
















—  491  —

VALENTINA CARBONARA - ANDREA SCIBETTA 

OLTRE LE PAROLE: TRANSLANGUAGING COME 
STRATEGIA DIDATTICA E DI MEDIAZIONE NELLA 

CLASSE PLURILINGUE

1. Introduzione1

In questo contributo verranno presentate alcune tipologie di attività didattiche spe-
rimentate entro il progetto “L’AltRoparlante: Didattica plurilingue nella scuola ita-
liana”, nato nel 2016 all’Università per Stranieri di Siena e condotto all’interno di 
alcune scuole italiane con l’intento di promuovere pratiche translinguistiche in classi 
con un’elevata presenza di studenti con background migratorio. Il progetto è stato 
premiato con il Label Europeo delle Lingue 2018. Dopo una breve introduzione al 
concetto di translanguaging (García - Li Wei 2014) verrà proposta una riflessione 
sulla didattica plurilingue in Italia. Il capitolo si concentrerà sul modello applicativo 
e su quello di ricerca emersi all’interno del progetto “L’AltRoparlante”, per focalizzare 
l’attenzione, poi, su alcuni spunti didattici replicabili in altri contesti educativi.

2. Il translanguaging fra teoria e pratica didattica

Nell’ambito degli studi su multilinguismo/plurilinguismo, il concetto di translangua-

1	  Il contributo è frutto di un lavoro di ricerca di entrambi gli autori. Valentina Carbonara 
ha redatto i paragrafi 1, 2, 4, 6.2 e 6.4. Andrea Scibetta ha redatto i paragrafi 3, 5, 6.1, 6.3 e 7.
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ging è ormai una realtà affermata, seppur ancora al centro di un dibattito epistemo-
logico molto acceso a livello internazionale. Al momento si possono identificare due 
posizioni principali:

-Translanguaging come teoria del linguaggio. In un recente articolo, Li Wei (2018) 
afferma che il translanguaging deve essere considerato una “Practical Theory of 
Language” delle dinamiche linguistiche fluide nel mondo globale di oggi. L’autore 
identifica nel prefisso “trans-” tre tratti distintivi del concetto di translanguaging: 
il trascendere delle delimitazioni fra le lingue nazionali, viste come costrutti sociali 
e ideologici, atte a mantenere l’unità politica del binomio lingua-stato (Mazzaferro 
2018; May 2016); il potenziale trasformativo, sia a livello individuale nel plasmare 
gli schemi percettivi e cognitivi legati al linguaggio e la configurazione personale e 
interpersonale della società, sia a livello collettivo nel mettere in discussione le ge-
rarchie linguistiche e di potere su base nazionalistica; la spinta transdisciplinare per 
uno scardinamento delle rigide demarcazioni settoriali tra linguistica, educazione, 
sociologia e psicologia e per la riconcettualizzazione delle etichette di L1, L2, LS e 
simili. A queste tre caratteristiche, Prada e Nikula (2018) aggiungono quella della tra-
sgressività, che spinge l’individuo a sfidare una visione prescrittiva degli usi linguisti-
ci per riappropriarsi di uno spazio di legittimazione soggettiva. Occorre sottolineare 
che diversi aspetti del concetto di translanguaging, specialmente quelli riguardanti la 
capacità trasformativa (Jaspers 2017) e la posizione riguardo la decostruzione delle 
“named languages” (Cummins 2017) sono oggetto di critiche, poiché ritenuti talvolta 
estremi e potenzialmente dannosi per lo sviluppo e le implicazioni positive del con-
cetto stesso di translanguaging. 

-Translanguaging come pratica didattica. In questo ambito occorre fare un’ulterio-
re distinzione fra i contesti di educazione bilingue, come quelli newyorkesi in cui la 
pedagogia del translanguaging si è affermata attraverso il progetto CUNY-NYSIEB 
(García - Kleyn 2016), e i contesti di educazione monolingue in cui sono inseriti 
studenti con background migratorio (Makoe 2018). A questi si aggiungono alcune 
realtà scolastiche europee molto specifiche come quelle dei Paesi Baschi, delle Fian-
dre e degli stati scandinavi (Cenoz - Gorter 2017; Straszer 2017; Duarte - Gunther -      
Van der Meij 2018) in cui le pratiche di translanguaging si manifestano (o vengono 
rifiutate, a seconda della politica linguistica adottata) in una complessa dialettica fra 
lingue minoritarie, lingue nazionali e lingue della migrazione. Per ognuno di que-
sti ambiti, rimane ugualmente valida e applicabile la definizione di translanguaging 
classroom come uno spazio costruito in modo collaborativo fra docenti e studenti 
bilingui che utilizzano interamente il proprio repertorio linguistico per insegnare, 
apprendere e co-costruire significati (García - Johnson - Seltzer 2017). 

In ambito europeo questo genere di approccio sembra essere avallato da un cam-
biamento fondamentale nelle Competenze Chiave Europee per l’Apprendimento per-
manente, presentato nella Raccomandazione C189 del 22 maggio 2018 del Consiglio 
dell’Unione Europea. Il testo sostituisce la dicitura “Comunicazione nella madre-
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lingua” con la “Competenza alfabetica funzionale” (Literacy competence), mentre la 
“Competenza multilingue” (Multilingual competence) subentra al posto di “Comuni-
cazione nelle lingue straniere”. Nel primo caso, la Raccomandazione sottolinea l’im-
portanza di acquisire le capacità orali e scritte per una efficace comunicazione “in 
the mother tongue, the language of schooling and/or the official language in a coun-
try or region”. Questa distinzione, che mancava nel precedente documento del 2006, 
implica per la prima volta che la lingua madre può non coincidere con la lingua di 
istruzione o del paese, ma conserva pari dignità e merita uguale sforzo di acquisi-
zione. Nella descrizione della “Competenza multilingue”, invece, viene enfatizzato lo 
sviluppo di un’attitudine positiva verso tutte le lingue, “including both respect for the 
mother tongue of persons belonging to minorities and/or with a migrant background”. 
Questo aspetto sembra richiamare i documenti prodotti dal Centro Europeo di Lin-
gue Moderne (ECML), in particolare il FREPA/CARAP, “Quadro di Riferimento per 
gli Approcci Plurali alle Lingue e alle Culture” (Council of Europe 2010). L’attuale 
terreno di confronto teorico del concetto di translanguaging sembra essere proprio 
quello del plurilinguismo europeo (García - Otheguy 2019). In questo contributo, 
tenendo in considerazione anche gli studi e i documenti italiani sul plurilinguismo, 
descriveremo le pratiche didattiche adottate nel progetto “L’AltRoparlante”, mettendo 
in luce gli aspetti translinguistici emersi.

3.  Il contesto italiano 

Per quanto riguarda, nello specifico, il contesto educativo italiano, si è assistito per 
decenni ad un approccio ambivalente nei confronti delle tematiche legate al plurilin-
guismo e alla valorizzazione della pluralità linguistica a scuola, a cominciare dalla 
legittimazione delle varietà dialettali (Vedovelli 2010).

Da un lato, fin dagli anni ‘70 associazioni e reti di insegnanti e accademici hanno 
cercato di affermare la centralità del rispetto e dell’inclusione di repertori linguistici 
plurali nel mondo scolastico (cfr. GISCEL, 1975 inter alia), con particolare riferimen-
to ai dialetti, per i quali veniva chiesta una piena legittimazione. Tali reti, basandosi 
su una tradizione pedagogica di inclusività ereditata dal pensiero e dall’esperienza di 
eminenti educatori come Maria Montessori e Don Lorenzo Milani, hanno provato a 
dare al mondo della scuola una spinta democratica ed egualitaria, mettendo al centro 
delle loro riflessioni la dignità e l’equità fra tutti gli studenti come principi basilari 
dell’azione didattica (De Mauro 2018).

Dall’altro lato, invece, la politica linguistica ed educativa su scala nazionale ha 
mostrato per decenni una netta tendenza al mantenimento di un’idea generale di 
monolinguismo istituzionalizzato, privilegiando l’esposizione e l’uso in contesto sco-
lastico di un modello di lingua più vicino possibile all’italiano standard e relegando 
per lungo tempo i dialetti e le varietà regionali ad un ruolo marginale nella didattica 
(De Mauro 2014). Lo stesso atteggiamento è stato mostrato anche nei confronti della 
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crescente presenza delle lingue immigrate nelle scuole di specifiche aree geografiche 
negli anni ’90 (Bagna - Machetti - Barni 2018).

Negli ultimi 10-12 anni, tuttavia, un crescente interesse nei confronti della di-
mensione interculturale e plurilingue della scuola italiana si è tradotto nella pubbli-
cazione di importanti documenti ufficiali tesi a valorizzare i concetti di bilinguismo 
e plurilinguismo, e, allo stesso tempo, a promuovere un’idea di accoglienza scolastica 
che sia in grado di garantire il pieno esercizio dei diritti linguistici fondamentali degli 
alunni non italofoni e dei bilingui emergenti, così come delle loro famiglie (Favaro 
2018). Si citano qui, come punti di riferimento, i seguenti provvedimenti:

- “La via Italiana per la scuola interculturale e l’integrazione degli alunni stranieri” 
(MIUR 2007), documento redatto nel 2007 da un apposito Osservatorio Nazionale 
per l’Integrazione degli alunni Stranieri e per l’Educazione Interculturale e che per 
primo parla di “plurilinguismo responsabile”.

- Le “Linee Guida per l’accoglienza e l’integrazione degli alunni stranieri” del 2014 
(MIUR 2014), nelle quali si riconoscono i vantaggi cognitivi della competenza bilin-
gue e si propongono azioni specifiche per accogliere nel miglior modo possibile gli 
alunni non italofoni nel sistema scolastico italiano.

- Le “Indicazioni nazionali e nuovi scenari” del 2018 (MIUR 2018), dove si accosta 
alla dimensione del bilinguismo e del plurilinguismo la valorizzazione del concet-
to-chiave di cittadinanza globale.

La crescita di attenzione a livello istituzionale nei confronti del plurilinguismo 
nella scuola italiana è sostenuta dalla diffusione di importanti documenti redatti e 
pubblicati in contesto europeo che supportano la didattica plurilingue (cfr. Par. 2), 
molti dei quali, tuttavia, risultano non essere ancora sufficientemente conosciuti e 
consultati da insegnanti e dirigenti scolastici (Carbonara - Scibetta 2019).

Per quanto riguarda le esperienze e le sperimentazioni basate sulla valorizzazione 
dei repertori linguistici, numerosi progetti sono stati finora portati avanti in classi 
plurilingui all’interno di diversi ordini scolastici, attraverso modalità e azioni di varia 
tipologia.

Se da un lato si riscontra una presenza sempre più marcata del lavoro sui repertori 
linguistici e dialettali in affiancamento all’approccio della didattica interculturale, 
come dimostrano numerose esperienze significative condotte in diverse aree geo-
grafiche (Cantù - Cucinello 2012; Chiappelli - Manetti - Pona 2016), dall’altro lato 
alcuni progetti dimostrano la volontà di focalizzarsi in modo specifico sulla dimen-
sione plurilingue, lasciando che quella interculturale possa essere elicitata in modo 
implicito (Carbonara - Scibetta 2018). In altri contesti, come nel caso del progetto 
“Noi e le nostre lingue”, portato avanti nel 2015 e nel 2016 in scuole primarie torinesi 
(Sordella - Andorno 2017), si è lavorato in modo particolare sulla dimensione della 
metalinguisticità riflessiva attraverso un approccio che si rifà ai concetti di eveil aux 
langues e language awareness, sostenuti soprattutto in contesto europeo (Council of 
Europe 2010).
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Per quanto riguarda i progetti e gli interventi didattici basati in modo specifico sul 
translanguaging come strumento teorico-pratico per legittimare repertori linguistici 
e dialettali all’interno delle classi plurilingui, tra i più significativi si segnalano:

- il progetto “Lingua Italiana Lingua di Origine” (Li.Lo), portato avanti dal 2013 
al 2015 a Genova all’interno di classi con forte presenza di alunni ispanofoni: il focus 
principale di tale progetto era infatti quello di sostenere l’uso dello “spagnolo lingua 
di origine”, in particolare a livello disciplinare, come strumento per valorizzare le 
competenze bilingui dei numerosi alunni ispanofoni (Firpo - Sanfelici 2016).

- I Task plurilingui per la verifica delle competenze linguistiche, comunicative e 
testuali, condotti negli aa.ss. 2015/2016 e 2016/2017 da ricercatori dell’Università di 
Pisa e dell’ILC-CNR in classi plurilingui di una scuola secondaria di I grado di Campi 
Bisenzio (Moretti - Coppola 2018).

-“L’AltRoparlante”, portato avanti a partire dal 2016 in una rete interregionale di 
scuole, in modo particolare in scuole primarie, e in specifici contesti anche nella 
scuola dell’infanzia e nelle secondarie di I grado, su cui ci si soffermerà in modo spe-
cifico nei paragrafi successivi.

4.  Il progetto L’AltRoparlante

Il Progetto “L’AltRoparlante” nasce nel 2016 da una collaborazione instaurata ini-
zialmente fra l’Università per Stranieri di Siena e l’I.C. “Martiri della Benedicta” di 
Serravalle Scrivia (AL) e l’I.C. di Cerreto Guidi (FI). Nel 2017 il progetto si estende 
all’I.C. “Marco Polo” di Prato e nel 2018 viene incluso anche l’I.C. “G. Bertolotti” di 
Gavardo (BS). Le scuole menzionate presentano percentuali di studenti con back-
ground migratorio fra il 30 e il 60% (Carbonara - Scibetta 2019), con gradi di eteroge-
neità diversi fra loro che permettono a questi contesti di essere rappresentativi della 
realtà plurilingue e pluriculturale della popolazione scolastica a livello nazionale. Il 
modello applicativo e le attività presentate, quindi, possono essere adattati in classi 
con studenti neo-arrivati e/o di seconda generazione e a prescindere dalla maggiore 
o minore omogeneità di provenienze. 

“L’AltRoparlante” segue l’impianto della ricerca-azione trasformativa (García - 
Kleyn 2016), che propone una tipologia di ricerca «with teachers, as opposed to on 
them» (p. 49). Nel nostro ambito sembra opportuno aggiungere anche un’ulteriore 
dimensione di relazionalità, cioè quella di una ricerca per le insegnanti, in un’ottica 
di impegno civile dell’università, affinché si possano trovare soluzioni applicative 
efficaci e replicabili nella gestione del multilinguismo in classe. Nel modello della         
ricerca-azione trasformativa, i ruoli stessi di docente e ricercatore si de-gerarchizza-
no e spesso si sovrappongono, in uno scambio di esperienze e prospettive nell’inte-
resse comune di costruire un ambiente educativo democratico e inclusivo. 

Il modello di implementazione del progetto “L’AltRoparlante” prevede alcune tap-
pe lineari, che sono emerse nel corso del processo di negoziazione con le scuole. 
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Dopo una fase iniziale di contatto con i Dirigenti Scolastici, le insegnanti e i genitori 
hanno partecipato a degli incontri di formazione su bilinguismo e translanguaging 
in un’ottica di “teacher’s stance” (Johnson - Seltzer 2017), cioè di riposizionamento 
ideologico degli insegnanti in merito ad eventuali ideologie linguistiche preesistenti. 
In seguito, il primo intervento in classe è stato di natura etnografica, per rilevare le 
lingue e i dialetti presenti (cfr. par. 6.1) e trasformare il docente in un etnografo della 
diversità in classe (Favaro 2017). Successivamente docenti e studenti, in una fase di 
implementazione preliminare, hanno collaborato nella ricostruzione del paesaggio 
linguistico della classe e si sono svolte le prime attività di natura translinguistica at-
traverso l’esposizione a testi e narrazioni in tutte le lingue della classe (cfr. par. 6.3 e 
6.4). Ad un livello di implementazione più avanzato, gli scambi plurilingui diventano 
pratica comunicativa ordinaria tra studenti e docenti e si inserisce il monitoraggio 
costante della didattica tramite un impianto di ricerca qualitativa e quantitativa (cfr. 
par. 5). Infine, le considerazioni educative, le attività sperimentate e i risultati della 
ricerca vengono diffusi sia internamente, sia esternamente alla rete. 

5.  Il modello di ricerca

Oltre alle fasi di implementazione del progetto elencate sopra, sono state svolte attivi-
tà di osservazione e raccolta di dati di varia tipologia, secondo un articolato impianto 
di ricerca.

La prospettiva che ha guidato le principali fasi di raccolta dati è quella del lavoro 
etnografico (Blommaert - Dong Jie 2010), realizzato con la somministrazione in fase 
iniziale di questionari di rilevazione dei repertori linguistici familiari rivolti ai geni-
tori degli alunni coinvolti (n.179), con osservazioni preliminari nelle classi e con la 
raccolta di biografie linguistiche (n. 350) compilate dalla maggior parte degli studen-
ti coinvolti nel progetto (cfr. par. 6.1).

Durante le fasi di sperimentazione didattica negli aa.ss. 2016/2017 e 2017/2018 
sono state realizzate interviste semi-strutturate con 16 docenti di tre scuole diverse. 
Per quanto riguarda i contesti di Serravalle Scrivia e Cerreto Guidi, inoltre, nell’a.s. 
2016/2017 sono state progettate e realizzate interviste rivolte a 146 alunni, riuniti in 
focus-group di 3-4 bambini ciascuno. Tutti gli studenti sono stati intervistati sia in 
una fase preliminare (36 focus group) sia in una fase avanzata del progetto (35 focus 
group). 

Tutte le interviste, sia quelle condotte con le insegnanti sia quelle con i focus-group, 
sono state registrate, ottenendo nel primo caso un corpus di 650 minuti di audio-re-
gistrazioni e nel secondo caso un corpus di 700 minuti di video-registrazioni, e 
successivamente trascritte. Sulle trascrizioni è stata condotta una dettagliata analisi 
qualitativa basata sui principi della Grounded Theory (Charmaz 2006), ovvero un 
approccio teorico che si basa sull’analisi dei dati raccolti e si costruisce, si sviluppa, si 
modifica e si perfeziona durante l’analisi stessa. Al fine di condurre un’indagine qua-
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litativa di questo tipo, ci si è avvalsi dell’uso del software NVivo 11 Pro, un program-
ma multifunzionale che consente di codificare testi, o sezioni di testi, creando gruppi 
gerarchici di nodi concettuali sui quali costruire l’analisi, e attribuendo categorie alle 
persone intervistate e alle interviste. 

L’analisi delle interviste alle insegnanti ha messo in evidenza un atteggiamento 
generalizzato di maggiore apertura nei confronti della dimensione plurilingue delle 
varie classi, accompagnato a veri e propri processi di legittimazione didattica della 
pluralità linguistica e dialettale (Carbonara - Scibetta 2018). L’analisi delle interviste 
condotte con i focus-group, invece, ha fatto emergere in modo particolarmente netto 
processi di de-gerarchizzazione linguistica, legittimazione delle lingue come stru-
mento sia per la comunicazione interpersonale sia nei momenti formali, strategie di 
interazione plurilingue e fenomeni di recall di parole ed espressioni utilizzate nelle 
attività di translanguaging realizzate in classe (Carbonara - Scibetta 2019). 

Nella fase più recente di implementazione del progetto sono state video-registrate 
alcune lezioni basate sull’approccio del translanguaging, tenute in classi diverse delle 
scuole della rete de “L’AltRoparlante”, con la principale finalità di estrapolare passag-
gi significativi di conversazioni insegnante-alunni che possano evidenziare quanto 
siano diffuse, condivise e negoziate a livello situazionale specifiche pratiche translin-
guistiche.

Nei paragrafi seguenti ci si soffermerà in modo specifico sulle attività condotte in 
classe, oggetto di numerose osservazioni partecipanti e non partecipanti di chi scrive.

6.  Esempi di attività condotte

6.1 Biografie linguistiche
Le biografie linguistiche (Busch 2012) sono strumenti multimodali per condurre 
analisi etnografiche sui criteri percettivi dei bambini riguardo i loro repertori lin-
guistici e su eventuali dinamiche di interazione fra i repertori plurilingui collettivi 
e i repertori individuali. La fase iniziale di implementazione prevede la consegna a 
ciascun alunno di una semplice immagine di una silhouette in bianco e nero, priva 
di qualsiasi connotazione: viene quindi chiesto a ognuno di pensare alle lingue che 
conosce e/o sente dentro di sé, accostare ogni lingua ad un determinato colore, e 
colorare varie parti del corpo con i diversi colori del proprio repertorio linguistico. 
In una fase successiva, ad ogni alunno viene chiesto di spiegare o di scrivere i motivi 
per le scelte fatte.

Fra le categorie più frequenti riscontrate a livello di produzione finale di biografie 
linguistiche, si mettono in evidenza le seguenti:

- Biografie contenenti separazioni nette tra competenze linguistiche. In questo caso, 
tipico perlopiù delle fasi iniziali del progetto, emergono rappresentazioni di compe-
tenze linguistiche rigidamente separate, e la separazione è spesso messa in evidenza 
attraverso un contrasto cromatico in una medesima parte del corpo o in parti attigue. 
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Un pattern abbastanza ricorrente, in modo particolare fra gli alunni bilingui di diver-
se provenienze geografiche, è quello per cui la testa della silhouette viene scissa netta-
mente in due parti uguali (o di grandezza diversa), solitamente colorate con tonalità 
contrastanti. Tale tipologia di realizzazione delle biografie può essere rappresentativa 
di percezioni di una competenza bilingue “a compartimenti stagni”, abbinata a diffi-
coltà a mettere in relazione i diversi codici linguistici.

- Biografie con forti segni di appartenenza e di legami identitari. In queste rea-
lizzazioni viene messa in evidenza la presenza di simboli (generalmente bandiere 
nazionali o simboli tipici di una certa tradizione, ma non solo) che rimandano ad 
un’appartenenza geografica, abbinata in modo più o meno netto ad una competenza 
linguistica. Le varie rappresentazioni possono essere interpretate come l’esplicitazio-
ne di legami identitari più o meno forti con la zona di provenienza, talvolta con un 
abbinamento lingua-nazione; altre volte, invece, si riscontrano rappresentazioni di 
schemi identitari ibridi, abbinati spesso ad un certo livello di creatività. Si osservi a 
tale proposito la fig. 12, nella quale un’alunna sinofona di classe 2^ di Prato rappre-
senta la propria silhouette come una stella della bandiera cinese su uno sfondo con il 
tricolore italiano.

fig. 1. Esempio di biografia linguistica con forti legami identitari.

- Biografie “arlecchino”. Si tratta di realizzazioni nelle quali si nota una considere-
vole varietà cromatica all’interno della silhouette, abbinata quindi ad una percezione 
di repertorio linguistico plurale. Molte delle lingue rappresentate non vengono neces-
sariamente padroneggiate dagli alunni, ma spesso sono quelle parlate dai compagni. 

2	 Le immagini sono riprodotte infra e in appendice. 



—  499  —

Valentina Carbonara - Andrea Scibetta

In questo caso, infatti, emerge un alto livello di interazione positiva fra repertorio 
linguistico individuale e repertorio plurilingue collettivo (cfr. fig. 2). Questa tipolo-
gia di silhouette emerge nei contesti dove si è abituati a lavorare in chiave plurilingue, 
anche già prima del progetto, oppure in una fase più avanzata di implementazione del 
progetto stesso.

fig. 2. Esempio di biografia linguistica stile “arlecchino”.

6.2 Schoolscape
Uno dei momenti fondamentali nella prima fase di implementazione del progetto 
“L’AltRoparlante” è la trasformazione dello spazio linguistico della classe, includendo 
e rendendo visibili tutte le lingue e dialetti degli studenti. Menken - Rosario - Vale-
rio (2018) hanno recentemente tentato di individuare le traiettorie di utilizzo dello 
spazio linguistico nelle scuole aderenti al progetto Cuny-Nysieb, rilevando come il 
cambiamento in chiave plurilingue dello schoolscape sia accompagnato da un rile-
vante slittamento di ideologia nei docenti da un modello di educazione linguistica 
monoglossico a uno eteroglossico (Blackledge  - Creese 2014). 

Nell’ambito del progetto “L’AltRoparlante”, i docenti hanno inizialmente installato 
delle bacheche che hanno svolto il ruolo di primo lancio delle attività translinguisti-
che. In seguito la bacheca, pur rimanendo spesso volano degli scambi plurilingui, è 
diventata il deposito delle successive attività e anche lo strumento che garantisce un 
livello di mantenimento costante del plurilinguismo in classe. Nelle osservazioni in 
classe, sono stati rilevati diversi usi della bacheca, talvolta sovrapponibili e compre-
senti:
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- in modalità libera, come spazio autonomo gestito dagli studenti per l’inserimen-
to di messaggi plurilingui al di là del percorso didattico;

- in modalità “italiano L2”, rivolto in particolare agli studenti neo-arrivati, per 
fornire loro un supporto traduttivo immediato fra l’italiano e la lingua di origine in 
modo da poter utilizzare le proprie competenze linguistiche nella lingua della fami-
glia come base per una prima comunicazione essenziale in classe e uscire più rapida-
mente dalla consueta “fase del silenzio” iniziale. In questa tipologia di uso dello spa-
zio linguistico troviamo piccoli vocabolari di base degli oggetti e dei luoghi scolastici, 
e frasari con le espressioni più comuni per interagire con i compagni e con i docenti, 
solitamente uniti a disegni e simboli (cfr. fig. 3).

fig. 3. Schoolscape plurilingue nella scuola primaria dell’I.C. di Cerreto Guidi (a.s. 2017/2018).

- in modalità “routine”, con la trasposizione delle ordinarie routine educative, 
come l’appello, l’indicazione del giorno della settimana e del mese, la scelta della pa-
rola del giorno etc., in tutte le lingue della classe.

- in modalità “disciplinare”, come una sorta di glossario plurilingue delle paro-
le-chiave emerse nelle lezioni delle varie materie scolastiche, a cui attingere per 
collegamenti ai contenuti studiati, per riflessioni metalinguistiche e apprendimento 
linguistico incidentale (cfr. fig. 4). 
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fig. 4. Bacheca della classe 4C, docente Maria Paglia, Prato.

- in modalità “rendicontazione”, come archivio delle esperienze didattiche pluri-
lingui svolte. 

Rientrano nella categoria “schoolscape” anche i dizionari plurilingui realizzati in 
alcune classi, che, seppure oggetti mobili e pensati come piccole bacheche per “por-
tare il plurilinguismo a casa”, sono solitamente collocati in un’area definita delle classi 
e ben visibili nello spazio linguistico. 
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6.3 Testi plurilingui: diversi livelli di mixing e lavoro cooperativo
In una fase più avanzata del progetto le sperimentazioni didattiche ruotano intorno 
alla somministrazione di attività relative a testi plurilingui (Cummins - Early 2011), 
prima in fase ricettiva e successivamente in fase produttiva. Per quanto riguarda 
la dimensione ricettiva, generalmente vengono proposti testi contenenti parole ed 
espressioni nelle lingue che fanno parte dei repertori collettivi della classe, con diver-
si livelli di mixing. Si inizia con una fase di avvicinamento al testo attraverso la pre-
sentazione di input lessicali plurilingui e tecniche di fissazione di parole ed espres-
sioni (normalmente attraverso supporti multimediali), e si prosegue con attività di 
analisi testuale, come la lettura e la comprensione di diverse parti del testo scritte in 
lingue diverse o il riordino di paragrafi realizzati con vari livelli di mixing linguistico 
(cfr. fig. 5, dove compare un testo regolativo da riordinare).

fig. 5. Esempio di attività di riordino di paragrafi di un testo regolativo plurilingue, docente 
Rossella Ascolese, classe 4^ I.C. di Prato (a.s. 2017/2018).

Queste attività devono essere necessariamente svolte attraverso il lavoro coope-
rativo di piccoli gruppi, possibilmente eterogenei dal punto di vista linguistico, nei 
quali si crea un’interdipendenza e un supporto reciproco nel processo di decodifica e 
comprensione dei contenuti.

Dopo questa fase preliminare basata sulle abilità ricettive si procede a proporre 
attività mirate alla produzione di testi multilingui, con vari gradi di complessità e 
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di dipendenza dai contenuti disciplinari affrontati nella didattica quotidiana. Gene-
ralmente viene fornito un input testuale iniziale, utile a pianificare ed orientare la 
successiva fase di produzione. Secondo questo approccio, la produzione viene orga-
nizzata attraverso un lavoro cooperativo strutturato in piccoli gruppi; gli elaborati 
finali sono testi multilingui dove si nota una successione di paragrafi in lingue diver-
se o una presentazione dei contenuti prevalentemente in italiano, ma con numerose 
parole ed espressioni nelle lingue della classe (cfr. fig. 6). Sono stati finora affrontati 
diversi tipi e generi testuali, soprattutto in relazione all’età dei destinatari e al pro-
gramma di riferimento dell’insegnante.

fig. 6. Esempio di produzione testuale plurilingue (prosecuzione e fine di un racconto), docente 
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Anna Maria Salvi classe 4^, scuola primaria  I.C. Cerreto Guidi  (a.s. 2017/2018).

6.4 Il “Livello Autonomia”: dal testo monolingue italiano al testo plurilingue
Gli esempi di testi presentati nel paragrafo precedente si riferiscono ad una modalità 
di lavoro che prevede necessariamente un coinvolgimento di diverse risorse, media-
tori o ricercatori, specialmente dal punto di vista del supporto linguistico e tradut-
tivo. Insieme alle docenti è stata condotta una riflessione condivisa su un eventuale 
livello di implementazione delle attività di translanguaging senza supporti esterni o 
competenza linguistica nelle lingue degli studenti. Questa sorta di “Livello Autono-
mia” rappresenta probabilmente la modalità più plausibile di pianificazione di attivi-
tà plurilingui, perché garantisce un alto grado di indipendenza da parte dei docenti e 
riflette, purtroppo, anche la realtà di diverse scuole, prive di un adeguato servizio di 
mediazione o di altri strumenti linguistici. 

Nel “Livello Autonomia” il testo di partenza è esclusivamente in lingua italiana. 
Il lavoro sul testo e dal testo, però, risulta di tipo plurilingue, attraverso una varietà 
di attività possibili. Ne elenchiamo alcune tra quelle emerse durante le osservazioni 
in classe, dal livello lessicale al livello frasale/testuale e dal livello di comprensione a 
quello di manipolazione e produzione.

- Analisi delle parole chiave/glossario: dopo una prima lettura del testo in italiano 
è possibile proporre l’individuazione delle parole significative e la loro trasposizione 
nelle lingue e dialetti della classe, sia attraverso una scheda apposita, oppure tramite 
inserimento nella bacheca o nel dizionario plurilingue di classe.

- Scanning: attraverso le 5 W-questions, il testo viene scandagliato in modo selet-
tivo per individuare alcune informazioni precise. Questo processo può avvenire sia 
oralmente in plenaria (cfr. fig. 7), sia tramite una scheda apposita bilingue e coinvol-
ge tutte le lingue della classe. Per sostenere il processo translinguistico, le domande 
possono essere poste direttamente in lingua di origine dal docente. Sono possibili, in 
aggiunta, una varietà di schemi e mappe.

- Riformulazione: dopo la comprensione, un primo step manipolativo consiste 
nella riformulazione delle parti del testo più complesse. A questo livello inizia ad 
assumere un ruolo centrale la “direzionalità”, cioè la traiettoria linguistica, che può 
procedere dalla lingua italiana a quella di origine o viceversa. Nella fig. 8, attraverso 
un lavoro in gruppi linguistici eterogenei, prima la riformulazione è avvenuta in lin-
gua italiana e poi in lingua di origine sulla base della versione italiana, ma senza un 
vero e proprio processo traduttivo.

- Trasformazione: tra le varie attività riscontrabili in questo ambito, una tipologia 
significativa in chiave plurilingue è il passaggio dal discorso indiretto a quello di-
retto. Nella Fig. 9, sulla base del testo di Malerba “Le righe della zebra”, gli studenti 
hanno lavorato in gruppi linguistici bilingui (italiano + altra lingua) creando delle di-
dascalie e delle battute per i personaggi della storia in entrambe le lingue del gruppo 
attraverso diverse direzionalità, con l’obiettivo di completare un fumetto.
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fig. 7. Da un’attività della docente Antonella Chiapuzzo, classe 5A, I.C. di Serravalle Scrivia.

 

fig. 8. Da un’attività della docente Sandra Martini, classe 5AF, I.C. di Prato.
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fig. 9.  Da un’attività della docente Silvia Mazzarello, classe 1A (scuola secondaria di primo grado), 
I.C. di Serravalle Scrivia3.

- Sintesi: una delle modalità più produttive a livello translinguistico emersa finora 
è quella del riassunto del testo nelle lingue di origine perché permette una doppia 
direzionalità, sia nel lavoro di sintesi, sia in fase di revisione in plenaria. Lo studente 
riassume il testo italiano in lingua di origine e successivamente lo espone alla classe. 
Altri studenti con competenze nella stessa lingua possono apportare suggerimenti, 
integrazioni e correzioni, formulando le loro opinioni sia in italiano sia in lingua di 
origine. Gli studenti italofoni seguono la lettura attraverso un ascolto selettivo del 
lessico chiave nella lingua di origine (solitamente già raccolto in bacheca) e parteci-
pano alla discussione sulla sintesi in italiano.

- Produzione: in questa fase gli studenti creano un output linguistico dal testo, 

3	  La scheda del fumetto è stato reperita online dal sito: https://www.storyboardthat.com/
storyboards/alealessa/le-righe-della-zebra.
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sulla base di un task. Anche in questo caso le modalità di lavoro sono molteplici, così 
come la direzionalità. Rimandiamo ad altra sede l’approfondimento di questo ambito.

Occorre, infine, sottolineare la centralità della riflessione meta-linguistica e il 
confronto inter-linguistico che attraversano ognuna di queste attività. 

7. Conclusioni

In questo contributo ci si è voluti soffermare sulla presentazione delle principali 
proposte didattiche sperimentate nell’ambito del progetto “L’AltRoparlante”. Le atti-
vità descritte rappresentano degli strumenti efficaci per garantire processi di legitti-
mazione della pluralità linguistica in classe, nonché per promuovere una più fluida 
interazione fra repertori linguistici individuali e collettivi. Uno degli obiettivi princi-
pali del progetto, sostenuto anche dai risultati dell’analisi qualitativa delle interviste 
raccolte è infatti quello di scardinare rigide gerarchie linguistiche e ideologie legate 
al maggiore o minore prestigio attribuito a specifiche varietà (Carbonara - Scibetta 
2019).

Un approccio didattico che tenga conto della pluralità linguistica come una ric-
chezza, anche e soprattutto all’interno della didattica ordinaria, si muove nella dire-
zione di una maggiore inclusività e di una migliore garanzia dei diritti linguistici di 
tutti gli alunni, nessuno escluso.
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Fig. 1: Esempio di biografia linguistica con forti legami identitari 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 Fig. 2: Esempio di biografia linguistica stile “arlecchino” 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

Fig. 3: Schoolscape plurilingue nella scuola primaria dell’I.C. di Cerreto Guidi (a.s. 2017/2018) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

Fig. 4: Bacheca della classe 4C, docente Maria Paglia, Prato 

 



 

 

 

Fig. 5: Esempio di attività di riordino di paragrafi di un testo regolativo plurilingue, docente 

Rossella Ascolese, classe 4^ I.C. di Prato (a.s. 2017/2018). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Fig. 6: Esempio di produzione testuale plurilingue (prosecuzione e fine di un racconto), docente 

Anna Maria Salvi classe 4^, scuola primaria I.C. Cerreto Guidi (a.s. 2017/2018) 



 

 

 

 

 Fig. 7: Da un’attività della docente Antonella Chiapuzzo, classe 5A, I.C. di Serravalle Scrivia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 Fig. 8: Da un’attività della docente Sandra Martini, classe 5AF, I.C. di Prato 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

Fig. 9: Da un’attività della docente Silvia Mazzarello, classe 1A (scuola secondaria 

di primo grado), I.C. di Serravalle Scrivia 


