa immensa,
che richiederebbe un’attenzione su piu li-
velli. Infatti il Quadro ha saputo insediarsi
sulla realta esistente in maniera pervasiva
in aree geografiche, contesti educativi, am-
biti del variegato mondo dell’<industria
culturale delle lingue>! a volte molto di-
stanti. Grazie al Quadro ora & possibile
contare su criteri di trasparenza e coerenza
espressi attraverso un linguaggio comune
di cui si percepiva da tempo la necessita.

Tuttavia, € nostra opinione che proprio
il grande bisogno di uniformare le coordi-
nate di riferimento principali per il funzio-
namento dei vari settori che si occupano di
apprendimento e insegnamento delle lin-
gue abbia portato a indebolire la propo-
sta del Quadro, riducendola spesso, trop-
po spesso e a volte esclusivamente alla
distribuzione per livelli delle competenze
linguistico-comunicative. E sufficiente os-
servare nei piu disparati contesti il succes-
so ottenuto dalle scale del Quadro spesso
semplicisticamente riassunte nei livelli di
riferimento Al, A2, B1, ecc.

Il Quadro € molto piu di questo e so-
prattutto risulta scorretto partire (e spesso
fermarsi a questi) dai livelli di riferimento,
i quali nelle intenzioni degli estensori del
Quadro appaiono come elementi di sinte-
si di processi interpretativi della realta tra-
valicanti la dimensione linguistico-comu-
nicativa.

Crediamo, dunque, che parlare del
Quadro significhi occuparsi dei valori fon-
damentali e fondanti dell’'Unione europea.
Essa si basa sui valori di rispetto della di-
gnita umana, di liberta, uguaglianza, su-
premazia del diritto, rispetto dei diritti
umani, concetto che include i diritti degli
appartenenti alle minoranze. Questi valori
sono comuni agli Stati Membri, cosi com’e
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Pasis dekkvin jaroj de la reta eldono de
la unua versio de la Komuna etiropa referenc-
kadro por lingvoj (ekde nun Kadro). Provo
fari bilancon de gia kapablo modifi la fra-
mojn de lingvolernado kaj —instruado es-
tas vastega tasko, kiu petus atenton je plu-
raj niveloj. Fakte la Kadro kapablis pene-
trece establigi en la estanta realo en geo-
grafiaj zonoj, edukaj framoj, kadroj de la
varia mondo de la <kultura lingvoindus-
trio>? foje tre malproksimaj. Dank’ al la
Kadro nun eblas kalkuli je kriterioj de tra-
videblo kaj kohero esprimitaj per komuna
lingvo, kies neceso de longe percepteblis.

Tamen, niaopinie guste tiu granda be-
zono pri unuformigo de la cefaj referenc-
koordinatoj por la funkciado de la diversaj
sektoroj okupigantaj pri lingvolernado kaj
— instruado alportis malfortigon al la pro-
pono de la Kadro, gin reduktinte ofte, tro
ofte kaj foje absolute nur al distribuo je ni-
veloj de la lingvo-komunikaj kompetento;.
Sufi¢as rimarki en la plej variaj kunteks-
toj la sukceson atingitan de la Kadraj skaloj
ofte simplece resumitaj en la referencnive-
loj A1, A2, B1, k.t.p.

La Kadro estas multe pli ol tio kaj pre-
cipe montrigas nehoneste starti de (kaj ofte
halti ¢e) la referencniveloj, kiuj en la in-
tencoj de la redaktintoj de la Kadro aperas
kiel elementoj por sintezo de procezoj de
interpretado de la realo, kiuj transpasas la
lingvo-komunikan dimension.

Ni opinias do, ke paroli pri la Kadro si-
gnifas okupigi pri la fundamentaj valoroj
fondintaj la Etiropan Union. Gi bazigas je
valoroj de respekto de la homa digno, de li-
bero, egaleco, supereco de la juro, respekto
de la homaj rajtoj — koncepto inkludanta la
rajtojn de la minoritatanoj. Tiuj valoroj es-
tas komunaj por la Membrostatoj, kiel cit-
ite en la Antatiparolo de la Traktato pri Es-
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richiamato nel Preambolo del Trattato di
istituzione della Costituzione europea.

La prospettiva che adottiamo in questo
articolo vede il Quadro prima di tutto come
custode attivo di quei valori che costitui-
scono le fondamenta dell’Unione europea.

Nel Preambolo sopra ricordato, 1’Eu-
ropa e definita <unita nella diversitas,
ma quale influenza ha questo concetto sui
processi di apprendimento/insegnamento
delle lingue straniere?

E sufficiente osservare in maniera su-
perficiale i sistemi educativi nei diver-
si paesi europei per rendersi conto delle
enormi differenze esistenti e delle perma-
nenti difficoltd comunicative. Basti pren-
dere ad esempio quanto avviene per l'attri-
buzione dei crediti universitari all’enorme
numero di studenti coinvolti nel program-
ma europeo LLP/Erasmus: si tratta di pro-
cessi valutativi ancora lontani dal raggiun-
gere una standardizzazione condivisa e
accettabile.

Alla luce di quanto affermato, occor-
re aggiungere altri tre valori alla lista: la
coerenza, la trasparenza e la consapevo-
lezza. Tuttavia, ’analisi del ruolo di cia-
scuno di essi nei processi di apprendimen-
to/insegnamento delle lingue non ¢ lo sco-
po di questo articolo. Percio, ci concen-
treremo nelle prossime pagine solamente
sul concetto di consapevolezza che ci pia-
ce considerare un filo rosso in grado di
collegare i valori sopraccitati con le prati-
che didattiche. Un insegnante consapevo-
le dei diversi livelli macro (i valori europei)
e micro (le pratiche didattiche) potra agire
in modo da far crescere il grado di consa-
pevolezza dell’apprendente. Uno studen-
te che sia consapevole di cio che i proces-
si di apprendimento di una lingua stra-
niera implicano e che sappia come si ap-
prende sara capace di perseguire un obiet-
tivo educativo prioritario: 1’autonomia di
apprendimento.

L’autonomia d’apprendimento puo es-
sere vista come una parte fondamentale
del concetto di cittadinanza democratica
come viene proposta e promossa dal Qua-
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tigo de Konstitucio por Etiropo.

La perspektivo de ni alprenita en ¢i tiu
artikolo konsideras la Kadron antati ¢io ak-
tivan gardanton de la valoroj, kiuj konsist-
igas la fundamenton de Etiropa Unio.

En la Enkonduko supre memorigita,
Etiropo difinigas <unuiginta en la divers-
eco>, sed kiun influon tiu koncepto havas
sur la procedoj de lernado/instruado de
fremdaj lingvoj?

Suficas observi supraje la eduksiste-
mojn en la diversaj etiropaj landoj por
ekkonscii pri la estantaj grandegaj diver-
secoj kaj la datiraj komunikaj malfacilajoj.
Suficas preni kiel ekzemplon tion, kio oka-
zas pri la atribuado de universitataj kredi-
toj al la ega nombro de studentoj kuntren-
itaj en la etiropa programo LLP/Erasmus:
temas pri taksaj procezoj ankorati mal-
proksimaj de la atingo de partoprenita kaj
akceptebla normigo.

Ce la lumo de kio asertita, necesas al-
doni al la listo pliajn tri valorojn: kohero,
travideblo kaj konscio. Tamen, analizo de
la rolo de ¢iu el ili en la procedoj de lern-
ado/instruado de fremdaj lingvoj ne estas
celo de ¢i tiu artikolo. Tial, ni koncentrigos
en la venontaj pagoj nur sur la koncepto
pri konscio, kiun ni 8atas rigardi kiel rugan
fadenon kapablan kunligi la supre cititajn
valorojn kun la instruaj kutimoj. Instruisto
konscia pri la diversaj niveloj superaj (la
etiropaj valoroj) kaj praktikaj (la instruaj
kutimoj) povos agi tiel, ke 1i/8i kreskigos
en la lernanto la gradon de konscio. Ler-
nanto konscia pri tio kuntrenita en la pro-
cedoj de lernado de fremda lingvo kaj ka-
pabla lerni estos kapabla strebi al esenca
eduka celo: la lernada atitonomio.

La lernada atitonomio povas esti ri-
gardata kiel baza parto de la ideo de de-
mokrata civitaneco, kiel gin proponas kaj
antatienpusas la Kadro (§ 1.2, p. 4).
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dro (§1.2, p. 4).

E da qui che partiremo per analizzare
le implicazioni glottodidattiche insite in ta-
le prospettiva, convinti che sia solo attra-
verso una piul estensiva comprensione del
Quadro che le pratiche applicative di que-
sto imprescindibile strumento possono ri-
sultare rispettose del suo spirito e soprat-
tutto possono arrivare a disegnare migliori
contesti educativi.

Cosi, la seconda parte di questo artico-
lo cerca di illustrare come quanto espres-
so sopra possa essere applicato alla clas-
se di lingua riflettendo sui processi della
comprensione e sulle competenze di cui
un docente e un discente hanno bisogno
quando debbono o desiderano insegnare e
apprendere secondo questi principi.

De ¢&i tie ni startos por analizi la ling-
voinstruajn implicojn jam enajn en tiu per-
spektivo, ¢ar niakonvinke nur pere de pli
larga kompreno de la Kadro la instruaj ku-
timoj de tiu nepra ilo povas montrigi res-
pektaj de gia spirito kaj ¢efe povas kapabli
plani pli bonajn edukframojn.

Tiel, la dua parto de &i tiu artikolo klo-
podas klarigi kiel apliki tion supre esprim-
itan al la lingvoklaso, pripensante la kom-
prenoprocezojn kaj la kompetentojn, kiujn
instruisto kaj lernanto bezonas kiam ili de-
vas al volas instrui kaj lerni lati tiuj prin-
cipoj.

2 Ladimensione plurilinguistica e pluriculturale / La
plurlingva kaj plurkultura dimensio

In certa misura, ¢ possibile conside-
rare il plurilinguismo e il pluriculturali-
smo come una sorta di sintesi delle istanze
presentate sopra.

Nel Quadro viene posta molta enfasi
sul concetto di plurilinguismo inteso non
quale sinonimo di multilinguismo, quin-
di non come conoscenza di diverse lin-
gue straniere o della loro compresenza nel
contesto sociale senza che vi sia una reale
interazione tra esse.

Il plurilinguismo non ¢ la somma del-
le conoscenze di diverse lingue e culture,
si ha plurilinguismo quando i processi che
portano a dar vita alle diverse esperien-
ze di apprendimento linguistico conduco-
no l'individuo a modificare il proprio mo-
do di apprendere, prima di tutto, in quan-
to le conoscenze e le abilita comunicative
acquisite in una lingua interagiscono con
le altre lingue che si stanno apprenden-
do o che si sono apprese. Una strategia
comunicativa appresa durante il percorso
di L2 puo ad esempio essere utilizzata in
lingua madre, e cosi via. Questo discor-
so porta a disegnare scenari metodologi-
ci complessi che il Quadro non manca di
comprendere in vari capitoli, dal capito-
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En certa mezuro, eblas konsideri plur-
lingvismon kaj plurkulturismon kiel spe-
con de sintezo de la postuloj supre prezen-
titaj.

En la Kadro estas tre emfazita la konce-
pto de plurlingvismo komprenita ne kiel
sinonimo de multlingvismo, do ne kiel
kono de pluraj fremdlingvoj ati de ties
kunesto en la socia kunteksto sen efektiva
interagado inter ili.

Plurlingvismo ne estas la sumo de la
konoj de pluraj lingvoj kaj kulturoj, oni
havas plurlingvismon kiam tiuj procezoj,
kiuj estigas la diversajn spertojn pri lingva
lernado, igas la individuon modifi ties ler-
nomanieron, antati ¢io, ¢ar la konoj kaj la
komunikaj kapabloj akiritaj en iu lingvo
interagadas kun la aliaj lingvoj, lernataj
atl lernitaj. Iu komunika strategio lern-
ita dum la L2-irvojo povas ekzemple utili
en la patrolingvo, kai tiel plu. Tiu temo
skizigas multaspektajn metodologiajn sce-
nejojn, kiujn la Kadro enhavas en pluraj
Capitroj, de capitro 5 dedicita al la kom-
petento de lernanto kaj uzanto de la lin-
gvo, gis Capitro 8, en kiu estas proponitaj
karieroj transversaj inter la diversaj ling-
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lo 5, dedicato alle competenze di chi ap-
prende e usa la lingua, al capitolo 8, in cui
si propongono percorsi curricolari trasver-
sali tra le varie lingue. Le diverse espe-
rienze di apprendimento linguistico inte-
ragiscono tra loro e si integrano creando
via via competenze nuove atte ad attrez-
zare l'apprendente con gli strumenti e la
qualita della motivazione che gli consenti-
ranno di continuare i percorsi di appren-
dimento linguistico-culturale oltre la fine
dell’esperienza scolastica e durante tutto
I'arco della vita.

Lingua e cultura sono percepite sem-
pre in modo inscindibile nell’approccio
all’apprendimento delle lingue sostenuto
dal Quadro. La lingua ¢ <non solamente
un aspetto essenziale della cultura, € an-
che uno strumento che permette di acce-
dere alle espressioni della cultura> (Qua-
dro, p. 7). E cosi anche nel caso della pro-
mozione del plurilinguismo si aprono ov-
vie considerazioni in merito alla dimensio-
ne pluriculturale che l'insegnamento de-
ve assumere per sviluppare le necessarie
competenze che permettano all’appren-
dente, quale attore sociale, di usare le va-
rie lingue, interagendo responsabilmente
attraverso modalita culturali diverse.

Sul piano della didattica quotidiana,
oltre che delle politiche linguistiche a li-
vello nazionale e locale, la parola d’ordi-
ne ¢ dunque, in linea con le indicazioni
del Consiglio d’Europa: diversificare 1'of-
ferta delle lingue insegnate per sviluppare
il plurilinguismo e il pluriculturalismo.

Tuttavia, crediamo che la possibilita di
raggiungere l'obiettivo della realizzazione
di un’identita plurilingue e pluriculturale
non stia solamente nell’esposizione a di-
verse lingue e culture, ma anche nella mo-
dalita con cui si tende a creare le condizio-
ni perché le lingue possano essere apprese.
Lo scenario auspicato e quindi quello di un
intervento massiccio di elementi didattici
che portano allo sviluppo della consape-
volezza dei processi che sottendono 1'ac-
quisizione di una lingua e di una cultura
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voj. La diversaj spertoj de lingvolernado
interagas inter si kaj integrigas, naskante
latitempe novajn kompetentojn tatigajn
por provizi la lernanton per iloj kaj mo-
tivigkvalito, kiuj permesos al 1i/§i datirigi
la irvojojn de lingvo-kultura lernado post
la fino de la lerneja travivajo kaj dum la
tuta vivodatiro.

Lingvo kaj kulturo estas perceptataj
¢iam nedisigeble en la aliro al la lingvoler-
nado subtenata de la Kadro. Lingvo estas
<ne nur esenca kultura aspekto, gi estas
ankati ilo permesanta alpasi la kulturajn
esprimojn> (Kadro, p. 7). Kaj tiel ankat
en la kazo de antatienigo de la plurling-
vismo malfermigas evidentaj konsideroj
koncerne la plurkulturan dimension, kiun
la instruado devas alpreni por evoluigi la
necesajn kompetentojn, kiuj ebligas al la
lernanto, kiel socia aktoro, uzi la diversajn
lingvojn, per respondeca interagado tra di-
versaj kulturaj maniero;j.

Sur la ebeno de la ¢iutaga didaktiko,
krom tiu de la lingvopolitikoj je nacia kaj
loka nivelo, la signalvorto estas do, lati la
indikoj de la Etiropa Konsilio: diversigi la
oferton de la instruataj lingvoj por evoluigi
plurlingvismon kaj plurkulturismon.

Tamen, ni kredas ke la ebleco atingi la
celon de realigo de plurlingva kaj plurkul-
tura identeco ne konsistas nur el la eks-
pono al pluraj lingvoj kaj kulturoj, sed
ankati el la maniero per kiu oni strebas krei
la kondicojn, tiel ke lingvoj povas lernigi.
La dezirata scenaro estas do tiu de masiva
interveno de didaktikaj elementoj, kiu evo-
luigas la konscion de la procezoj kiujn im-
plicas la akiro de fremdaj lingvo kaj kul-
turo.
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straniere.

3 Le competenze generali / La §eneralaj kompetentoj

Per cogliere appieno cosa significhi
operare al fine di realizzare una persona-
lita plurilingue e pluriculturale consape-
vole, occorre riflettere a tutto campo sulle
competenze necessarie.

Il modello di competenza comunicati-
va proposto dal Quadro comune europeo pre-
vede l'adozione di una prospettiva in cui
I'essere umano é visto nella sua interezza.
Gli autori prendono in considerazione tut-
te le competenze dell’individuo che contri-
buiscono a rendere 1'essere umano capace
di comunicare. Tutti i saperi e le competen-
ze dell’individuo entrano cosi a far parte
del modello di competenza comunicativa.

I Quadro comune europeo individua
quattro competenze generali che non so-
no di tipo linguistico. Il primo di questi
quattro saperi e costituito dalle conoscenze
dichiarative, il sapere, che si basa in modo
preponderante sulla conoscenza del mon-
do acquisita dall'individuo attraverso la
propria lingua materna. Lo sviluppo della
conoscenza del mondo e lo sviluppo della
lingua, attraverso 1'esperienza, I’educazio-
ne e I'informazione, risultano strettamente
intrecciati, sigillando quel rapporto inscin-
dibile che a partire dalla glottodidattica dei
metodi situazionali e stato individuato tra
lingua e cultura in senso lato.

Il secondo sapere generale ¢ il saper fa-
re, cioe le abilita pratiche che permettono
di svolgere il ruolo di attore sociale a cui
I'apprendente e chiamato, in funzione di
una comunicazione efficace. Esse sono nel
Quadro comune europeo suddivise in
e abilita sociali,

e abilita correnti,
e abilita tecniche e professionali,
e abilita del tempo libero.

A queste vanno aggiunte le abilita in-
terculturali. Alla consapevolezza intercul-
turale e riservata nel Quadro comune euro-
peo (p. 128) una riflessione a parte: la con-
sapevolezza interculturale e qui intesa co-
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Por plene kompreni kion signifas agi
cele al la realigo de konscia plurlingva kaj
plurkultura personeco, nepras prikonsi-
deri tutkampe la necesajn kompetentojn.

La modelo de komunika kompetento
proponita de la Eiiropa komuna kadro
antatividas la adopton de perspektivo, en
kiu la homa estajo vidigas en sia komplet-
eco. La atitoroj prenas en konsideron ¢iujn
individuajn kompetentojn kontribuantajn
igi la homan estajon kapabla komuniki.
Tiamaniere ¢iuj individuaj scioj kaj kom-
petentoj igas parto de la komunikkompe-
tenta modelo.

La Etiropa komuna kadro indikas kvar
generalajn nelingvajn kompetentojn. La
unuan el tiuj kvar scioj konsistigas la de-
klaraj konoj, la scipovo, kiu bazigas Cefe
sur la kono de la mondo akirita de la in-
dividuo tra sia patrolingvo. La evoluo de
la kono de la mondo kaj la evoluo de la
lingvo, tra la sperto, la edukigo kaj la in-
formigo, montrigas strikte interplektitaj,
kaj sigelas tiun nedisigeblan rilaton kiu
ekde la lingvoinstruado per situaciaj me-
todoj estas trovita inter lingvo kaj kulturo
largasence.

La dua generala scio estas la kapablo
fari, t.e. la praktikaj kapabloj kiuj ebligas
plenumi la rolon de socia aktoro, al kiu la
lernanto estas vokita, cele al efika komuni-
kado. En la Eidiropa komuna kadro ili estas
subdividitaj je
e sociaj kapabloj,

e kutimaj kapabloj,
o teknikaj kaj profesiaj kapabloj,
o libertempaj kapabloj.

Al tiuj aldonigas la interkulturaj kapa-
bloj. Al la interkultura konscio rezervigas
en la Eiiropa komuna kadro aparta medito:
la interkultura konscio celas ¢i tie la ka-
pablon konscie kompreni la similecojn kaj
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me capacita di comprendere consapevol-
mente le somiglianze e le differenze che
caratterizzano il mondo della L1 e della
L2 dell’apprendente e il loro rapporto con
eventuali altri mondi e dimensioni lingui-
stiche e culturali, sia a livello locale che in
relazione ad altri paesi e ad altre L2.

Su questo punto occorre soffermarsi un
momento in quanto riteniamo che una del-
le sottoabilita di una pitt generale abilita
interculturale sia appunto la capacita di
osservare se stessi e l'altro. Nei proces-
si di comprensione risulta estremamente
importante essere in grado di sviluppare
un’attenta analisi del sé e della propria co-
noscenza del mondo al fine di favorire e
migliorare la comprensione, durante tut-
to il processo di comprensione e non solo
nei momenti propedeutici all’esposizione
al testo, cioe nella fase di motivazione o di
globalita.

Il saper essere, cioe la competenza “esi-
stenziale”, & la terza area presa in consi-
derazione dal Quadro comune europeo. Gli
aspetti legati alla personalita, agli stili co-
gnitivi e al mondo interiore dell’individuo,
alle sue convinzioni e ai suoi valori mo-
rali concorrono a comporre questo sape-
re. Fondamentali sono anche nella pro-
spettiva comunicativa proposta dal Quadro
comune europeo le motivazioni che spingo-
no all’apprendimento della L2, nonché gli
atteggiamenti verso l’altro da sé.

Questa dimensione costituisce un ulte-
riore passo verso la determinazione di un
sistema educativo per l’apprendimento-
insegnamento delle lingue straniere che
prende in considerazione l'individuo con
le sue specificita, i suoi ritmi e stili di ap-
prendimento, i suoi valori. Si tratta di un
sistema educativo che la dimensione indi-
viduale rende profondamente umanistico,
cioe¢ a misura d’'uomo, e che a essa abbina
elementi sociali “forti” basati sullo svilup-
po di una personalita interculturale come
uno degli obiettivi prioritari del percorso
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la diferencojn karakterizantajn la mondon
de L1 kaj L2 de la lernanto kaj ilian rila-
ton kun eventualaj aliaj lingvaj kaj kulturaj
mondoj kaj dimensioj, ¢u loknivele ¢u ri-
late aliajn landojn kaj aliajn L2.

Ce tiu punkto necesas halti iomete,
¢ar niaopinie unu el la subkapabloj de
pli generala interkultura kapableco estas
guste la kapablo observi sin mem kaj la ali-
ulon. En la komprenoprocezoj montrigas
tre grave, ke oni kapablu disvolvi atentan
analizon de si mem kaj de sia mondkono
kun la celo helpi kaj plibonigi la kompre-
non, dum la tuta komprenoprocezo kaj ne
nur dum la momentoj enkondukaj al la
tekstoprezento, t.e. dum la fazo de mo-
tivigo ati de tuteco.

La kapablo esti, t.e. la “ekzista” kompe-
tento, estas la tria areo prenita en konsi-
deron de la Eiiropa komuna kadro. La vid-
punktoj ligitaj kun la personeco, la ekko-
naj stiloj kaj la interna mondo de la in-
dividuo, kun liaj konvinkoj kaj liaj mora-
laj valoroj kontribuas komponi tiun scion.
En la komunika perspektivo proponita de
la Eiiropa komuna kadro estas nepre gravaj
ankati la motivajoj pelantaj al lernado de
L2, kaj ankati la sintenoj rilate la aliulon.

Tiu dimensio konsistigas pluan paSon
al la difino de eduksistemo por la lernado-
instruado de fremdaj lingvoj prenanta en
konsideron la individuon kun liaj specif-
ecoj, liaj lernoritmoj kaj — stiloj, liaj valoroj.
Temas pri eduksistemo, kiun la individua
dimensio igas profunde humanisman, t.e.
je hommezuro, kaj al gi kunligas “fortajn”
socielementojn bazitajn sur evoluo de in-
terkultura personeco kiel unu el la esencaj
celoj de la lernovojo.
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didattico.

4 1l saper apprendere / Kapablo lerni

Se il sapere e il saper essere forniscono
elementi, non solo di conoscenza, fonda-
mentali per poter attivare in modo corretto
i meccanismi della comprensione, se al sa-
per fare fa riferimento la capacita di azione,
al quarto e ultimo sapere generale, la capa-
cita di imparare, facciamo risalire la corni-
ce entro cui inserire il nostro discorso sulla
comprensione. Le caratteristiche che deve
possedere lo studente autonomamente in
grado di gestire i propri percorsi profondi
di comprensione sono riassunte in questa
sezione del Quadro comune europeo.

Al saper apprendere, nelle sue diverse
espressioni, e stato dedicato nel corso degli
ultimi anni un interesse crescente da par-
te di studiosi di varie provenienze e for-
mazione. Nel Threshold Level 1990°, am-
pio spazio e riservato alle strategie di com-
pensazione (cap. 12) e all'imparare ad ap-
prendere (cap. 13). E nel solco di questa
tradizione che si sviluppa la proposta del
Quadro comune europeo.

Crediamo che possa risultare interes-
sante notare che gli autori riservano un
ruolo primario all’'osservazione e alla par-
tecipazione attiva e dunque consapevole
alle nuove esperienze di apprendimento
come strumenti ineludibili dell’imparare
ad imparare. La sottolineatura del Qua-
dro comune europeo consente di riafferma-
re il ruolo di una glottodidattica che non
si basa sulla preminenza di modelli fonda-
ti sulla trasmissione di conoscenze dal do-
cente all’alunno, come caratteristica tipica
di tradizioni ancora spesso dominanti. Al
contrario, il modello proposto ci riporta a
un contesto in cui viene ribadita la cen-
tralita del discente e affermata la priorita
attribuita alla creazione della conoscenza.

Le componenti fondamentali di questo
sapere sono per gli autori del Quadro comu-
ne europeo:

e sensibilita alla lingua e alla comunicazio-
ne,
e consapevolezza e abilita fonetiche gene-
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Se la scipovo kaj la kapablo fari provi-
zas elementojn, ne nur konajn, nepre ne-
cesajn por senerare funkciigi la kompreno-
mekanismojn, se al la kapablo fari rilatas la
agokapablo, al la kvara kaj lasta generala
scio, la kapablo lerni, ni reirigas la kadron
en kiu enSovi nian paroladon pri la kom-
preno. La karakterizoj, kiujn devas posedi
la lernanto sendepende kapabla mastrumi
siajn profundajn komprenovojojn, estas re-
sumitaj en tiu sekcio de la Eiiropa komuna
kadro.

Al la kapablo lerni, en giaj diversaj es-
primoj, estis dedi¢ita dum la lastaj jaroj
kreskanta intereso fare de fakuloj el variaj
devenoj kaj formadoj. En la Threshold Le-
vel 1990%, vasta loko estas rezervita por la
kompensado-strategioj (¢ap-o 12) kaj por
la lernado lerni (¢ap-o 13). En la sulko
de tiu tradicio evoluas la propono de la
Etiropa komuna kadro.

Lati ni notindas, ke la atitoroj rezer-
vas unuarangan rolon al la observado kaj
al la partoprenado aktiva kaj do konscia
pri la novaj lernospertoj kiel neeskapeblaj
iloj de la lernado lerni. La substreko de
la Eiiropa komuna kadro ebligas la rekonfir-
mon de rolo de lingvoinstruado bazita ne
sur la supereco de modeloj bazitaj sur la
transigo de konoj de la instruisto al la lern-
anto, kiel tipa karakterizo de ankorati ofte
regantaj tradicioj. Male, la proponita mo-
delo reportas nin al kunteksto, en kiu re-
konfirmigas la centrecon de la lernanto kaj
asertigas la prioritato asignita al la kreado
de kono.

La ¢efaj komponantoj de tiu scio estas,
lati la atitoroj de la Etiropa komuna kadro:
e sentokapablo pri lingvo kaj komunikado,
e konscio kaj generalaj fonetikaj kapabloj,
e studkapabloj,
e hetiristikaj kapabloj.
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rali,

e abilita di studio,

e abilita euristiche.

In quest’ultima categoria sono incluse le
capacita d’affrontare nuove esperienze e di
attivare diverse competenze, di reperire,
comprendere e usare nuove informazioni
anche attraverso le nuove tecnologie.

Il processo verso ’acquisizione dell’au-
tonomia proposta come obiettivo massimo
dal Quadro® porta I'insegnante, come ter-
minale del sistema che si interfaccia con
lo studente, a promuovere percorsi che
permettono all’apprendente di sviluppare
abilita di studio ed euristiche e di assume-
re la responsabilita del proprio apprendi-
mento (§ 6.4.6.5). Al fine di chiarire que-
sto punto ilQuadro comune europeo propone
vari scenari:

- 'apprendente sviluppa il proprio sa-
per apprendere in modo non pianificato
né organizzato, ma come conseguenza del
processo di apprendimento e insegnamen-
to. In sostanza si tratta di uno scenario di-
dattico in cui abilita di studio e strategie di
apprendimento non incontrano spazio per
un insegnamento esplicito. Si tratta di un
contesto didattico incentrato sull'idea che
il metodo di studio si acquisisce ma non si
insegna;

- un ruolo piu attivo sia da parte del-
I'insegnante che da parte dello studente si
ha nel secondo scenario descritto, in cui si
mette 1’accento sull'incoraggiamento che
I'insegnante offre al singolo studente in-
vitandolo a riflettere sul proprio appren-
dimento. Ma soprattutto l'intervento si
rivolge alla classe con la possibile condi-
visione delle esperienze di apprendimen-
to in chiave collaborativa tra studenti. In
questo modo si realizza il trasferimento
della responsabilita dell’apprendimento
dal docente ai discenti;

- un terzo scenario riguarda l'impe-
gno da parte del docente a incremen-
tare sistematicamente la consapevolezza
nei discenti del processo di apprendimen-
to/insegnamento; inoltre e possibile aiu-
tare gli studenti a imparare ad apprende-
re invitandoli a sperimentare attivamente
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Tiu lasta kategorio entenas la kapablojn
alfronti novajn spertojn kaj funkciigi di-
versajn kompetentojn, eltrovi, kompreni
kaj uzi novajn informojn ankati pere de la
novaj teknologioj.

La procezo al la akiro de atitonomio,
proponita kiel efa celo de la Kadro® igas la
instruiston, kiel fin-punkto de la interfac-
sistemo kun la studento, antatienigi vojojn
ebligantajn la lernanton evoluigi studajn
kaj hetristikajn kapablojn kaj surpreni la
respondecon de sia lernado (§ 6.4.6.5). Kun
la celo klarigi tiun punkton la Eiiropa ko-
muna kadro proponas variajn scenejojn:

- la lernanto disvolvigas sian kapablon
lerni en maniero nek planita nek organiz-
ita, sed kiel sekvo de la procezo de lern-
ado kaj instruado. Esence temas pri didak-
tita scenejo, en kiu studkapablo kaj lerno-
strategioj ne trovas spacon por eksplicita
instruado. Temas pri didaktita kunteksto
centrita sur la ideo, ke la studmetodo po-
vas esti akirita sed ne instruita;

- pli aktivan rolon kaj de la instru-
isto kaj de la lernanto enhavas la dua pri-
skribita scenejo, en kiu oni akcentas la
kuragigon proponitan de la instruisto al
la unuopa studento, lin invitante pripensi
sian lernadon. Sed precipe la interveno
turnas sin al la klaso kun la ebla kundiv-
ido de la lernospertoj lati kunlabora vid-
punkto inter studentoj. En tiu maniero
efektivigas la transiro de respondeco de
la instruisto al la lernantoj;

- tria scenejo koncernas la strecon fare
de la instruisto por sisteme kreskigi
la konscion en la lernantoj de la
lernado/instruado-procezo; krome eblas
helpi la studentojn lerni invitante ilin ak-
tive eksperimenti diversajn metodologiajn
opciojn;
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diverse opzioni metodologiche;

- da ultimo il Quadro comune europeo
propone il supporto offerto dal docente
agli apprendenti affinché imparino a rico-
noscere il proprio stile cognitivo e a svilup-
pare le conseguenti strategie di apprendi-
mento.

- laste la Etiropa komuna kadro proponas
la helpon ofertitan de la instruisto al la ler-
nantoj por ke ili lernu rekoni sian konan
stilon kaj evoluigi konsekvencajn lernos-
trategiojn.

5 Lavorare per processi e valutarli / Labori laii procezoj kaj
taksi ilin

Come abbiamo visto nei paragrafi pre-
cedenti, I'insegnante & chiamato a lavora-
re per raggiungere 1’obiettivo della consa-
pevolezza e dell’autonomia. Tale obietti-
vo e determinato da una serie di fattori e
una sua analisi richiederebbe una riflessio-
ne molto pitt ampia. In questa sede ci li-
mitiamo a delineare in modo non appro-
fondito uno dei possibili aspetti, il lavo-
rare per processi, portando alcuni esem-
pi che riteniamo utili per aiutare il letto-
re, che immaginiamo essere un docente, a
indirizzare i propri atteggiamenti e le pro-
prie pratiche didattiche verso una pit effi-
cace gestione dei processi di sviluppo della
comprensione.

Un atteggiamento fondamentale ri-
guarda la percezione del tempo didattico.
Il docente ha spesso, per non dire quasi
sempre, la necessita di incrociare il tempo
a disposizione in classe con la disponibilita
di tempo dello studente per lo studio au-
tonomo, in funzione del raggiungimento
di obiettivi educativi che presentano, nel
piu delle volte, scansioni temporali piut-
tosto rigide. E consuetudine trovarsi di
fronte a contesti didattici in cui il docente
si impegna in corse all'ultimo respiro per
concludere i percorsi prestabiliti.

Questo modo di procedere contrasta
con un’impostazione basata sullo sviluppo
dei processi. Il processo e di per sé qualco-
sa di esteso nel tempo, ricco di sfaccetta-
ture, di accelerazioni e rallentamenti pos-
sibili che creano, inutile nasconderlo, pro-
babili difficolta al docente, ad esempio nel
momento della valutazione.

Di primaria importanza risulta, allora,
una riflessione sull’atteggiamento del do-
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Kiel ni vidis en la antatiaj paragrafoj,
la instruisto estas vokata labori por atingi
la celon de konscio kaj atitonomio. Tiun
celon difinas aro de faktoroj kaj gia ana-
lizo postulus tre pli ampleksan mediton.
Ciloke ni limigos nin je nura surfaca kon-
turo de unu el la eblaj facetoj, la laboro lati
procezoj, kaj prezentos kelkajn ekzemplojn
lati ni utilajn por helpi la leganton, niasu-
poze instruiston, adresi siajn sintenojn kaj
siajn didaktikajn kutimojn al pli efika mas-
trumado de la procezoj de komprenevolu-

igo.

Baza sinteno rilatas la percepton de la
didaktika tempo. La instruisto havas ofte,
se ne preskali ¢iam, la neceson akordigi
la tempon je dispono en la klas¢ambro kaj
la tempodisponeblecon de la lernanto por
atitonoma studado, funkcie de la atingo de
edukceloj kiuj montras plejfoje temporit-
mojn iom tro rigidaj. Kutime oni trovigas
vidalvide al didaktikaj kuntekstoj, en kiuj
la instruisto penas per lastaspiraj kuroj
konkludi la antatifiksitajn vojojn.

Tiu procedmaniero kontrastas kun
strukturo bazita sur la evoluigo de pro-
cezoj. Procezo estas en si mem io vasta en
la tempo, rica je facetoj, akceloj kaj eblaj
malakceloj kiuj katizas — neutilas tion kasi
— probablajn malfacilajojn al la instruisto,
ekzemple je la momento de la taksado.

De unuaranga graveco montrigas do
medito pri la instruista sinteno al la tem-
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cente verso la gestione del tempo. Pri-
ma considerazione: il tempo per I'appren-
dimento & una variabile individuale. Il
docente, cosi come gli estensori dei pro-
grammi o gli autori dei materiali didat-
tici, possono standardizzarne le scansio-
ni prendendo come punto di riferimento
il contesto della classe. Ma questo rima-
ne un referente ideale, il referente reale
e l'individuo con i propri stili e ritmi di
apprendimento.

Seconda considerazione: il docente in
questa sua operazione di standardizzazio-
ne dei tempi e portato a prendere come ri-
ferimento per la scansione temporale del-
la sua azione non solamente la classe, ma
spesso un punto ancora piu lontano dal-
lo studente: lo sviluppo della programma-
zione o, ad esempio, ’esame finale.

Terza considerazione: per mantenere
in questa nostra riflessione lo scorrere del
tempo come metafora, rallentare o acce-
lerare sulla base delle caratteristiche dei
singoli porta l'insegnante a dover attuare
azioni non semplici di individualizzazione
della didattica.

Da ultimo proponiamo la considera-
zione che riteniamo centrale nella prospet-
tiva dello sviluppo dell’abilita di compren-
sione: i processi richiedono tempi medio-
lunghi e sono pitt impalpabili di qualsiasi
forma di percorso basato sul prodotto. Se
la misurazione del percorso didattico av-
viene attraverso un test oggettivo con ven-
ti quesiti grammaticali, ad esempio, que-
sta procedura pud comportare tempi va-
riabili, cinque o dieci minuti, oppure mez-
z’ora, non importa, ma il risultato, cioé il
prodotto, risulta certo (senza qui conside-
rare 1’affidabilita o l'efficacia della proce-
dura). Se invece vogliamo misurare lo svi-
luppo del processo di acquisizione dell’a-
bilita di comprensione attraverso qualsiasi
sua componente, come ad esempio la ca-
pacita di scoprire regole grammaticali, le
cose si complicano, e di molto. Sotto os-
servazione dobbiamo mettere un periodo
di tempo probabilmente lungo, le osserva-
zioni vanno condotte in modo costante, oc-
corre prendere in esame svariati aspetti del
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pomastrumado. Unua konsidero: la ler-
notempo estas individua variablo. La in-
struisto, samkiel la programredaktintoj ati
la atitoroj de didaktikaj materialoj, povas
samnormigi giajn skandojn havante kiel
gvidosignon la klas¢éambran kuntekston.
Sed tiu restas ideala referanto, la reala refe-
ranto estas la individuo kun siaj lernostiloj
kaj — ritmoj.

Dua konsidero: en tiu sia tempolati-
normiga operacio la instruisto emas preni
kiel referon por la temposkando de sia ag-
ado ne nur la klason, sed ofte punkton e¢
pli malproksiman de la lernanto: la dis-
volvigon de la programado ati, ekzemple,
la finan ekzamenon.

Tria konsidero: por pluteni en tiu nia
prikonsidero la tempofluon kiel metafo-
ron, malakceli ati akceli surbaze de la unu-
opaj karakterizajoj devigas la instruiston
realigi malsimplajn agojn de personigo de
la didaktiko.

Kiel lastan ni proponas la konsideron
lati ni centran en la perspektivo de evo-
luigo de la komprenokapablo: la procezoj
postulas mezajn-longajn tempojn kaj es-
tas pli nepercepteblaj ol kiu ajn produk-
tobaza vojmaniero. Se la mezurado de la
didaktika vojo okazas per objektiva testo
kun dudek gramatikaj demandoj, ekzem-
ple, tiu proceduro povas bezoni variajn
tempojn, kvin ati dek minutojn, ati du-
onhoron, ne gravas, sed la rezulto, te. la
produkto, estas certa (sen konsideri nun la
proceduran fidindecon ati efikon). Se male
ni volas mezuri la disvolvigon de la pro-
cezo de akiro de la komprenokapablo pere
de kiun ajn gia komponanto, kiel ekzem-
ple la kapablo malkovri gramatikajn regu-
lojn, la aferoj komplikigas ne malmulte.
Ni devas observi tempoperiodon proba-
ble longan, la observoj devas esti irigitaj
konstantamaniere, necesas ekzameni di-
versajn aspektojn de la didaktika konduto
de la lernanto, k.t.p.
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comportamento didattico dello studente,
ecc.

Inoltre, al docente e richiesto di trova-
re un equilibrio fattivo tra svolgimento del
programma, per intenderci, e sviluppo dei
processi. La tipica ansia da fine anno sco-
lastico o accademico, le corse per termina-
re il programma devono diventare un ri-
cordo del passato, ma per far questo il do-
cente di lingue ha bisogno dell'indispen-
sabile appoggio di tutto il sistema che gli
permetta di (e lo guidi nel) modificare i
parametri di riferimento, i modi di esple-
tare la propria azione didattica finalizzan-
dola anche allo sviluppo della capacita di
comprensione. Ne consegue che il docen-
te di lingue sara impegnato, dove neces-
sario, nell’interazione con il sistema, cioé
con chi crea i programmi, con chi prepara
gli esami esterni, ecc., al fine di realizza-
re le condizioni per una didattica che pone
tra i suoi elementi costitutivi lo sviluppo
dell’abilita di comprensione.

Sul piano della preparazione profes-
sionale e dell’adeguamento della propria
azione didattica, il docente puo fare mol-
to: ad esempio puo cercare di approfon-
dire aspetti legati all'induzione e a come
si esercita un’azione didattica stimolando
le capacita di scoperta dello studente. In
classe, l'insegnante capisce che il tempo
dedicato a far scoprire il significato di una
parola agli studenti, guidando il processo,
non ¢ tempo perso e agisce di conseguen-
za. Capisce che essere usati come diziona-
ri o enciclopedie puo far piacere all’amor
proprio (o forse dovremmo definirlo nar-
cisismo intellettuale) dell’insegnante, ma
non aiuta sempre lo studente a imparare a
comprendere e a ricavare, autonomamen-
te, le risposte ai propri quesiti. Cio signifi-
ca che la dinamica cosi consueta in classe:
<Scusi cosa significa questa parola?> e il
docente che risponde «Vuol dire...> de-
ve lasciare spesso spazio a una dinamica
diversa, che dilata i tempi e modifica 'o-
rizzonte e 'impegno cognitivo dello stu-
dente. Alla domanda: «Scusi cosa signifi-
ca questa parola?> il docente rispondera
con un rimando allo studente: «Secondo
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Krom tio, la instruisto estas petata trovi
validan ekvilibron inter plenumado de la
programo, por kompreno, kaj procezevo-
luigo. La tipa malkvieto de lerneja ati uni-
versitata jarfino, la kuroj por kompletigi la
programon devas farigi memoro de la pa-
sinteco, sed por fari tion la instruisto bezo-
nas la nepran helpon de la tuta sistemo kiu
ebligu al 1i (kaj direktu lin en tio) modifi
la referencparametrojn, la manierojn plen-
umi sian didaktikan agadon, gin alcelig-
ante ankat al la evoluigo de la kompre-
nokapablo. El tio sekvas, ke la lingvoin-
struisto estos okupita, kie necese, en la in-
teragado kun la sistemo, t.e. kun la pro-
gramkreantoj, kun la preparantoj de la eks-
teraj ekzamenoj, k.t.p., kun la celo realigi
la kondicojn por didaktiko kiu metas inter
siajn konstituajn elementojn la evoluigon
de la komprenokapablo.

Sur la nivelo de la profesia kvalifikigo
kaj de la kongruigo de sia didaktika ag-
ado, la instruisto povas multon fari: ek-
zemple, 1i/8i povas klopodi pliprofundigi
rilatojn ligitajn al indukto kaj la maniero
apliki didaktikan agadon per stimulo de
la malkovrokapabloj de la lernanto. En la
klas¢ambro, la instruisto komprenas, ke la
tempo dedicita al la eltrovigo de vortosig-
nifo far la studentoj, per procezogvidado,
ne estas perdita tempo kaj agas konsek-
vence. Li/8i komprenas, ke esti utiligataj
kiel vortaroj ati enciklopedioj povas plezu-
rigi la memrespekton (ati eble ni devus pa-
roli pri intelekta narcisismo) de la instru-
isto, sed tio ne ¢iam helpas la studenton
lerni, kompreni kaj eltiri, sendepende, la
respondojn al siaj demandoj. Tio signifas,
ke la tiom kutima okazo klas¢ambre: «Par-
donu, kion signifas tiu vorto?> kun la in-
struista respondo: <Gi signifas...> devas
ofte lasi lokon al diferenta evoluo, kiu pli-
vastigas la tempojn kaj modifas la horizon-
ton kaj la konostrecon de la lernanto. Al
la demando: «Pardonu, kion signifas tiu
vorto?> la instruisto respondos per res-
endo al la lernanto: <Kion lati vi?> kaj per
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te?> e con aiuti possibili che fanno riferi-
mento al testo, al cotesto, al paratesto, al
contesto: «Guarda la frase sopra.» <Os-
serva 'immagine a fianco.» <Che cosa ti
suggerisce il titolo?> Ma anche al modo di
gestire le caratteristiche tipologiche speci-
fiche della lingua che si sta apprendendo
e quindi le eventuali somiglianze con altre
lingue conosciute.

Dunque, l'insegnante di lingue che
promuove lo sviluppo dell’abilita di com-
prensione avra bisogno di far riferimento
a tecniche didattiche specifiche che lo fa-
voriscono e anche a sillabi e a tassonomie
adatte a questo fine. Ad esempio, potra
rendersi necessario per il docente integra-
re nel sillabo di riferimento un program-
ma graduato relativo alle abilita di studio
e alle strategie di apprendimento.

Cerchiamo ora di estendere 'atteggia-
mento didattico fin qui descritto alla va-
lutazione dei processi. E immediatamen-
te comprensibile che con un quesito ve-
ro/falso non si misura il processo, ma se
quest’ultimo ¢ il fine, occorre ad esempio
aggiungere alle prime due una terza op-
zione obbligatoria: 1) vero, 2) falso, 3) co-
me lo sai? Cid comporta svariate compli-
cazioni. Ad esempio di tipo linguistico: in
che modo riuscire a determinare se la ri-
sposta data al quesito: «come lo sai?> non
sia inficiata da livelli non adeguati di com-
petenze linguistico-comunicative? In che
misura concedere, se possibile, 1'uso del-
la madrelingua (cfr. Deller and Rinvolucri
(2002))?

Inoltre, rimane un aspetto del proble-
ma che risulta difficilmente sormontabile
se non si adegua la tipologia di valutazio-
ne alle dinamiche imposte dal lavorare per
processi. Percio, ad esempio, occorre svi-
luppare tecniche e strategie di valutazione
in itinere senza demandare a prove som-
mative finali la valutazione del percorso.
A tal fine, occorre predisporre una serie di
strumenti utili all’osservazione e alla valu-
tazione di comportamenti, atteggiamenti,
performance su base pressoché quotidiana
per ogni singolo studente. La reazione a
queste affermazioni da parte di un lettore
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eblaj helpoj rilataj al la teksto, la koteksto,
la parateksto, la kunteksto: «Rigardu la
supran frazon.> <«Observu la flankan bil-
don.> <Kion sugestas al vi la titolo?> Sed
ankat al la maniero mastrumi la tipologi-
ajn karakterizojn specifajn de la lernata lin-
gvo kaj do la eventualajn similecojn kun
aliaj konataj lingvo;.

Do, la lingvoinstruisto antatienpuSanta
la evoluigon de la komprenokapablo bezo-
nos rilati kun specifaj didaktikaj teknikoj
lin helpantaj kaj ankati kun tiucele tatigaj
listoj kaj taksonomioj. Ekzemple, povos igi
necese por la instruisto kompletigi la refer-
liston per gradigita programo rilata al la
studkapabloj kaj al la lernostrategioj.

Klopodu ni nun etendi la didaktikan
sintenon gis nun priskribitan je la procezo-
taksado. Tuj komprenigas ke per demando
vera/malvera oni ne mezuras la procezon,
sed se tiu lasta estas la celo, necesas ek-
zemple aldoni al la unuaj du trian devigan
opcion: 1) vera, 2) malvera, 3) kiel vi scias
tion? Tio sekvigas multajn komplikajojn.
Ekzemple lingvistikajn: kiamaniere suk-
cesi decidi ¢u la respondo al la demando:
<kiel vi scias tion?> ne estas senvalidigita
de netatigaj niveloj de lingvo-komunikaj
kompetentoj? Kiamezure permesi, se eble,
uzon de la patrolingvo (kst. Deller and
Rinvolucri| (2002))?

Krom tio, restas unu aspekto de la pro-
blemo, malfacile superebla se la tipologio
de taksado ne konformigas al la dinamikoj
neprigitaj de la latiproceza laboro. Sekve,
ekzemple, necesas evoluigi teknikojn kaj
strategiojn por dumvoja taksado sen kon-
fidi al finaj sumaj ekzamenoj la vojtaks-
adon. Tiucele, necesas antatiarangi aron de
iloj utilaj por observi kaj taksi kondutojn,
sintenojn, plenumadojn preskat Ciutage
por Ciu lernanto. La reago al tiuj asertoj
fare de leganto, kiu ankati estas instruisto,
ne povas esti alia, en la plej bona okazo,
ol zorgoplena atento al tio, kion ni skri-
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che sia anche insegnante non puo che es-
sere, nel migliore dei casi, quella di una
preoccupata attenzione a quanto scrivia-
mo. L’idea di un’individualizzazione co-
stante dei percorsi di valutazione durante
lo sviluppo del percorso didattico potreb-
be essere accolta con piu facilita se suppor-
tata da idonei adeguamenti del progetto
educativo nel suo complesso: ad esempio,
cio si potrebbe realizzare nel caso in cui in
un ipotetico esame finale, magari statale o
comunque non interno alla classe, venis-
sero incluse tecniche come quella presen-
tata nel quesito: <come lo sai?>, cioé se
I'attenzione del sistema educativo nel suo
complesso si incentrasse fortemente sullo
sviluppo della comprensione.

La creazione di griglie valutative o au-
tovalutative per il monitoraggio dei pro-
cessi rispondenti ai bisogni del contesto
educativo puo vedere l'insegnante o l'isti-
tuzione impegnati in un’operazione di am-
pio respiro che richiede un complesso la-
voro di elaborazione dei descrittori neces-
sari. Rimandiamo ancora una volta al Qua-
dro, documento che fornisce diverse decine
di tabelle e griglie create per monitorare lo
sviluppo delle competenze dello studente,
in particolare ai capitoli 4 L'uso della lingua
e chi 'utilizza e apprende, 5 Le competenze di
chi apprende e usa la lingua e 9 Valutazione.

Al suo interno l'insegnante puo rin-
tracciare importanti indicazioni per crea-
re propri strumenti valutativi. A cio pos-
siamo aggiungere l'esperienza del Portfolio
europeo per le lingue che grazie ad anni di
ricerca e di azione sul campo ha permesso
di sviluppare quello che oggi appare co-
me uno degli strumenti di monitoraggio
e di documentazione piti importanti a di-
sposizione del docente e dello studente di
lingue.

bas. La ideo de konstanta personigo de
la taksovojoj dum la evoluo de la didak-
tika vojo povus akceptigi pli facile se gin
subtenus tatigaj konformigoj de la eduka
plano en gia tuto: ekzemple, tio estus re-
aligebla en tiu okazo, en kiu en hipotezan
finekzamenon, e¢ Statan ail ¢iukaze ne en
la klas¢éambro, enmetigus teknikoj kiel tiu
prezentita en la demando: <kiel vi scias
tion?>, t.e. se la atento de la eduka sistemo
en gia tuto centrigus forte ¢e la evoluo de
la kompreno.

La kreado de taksaj ati memtaksaj
kradoj por la monitorado de la procezoj
respondaj al la bezonoj de la eduka kun-
teksto povas vidi la instruiston ati la in-
stitucion engagitan en largaspira operacio,
postulanta kompleksan laboron de prila-
borado de la necesaj priskribiloj. Ni res-
endas ankoratifoje al la Kadro, dokumento
provizanta plurajn dekojn da tabeloj kaj
kradoj kreitaj por monitori la evoluon de
la kompetentoj de la lernanto, precipe ce
Capitroj 4 Uzo de la lingvo kaj kiu gin utiligas
kaj lernas, 5 La kompetentoj de lernanto kaj
uzanto de la lingvo kaj 9 Taksado.

Ene de gi la instruisto povas trovi gra-
vajn indikojn por krei proprajn taksilojn.
Al tio ni povas aldoni la sperton de Eiiropa
foliujo por lingvoj kiu danke al jaroj de es-
plorado kaj kampagado ebligis la evoluon
de tio, kio nuntempe montrigas unu el la
plej gravaj iloj por monitorado kaj doku-
mentado je dispono de la instruisto kaj stu-
dento pri lingvoj.

6 L’insegnante che aiuta a comprendere / La instruisto, kiu
helpas kompreni

I profilo professionale del docente di
lingua ¢ cambiato grandemente nel cor-
so del tempo (per una rassegna storica si
vedano Nunan, (1989, pp.194-5); Richards
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La profesia kvalifikaro de lingvointru-
isto multe Sangigis dum la tempo (por
historia revuado vidu ¢e Nunan (1989,
pp-194-5); Richards| (2001, pp.71-150).). En
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(2001, pp.71-150).). Nelle proposte meto-
dologiche che ci sono giunte nell’ultimo
scorcio del XX secolo, il ruolo che l'inse-
gnante assume puo avere tratti a volte si-
mili, a volte piuttosto diversi: dal coun-
sellor del Community Language Learning,
al regista teatrale della Total Physical Re-
sponse; dal creatore di situazioni in grado
di produrre suggestioni sul discente del-
la Suggestopedia, all'insegnante impassi-
bile del Silent Way. In ambiti probabil-
mente piu familiari all'insegnante di lin-
gue, l'azione didattica risponde ai sugge-
rimenti portati dalla metodologia dell’ap-
proccio comunicativo che ancora oggi si
scontra in parte e in parte si integra con
pratiche docenti precedenti, dando luogo
a forme di sincretismo adattivo la cui ef-
ficacia andrebbe spesse volte verificata a
fondo (Mezzadri, 2003).

Non diversamente da quanto avvie-
ne in Europa (cfr. [Kelly et al. (2002),
Kelly| (2005)), in Italia, negli ultimi an-
ni, molte delle riflessioni che si stanno
sviluppando, tanto in ambito pedagogi-
co Margiotta (1999), quanto in ambito
piu prettamente glottodidattico (Mezza-
dri (2004), Serragiotto (2004)), riguardano
aspetti di sistema, cioé prendono in con-
siderazione l'insegnante nel suo rappor-
to con l'intero mondo dell'insegnamen-
to/apprendimento delle lingue. Obietti-
vo primario di questa impostazione ¢ la
promozione di figure professionali di qua-
lita che si inseriscono in istituzioni di qua-
lita che offrono un servizio di qualita. Ta-
le prospettiva non dimentica, tuttavia, di
analizzare gli aspetti specifici dell’azione
didattica del docente nell’aula.

In questa sede, cio che proponiamo e
una riflessione su alcuni aspetti che il do-
cente deve curare in modo particolare se
vuole risultare efficace nella propria azio-
ne didattica tesa allo sviluppo dell’abilita
di comprensione. Alla base di qualsiasi
azione didattica stanno le competenze del-
I'insegnante di lingua che crediamo non
possano essere espresse e indicate senza
un riferimento storico in grado di propor-
re la cornice entro cui ci si colloca. Tale ri-
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la metodologiaj proponoj alvenintaj al ni
en la lastaj jaroj de la 20a jarcento, la rolo
alprenita de la instruisto povas havi traj-
tojn foje similajn, foje rimarkinde malsa-
majn: ¢u counsellor de Community Langu-
age Learning, ¢u teatra regisoro de Total
Physical Response; ¢u kreinto de situacioj
kapablaj estigi fascinojn sur la lernanto de
Suggestopedia, ¢u la senemocia instruisto
de Silent Way. En kadroj probable pli ko-
nataj por la lingvoinstruisto, la didaktika
agado respondas al la sugestoj alportitaj
de la metodologio de komunika kontakto,
kiu ankoraiti numtempe parte kolizias kaj
parte integrigas kun kutimoj de antatiaj in-
struistoj, katizante formojn de aktiva sin-
kretismo adaptiga kies efikon ofte indus
gisfunde kontroli (Mezzadri, 2003).

Ne malsame ol kio okazas en Eiiropo
(kst. Kelly et al. (2002), Kelly (2005)), en
Italio en la lastaj jaroj multaj el la dis-
volvigantaj konsideroj, ¢u en pedagogia
kadro Margiottal (1999), ¢u en kadro pli
pure lingvoinstrua (Mezzadri| (2004), Se-
rragiotto|(2004)), koncernas sistemajn flan-
kojn, t.e. prenas en konsideron la instru-
iston en ties rilato kun la tuta mondo de
lingvoinstruado/lernado. Unuaranga celo
de tiu strukturo estas la antatienigo de pro-
fesiaj personecoj enSovigantaj en altkva-
litaj institucioj ofertantaj altkvalitajn ser-
vojn. Tiu perspektivo ne forgesas, tamen,
analizi la specifajn aspektojn de la didak-
tika agado de la instruisto en klas¢ambro.

Ciloke ni proponas konsideron pri
kelkaj aspektoj kiujn la instruisto devas
aparte prizorgi, se li volas rezultigi efika
en sia didaktika agado strebanta al evolu-
igo de la komprenokapablo. Je la bazo de
¢ia didaktika agado estas la kompetentoj
de la lingvointruisto, kiuj lati ni ne povas
esprimigi kaj indikigi sen historia rilato ka-
pabla proponi la kadron ene de kiu oni
sin metas. Tiu rilato nuntempe konsistas
el la Kadro kaj al gi ni nin turnis aliokaze
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ferimento e oggi costituito dal Quadro ed
e ad esso che ci siamo rivolti in altra se-
de (Mezzadri| (2004, pp.174-189)) per l'e-
laborazione di una pitt ampia trattazione
dell’argomento e che rimandiamo.

(Mezzadri (2004, pp.174-189)) por la pri-
laborado de pli ampleksa traktado de la
temo kaj al gi ni resendas.

6.1 Le competenze dell’insegnante che aiuta a comprendere / La kompetentoj de la
instruisto, kiu helpas kompreni

Proviamo, dunque, a elencare alcune
competenze indispensabili e ad analizzar-
le alla luce dell’obiettivo didattico sotteso:
lo sviluppo dell’abilita di comprensione:

Il docente conosce e condivide i valori edu-
cativi contenuti nelle indicazioni del Quadro e
li sa rapportare ai diversi principi della glotto-
didattica contemporanea.

Solidarieta tra i popoli; valorizzazione
della diversita linguistica e culturale; pro-
mozione della comunicazione e della coo-
perazione tra i popoli; incentivazione del-
la mobilita individuale; sviluppo econo-
mico, culturale, sociale, politico; promo-
zione della cittadinanza democratica sono
tra i valori alla base del progetto di civilta
dell’Unione europea, ripreso e tradotto in
obiettivi educativi dal Quadro. In un ap-
proccio che prende in considerazione gli
svariati aspetti dello studente in quanto in-
dividuo risulta importante per il docente
aver chiara la cornice culturale e di civilta
in cui ci si muove. Cio permette di in-
dirizzare e se necessario riformulare, lun-
go il percorso formativo, la conoscenza del
mondo dello studente, presupposto per lo
sviluppo dell’abilita di comprensione;

E in possesso delle conoscenze di base sui
meccanismi della comprensione che gli permet-
tono di sviluppare la relativa abilita.

Con questo intendiamo sottolineare il
fatto che risulta indispensabile per il do-
cente appropriarsi della dimensione teori-
ca (cfr. [Balboni (2002), Mezzadri| (2007)), e
affrontarla approfondendone i vari aspetti;
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Ni provu, do, listigi kelkajn neprajn
kompetentoj kaj ilin analizi ¢e la lumo de
la implica didaktika celo: la evoluigo de la
komprenokapablo:

-La instruisto konas kaj kunpartigas la
edukvalorojn entenatajn en la indikoj de la Ka-
dro kaj kapablas ilin rilatigi al la diversaj prin-
cipoj de la nuntempa lingvoinstruado.

Interpopola solidareco; valorigo de la
lingva kaj kultura diverseco; antatienpu$o
de la interpopolaj komunikado kaj kunla-
borado; stimulo de unuopula movebleco;
ekonomia, kultura, socia, politika evoluo;
antatienigo de la demokrata civitaneco es-
tas inter la valoroj je bazo de la civilizopro-
jekto de Etiropa Unio, reprenitaj kaj tradu-
kitaj al edukceloj de la Kadro. En aliro pren-
anta en konsideron la plurajn aspektojn de
studento kiel individuo aperas grave por
la instruisto havi klara la kulturan kaj ci-
vilizan kadron en kiu oni movigas. Tio
ebligas adresi kaj se necese redifini, lati la
edukvojo, la mondkonon de la lernanto,
antatikondico por la evoluigo de la kom-
prenokapablo;

Li/si posedas la bazajn konojn pri la kom-
prenaj mekanismoj lin/Sin ebligantaj evoluigi
la koncernan kapablon.

Per tio ni celas substreki la fakton, ke
montrigas nepre por la instruisto alpropr-
igi al si la teorian dimension (kst. [Bal-
boni (2002), Mezzadri (2007)), kaj gin al-
fronti pliprofundigante giajn diversajn as-
pektojn;
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Sa integrare nel programma il percorso di-
dattico finalizzato allo sviluppo dell’abilita di
comprensione.

I1 passo successivo e proporre un’inter-
pretazione operativa dei principi e delle
teorie cui si fa cenno nelle prime due com-
petenze sopraccitate. Non si tratta, tutta-
via, unicamente di applicare teorie e tecni-
che all’interno della lezione di lingua, ma
di saper interagire e intervenire sul per-
corso curricolare al fine di integrarvi le at-
tenzioni didattiche di cui necessita un ap-
proccio basato sullo sviluppo dell’abilita
di comprensione;

Sa insegnare per processi.

Cioe sa proporre percorsi il cui obiet-
tivo non e il prodotto esclusivamente (ad

esempio la risposta a un quesito vero/falso),

ma il processo che porta lo studente a for-
mulare una determinata ipotesi, dare una
determinata risposta, ecc.;

Sa condurre lo studente alla scoperta e al-
I'analisi dei processi che hanno portato alla
formulazione di determinate ipotesi, risposte,
ecc.

E fondamentale il ruolo che il docen-
te assume quale attivatore di alcune abi-
lita specifiche dello studente. In questo
caso, risulta indispensabile che I'insegnan-
te sappia rendere consapevole lo studente
delle tecniche utili per trarre vantaggio dal
lavorare per processi. Nello specifico e im-
portante che lo studente sappia ricostrui-
re, scoprendoli e analizzandoli, i percor-
si che hanno portato alla determinazione
della propria performance linguistica;

Sa trattare l'errore.

L'expectancy grammar ci permette di for-
mulare ipotesi a volte corrette, a volte no.
Al docente non interessa sempre interve-
nire in caso di errore per ristabilire la cor-
rettezza nella performance dello studente.
L'insegnante e in grado cioe di decidere
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Li/si kapablas kunigi en la programo la di-
daktikan vojon celantan evoluigi la kompreno-
kapablon.

La sekvonta paSo estas proponi opera-
cian interpreton de la principoj kaj teorioj
skizitaj en la unuaj du kompetentoj supre-
cititaj. Ne temas, tamen, pri sola apliko
de teorioj kaj teknikoj ene de la lingvole-
ciono, sed pri la kapablo interagadi kaj in-
terveni sur la studplana vojo kun la celo
kunigi kun gi la didaktikajn atentojn kiujn
bezonas alpaSo bazita sur la evoluigo de la
komprenokapablo;

Li/si kapablas instrui per procezoj.

Tio estas, li/si kapablas proponi vo-
jojn kies celo ne estas ekskluzive la pro-
dukto (ekzemple la respondo al demando
vera/malvera), sed la procezo kiu igas la
studenton esprimi certan hipotezon, doni
certan respondon, k.t.p.;

Li/si kapablas igi la lernanton malkovri kaj
analizi la procezojn igintajn lin esprimi certajn
hipotezojn, respondojn, k.t.p.

Nepre grava estas la rolo alprenita de
la instruisto kiel stimulilo de iuj specifaj
kapabloj de la lernanto. Tiuokaze aperas
nepre necesa la instruista scipovo konsci-
igi la lernanton pri la teknikoj utilaj por tiri
profiton el la laboro per procezoj. Cispecife
gravas la studenta scipovo rekonstrui, per
ties malkovro kaj analizo, la vojojn kiuj lin
kondukis difini sian lingvan performan-
con;

Li/si kapablas trakti la eraron.

La expectancy grammar ebligas nin es-
primi hipotezojn foje ustajn, foje ne. Alla
instruisto ne Ciam interesas interveni era-
rokaze por restarigi la senerarecon en la
performance de la lernanto. Nome, la in-
struisto kapablas decidi kiam kaj kiel ko-
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quando e come correggere, oltre a saper
valutare la natura dell’errore. Mantiene
inoltre verso l'errore un atteggiamento co-
struttivo;

Possiede le conoscenze specifiche che gli
permettono di insegnare sfruttando appropria-
tamente l'intera gamma di tecniche glottodi-
dattiche a disposizione.

Lavorare sullo sviluppo delle abilita di
comprensione comporta la capacita di ap-
plicare tecniche didattiche idonee. Il do-
cente mantiene fissi i principi glottodidat-
tici di riferimento che gli permettono di
strutturare il proprio percorso didattico,
ma allo stesso tempo sa orientare il per-
corso anche scegliendo, tra le varie pos-
sibilita, le tecniche che piti permettono di
sviluppare le abilita di comprensione;

Sa operare in modo tale da sfruttare le po-
tenzialita di un approccio interculturale al fi-
ne di migliorare negli studenti la conoscenza
di sé finalizzata alla promozione dell’abilita di
comprensione.

Una delle componenti fondamentali
dell’abilita di comprensione e la conoscen-
za del mondo, detta anche enciclopedia
dell’individuo. Come si & visto, essa & uno
degli elementi che determina lo sviluppo
delle competenze generali del Quadro. Per
promuovere le abilita di comprensione ri-
sulta utile lavorare sul processo di consa-
pevolizzazione dell'individuo circa la pro-
pria identita socio-culturale e linguistica e
sulle capacita di osservazione dell’altro da
sé. In questo modo l'individuo e portato a
sviluppare idonee competenze intercultu-
rali che possono permettergli una maggior
efficacia nei processi di comprensione;

Sa valutare i processi.

Un punto di fondamentale importanza
¢ la valutazione, la quale, quando si pro-
cede per processi, risulta diversa e possi-
bilmente pitt complessa rispetto a un ti-
po di valutazione basato prioritariamente
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rekti, krom taksi la erarospecon. Krome
li/8i tenas al la eraro konstruan sintenon;

Li/si havas specifajn konojn ebligantajn
lin/Sin instrui per taiiga ekspluatado de la tuta
gamo de lingvoinstruaj teknikoj je dispono.

Labori sur la evoluigo de la kom-
prenkapabloj implicas la kapablon apliki
tatigajn didaktikajn teknikojn. La instru-
isto tenas fiksaj la referencajn lingvoinstru-
ajn principojn ebligantajn al 1i/8i strukturi
sian edukvojon, sed samtempe li/$i scipo-
vas orienti la vojon ankati per elekto, inter
la diversaj eblecoj, de la teknikoj plej multe
ebligantaj evoluon de la komprenkapabloj;

Li/si kapablas agi tiel por ekspluati la po-
tencialojn de interkultura aliro cele al plibo-
nigo en la lernantoj de la memkono celanta
antaiienigon de la komprenkapablo.

Unu el la bazaj elementoj de la kom-
prenkapablo estas la mondkono, ankati di-
rita la unuopula enciklopedio. Kiel vid-
ite, §i unu el la elementoj difinantaj la evo-
luon de la generalaj kompetentoj de la Ka-
dro. Por antatienpusi la komprenokapa-
blojn montrigas utile labori sur la unuop-
ula konsciiga procezo pri la propra soci-
kultura kaj lingva identeco kaj sur la ka-
pablo observi la aliulon. Tiamaniere la in-
dividuo estas instigata evoluigi tatigajn in-
terkulturajn kompetentojn, kiuj povas ebl-
igi lin plian efikon dum la komprenproce-
Z0j;

Li/si kapablas taksi la procezojn.

Baza punkto estas la taksado, kiu -
kiam oni procedas per procezoj — ape-
ras diferenta kaj latieble pli kompleksa ol
speco de taksado bazita cefe sur la pro-
dukto. Vidu cirilate la paragrafon Labori
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sul prodotto. Si veda a questo proposito il
paragrafo Lavorare per processi e valutarli.

E consapevole della natura del testo.

L’insegnante ¢ in grado di analizzare il
testo orale o scritto cui espone lo studen-
te e sa intervenire sui possibili ostacoli di
ordine linguistico, culturale, di organizza-
zione del discorso, ecc. che possono influi-
re sul processo di comprensione. Sa inter-
venire con tecniche idonee anche sul testo
che egli stesso crea, ad esempio riformu-
lando quanto dice o scrive, agendo sugli
elementi di complessita, ecc.

Quelle riportate sopra sono alcune del-
le possibili competenze richieste a un do-
cente che voglia considerare anche abilita
specifiche per lo sviluppo della capacita di
comprensione. Rimane la necessita di pro-
seguire la riflessione adattandola ai diver-
si contesti di insegnamento e pitt in ge-
nerale 'esigenza di integrare queste con
le competenze di base dell'insegnante di
lingue.

laii procezoj kaj taksi ilin.

Li/si konscias pri la tekstospeco.

La instruisto kapablas analizi la busan
atl skriban tekston al kiu li/$i eksponas
la lernanton kaj scipovas interveni sur la
eblaj malhelpoj lingvaj, kulturaj, parolor-
ganizaj, k.t.p. kiuj povas influi la kom-
prenprocezon. Li/8iscipovas interveni per
tatigaj teknikoj ankati sur la teskto kreita
de li/8i mem, ekzemple reesprimante kion
diritan ati skribitan, agante ¢e la komplek-
secaj elementoj, k.t.p.

Tiuj supre transportitaj estas kelkaj el
la eblaj kompetentoj postulataj de instru-
isto kiu deziras konsideri ankati specifajn
kapablojn por la evoluigo de la kompre-
nokapablo. Plurestas la neceso datirigi la
mediton gin adaptante al diversaj instru-
kuntekstoj kaj pli generale la bezono ilin
kunigi kun la bazaj kompetentoj de la lin-
gvoinstruisto.

7 Lo studente che apprende comprendendo / La lernanto, kiu
lernas komprenante

Quali caratteristiche devono avere lo
studente cui si rivolge il docente descrit-
to in precedenza e un sistema che ha tra i
propri obiettivi lo sviluppo delle abilita di
comprensione? Logicamente sarebbe con-
traddittorio discorrere delle specificita in-
dividuali alla base dell’apprendimento e
poi proporre una standardizzazione della
tipologia dello studente. Infatti, non e sul
piano delle strategie o dei ritmi di appren-
dimento, né su quello degli stili cognitivi o
della motivazione che si auspica una uni-
formita tra gli studenti. Ci sono, tuttavia,
elementi che vanno condivisi: tra questi
il concetto di studente quale attore socia-
le, come lo definisce il Quadro, che agisce,
dunque, nella societa attraverso le proprie
competenze linguistico-culturali. Imma-
giniamo uno studente che si assume del-
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Kiujn karakterizojn devas havi la lern-
anto al kiu sin turnas la instruisto antatie
priskribita kaj sistemo havanta inter siaj
celoj la evoluigon de la komprenokapa-
bloj? Logike estus memkontratidire pa-
roli pri la individuaj specifecoj je bazo de
lernado kaj poste proponi latinormigon de
la studentospeco. Fakte, nek je nivelo de
strategioj ati de lernoritmoj, nek je tiu de
konaj stiloj ati de motivigoj estas dezirata
unuformeco inter lernantoj. Estas tamen
kunpartigindaj elementoj: inter tiuj la kon-
cepto pri studento kiel socia aktoro, kiel di-
finita de la Kadro, kiu do agas en la socio tra
siaj lingvo-kulturaj kompetentoj. Ni bil-
digas lernanton alprenintan respondecojn
per partopreno en la edukplano lin koncer-
nanta; kiu scias, ke li devas esprimi akti-
van partoprenon; kiu scias, ke lia centreco
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le responsabilita condividendo il proget-
to educativo che lo riguarda; che sa che
deve esprimere una partecipazione attiva;
che sa che la propria centralita nel proces-
so educativo comporta delle responsabi-
lita. Per rimanere legati alla specificita di
questo nostro articolo, pensiamo a uno stu-
dente che condivide la necessita di lavora-
re secondo i ritmi e le modalita della didat-
tica per processi finalizzata allo sviluppo
dell’abilita di comprensione.

Lo studente, oltre a ricevere, deve da-
re, interagendo e negoziando con i compa-
gni, I'insegnante e i materiali, nel costan-
te intento di apprendere per comunicare in
situazione.

E sullo stimolo alla partecipazione at-
tiva al processo d’apprendimento, sul-
la promozione della consapevolezza del-
I'apprendente, sulla ricerca di un’effica-
ce interrelazione tra lingua e cultura che
si basa l'azione didattica per 'apprendi-
mento della lingua quale strumento di
comunicazione.

en la edukprocezo implicas respondecojn.
Por resti ligitaj al la specifeco de ¢i tiu nia
artikolo, ni pensas pri lernanto kunpartig-
anta la neceson labori lati ritmoj kaj mani-
eroj de la latiproceza didaktiko celanta la
evoluigon de la komprenokapablo.

La lernanto, krom ricevi, devas doni,
interagante kaj intertraktante kun la kama-
radoj, la instruisto kaj la materialoj, datire
celante lerni pro komuniki en situacio.

Sur la instigo al aktiva partopreno al la
lernoprocezo, sur la antatienigo de la kon-
scio de la lernanto, sur la seréado de efika
interrilato inter lingvo kaj kulturo bazigas
la didaktika agado por la lernado de lin-
gvo kiel komunikilo.

8 Conclusioni/ Konkludoj

Pit1 che una vera e propria conclusione,
le poche righe che seguono costituiscono
il tentativo di rintracciare nelle riflessioni
sopra esposte un fil rouge che possa portar-
ci a immaginare un contesto educativo per
I'apprendimento delle lingue in linea con
quanto richiesto dal Quadro.

La didattica delle lingue moderne puo
e, secondo noi, dovrebbe mettere al centro
del processo di apprendimento/insegna-
mento delle lingue elementi didattici (non
solo tecniche glottodidattiche), in grado di
promuovere la realizzazione di individui
che possano realmente essere considerati
dei cittadini democratici. Cio porta a la-
vorare a tutto tondo sullo studente, sen-
za soluzione di continuita tra il livello ma-
cro proposto dal sistema di valori inter-
pretato dal Quadro e quello micro dell’ap-
proccio didattico. Cosi come ci auguria-
mo di aver almeno in parte dimostrato in
questo articolo, la promozione dei proces-
si di comprensione e l'innalzamento del li-
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Pli ol vera konkludo, la sekvantaj mal-
multaj linioj konsistigas la klopodon trovi
en la supre prezentitaj prikonsideroj rugan
fadenon kiu povas igi nin bildigi lingvoler-
nadan edukan kuntekston lati tio postulita
de la Kadro.

La didaktiko de modernaj lingvoj po-
vas kaj, lati ni, devus meti en la centron de
lingvolerna/instrua procezo didaktikajn
elementojn (ne nur lingvoinstruajn tekni-
kojn), kapablajn antatienpusi la realigon
de individuoj efektive rigardeblaj demo-
krataj civitanoj. Tio igas onin labori plen-
forme sur la lernanto, sen interrompo inter
la makronivelo, proponita de la valorsis-
temo interpretita de la Kadro, kaj la mikro-
nivelo de la didaktika alpaSo. Tiel kiel nia-
espere ni almenati parte pruvis en ¢i tiu ar-
tikolo, la antatienigo de la komprenproce-
z0j kaj la nivelaltigo de konscio de la antaj
procezoj en lingva lernovojo reprezentas
celojn al kiuj oni devas strebi Ciutage en
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vello di consapevolezza dei processi in at-  la klastcambro, funkcie de la atingo de la
to in un percorso di apprendimento lin- tiom avidata taksa kaj aga atitonomio, ne-
guistico rappresentano obiettivi cui tende-  evitebla antatikondi¢o por la antatienpuSo
re quotidianamente in classe, in funzione  de la demokrata civitaneco.

del raggiungimento della tanto agognata

autonomia di giudizio e azione, presup-

posto ineludibile per la promozione della

cittadinanza democratica.
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Notes / Notoj

'Utilizziamo qui la fortunata espressione coniata da Massimo Vedovelli per definire il complesso mondo
dell’apprendimento/insegnamento delle lingue e delle attivita economiche che esso stimola.

Ni uzas i tie la feli¢an esprimon forgitan de Massimo Vedovelli por difini la kompleksan mondon de la
lingvolernado/instruado kaj de la ekonomiaj agadoj, kiujn gi stimulas.

? Anche i capitoli 10 e 11 del documento del Consiglio d’Europa Waystage 1990, corrispondente al livello
A2 del Quadro sono dedicati rispettivamente alle strategie di compensazione e all'imparare ad apprendere.
Stessa cosa vale per il livello Vantage, corrispondente al livello B2 del Quadro, nel quale sono i capitoli 12 e
13 quelli dedicati agli stessi temi. E da notare che J.L.M. Trim & autore dei due documenti insieme a J.A. van
EKk, cosi come & stato membro del gruppo di studiosi che ha dato vita al Quadro.

4 Ankat la ¢apitroj 10 kaj 11 de la EtiropKonsilia dokumento Waystage 1990, responda al nivelo A2 de la
Kadro estas dedititaj respektive al la kompensado-strategioj kaj al la lernado lerni. La samo okazas por la
nivelo Vantage, responda al la nivelo B2 de la Kadro, en kiu la €apitroj 12 kaj 13 estas dedicitaj al la samaj
temoj. Rimarkindas, ke J.L.M. Trim estas atitoro de ambati dokumentoj kune kun J.A. van Ek, kaj ankati li
estis membro de la fakgrupo kiu estigis la Kadron.

°A § 1.2, p. 4 si legge che per raggiungere 1’obiettivo primario della preparazione alla cittadinanza de-
mocratica occorre <to promote methods of modern language teaching which will strengthen independence
of thought, judgement and action, combined with social skills and responsibility.

°Ce § 1.2, p. 4 legeblas, ke por atingi la ¢efan celon de la preparo al la demokrata civitaneco necesas <to
promote methods of modern language teaching which will strengthen independence of thought, judgement
and action, combined with social skills and responsibility.
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