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1. La nascita del Framework 

Negli anni '90 viene elaborato e messo a punto nell’ambito dei lavori del Consiglio d’Europa un documento dal titolo “Modern Languages: Learning, Teaching, Assessment. A Common European Framework of Reference”, d’ora in poi citato con l’acronimo CEFR o semplicemente come Framework, pubblicato per la prima volta a Strasburgo nel 1996. Il CEFR,  ovvero il quadro comune di riferimento per l'apprendimento, l'insegnamento, l'accertamento di conoscenze delle lingue moderne, rappresenta il risultato del pluridecennale impegno sull'argomento da parte delle istituzioni europee. È stato tradotto in tutte le lingue della comunità Europea ed è attualmente consultabile on-line sul sito www.coe.in/lang
.
La via europea al problema della diversità linguistica che caratterizza l’Europa come unità politica è già ben espressa in una risoluzione del Consiglio d’Europa del 1969, la quale prevede e auspica tre obiettivi caratterizzanti:

· la rimozione delle barriere linguistiche tra i paesi della comunità;

· la salvaguardia della diversità linguistica come importante eredità culturale europea;

· lo studio generalizzato di tutte le lingue della comunità.

La  risoluzione del 1969 è stata confermata dal Parlamento Europeo nel 1978. 

La via europea si fonda dunque sul presupposto che la diversità linguistica non sia un punto a sfavore, ma sia invece per la nuova comunità politica un “valore aggiunto”, che deve essere salvaguardato, promosso e protetto, tutt’uno con la diversità culturale. Tuttavia, mentre la diversità culturale si salvaguarda – tra le altre cose- con politiche orientate alla conoscenza e al rispetto reciproci e ai valori della tolleranza, tutti valori  che possono essere considerati costitutivi dello stesso sistema democratico da cui trae origine l’ideale europeistico, l’obiettivo di fondare uno stato multilingue è del tutto innovativo sul piano politico nel panorama delle democrazie occidentali, benché sia coerente col fatto che il multilinguismo è senza dubbio uno dei tratti caratterizzanti dell’identità europea.  

Intorno a questo obiettivo il Consiglio d’Europa ha intrapreso molte iniziative importanti attraverso il progetto “Lingue Moderne”, coinvolgendo la comunità scientifica dei linguisti. Val la pena di ricordare che gli anni settanta sono un periodo di piena fioritura degli studi di linguistica applicata, e tra questi di studi dedicati ai problemi dell’insegnamento e apprendimento delle lingue (d’ora in poi I/A), condotti in maniera particolarmente innovativa proprio da studiosi europei come David Arthur Wilkins e Henry G.Widdowson
, solo per citare i nomi più noti, che eserciteranno grande influenza teorica sull’attuazione del modello europeo. Il mondo della ricerca linguistica britannica, particolarmente vivace in quegli anni, rielabora grazie all’opera di Michael Alexander Kirkwood Halliday
 il funzionalismo linguistico di ascendenza jakobsoniana alla luce dei risultati della filosofia analitica di Austin e Searle e del concetto di “speech act”: è questa un’altra importante fonte di ispirazione teorica per il Framework europeo. 

Il primo risultato dell’impegno del Consiglio d’Europa sul tema della didattica delle lingue è costituito dalla produzione dei “Livelli soglia” (LS), elaborati a partire dagli anni settanta inizialmente per l’inglese e il francese, successivamente per il tedesco, lo spagnolo, l’italiano. Si tratta di strumenti finalizzati alla didattica di base delle lingue, destinata cioè a fornire i primi strumenti linguistici, lessicali e grammaticali, che consentano ad un parlante di “sopravvivere” in senso linguistico nel paese in cui quella sia la lingua principale di comuncazione. 

I LS organizzano i contenuti linguistici  (lessicali, ma anche strutturali e sintattici) per aree tematiche individuate sulla base della loro fuzionalità comunicativa. In altri termini, elaborano la selezione dei contenuti linguistici da proporre in un corso di lingua, o da accertare in sede di valutazione, a partire da un’ipotesi sulle esigenze comunicative che un ipotetico parlante può avere in un paese di cui non conosce la lingua. In questo senso, i LS costituiscono la prima traduzione operativa, ma anche il primo terreno di sperimentazione, di quelli che saranno i principi ispiratori del Framework: rispecchiano, in particolare, la concezione della lingua come di una modalità dell’agire sociale e dell’apprendimento linguistico finalizzato alle esigenze comunicative degli apprendenti, intesi come agenti sociali. Sarebbe certo interessante studiarne l’evoluzione, dal primo Threshold level elaborato per l’inglese da J.A. van Ek, del 1975, al Livello soglia elaborato per l’italiano da Nora Galli de’ Paratesi, del 1981
: quest’ultimo rappresenta una tappa molto importante, perché è maggiormente orientato ad una tipologia dei bisogni degli apprendenti e ad una esplicitazione del concetto di dominio, precorrendo le indicazioni del Framework, di cui può essere considerato una sorta di applicazione esemplare dal punto di vista del sillabo proposto. In effetti, i LS sono degli esempi di sillabi nozionali-funzionali, per quanto il loro utilizzo sia previsto non solo per la programmazione di corsi di lingua, ma anche come fonte per l’elaborazione di prove di accertamento delle competenze, cioè come strumenti finalizzati alla valutazione delle competenze linguistiche acquisite. 

Il Consiglio d’Europa si è dunque adoperato attraverso i suoi organismi per tradurre le risoluzioni del ’69 in indicazioni operative rispettose delle diverse identità linguistiche dei paesi della comunità. La proposta che caratterizza il “modello europeo” per la didattica delle lingue moderne è che ogni cittadino europeo abbia conoscenza completa di almeno una seconda lingua, oltre alla propria lingua materna, e possieda abilità ricettive in almeno altre due lingue; l’obiettivo è che i cittadini delle comunità possano comunicare tra di loro utilizzando ciascuno la propria lingua e avendo eventualmente a disposizione la conoscenza attiva/ricettiva di una lingua da utilizzare come lingua franca.

2. La struttura del CEFR

Il Framework europeo è articolato in nove capitoli e un’appendice. I primi due capitoli, molto sintetici, sono una presentazione del documento dal punto di vista della storia della sua elaborazione e delle sue finalità. 

Seguono tre capitoli di taglio teorico, in cui si delinea l’approccio adottato; si danno le definizioni di uso della lingua e di parlante e apprendente come di persona che usa la lingua; infine si mostrano le articolazioni didattiche e applicative dei concetti di compito e testo, che sono centrali per capire che cosa significhi, concretamente, usare una lingua. Il sesto capitolo è una sintesi delle implicazioni che quella concezione di lingua e di parlante ha sul modo di intendere la didattica delle lingue: una didattica in cui apprendimento e insegnamento sono processi convergenti al cui centro c’è la figura dell’apprendente, processi che per questo motivo devono essere concepiti nella loro evoluzione permanente. 

 Il settimo capitolo affronta il problema del curriculum linguistico nella prospettiva del multilinguismo: questo vuol dire prevedere che gli obiettivi di apprendimento possano essere differenziati e che l’apprendimento linguistico sia un processo continuo di tipo modulare. La concezione del curriculum è dunque innovativa perché si fonda sul principio della flessibilità. Al servizio di questo principio è la definizione di scale di descrittori per i diversi livelli di apprendimento, oggetto del capitolo otto. Su queste si fonda l’accertamento, oggetto del capitolo nove.  L’appendice illustra in quale modo le scale di descrittori possano essere utilizzate adottando i parametri che descrivono l’uso della lingua, proposti nel capitolo quattro.

È importante sottolineare che il Framework non ha un carattere dogmatico; ad esempio, non dà specifiche indicazioni che portino a preferire un metodo a un altro nella didattica delle lingue
. È invece uno strumento che fornisce numerose indicazioni operative e che pone l’apprendente al centro dell’intervento didattico. In questo senso, si tratta forse della proposta più compiuta e coerente di una didattica facilitante: è chiaro, infatti, che è l’apprendente che agisce nel processo di apprendimento e che questa è una precondizione perché il processo si verifichi effettivamente.

Il framework si proietta, in questo senso, in una realtà caratterizzata da una forte mobilità delle persone nei vari stati della comunità, e dalla spinta alla conoscenza reciproca, alla comunicazione, che è  frutto di questa mobilità. 

3. Obiettivi e principi ispiratori 
Il documento ha una duplice finalità:

· fornire un terreno comune di confronto sia per quanto riguarda gli obiettivi dell'Insegnamento/Apprendimento (I/A) che per quanto riguarda le certificazioni di lingua;

· fornire uno strumento confrontabile per le scelte politiche degli stati membri in materia di insegnamento delle lingue.

Tre sono i principi ispiratori del Framework:

· fare della diversità linguistica una fonte di arricchimento reciproco e non più una barriera;

· contribuire ad una migliore conoscenza delle lingue europee;

· promuovere la cooperazione e il coordinamento fra gli Stati membri delle politiche relative all' A/I delle lingue.

Coerentemente con questi principi, si tratta di operare su due fronti:

il primo fronte è quello della diffusione tra le popolazioni dei paesi membri di conoscenze linguistiche adeguate ai bisogni comunicativi, in particolare:

· esigenze della vita quotidiana in un altro paese;

· scambio di informazioni e idee, comunicazione di propri pensieri e stati d'animo;

· comprensione più ampia e profonda del modo di vivere, dei modi di pensare, dell'eredità culturale (dimensione interculturale).

Il secondo fronte è quello della promozione di un insegnamento (e apprendimento)

· fondato sui bisogni e sulle motivazioni degli apprendenti, sulle loro caratteristiche e sulle loro risorse;

· definito a partire da obiettivi chiari ed espliciti;

· collegato ad un adeguato sviluppo di metodi e materiali.

L'approccio adottato si fonda su un'analisi dell'uso della lingua concepito come l'insieme di strategie utilizzate dagli apprendenti per attivare quelle competenze generali e comunicative che consentono di svolgere attività e processi di produzione e ricezione di testi su tematiche particolari, grazie ai quali possono essere portati a termine i compiti che si presentano nelle situazioni che caratterizzano i diversi domini del vivere sociale.

4. Finalità d'uso del Framework
Il Framework è uno strumento di pianificazione che deve agire in maniera diffrenziata su tre livelli: quello dei programmi per l’I/A delle lingue, quello della certificazione, quello dell’auto-apprendimento. 

· a livello della pianificazione dei programmi il CEFR si fonda su tre principi: 

· la definizione delle conoscenze in entrata e l’articolazione del programma rispetto  alle conoscenze già in possesso dell'apprendente;

· la definizione esplicita degli obiettivi del corso;

· la definizione esplicita dei contenuti.

· a livello della pianificazione delle certificazioni di lingua il CEFR prevede la condivisione

· dei contenuti dei sillabi per gli esami;

· dei criteri di valutazione ( che devono dare peso ai risultati ottenuti in positivo piuttosto che in negativo alle lacune, almeno nella certificazione dei primi livelli);

· a livello della pianificazione dell'auto-apprendimento il CEFR promuove

· la consapevolezza dell'apprendente riguardo allo stato delle proprie conoscenze;

· la capacità di stabilire da sé i propri obiettivi;

· la capacità di selezionare i materiali;

· l’auto-valutazione.

In tema di pianificazione della programmazione si deve tener presente che  programmi e certificazioni possono essere i tre tipi:

GLOBALI (che riguardano tutte le dimensioni della proficiency linguistica e della competenza comunicativa);
MODULARI (proficiency in un’area ristretta con scopi comunicativi specifici);
CALIBRATI (che prevedono un 'profilo' di apprendimento in cui si raggiungono livelli e abilità maggiori in alcune aree piuttosto che  in altre).

A partire da queste premesse si puntualizzano gli scopi e le funzioni del framework. Lo scopo principale è quello di presentare una tassonomia che mostri le relazioni tra:

(a) le categorie descrittive che facilitano la descrizione degli obiettivi e dei contenuti dell' I/A, dei risultati, del livello;

(b) le connessioni tra i differenti elementi e stadi di conoscenza della lingua all'interno di un percorso di apprendimento.  

A questo scopo il framework si limita ad identificare i parametri necessari alla descrizione e le categorie gerarchicamente più alte, lasciando agli utilizzatori il compito di elaborare gli elementi concreti al livello di dettaglio considerato appropriato al loro lavoro di programmazione.

5. Approccio adottato
Si tratta di un approccio orientato all'azione (Action-Oriented Approach) in cui il concetto centrale è quello di uso linguistico.

Che cosa si intende per uso linguistico?
· Chi usa una lingua (PN o PNN/apprendente) è un agente sociale
· Che deve portare a termine dei compiti (tasks)

· In un particolare insieme di circostanze
· In uno specifico contesto ambientale
· In una particolare sfera d'azione

· Gli atti linguistici fanno parte di un contesto sociale più ampio e solo il contesto può attribuire ad essi il loro pieno significato 

Che cosa si intende per compito?
Un compito è
un insieme di competenze specifiche  utilizzate strategicamente  per raggiungere un certo risultato

6. Categorie generali
Ogni atto di apprendimento/insegnamento della lingua ha a che fare con le diverse dimensioni che definiscono l'agire linguistico in tutte le sue forme. L’identificazione di queste dimensioni permette di individuare le categorie generali per la definizione degli atti linguistici:

· Competenze generali    Domini

· Competenze linguistiche e comunicative  Atti linguistici

· Strategie Testi Compiti

Ma nell'I/A l'obiettivo (e conseguentemente la verifica) può essere focalizzato su una dimensione particolare (categoria generale o sotto-categoria).

7. Articolazione delle categorie generali in sottocategorie

Ogni categoria rappresenta una dimensione o componente dell'agire linguistico.

La dimensione delle competenze generali è articolata in 3 sotto-componenti
· Competenza esistenziale (savoir être), ovvero l'insieme di caratteristiche individuali, tratti della personalità, atteggiamenti che riguardano sia l'immagine di sé sia l'immagine degli altri;
· Conoscenze dichiarative (savoir), che vengono sia dalle esperienze sociali che dalle conoscenze apprese in contesti formali (scolastici, accademici). In certi contesti (in particolare nell'immersione, quando cioè si frequenta una scuola in cui la lingua dell'insegnamento è diversa dalla lingua materna dell'apprendente), l'apprendimento linguistico è secondario rispetto all'obiettivo principale, che è quello di acquisire conoscenze in ambiti diversi da quello linguistico. In tal caso, virtualmente la conoscenza linguistica e le altre conoscenze crescono in maniera simultanea e correlata; ma si deve porre attenzione alla relazione tra la conoscenza e la competenza comunicativa. È importante, cioè, che le nuove conoscenze apprese si integrino costantemente con la capacità di tradurre verbalmente tali conoscenze.
· Abilità e know-how (skills e savoir faire): con questi due termini ci si riferisce alla componente più prettamente procedurale delle conoscenze generali di un individuo; in particolare a quelle conoscenze la cui presenza si associa ad un certo automatismo. In questo senso, si dice ad esempio che qualcuno sa guidare un'auto quando non ha bisogno di riflettere sulla successione di azioni che portano a cambiare marcia o a mettere in moto. La conoscenza di L1 è in parte una conoscenza procedurale in questo senso: il parlante nativo non ha bisogno di essere costantemente consapevole delle "regole" che utilizza nel produrre o decodificare gli enunciati; l'apprendente di L2, invece, almeno inizialmente ha una consapevolezza costante a questo riguardo e l'automatismo è un suo obiettivo. 

La competenza generale così articolata è una dimensione essenziale della capacità di apprendimento e della capacità di entrare in relazione con gli altri e con il loro mondo. In particolare, la capacità di apprendere una nuova lingua è collegata

· sulla dimensione della conoscenza esistenziale con la capacità di interagire con gli altri, di prendere la parola, di chiedere a qualcuno di ripetere ciò che ha detto o di formularlo in modo diverso, più semplice; con la capacità di ascolto, con la consapevolezza che si possono verificare dei fraintendimenti determinati dalla diversità culturale, ecc.

· sulla dimensione della conoscenza dichiarativa con la conoscenze che, ad es., in una certa lingua certe relazioni sintattiche sono espresse da particolari fenomeni morfologici; oppure, che esistono particolari tabù nella cultura di L2, ecc.

· sulla dimensione delle conoscenze procedurali: la capacità d'uso di strumenti quali i dizionari, materiali audiovivisi, nuovi media, computer, ecc.

La dimensione delle competenze linguistiche e comunicative è articolata in tre sottocomponenti fondamentali, tradizionalmente identificati dalla teoria linguistica, a cui si aggiunge un sotto-componente strategico: 
· componente sociolinguistico - si riferisce alle condizioni socioculturali dell'uso della lingua; in questo senso, ha un'importanza centrale perché mette in relazione la competenza comunicativa con la altre competenze.
· componente linguistico - ha a che fare non soltanto con l'estensione e la qualità delle conoscenze linguistiche, ma anche con l'organizzazione cognitiva, cioè con il modo in cui le conoscenze sono "archiviate" nella mente dei parlanti, in ultima analisi con la loro accessibilità.
· componente pragmatico - mette in relazione il sistema linguistico e le sue variazioni sociolinguistiche con la possibilità di produrre atti linguistici efficaci sul piano comunicativo; è la capacità, ad esempio, di produrre testi coerenti e coesi, di identificare e produrre tipi diversi di testo, di utilizzare l'ironia, la parodia, ecc.
· componente strategico - attiva, coordina e tiene in equilibrio gli altri componenti della competenza linguistico-comunicativa, consentendo in tal modo -tra l'altro- di far fronte ad eventuali lacune nella comunicazione; in particolare, il componente strategico mette in relazione tutte le competenze a disposizione dell'apprendente con i compiti, sui quali si concentrano le strategie comunicative.
8. Come si agisce con la lingua? Definizione delle attività linguistiche
La dimensione delle attività linguistiche si articola in 4 tipi fondamentali: interazione, ricezione, produzione, mediazione.

· interazione: le attività di interazione occupano un posizione centrale nell'apprendimento linguistico; le attività linguistiche sono molto spesso di tipo interattivo e vedono i partecipanti si alternarsi nella produzione/ricezione dei messaggi. 

Si devono ulteriormente distinguere le interazioni orali e le interazioni scritte. 

· le interazioni orali comportano specifiche strategie conversazionali (turno di parola, individuazione della questione su cui verte il discorso, individuazione di una linea di intervento appropriata, capacità di sintetizzare il discorso altrui, mediazione dei conflitti, ecc.). un elenco delle interazioni orali include: transazioni, conversazioni casuali, discussioni formali/informali, dibattiti, interviste, negoziazioni, pianificazioni di gruppo (ad es. prendere accordi), cooperazione su obiettivi pratici (fare insieme qualcosa), ecc.;

·  le interazioni scritte comprendono attività quali: scambiarsi appunti e promemoria quando la comunicazione orale è interdetta; intrattenere una corrispondenza ( con lettere, fax, e-mail, ecc.), negoziare il testo per un contratto, un comunicato,  una nota d'accordo ecc., attraverso la riformulazione e lo scambio di abbozzi, emendamenti, correzioni, ecc.; partecipare ad una conferenza telematica, chattare, ecc.; 

· sarà necessario chiedersi quale tipo di attività interattive corrispondono ai bisogni dell'apprendente, quale ruolo l'apprendente abbia nelle interazioni individuate.

· ricezione le attività ricettive sono anch'esse molto importanti nell'apprendimento linguistico: leggere, seguire un programma radiofonico o televisivo, seguire il contenuto di una lezione, consultare libri, manuali, documenti, ecc. Anche per le attività di ricezione è importante distinguere la ricezione orale (listening) dalla ricezione scritta (lettura). 

· La tipologia del listening comporta almeno: annunci pubblici, ascolto dei media (radio, TV), ascolto come membro di un'audience reale (teatro, assemblee pubbliche, conferenze, spettacoli, ecc.), percezione del contenuto di conversazioni tra terze persone , ecc.;

Ciò che si deve stabilire è : quali tipi di input orali l'apprendente deve essere in grado di capire, per quali scopi, con quale livello di precisione.

· La ricezione di testi scritti (attività di lettura) comprende: lettura per trarre orientamenti molto generali, lettura per avere informazioni, lettura di istruzioni da seguire, uso di lavori di riferimento (leggere un testo di studio, leggere documentazioni da utilizzare per produrre dei testi, ecc.), leggere per proprio piacere personale;

In tutti i casi, comunque, le attività ricettive possono comportare vari tipi di comprensione: si va dalla comprensione di alcuni punti essenziali, di informazioni specifiche, alla comprensione dettagliata del testo, alla comprensione delle implicazioni del testo (che rinvia a conoscenze generali di ordine intertestuale).

Si deve perciò definire in maniera il più possibile precisa quali siano le esigenze primarie per le quali l'apprendente deve leggere, quale livello di comprensione debba raggiungere.

· produzione le attività produttive hanno grande importanza in molti ambiti accademici e professionali; la capacità di produrre discorsi efficaci ed adeguati è correlata con la valorizzazione sociale della persona. Anche per le attività produttive è utile distinguere attività produttive orali e scritte.

· Le attività produttive orali sono quelle in cui il parlante si rivolge ad una audience di uno o più ascoltatori: annunci pubblici, discorsi in pubblico (interventi in assemblee, lezioni universitarie, sermoni, intrattenimento, commenti sportivi, ecc.). La produzione orale comporta vari tipi di attività, che prevedono diversi gradi di partecipazione attiva alla produzione del testo, che viene verbalizzato oralmente. Al grado minimo di “attivazione” delle competenze del parlante, si possono collocare le produzioni orali in cui un parlante verbalizza uin testo che è stato prodotto precedentemente (da lui o, eventualmente, da altri), come avviene nel leggere un testo ad alta voce, recitare un testo imparato a memoria, cantare; ad un grado maggiore di “attivazione” delle competenze si collocano attività come parlare seguendo degli appunti, illustrando un diagramma, dei lucidi, ecc.; infine, al massimo grado di “attivazione”, corrispondono attività quali parlare a braccio, spontaneamente.

· Le attività produttive scritte comprendono: la compilazione di moduli e questionari, la scrittura di articoli per giornali e riviste, la produzione di supporti visivi destinati ad una presentazione orale, la scrittura di note e memoranda, il prendere appunti, il trascrivere messaggi sotto dettatura, la scrittura creativa, la scrittura epistolare (personale o di lavoro), ecc. Anche le attività produttive scritte si dispongono su un continuum che va dal minore al maggiore grado di “attivazione” delle competenze.

· È perciò necessario stabilire quali tipi di attività produttive siano prioritarie per le esigenze comunicative degli apprendenti. 

· Mediazione:  si  tratta di tutte le attività in cui una persona opera a cavallo fra due codici: traduzione, interpretariato, riformulazione da un codice linguistico a un codice non linguistico e viceversa. Nelle attività di mediazione, chi parla/scrive non esprime i propri contenuti, ma agisce invece come intermediario tra parlanti che per qualche motivo non possono direttamente interagire tra di loro (perché parlano lingue diverse, ad es., ma non solo).

· La mediazione orale comprende l'interpretariato formale (simultaneo o consecutivo) e le diverse situazioni di interpretariato informale

· La mediazione scritta riguarda le diverse tipologie di traduzione: traduzione esatta (di contratti, di testi legali e scientifici), traduzione letteraria, sommario per punti essenziali (di articoli giornalistici o di testi da saggi e riviste, ad es. la costruzione di abstracts) sia in L2 che da L1 a L2; parafrasi e riformulazioni.

Poiché le attività di mediazione possono essere anche molto specialistiche, è essenziale - come del resto anche per le altre attività linguistiche- determinare quali corrispondano ai bisogni prioritari dell'apprendente. In particolare, è evidente che le attività di mediazione specialistiche possono essere affrontate solo ad alti livelli di proficiency.
9. L’articolazione del concetto di dominio 
Per dominio si intende una particolare sfera dell'agire sociale o, in senso più prettamente linguistico, un particolare ambito di discorso. Si tratta dunque di in concetto molto esteso, potenzialmente indeterminato sul piano quantitativo.

Nella prospettiva dell'I/A linguistico, vengono identificati 4 domini fondamentali:

· Dominio personale, relativo alla sfera privata della persona

· Dominio pubblico
· Dominio lavorativo o professionale
· Dominio educativo, relativo ai rapporti tra la persona e le varie forme del sapere istituzionalizzato, soprattutto in ambito scolastico e accademico

Un dominio può essere definito a partire dall'insieme di situazioni comunicative che lo caratterizzano in 'maniera tipica', benché una situazione comunicativa possa coinvolgere diversi domini dell'agire linguistico: ad es., due persone che studiano insieme per un esame agiscono nell'ambito di un particolare dominio educativo (l'area disciplinare di cui si occupano), ma ciò non esclude che parte delle loro interazioni rientrino nel dominio personale.

Tuttavia il concetto di situazione è importante per definire alcuni fattori che hanno un certo peso nell'agire comunicativo e che variano da un dominio all'altro, quali il luogo, il tempo, i ruoli degli interlocutori e le caratteristiche dell'interlocuzione. Per una migliore definizione operativa di questi concetti, seguiremo le proposte di riflessione che il documento indirizza agli utilizzatori del framework, per lo più sotto forma di domanda. Il concetto di dominio viene così articolato in rapporto ad una serie di parametri. Il primo parametro definisce il dominio in termini di contesto situazionale, il secondo parametro esamina il rapporto tra l’apprendente e il particolare contesto situazionale che corrisponde a un certo dominio, il terzo parametro traduce il concetto di domnio nei termini dei compiti e degli scopi comunicativi che l’apprendente deve essere in gardo di affrontare. 
Situazioni, condizionamenti e limiti
· In quale dominio si collocano prevalentemente le esigenze comunicative dell'apprendente?

· Quali situazioni deve essere in grado di affrontare?

· In quali luoghi, in quali istituzioni/organizzazioni, con quali persone dovrà prevalentemente avere a che fare?  Dovrà utilizzare un particolare tipo di oggetti, far fronte a eventi particolari o svolgere particolari azioni?

· In quali condizioni fisico-ambientali è chiamato ad agire ?

· Quanti sono i suoi interlocutori e di quale natura? Quale il loro ruolo sociale rispetto all'apprendente?

· Quanto tempo ha a disposizione?

Il contesto mentale dell'apprendente e dell'interlocutore (o intelocutori)

· Quali capacità ha l'apprendente di percepire le caratteristiche rilevanti del contesto situazionale?

· Fino a che punto le attività proposte sono realmente motivanti per l'apprendente?

· Fino a che punto si richiede all'apprendente di riflettere sulle esperienze proposte?

· In quale modo le sue caratteristiche mentali condizionano il suo modo di comunicare?

· Fino a che punto l'apprendente deve essere in grado di adeguarsi al contesto mentale del suo/dei suoi interlocutori?

Compiti e scopi comunicativi

· Quali sono i compiti comunicativi che nei diversi domini delineati l'apprendente deve essere in grado di affrontare?

· La scelta dei compiti deve essere fondata su una valutazione dei bisogni dell'apprendente; analogamente, ciò che si deve valutare è la capacità che l'apprendente ha di far fronte a quei bisogni.

· Nel dominio educativo, si devono distinguere (a) i compiti in cui l'apprendente è coinvolto in quanto utilizzatore della lingua, da quelli (b) legati all'apprendimento in quanto tale. Per i primi, una utile esemplificazione viene dall'esame dei livelli soglia (cfr.). Quanto ai compiti utilizzati come strumenti di apprendimento, essi devono essere analizzati e resi espliciti da diversi punti di vista:

· tipologia ( ad es. simulazioni, role-play, interazioni in classe, ecc.)

· scopi  ( ad es. nei lavori di gruppo distinzione tra gli obiettivi del gruppo e quelli dei singoli partecipanti, che sono meno predicibili)

· input (ad es. istruzioni e materiali per l'esecuzione del compito, prodotti sia dall'insegnante che dagli apprendenti)

· risultati, sia nei termini di ciò che è prodotto come risultato dell'esecuzione del compito (testi, sintesi, tavole riassuntive, grafici, presentazioni ecc.) che nel senso di risultati di apprendimento (quali competenze sono cresciute, quali consapevolezze, approfondimenti ecc.)

· attività richieste nell'esecuzione del compito: fisiche/riflessive, cognitive/affettive, individuali, a coppie, in gruppo ecc.

· ruoli dei partecipanti, sia nell'esecuzione del compito che nella sua pianificazione

· monitoraggio e valutazione, relativi al successo nel portare a termine il compito, utilizzando criteri quali la rilevanza, livelli di difficoltà e limiti, appropriatezza

· Particolare attenzione viene riservata alle attività linguistiche di tipo ludico e di tipo estetico (artistico), che sono molto importanti nel dominio educativo, anche se non sono confinate a questo unico dominio: 

· Attività connesse all'uso ludico, dai giochi di carte o da tavola, alle sciarade, ai mimi, ai rebus, agli anagrammi, alle parole crociate, ai rebus e così via, ai giochi di parole (utilizzati sia nella pubblicità che nei titoli dei giornali)

· Attività connesse all'uso estetico/artistico della lingua: cantare, raccontare o riscrivere una storia, ascoltare/leggere/scrivere testi creativi (in prosa, in poesia, audio-visivi, cartoons, fumetti), recitare con o senza copione, fruire o produrre testi letterari, assistere o partecipare a rappresentazioni teatrali.

10. Indicazioni operative per l’uso del concetto di dominio
Poiché, come già ricordato, il concetto di dominio è molto ampio, tutte le considerazioni fatte fin qui sono utili 

· per determinare concretamente i domini che verranno sviluppati all'interno di un particolare corso di lingua 

· per rendere esplicita la scelta

· per definire i contenuti linguistici che si intende fornire all'interno di un particolare dominio 

In un dominio si identificano innanzitutto le aree tematiche rilevanti, ovvero gli ambiti di discorso che caratterizzano quel particolare dominio. Ciascuna area tematica viene a sua volta specificata in sotto-aree, per ogni sotto-area vanno specificate le nozioni specifiche che la caratterizzano.

Le nozioni specifiche riguardano gli aspetti rilevanti delle situazioni comunicative definite da quel particolare sotto-tema, secondo i parametri già enunciati, vale a dire: luogo, istituzioni/organizzazioni, persone, oggetti, eventi e operazioni.

11. Esemplificazioni 

Ad es., il Threshold Level 1990, che ovviamente riguarda il dominio pubblico, sviluppa le seguenti 14 aree tematiche:

1. identificazione personale

2. abitazione, alloggio, ambiente

3. vita quotidiana

4. tempo libero, divertimenti

5. lavoro

6. relazioni con gli altri

7. salute e cura del corpo

8. educazione

9. fare acquisti

10. cibi e bevande

11. servizi

12. luoghi

13. che lingua parli?

14. Clima

Nell'area tematica 4 - "tempo libero e divertimenti", individua 8 sotto-aree:

4.1. 
leisure 

4.2 hobbies e interessi

4.3 radio e Tv

4.4 cinema, teatro, concerti, ecc.

4.5 mostre, musei, ecc.

4.6 interessi intellettuali e artistici

4.7 sport

4.8 stampa

La sotto-area 4.6. "interessi intellettuali e artistici" viene specificata con le seguenti nozioni specifiche:
luoghi: bookshop, library

azioni: to read, to study, to learn, to write, to make ( a picture, a photograph, a sculpture, ecc)

oggetti: book, picture, photograph, sculpture, ecc.


   poem, story
names of types of books: biography, detective story,  novel, short story , spy      story, science fiction, thriller
names of art forms: painting, photography, sculpture

Oppure, la sotto-area 4.7. "sport" viene specificata con le seguenti nozioni specifiche:

luoghi: field, ground , stadium

istituzioni e organizzazioni: sport, team, club
persone: player

oggetti: cards, ball, ecc.

eventi: race, game

azioni: to watch, to play (+ nome dello sport), to race, to win, to lose, to draw 

12. Considerazioni su alcuni aspetti della competenza linguistica

Tutte le competenze ( "i saperi") di cui una persona è dotata contribuiscono in un modo o nell'altro alla capacità d'uso linguistica e possono dunque essere viste come altrettanti aspetti della competenza comunicativa. Questa è una posizione che può essere condivisa, qualunque sia il punto di vista teorico sull'articolazione del sistema cognitivo e sui rapporti tra conoscenze linguistiche e conoscenze tout-court.  

È tuttavia utile definire le competenze linguistiche in quanto tali e fare su di esse delle considerazioni che contribuiscano all'attività didattica.

Una posizione centrale nell'apprendimento di L2 è quella relativa alle competenze lessicali.

Il lessico di una lingua è costituito da (a) elementi lessicali e (b) elementi grammaticali.

(a) gli elementi lessicali, che appartengono a classi aperte, possono essere

(i) espressioni fisse, costituite da più parole che operano come una unica entità semantica (formule frasali, proverbi, frasi idiomatiche, collocazioni)

(ii) parole singole (le quali possono essere portatrici di più di un significato, dando luogo al fenomeno della "polisemia"; le quali, inoltre, possono essere flesse, "caricandosi" nella flessione di particolari significati grammaticali)

(b) gli elementi grammaticali (chiamati nella letteratura anche "parole funzione") appartengono a classi chiuse di parole. In particolare si distingueranno:

articoli

quantificatori

dimostrativi

pronomi personali

parole interrogative

parole relative

possessivi

preposizioni

verbi ausiliari

congiunzioni

particelle ( ad es. sì/no, bene, però, pure, ecc., usate come intercalari, soprattutto nel discorso parlato)

Coloro che si occupano di didattica, devono necessariamente operare una selezione lessicale ed è bene che questa avvenga secondo criteri coerenti e trasparenti.

A questo riguardo si possono esercitare diverse opzioni:

· nelle varie aree tematiche, selezione di parole-chiave, particolarmente rilevanti per portare a termine un certo compito comunicativo

· selezione, in singole aree tematiche o nel lessico complessivamente inteso, secondo i principi della frequenza statistica degli elementi lessicali ( con riferimento ai lessici di frequenza delle varie lingue)

· selezione di testi, scritti o parlati, autentici e presentazione degli elementi lessicali che essi contengono

· decisione di non pre-pianificare lo sviluppo del vocabolario, che viene invece lasciato sviluppare in maniera organica, in risposta alle richieste dell'apprendente a confronto con i suoi diversi bisogni comunicativi

13. Le strategie comunicative dell’apprendente
Per strategia comunicativa nel framework si intende l'adozione da parte del parlante (e dell'apprendente) di una particolare linea d'azione, finalizzata all'efficacia dell'atto comunicativo.

In questo senso, l'uso di una particolare strategia comunicativa dipende dall'applicazione di 4 principi meta-cognitivi nei diversi tipi di attività linguistica (ricezione, interazione, produzione, mediazione):
· pre-pianificazione 
· esecuzione

· monitoraggio

· riparo delle lacune
Nelle attività ricettive, la strategia iniziale (pre-planning) è quella che conduce ad individuare i tratti contestuali più rilevanti ai fini della comprensione della situazione, ovvero ad individuare lo schema di discorso appropriato. Grazie a questo, si attivano delle attese (semiotiche) che riguardano sia l'organizzazione del discorso che i suoi contenuti semantici ( framing). Questa prima dimensione strategica consente all'ascoltatore sia di identificare le parole che costituiscono i passaggi-chiave del messaggio, sia di inferire significati non espressi nel contesto linguistico, ma presenti nel discorso (execution). In una fase successiva, l'ascoltatore pone a confronto gli elementi del discorso individuati con lo schema attivato inizialmente (monitoraggio, revisione di ipotesi) e verifica le eventuali incomprensioni  ritornando sui propri passi iniziali; ciò lo può portare ad attivare uno schema alternativo (strategia di riparo).

Attività produttive

Pianificazione
· rehearsing (attivazione delle risorse interiori, che porta alla formulazione di una sorta di "enunciato interiore di prova", che avviene in maniera più o meno consapevole)
· considering audience (formulazioni e riformulazioni interiori avvengono calcolando l'effetto che differenti stili e tipi di discorso possono avere sull'interlocutore) 
· locating resources (formulazioni e riformulazioni interiori avvengono anche prevedendo quale tipo di alternative si possono adottare per rimediare a eventuali deficit nella comunicazione)
· task adjustment (ridimensionamento del compito in relazione alle proprie risorse)
· message adjustment (dimensionamento e modifiche del messaggio nel corso della produzione, per adeguarlo via via agli obiettivi comunicativi )

Nelle produzioni del PNN (parlante non nativo) molte di queste strategie prendono la forma di strategie di evitamento (avoidance strategies ), grazie alle quali il PNN dimensiona la forma dei propri enunciati ed il loro contenuto a quelle che ritiene le proprie possibilità comunicative in L2.

Esecuzione

· Compensazione (semplificazione dei contenuti, che vengono adattati alle proprie possibilità espressive, parafrasi, ecc.)

· Costruzione a partire da conoscenze precedenti (ad es., utilizzazione di forme linguistiche pre-fabbricate delle quali il parlante si sente sicuro, le cosiddette "isole di affidabilità")

· Tentativi

Complessivamente, queste assumono per il PNN la forma di strategie finalizzate al raggiungimento dell'obiettivo (achievement strategies), grazie alle quali il PNN tenta di utilizzare al meglio le proprie risorse comunicative in L2, ad es., riformulando il proprio pensiero attraverso un linguaggio più semplice, utilizzando parafrasi, ricorrendo a elementi di L1, adattati morfologicamente a L2, ecc.

Valutazione

· Monitoraggio del successo ( attraverso il feed-back nell'interazione face-to-face)

Riparo

· Autocorrezione

Interazione

Le attività interattive non possono essere considerate semplicemente come un'alternanza di attività produttive e ricettive. Infatti, nell'interazione la costruzione del significato è un'operazione collettiva, di almeno due persone (negoziazione del significato). Vi sono dunque delle strategie tipiche che gli interlocutori mettono in atto per creare la necessaria convergenza. Nella pianificazione si tratta innanzitutto di stabilire un contesto mentale almeno in parte comune, tenendo conto di ciò che può essere dato per acquisito dai partecipanti: questo avviene attivando degli schemi che "descrivono la situazione", identificandola (Framing), e comportano la consapevolezza della distanza comunicativa tra gli interlocutori. Nel corso dell'interazione propriamente detta, le strategie adottate riguardano il turno di parola, la creazione di una situazione collaborativa, eventualmente attraverso la richiesta di un'intesa maggiore  o di chiarimenti ( Asking for help ). Le attività di valutazione e di riparo traggono vantaggi dal fatto che nell'interazione il feed-back è immediato.

Mediazione

Le attività di mediazione possono essere estremamente informali, svolgendosi tra interlocutori che non condividono lo stesso codice linguistico, ma condividono invece la situazione comunicativa. Oppure possono essere attività formalizzate, nelle quali la figura del mediatore ha caratteristiche di professionalità: mediatore = interprete, dotato di proficiency sia in L1 che in L2. Ma per l'interprete, la proficiency è condizione necessaria ma non sufficiente. In tal caso, le strategie di mediazione non sono inconsapevoli, ma al contrario consapevoli e oggetto di una precisa preparazione prima, durante e dopo l'attività di mediazione.

14. I concetti di task e testo
 Che cosa si intende per task/compito?

Le attività che una persona svolge nella sua vita quotidiana possono essere ricondotte -come si è visto- a differenti domini (personale, pubblico, educativo, occupazionale/professionale). Inoltre, possiamo notare che gruppi di attività si coordinano intorno ad una finalità specifica, determinando certi risultati: in altri termini, nella propria vita quotidiana la persona affronta vari compiti, più o meno complessi, che coinvolgono - in misura maggiore o minore- attività linguistiche di vario tipo.
Ad es.

· Desidero trapiantare una pianta appena acquistata; posso svolgere questa attività da sola, in silenzio, attivando delle competenze che già possiedo; oppure, non avendo mai svolto questo tipo di attività, mi rivolgo a qualcuno che secondo me mi può dare consigli utili; adotto in tal modo una strategia che attiva delle competenze linguistiche; o ancora, consulto un manuale di giardinaggio; anche in tal caso, adotto una strategia che comporta l'attivazione di competenze enciclopediche (esistono manuali di giardinaggio, vado in libreria ad acquistarne uno) e di specifiche competenze linguistiche, nonché di specifiche abilità (nel caso specifico, abilità di lettura).

L'esempio, estremamente semplice, mostra che in generale ogni compito tende ad articolarsi in sotto-compiti, che costituiscono altrettante mosse per svolgere il compito in questione.
In particolare, nei compiti peculiarmente comunicativi, i diversi tipi di attività (produzione, ricezione, interazione, mediazione) tendono ad intrecciarsi tra di loro
Nella didattica delle lingue, numerosi sillabi e materiali didattici propongono dei compiti che simulano quelli della vita reale ('real-life', 'target', 'rehearsal' tasks) scelti sulla base dei bisogni futuri più immediati degli apprendenti.

Oltre a ciò, nel contesto della classe di lingua vi sono compiti più specificamente pedagogici, collegati alla vita reale e ai bisogni dell'apprendente in maniera indiretta, che hanno l'obiettivo di sviluppare la competenza comunicativa coinvolgendo gli apprendenti nella comunicazione in lingua straniera su ogni questione relativa alla vita della classe col ricorso alla L2 anziché alla L1. Queste attività comportano molto spesso lo svolgimento di compiti metacomunicativi: ad es., quando si tratta di mettersi d'accordo su quale lingua usare.

È importante evitare di proporre alla classe esercizi il cui unico obiettivo sia di esercitarsi nell’uso di certe strutture linguistiche, decontestualizzando l'attività linguistica dal contesto comunicativo. In altri termini, è importante che nel contesto della classe di lingua si attivi una comunicazione significativa, cercando il giusto equilibrio tra la trasmissione del significato e l'adeguatezza formale di tale trasmissione. L'attenzione deve essere focalizzata sul significato e sulla corrispondenza tra il significato effettivamente espresso negli enunciati prodotti e le effettive esigenze comunicative dell'apprendente in quel momento.

14.1. Esecuzione di compiti: competenze, condizioni e restrizioni, strategie.
In contesto didattico, quando si sceglie di proporre un certo compito alla classe, si deve essere consapevoli delle competenze che sono richieste all'apprendente per svolgere quel compito, delle condizioni e restrizioni che lo caratterizzano in maniera specifica (condizioni e restrizioni che possono essere manipolate per modificarne il livello di difficoltà), delle strategie attraverso le quali l'apprendente può attivare le competenze necessarie a portare a termine il compito.

Lo svolgimento di un compito comporta sempre l'attivazione di competenze, sia di tipo generale che di tipo linguistico-comunicativo, e delle connesse abilità. Inoltre, le caratteristiche individuali e i tratti della personalità, incidono spesso sulla positiva esecuzione di un compito.

· Conviene dunque far precedere il compito vero e proprio, da un momento di attivazione delle specifiche competenze richieste: ad es., richiamando alla mente un insieme di parole-chiave o di forme linguistiche particolari; ricordando esperienze o conoscenze recenti, che presentino analogie rispetto al nuovo compito.

In altri termini, i compiti proposti devono presentare un giusto equilibrio di novità e di elementi noti. Non è opportuno porre l'apprendente di fronte ad un compito che, essendo totalmente nuovo, risulti eccessivamente pesante e faticoso da svolgere, mettendo in gioco un ventaglio eccessivamente ampio di competenze nuove. Ciò renderebbe, tra l'altro, assai difficile valutarne l'esecuzione. 

· D'altra parte, ogni compito è caratterizzato da specifiche condizioni e restrizioni, che determinano l'efficacia dello svolgimento e definiscono il grado di difficoltà del compito. Le condizioni in cui il compito viene svolto (ovvero il grado di difficoltà che l'input presenta), le restrizioni poste al suo svolgimento (ad es., la possibilità o meno di utilizzare dei supporti che aiutino nello svolgimento del compito; oppure, il tipo di risposta richiesta).

· Solo nell'affrontare compiti realmente motivanti gli apprendenti mettono in atto le strategie che attivano le competenze in relazione allo svolgimento del compito. Se il compito è un mero esercizio di lingua decontestualizzato, le strategie messe in atto sono abbastanza prevedibili, non rendono conto delle effettive capacità strategiche dell'apprendente.

14.2. Come valutare la difficoltà di un compito
Contrariamente a quanto avviene nella vita reale, nel contesto didattico è possibile valutare e, soprattutto, variare il livello di difficoltà di un compito.

Innanzitutto, la difficoltà del compito deve essere valutata in relazione alle caratteristiche dell'apprendente: 
· caratteristiche cognitive: la familiarità col compito proposto (o per le tematiche che affronta, o per gli schemi che richiede di attivare); il fatto che il compito richieda all'apprendente delle abilità che ha già avuto modo di esercitare sono fattori che riducono la difficoltà.
· caratteristiche affettive: l'auto-stima aumenta se l'apprendente ha una certa confidenza con quel tipo di compito; se il compito è realmente motivante, sia per motivazioni intrinseche che per motivazioni estrinseche, aumentano le probabilità di successo; lo stato fisico ed emotivo in cui l'apprendente si trova mentre affronta il compito; l'atteggiamento dell'apprendente, quando il compito metta in gioco fattori di tipo interculturale.
· caratteristiche linguistiche ovvero lo stadio di sviluppo linguistico dell'apprendente; in particolare, si deve tener conto del fatto che un compito può essere semplice dal punto di vista cognitivo, ma complesso da un punto di vista linguistico, e viceversa.

15. Considerazioni sui problemi di arricchimento delle competenze lessicali

Il vocabolario di una lingua, intendendo con questo l’insieme degli elementi lessicali semanticamente pieni, è un inventario aperto, se non infinito, certamente non numerabile. Questo vuol dire che nessun strumento lessicografico, come ad esempio un dizionario, può mai esaurire l’inventario degli elementi lessicali attivi nella sincronia di una certa lingua. Il vocabolario di una lingua è, infatti, esposto a continui mutamenti, sia nel senso della diminuzione, dovuta al fatto che alcuni elementi di vocabolario escono dall’uso linguistico corrente, divenendo obsoleti, che nel senso dell’aumento: infatti, si verificano accrescimenti, man mano che gli usi linguistici di una lingua si estendono a nuovi domini di conoscenze e di attività. La crescita del vocabolario, inoltre, è tanto più rapida, quanto più la lingua si internazionalizza nell’uso: un esempio chiaro, in questo senso, viene dall’inglese usato come lingua della comunicazione internazionale, la cui crescita lessicale pone ormai dei problemi sul piano dell’intervento didattico, principalmente per la discrasia tra l’inglese della comunicazione scritta, formale e accademica, e l’inglese degli usi orali nella comunicazione quotidiana (Stahl & Nagy, 2006)
.

La capacità d’uso della lingua è strettamente condizionata dall’ampiezza delle competenze lessicali di cui dispone la persona che parla, poiché parlare (o scrivere) vuol dire organizzare in combinazioni sintatticamente accettabili le parole che corrispondono a ciò che vogliamo dire. Il lessico ha dunque un’importanza fondamentale nella conoscenza della lingua
.

L’incremento del vocabolario, che è un problema già per il parlante nativo di una lingua, lo è  a maggior ragione per il parlante non nativo nel suo apprendimento di L2. Quali sono i ritmi con i quali cresce la competenza lessicale di un parlante? Come cambia il ritmo di accrescimento, a seconda che ci si riferisca alla L1 o alla L2? I citati Stahl& Nagy (2006) sostengono che mentre un bambino può acquistare una buona fluenza nella conversazione in circa un anno, ci vogliono almeno cinque anni perché un parlante nativo acquisti un vocabolario adeguato dal punto di vista accademico: questa conclusione, verificata empiricamente per l’inglese, si può probabilmente estendere con buona approssimazione ad altre lingue di cultura scritta. Per questo tipo di lingue è importante distinguere quel particolare tipo di competenza lessicale che può essere chiamata reading vocabulary o vocabolario di lettura, che potrebbe essere definito come la soglia minima di conoscenze lessicali indispensabili per la comprensione di un testo scritto.

Possedere un vocabolario ricco, in questo senso, è fondamentale per il successo scolastico, perché è la ricchezza del vocabolario che facilita la comprensione dei testi. Avere delle conoscenze in un particolare dominio equivale, almeno in parte, con la conoscenza delle parole che vengono utilizzate in quel dominio. Almeno in parte, infatti, la conoscenza lessicale equivale ad una conoscenza concettuale.

Numerosi studi sperimentali dimostrano la stretta correlazione tra la “difficoltà” delle parole usate in un testo e la sua comprensibilità nella lettura; inoltre mostrano come la correlazione tra estensione delle conoscenze lessicali di un individuo e la sua intelligenza sia così forte che, spesso, il solo test di vocabolario è usato al posto di un full-scale test per l’IQ verbale.

D’altra parte, spesso la conoscenza del vocabolario equivale ad una conoscenza del mondo tout court. Hart & Risley (1995)
 hanno dimostrato che la differenza nella crescita del vocabolario e delle conoscenze è molto forte già nei primi anni di vita e caratterizza le persone in rapporto alla classe sociale di appartenenza; in altri termini, lo sviluppo del vocabolario è socialmente connotato. In particolare, i bambini della classi meno abbienti non solo sono esposti ad un lessico più povero e ridotto, ma inoltre la maggior parte della parole occorrono più in frasi imperative, che in frasi descrittive ed elaborative.
 

15.1. La piramide dell’accrescimento lessicale

La conoscenza del vocabolario è cumulativa, non solo nel senso che più parole si conoscono, più è facile la crescita del patrimonio lessicale, ma soprattutto in senso inverso: meno parole si conoscono, più diminuiscono, nel tempo, le potenzialità di crescita del patrimonio lessicale, perchè viene a mancare la capacità di inferire nel contesto il significato delle parole che non si conoscono a partire da quelle che si conoscono già.

In analogia con la piramide del cibo, Stahl & Nagy (2006) propongono la piramide della crescita del vocabolario, che rappresenta il bisogno che un individuo ha di una crescita di vocabolario varia e proporzionata. Benché il modello sia stato elaborato per la definizione delle “necessità lessicali” del parlante nativo, esso può essere utilemente esteso all’apprendimento di L2.

La piramide ha tre livelli, così descritti:

“The top of the pyramid represents the relatively small number of words that need to be covered very intensively. In the middle are a larger number of words that need some instruction. but not with as much intensity. At the bottom of the pyramid are the largest number of words, which are picked up incidentally . All three levels are necessary. No one level of instruction could be appropriate for all words. Rather, the question becomes how many words, and more important, which words, should be dealt with at each level of intensiveness.” (op. cit.: 52) 

Il primo livello, il più basso, è anche il più ampio (increasing breath and depth of vocabulary knowledge through experiences with rich oral and written language). Si tratta del grande numero di vocaboli che il parlante nativo apprende casualmente, a contatto con l’input, senza che vi sia una particolare attenzione rivolta all’apprendimento lessicale. Questo livello è diviso in due sezioni, relative all’uso orale e scritto della lingua. Nella prima infanzia, l’input orale è la fonte primaria; successivamente, in un qualche momento la scrittura si sostituisce all’oralità come fonte primaria di accrescimento lessicale. 

Con i bambini si verifica che ad un certo stadio dello sviluppo linguistico ci sia maggiore facilità a decodificare un testo letto ad alta voce da qualcun altro, piuttosto che a leggerlo in prima persona. Per gli adulti, invece, si verifica la situazione inversa: difficoltà nella decodifica di  un testo prodotto ad alta voce, maggiore facilità nella lettura di quello stesso testo. Dunque, il momento in cui la lettura tende a diventare la fonte primaria si dovrebbe collocare più o meno a mezza strada tra questi due stadi. Per la media degli studenti, questo momento corrisponde più o meno al VII-VIII grado dell’istruzione primaria. Ma questa considerazione serve sia ad affermare l’importanza del leggere ad alta voce dei testi agli studenti, sia l’importanza dell’oralità come fonte di sviluppo lessicale.

Il secondo livello ( taking incremental steps to increase knowledge of specific words ) è quello in cui si lavora all’apprendimento di parole specifiche per specifiche finalità, determinando un’accelerazione nel processo naturale di apprendimento. Questo avviene, sia spiegando il significato di parole nuove, che semplicemente attirando l’attenzione degli apprendenti sulle parole, infine insegnando agli studenti qualche strategia per l’apprendimento delle parole. Questo è il livello di un’esposizione mirata al lessico nuovo, senza tuttavia attendersi che ci sia da parte dell’apprendente una risposta immediata, cioè una conoscenza immediatamente produttiva della parola.

Il terzo livello (achieving productive control and precision of meaning for completely new words and concepts) è quello di una istruzione intensiva centrata sul vocabolario, che necessariamente può riguardare solo un piccolo numero di parole. Mediamente, un testo di 3000 parole può contenerne 100 di problematiche per gli apprendenti (in una classe di bambini della scuola primaria); ma solo 10-12 parole alla settimana possono essere oggetto di uno specifico programma di istruzione in una classe che sia, ad es., dedicata alla letteratura.

Il problema diventa dunque: quali sono i criteri per la scelta delle parole che saranno oggetto di un insegnamento specifico? Stahl & Nagy ne propongono due: l’importanza e l’utilità.

L’importanza è riferita all’area contenutistica, ma è un criterio che deve essere manovrato ponendo in relazione l’importanza della parola rispetto alla decodifica del contenuto del testo. Il criterio può, inoltre, essere ottimizzato costruendo delle mappe concettuali, le quali aiutano gli apprendenti a scoprire le relazioni che esistono tra le parole. Il concetto di utilità presenta varie dimensioni. La prima dimensione è quella dell’utilità trasversale rispetto a diverse aree di contenuto. Ma l’utilità non è una misura assoluta. La parola deve essere utile nel momento in cui viene insegnata, e questo comporta una sua occorrenza nei testi che vengono affrontati in quel periodo (ciò, tra l’altro, garantisce la sua riutilizzabilità a breve termine).

Il modello a piramide è dunque associato ad una ipotesi sull’I/A delle parole, che va dall’esposizione naturale per il lessico di I livello, a processi di istruzione formale via via più espliciti ed intensivi nel passaggio dal II al III livello. 

A tutti i livelli, la didattica deve promuovere la consapevolezza delle parole, principalmente nel senso di creare nell’apprendente una curiosità nei confronti delle parole. Al III livello, il più alto e ristretto, questo può avvenire stimolando esplicitamente l’apprendente a costruire delle reti di associazioni tra le parole, cosicché quando si insegna una parola in particolare, questa si trascini automaticamente la conoscenza di altre parole. Al II livello, lo stimolo all’associazione con altre parole deve essere piuttosto implicito che esplicito. Al I livello, la didattica deve piuttosto creare curiosità nei confronti delle parole, il piacere di usare parole nuove, che renda l’apprendente ricettivo agli stimoli che vengono dall’input.

Dal punto di vista dell’apprendimento di L2 il modello a piramide non è direttamente applicabile, almeno ai primi stati del processo: l’esposizione all’input naturale, che è per il parlante nativo il fattore principale per l’accrescimento del vocabolario di I livello, probabilmente incomincia a esercitare la stessa funzione per l’apprendente di L2 solo dopo che il livello soglia sia stato ampiamente superato e solo a patto che l’apprendente sia quotidianamente a contatto con l’input in L2. D’altra parte, il fattore istruzione gioca da subito un ruolo importante: nel caso in cui la L2 sia oggetto di un apprendimento guidato, il lesssico fa parte dei contenuti linguistici selezionati; nel caso in cui si abbia a che fare con un apprendimento misto, si deve considerare l’incidenza del lessico selezionato dai programmi di insegnamento sul lessico derivato dall’esposizione all’input naturale. In questo senso, il modello a piramide, mentre descrive certamente la situazione di partenza dell’apprendente nella sua L1, si configura piuttosto come la descrizione di un obiettivo da raggiungere in L2. 

Restano comunque validi i due criteri proposti per la selezione del lessico da insegnare, cioè l’importanza e l’utilità, soprattutto se coniugati al concetto di dominio nell’articolazione proposta del CEFR.

15.2. Ostacoli nello sviluppo guidato del vocabolario 

Quando si parla di vocabolario, si parla sempre di grandi numeri: secondo le stime di Nagy & Herman (1986), citati da Stahl & Nagy (2006), lo studente medio apprende 2.000 -3.000 nuove parole l’anno, il che vuol dire da 6 a 8 nuove parole al giorno. Anche le differenze nei ritmi di crescita del vocabolario coinvolgono grandi numeri: tra due bambini coetanei la differenza può essere dell’ordine delle 10.000 parole. Il primo ostacolo è costituito dunque dall’estensione del compito.

Nel setting scolastico, gli studenti svantaggiati, che hanno un vocabolario povero, per recuperare devono in teoria passare ad un ritmo di crescita che supera di circa 500 parole il ritmo di crescita medio. La difficoltà si supera secondo alcuni studiosi riflettendo sul fatto che non tutte le parole che un individuo conosce gli sono davvero indispensabili; dunque si potrebbe restringere il numero di parole da insegnare ad un nucleo ristretto di parole di alta frequenza e di alta utilità. Individuare questo nucleo di parole è certamente utile, ma questo approccio ha il difetto di concepire le parole come unità isolate, mentre in realtà ogni parola è al centro di una rete di relazioni lessicali e semantiche. Una persona dotata unicamente di un vocabolario di base risente in realtà della povertà concettuale di un network poco sviluppato. È dunque un errore pensare che le parole che non appartengono al vocabolario di base siano meno indispensabili. Come si risolve, dunque, il problema di un insegnamento che ha, apparentemente, un obiettivo troppo ampio, almeno da un punto di vista strettamente numerico? Evidentemente, non è possibile insegnare le parole una per una, insegnare delle liste, da proporre alla memorizzazione. Il problema è piuttosto quello di ricostituire negli studenti la capacità di apprendere autonomamente il lessico.

Il secondo ostacolo è riferito in maniera specifica al vocabolario della lingua scritta dell’istruzione accademica. Dal punto di vista della’pprendimento di L2, il riferimento è al dominio educativo, che ha un’importanza crescente se si intende favorire la mobilità nello spazio europeo. La distanza tra lingua accademica e lingua della conversazione quotidiana non dipende tanto dalla differenza tra oralità e scrittura come modalità dell’espressione linguistica, quanto dalle differenti esigenze comunicative a cui le due modalità, scritto e parlato, rispondono. 

Ciò che è molto diverso è il rapporto col contesto della comunicazione; mentre nella conversazione ( e non necessariamente nell’oralità) la lingua è, tipicamente, contestualizzata, nella comunicazione scritta (e soprattutto nella scrittura della comunicazione accademica), la lingua è decontestualizzata. Anzi, è proprio la tessitura verbale che crea il contesto nella scrittura. Tra lingua contestualizzata e lingua decontestualizzata ci sono molte differenze: una delle più evidenti è proprio la ricchezza del vocabolario. Questa assume un particolare rilievo nella lingua della comunicazione accademica a causa dei tecnicismi che caratterizzano le varie aree disciplinari. Cunningham & Stanovich (1998), Hayes & Ahrens (1988)
 hanno mostrato che la conversazione tra adulti istruiti ha un vocabolario due volte più povero di quello dei libri per l’infanzia, mentre i libri a fumetti, i libri per adulti e i gionali popolari hanno una ricchezza di vocabolario tre volte superiore a quella della conversazione. 

Ma tra lingua contestualizzata e non contestualizzata la differenza riguarda, oltre che l’ampiezza e proprietà del vocabolario, la costruzione del testo; a tutti gli effetti la scrittura, in particolare la scrittura accademica, non è una trasposizione del parlato. Non si scrive come si parla e, casomai, si parla come si scrive.

Il terzo ostacolo dipende dal fatto che conoscere una parola è molto di più che conoscerne una definizione; memorizzare una definizione non equivale a saper usare la parola nella lettura o nella scrittura. Di molte parole che si conoscono non si è in grado di fornire rapidamente una definizione, mentre l’accesso alle parole note è così rapido che non si può supporre che esse siano archiviate nella memoria sotto forma di definizioni, anche quando il parlante è in grado di fornirle. Di una parola nota, non si conosce solo il significato, ma anche la sua classe grammaticale di appartenenza, quale posto può occupare nelle frasi, con quali altre parole si può combinare, se è frequente o rara, in quali tipi di situazioni e stili linguistici viene impiegata.

Inoltre, le parole differiscono  per il grado di complessità, alcune possono essere agevolmente definite mediante sinonimi, altre richiedono lunghe spiegazioni e comportano una conoscenza estensiva del contenuto.

Questo diverso grado di difficoltà si traduce in una differenza dal punto di vista del percorso di apprendimento. 

15.3. Come valutare le difficoltà del lessico da apprendere
Michael Graves (1986)
 propone una tipologia delle difficoltà di apprendimento del lessico, in cui distingue:

· parole che fanno già parte del vocabolario orale dell’apprendente, che deve solo imparare a decodificarle o riconoscerle quando le vede scritte;

· parole che non fanno già parte del vocabolario orale, ma il cui contenuto concettuale è familiare. L’apprendente ne conosce dei sinonimi più comuni nell’uso e deve solo apprendere nuove parole che rappresentano ulteriori sfumature semantiche. Si tratta di un apprendimento che può avvenire attraverso l’esposizione continua ad un vocabolario d’uso più ricco, ma che non richiede un’istruzione intensiva;

· parole che non fanno parte del vocabolario orale dell’apprendente e il cui contenuto concettuale è nuovo. Dunque, non si tratta solo di un problema di vocabolario, ma di  nuove conoscenze da introdurre. Un’istruzione fondata solo sulla definizione della nuova parola è, evidentemente, insufficiente. Si tratta, invece,  di mettere l’apprendente nelle condizioni di incontrare spesso la nuova parola nei suoi vari contesti d’uso, creando molte connessioni con esemplificazioni di questi concetti. Le strategie didattiche comprendono, dunque, la creazione di mappe cognitive, l’analisi dei tratti semantici, e strategie analoghe.

La definizione della parola è insufficiente, spesso, a determinarne la conoscenza; benché sia utile e talvolta indispensabile, non basta. La conoscenza di nuove parole è un fatto incrementale, che richiede che la parola sia incontrata più volte, prima di impadronirsene.

Dal punto di vista didattico, l’efficacia di una istruzione mirata all’incremento del vocabolario dipende dal tipo di parola, dal tipo di apprendimento che la parola richiede all’apprendente, dal ruolo della parola nel testo.

Perciò, secondo Graves (2000) si devono individuare tre momenti distinti nell’approccio didattico finalizzato alla crescita del vocabolario:

· insegnamento di parole singole:

questa non è una modalità efficace per una crescita rapida del vocabolario, benché sia prevalente  negli approcci tradizionali all’insegnamento del vocabolario; ma non è neppure una modalità eliminabile del tutto, nonostante i suoi limiti didattici;

· immersione in una lingua ricca:

il contatto quotidiano con un lessico ricco è indispensabile per la crescita del vocabolario. Gli strumenti attraverso i quali avviene questo contatto sono, innanzitutto la lettura, in secondo luogo l’esposizione ad una lingua orale ricca. Per quanto riguarda la lettura, come già si è detto gli apprendenti dotati di un vocabolario povero trovano difficoltà nella lettura di testi complessi; questa difficoltà può essere ovviata innanzitutto proponendo agli apprendenti la lettura di testi fatta da altri (genitori, insegnanti, ecc.); inoltre, è particolarmente importante la lettura ad alta voce, utilizzata come tecnica specifica per l’accrescimento del vocabolario; 

· sviluppo di una conoscenza generativa del vocabolario:

per conoscenza generativa  si intende una conoscenza che va oltre le singole parole, in cui si possono distinguere due aspetti: la consapevolezza delle parole e le strategie di apprendimento delle parole. Per quanto riguarda il primo aspetto, cioè la consapevolezza delle parole, questa si acquista più attraverso la familiarità con la lingua scritta che con la lingua parlata; infatti, è grazie alla lingua scritta che si impara ad apprezzare l’importanza di una scelta accurata delle parole, l’importanza delle sfumature di significato che è possibile realizzare grazie alla ricchezza di vocabolario. Questo “apprezzamento” è una motivazione importante per lo sviluppo del vocabolario e, naturalmente, viene favorito quando in ambito istituzionale, cioè in classe, ci si focalizza sulla proprietà di vocabolario.Il secondo aspetto, cioè il possesso di strategie di apprendimento delle parole, è fondamentale se si riflette sul fatto che un’ampia parte del vocabolario di una lingua come l’inglese è costituito da parole che hanno una frequenza molto bassa, parole che è altamente improbabile incontrare con una frequenza tale che ne giustifichi la memorizzazione.

L’istruzione dedicata al vocabolario, quella che si riferisce al III livello, ha lo scopo di portare al possesso di nuove parole, cioè sia alla capacità di decodificarle che alla capacità di riutlilizzarle nei propri testi. Come già detto, solo un numero relativamente ristretto di parole può essere oggetto di tanta attenzione didattica. Si tratta di quelle parole che non sono conosciute dalla media degli studenti ma che, al tempo stesso, si considerano parte del patrimonio lessicale della persona colta.

Qual è la percentuale di parole che può non essere conosciuta in un testo, senza impedirne la comprensione? Le stime variano dal 5% al 10%. Si tratta, comunque, di un numero piuttosto alto, a riprova della flessibilità con cui il lettore riesce ad utilizzare la sua comprensione del testo per compensare le conoscenze che gli mancano; ma la variazione della percentuale dipende dal fatto che non sempre è indispensabile conoscere il significato di una parola per comprendere l’intero testo. A volte la parola significa nel testo anche per le implicazioni concettuali che essa ha. 

Ed è proprio questa la prima chiave per una efficace didattica del vocabolario: insegnare il significato di una parola vuol dire agganciare quel significato ad esperienze conoscitive che sono già presenti nella mente dell’apprendente. In altri termini, insegnare delle parole vuol dire evocare delle esperienze cognitive, che si devono associare alle parole. Evocare delle conoscenze, permette anche di allargare l’insegnamento lessicale, fino a costruire un dominio lessicale e cognitivo.

APPENDICE

Definizione dei livelli di competenza
Il Framework europeo individua sei livelli nella competenza linguistica dell’apprendente; la valutazione di livello riguarda in maniera separata le diverse attività linguistiche: produttive (parlare e scrivere), ricettive (ascoltare e leggere), di interazione e di mediazione. Qui ci si limiterà a definire i livelli per le attività produttive e ricettive.

I primi due livelli (A1 e A2) sono quelli dell’apprendente iniziale: rispettivamente, il primo contatto (A1) e il livello di sopravvivenza (A2).
A1
 Ascolto: riconoscimento di parole familiari e di frasi brevi su argomenti noti, prodotte  lentamente e in maniera chiara.

Produzione orale: interazione molto semplice con enunciati brevi su argomenti noti.

Lettura: comprensione di testi molto semplici o di parole isolate in manifesti o cataloghi.

Scrittura: scrittura di una breve cartolina, compilazione di un questionario coi propri dati personali.
A2
Ascolto: comprensione di enunciati costruiti a partire dal lessico di alta frequenza, ma che abbiano a che fare con aree di specifico interesse.

Produzione orale: uso di una serie di enunciati per esporre argomenti semplici, descrivere se stessi, la propria famiglia, il lavoro; intrattenere brevi scambi sociali.

Lettura: lettura di testi semplici e brevi e individuazione di informazioni predicibili in materiali molto semplici

Scrittura: scrittura di lettere semplici e brevi, di note e messaggi su aree di specifico interesse.

Seguono due livelli intermedi, connotati come livelli dell’utente indipendente, rispettivamente B1 o livello soglia, e B2 o livello di avanzamento.
B1
Ascolto: comprensione dei punti principali di un parlato standard molto chiaro su questioni note.

Produzione orale: capacità di produrre enunciati abbastanza lunghi, ma di tipo prevalentemente paratattico per descrivere esperienze, eventi, speranze, ambizioni, bisogni; capacità di comunicare con gli altri in maniera efficace, con un vocabolario ristretto ed enunciati strutturalmente semplici.

Lettura: comprensione di testi su argomenti quotidiani con un vocabolario di alta frequenza o su argomenti specialistici noti. Comprensione dei punti salienti di testi abbastana semplici. 

Scrittura: scrittura di semplici testi su argomenti generali, usando le strutture più importanti e un vocabolario di base.
B2
Ascolto: comprensione di discorsi abbastanza lunghi, di conferenze o lezioni seguendo anche argomentazioni complesse, purchè su argomenti noti. Comprensione dei notiziari TV e di programmi correnti.

Produzione orale: esposizione chiara e argomentata su questioni che rientrano nei campi di interesse personali; capacità di esporre le opinioni proprie e quelle altrui e di interagire in maniera fluente nel discorso spontaneo con i parlanti nativi.

Lettura: comprensione di testi lunghi di media difficoltà, che usino un vocabolario generale o che abbiano carattere specialistico, cogliendone i punti salienti e alcuni dettagli specifici.

Scrittura: scrittura di testi chiari e dettagliati su un’ampia gamma di argomenti, purché di interesse; scrittura di testi collegati allo studio, utilizzando strutture frasali complesse e un vocabolario specifico.

Gli ultimi due livelli definiscono l’utente proficient, cioè competente ed esperto, dotato di proficiency. I due livelli della proficiency sono rispettivamente l’efficienza (C1) e la padronanza (C2).

C1
Ascolto: comprensione di discorsi spontanei su argomenti generali o specifici contenenti un vocabolario esteso; capacità di trarne informazioni esplicite ed implicite, anche quando non sono espresse chiaramente. Comprensione di programmi televisivi, films, conferenze e lezioni universitarie.
Produzione orale: capacità di parlare senza esitazioni di qualunque argomento, compresi gli argomenti di studio, con vocabolario ampio e terminologie specifiche e la produzione di un discorso articolato. Familiarità con le espressioni idiomatiche che può incontare in uno studio fuori programma.Capacità di condurre delle presentazioni servendosi di grafici, immagini e tavole.
Lettura: capacità di lettura di lunghi testi autentici di un certo livello di difficoltà, comprendendone le informazioni implicite ed esplicite; capacità di lettura dei testi nei propri ambiti di studio, ma anche di comptensione di testi per uno studio fuori programma.
Scrittura: capèacità di espimersi in maniera chiara ed accurata, con testi ben strutturati ed uno stile personale, adeguato alle caratteristiche del destinatario potenzile del testo.
C2
Ascolto: capacità di comprensione a tutto campo dei testi più vari, dei quali si sanno cogliere anche le sfumature stilistiche.
Produzione orale: capacità di intrattenere discorsi a diversi livelli di complessità con parlanti nativi e non nativi, esprimendo con efficacia il proprio punto di vista. Capacità di presenatre una relazione accademica secondo gli standard della lingua target; capacità di cambiare di registro con facilità.
Lettura: lettura di testi lunghi e complessi; riconoscimento delle sfumature, dei cambiamenti di tono e di registro.
Scrittura: scrittura di testi complessi e coesi, con vocabolario ricco, appropriato e differenziato e uso di terminologia specifica. Il testo segue le tradizioni di scrittura della lingua target e presenta i contenuti personali ina maniera logica e convincente.
�	 La traduzione italiana, col titolo Quadro comune di riferimento per le lingue: apprendimento insegnamento valutazione, è stata edita in Italia nel 2002 da La Nuova Italia-Oxford e non è consultabile in rete, ma è in commercio solo nella sua versione cartacea. 


�	 Rinvio al mio “Metodi in glottodidattica”, in A. de Marco (a cura di), Manuale di glottodidattica, Roma, Carocci, 2000 1, in particolare al § 8.4, per una introduzione all’approcco nozionale-funzionale di Wilkins. Le opere fondamentali di riferimento sono D.A. Wilkins, Notional Syllabuses, Oxford, Oxford University Press, 1976 (trad. it. I programmi nozionali, Bologna, Zanichelli, 1977); H.G. Widdowson, Teaching Language as Communication, Oxford, Oxford University Press, 1978 (trad. it. L’insegnamento delle lingue come comunicazione, Bologna, Zanichelli, 1983).


�	 In particolare, Explorations in the Functions of Language, London, Edward Arnold, 1973 e Language as Social Semiotic: the Social Interpretation of Language and Meaning, London, Edward Arnold, 1978.


�	 I livelli soglia sono stati tutti ooriginariamente pubblicati a Strasburgo, a cura del Consiglio d’Europa; sono perciò accessibili gratuitamente agli operatori istituzionali nel campo dell’insegnamento delle lingue (scuole e università). La sperimentazione, tuttavia, non è stata omogenea nei paesi della comunità, in alcuni dei quali i LS e lo stesso CEFR sono, paradossalmente, noti all’interno di una cerchia ristretta di addetti ai lavori.


�	 Mi riferisco al dibattito sui metodi, che ha impegnato la glottodidattica degli anni sessanta e settanta e che affiora tutt’ora. Cfr. il mio Metodi in glottodidattica, in A. De Marco (ed.), Manuale di glottodidattica, Roma, Carocci, 20001, 175- 207.


�	 Steven A. Stahl & William E. Nagy, Teaching Word Meanings, Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah-London, 2006. Il testo contiene un’ampia e dettagliata rassegna degli studi sperimentali dedicati alla correlazione tra estensione del vocabolario e capacità di comprensione dei testi scritti.


�	 Rinvio al bel libro di Camilla Bettoni, Imparare un’altra lingua, Bari, Laterza, 2001, in particolare al § 3.2. per una presentazione del problema della costruzione del lessico in L2.


�	 Hart, B. & Risley, T., Meaningful differences in the everyday lives of young American children, Baltimore, Paul H. Brookes, 1995. Citati da Stahl & Nagy (2006).


�	 Conclusioni che confermano, a distanza di anni, la nota teoria di Basil Bernstein sulla differenza di classe tra codice allargato e codice ristretto, per cui cfr. Class, Codes and Control, London, Routledge & Kegan Paul, 1975. 


�	 I due studi citati da Stahl & Nagy sono: A.E.Cunningham & K.E. Stanovich, Tracking the unique effects of print exposure in children: Associations with vocabulary, general knowledge, and spelling, in “Journal of Educational Psychology”, 83, 1998, 264-274; D.P. Hayes & M.G. Ahrens, Vocabulary simplification for children: a special case of “motherese”, in “Journal of Child Language“, 15 (2), 1988, 395- 410.


�	 Stahl & Nagy citano due studi di Michael Graves: (1986), Vocabulary learning and instruction, in E.Z. Rothkopf & L.C. Ehri (eds.), Review of research in education (vol. 13), Washington, DC, American Educational Research Association, 49- 89; (2000), A vocabulary program to complement and bolster a middle-grade comprehension program, in B. Taylor, M. Graves, & P. van den Broek (eds.), Reading for meaning: Fostering comprehension in the middle grades, Newark, DE, International Reading Association, 140- 165. 







