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I livelli comuni di riferimento
di 

Marco Mezzadri

Introduzione

Già da alcuni anni, in particolare con la creazione del Progetto Lingue 2000 la scuola italiana si rapporta con i livelli comuni di riferimento proposti dal Quadro (in questo lavoro useremo il termine Quadro per designare il documento del Consiglio d’Europa Il quadro comune europeo di riferimento per le lingue: apprendimento, insegnamento, valutazione). Le definizioni A1, A2, B1, ecc. sono ormai parte del vissuto quotidiano degli insegnanti di lingue. Tuttavia il Quadro non è solo questo. Si tratta infatti di un progetto che sta trasformando rapidamente e globalmente il modo di intendere le organizzazioni preposte all’insegnamento delle lingue straniere nell’ambito della Unione Europea e il servizio che esse erogano. 

Il Quadro è un testo ambizioso e complesso che si offre a tutti gli operatori del settore. Gli autori si rivolgono te tanto ai docenti e agli studenti, quanto agli autori di programmi di studio e ai responsabili delle politiche linguistiche a livello nazionale e locale, ma anche al mondo dell’editoria e delle certificazioni linguistiche.

I docenti di lingue straniere forse hanno avuto occasione di leggerlo ed elaborarne le proposte, o forse hanno seguito corsi, convegni, seminari di presentazione dell’opera, ne hanno preso visione attraverso stralci utilizzati negli ultimi anni in innumerevoli circostanze e documenti, o ne hanno assaporato i contenuti nella versione iniziale messa a disposizione in Internet. O chissà, forse ne hanno solo sentito parlare e con buona probabilità chi non lo conosce lo incontrerà prossimamente nel suo percorso professionale.

Questo contributo intende mettere a fuoco un aspetto parziale del testo, quello appunto relativo ai livelli comuni di riferimento, visti come elementi di un discorso globale complesso e articolato. 

Gli obiettivi


Il Quadro nella versione definitiva pubblicata su carta nel 2001 apporta diverse modifiche alla propria struttura a seguito, tra l’altro, del forte impatto provocato sugli operatori del settore dalla proposta dei livelli comuni di riferimento per la competenza linguistica, così come si leggono nella prima versione del Quadro, quella per diversi anni disponibile su Internet e datata 1996. Nella prima versione i livelli comuni erano trattati nel capitolo 8 mentre nella stesura definitiva, dopo una rilevante anticipazione nel capitolo 2 paragrafo 2, vengono presentati al capitolo 3.


Ci troviamo di fronte al capitolo che, al di là delle intenzioni degli autori, più comunica con il mondo degli insegnanti e degli studenti: se altre parti del Quadro sembrano, per loro natura, destinate maggiormente a elaboratori di programmi di studio, altre ad autori di materiali, risulta quasi ovvia la rilevanza che questo capitolo ha per i docenti e gli studenti di oggi, sempre più chiamati a misurarsi con criteri trasparenti di valutazione, ad esempio quelli imposti dalle diffusissime esperienze delle certificazioni linguistiche internazionali.

Il tema dei livelli comuni e della creazione delle scale che li possano descrivere è indubbiamente complesso, prima di tutto perché si scontra inevitabilmente con i presupposti più volte incontrati di una didattica basata su una forte componente individuale, legata cioè ai bisogni dei singoli apprendenti e generati dallo specifico contesto in cui essi si muovono. Generalizzare, dunque, nel tentativo di attribuire trasparenza e coerenza al sistema rischia di portare a contraddizioni e semplificazioni, in ultima analisi a svuotare di significato l’operazione. Detto questo, l’ipotesi alternativa non è logicamente quella di rendere troppo specifiche le scale, in quanto esse devono permettere il confronto tra contesti diversi che una natura troppo specifica potrebbe impedire. Si tratta dunque di elaborare strumenti comuni di riferimento che possano contemporaneamente essere rilevanti per un contesto e trasferibili ad ogni altro contesto (Quadro, p. 27). 

Consapevoli delle difficoltà che il compito presenta, gli autori del Quadro compiono delle scelte che vedremo in dettaglio nelle pagine seguenti; è tuttavia da subito necessario soffermare l’attenzione sul fatto che, visto lo stato attuale della ricerca in merito, gli autori del Quadro hanno optato per includere e adottare alcune scale a titolo esemplificativo, fornendo contemporaneamente indicazioni che sono nel tempo divenute una guida capillarmente diffusa in tutt’Europa e oltre i confini dell’Unione. Ci riferiamo ad esempio alla griglia autovalutativa o alle numerose altre contenute nel terzo capitolo. Tuttavia le scale non coprono e non possono coprire tutte le necessità ipotizzabili, ecco dunque che il Quadro, nel rispetto dei principi che lo reggono, fornisce non tanto il prodotto finale quanto le indicazioni per creare scale in autonomia: l’Appendice A (pp. 241-254) è dedicata alla trattazione degli aspetti tecnici dell’elaborazione dei descrittori di competenza; essa indica come formulare i descrittori, fa un ampio excursus sui metodi per l’elaborazione delle scale, propone un’ampia bibliografia specifica ragionata. 

Il Quadro ambisce a mettere in condizione l’utente, sia esso l’insegnante, il responsabile del sistema educativo o l’autore di testi, di utilizzare gli spunti e le indicazioni forniti in modo pratico; per questa ragione, e nella consapevolezza che l’ambito dei livelli di riferimento e dell’elaborazione dei descrittori riveste una notevole importanza per il sistema a tutti i suoi livelli e presenta delle insidie non trascurabili, l’Appendice B (pp. 255-265) è dedicata alla descrizione del progetto svizzero da cui sono stati tratti i descrittori esemplificativi contenuti nel Quadro. Si tratta dei risultati di un progetto del Consiglio Nazionale Svizzero per la Ricerca Scientifica, nato sulla scia delle raccomandazioni del simposio di Rüschlikon del 1991.

La definizione dei livelli comuni di riferimento può rivelarsi utile per una serie di ragioni:

· per definire la competenza dell’apprendente e descrivere obiettivi e risultati del processo di apprendimento; un uso questo che, a ben guardare, coinvolge tutti gli operatori, dalle autorità preposte al sistema, a chi disegna programmi e  certificazioni, a autori, insegnanti, studenti. Ma anche altri protagonisti, quali la società o il mondo del lavoro, possono trarre vantaggio dalla trasparenza fornita dagli indicatori e dai descrittori impiegati, e ottenere ad esempio criteri e dati raffrontabili tra un livello di scuola e un altro successivo, tra un’esperienza formativa interrotta e un’altra che segue a distanza di tempo magari in altro contesto o in altro paese e così via;

· perché incoraggia la valutazione e l’autovalutazione anche in chiave comparativa (benchmarking) stimolando un approccio ispirato alla gestione della qualità per il miglioramento continuo;

· perché grazie alla trasparenza conferita dai livelli comuni di riferimento, molti segmenti che spesso non comunicano in modo efficace riescono a raccordarsi: ad esempio i programmi con i testi adottati e i materiali impiegati, gli obiettivi di una programmazione ad hoc, con quelli di certificazioni ed esami finali di vario tipo;

· perché consente di raccordare esperienze educative formali e informali extra-scolastiche;

· perché permette di prendere in considerazione il cosiddetto apprendimento “incidentale”, quello che in sostanza sfugge al controllo dell’insegnante, in qualità di principale conduttore del processo educativo e quindi anche di primo valutatore;

· perché, nella tipologia di scala adottata dal Quadro, permette di definire le competenze stesse in termini di ciò che si sa fare e quindi offre un’immediata e concreta spendibilità nei diversi livelli, sia in ambito scolastico che extra-scolastico. Ciò avvicina, anche nel linguaggio in cui sono formulati gli enunciati, le scale adottate dal Quadro al vasto ed eterogeneo pubblico di utenti a cui sono destinate.

La struttura 

I livelli comuni di riferimento permettono di descrivere la competenza dell’apprendente, segmentata lungo una dimensione “verticale”. Oggetto del quarto e del quinto capitolo è invece una dimensione definita “orizzontale” (Quadro, p. 20), in quanto vi si forniscono i parametri per le attività comunicative e per la competenza linguistico-comunicativa. 

Gli autori ammoniscono rispetto all’arbitrarietà che una suddivisione rigidamente verticale può comportare: uno studente può muoversi sia in modo orizzontale all’interno di un dato livello, che verticale per il passaggio da un livello a un altro o contemporaneamente nei due modi, a seconda dei momenti e delle circostanze, delle caratteristiche personali, ecc. 

L’esperienza pregressa di tre decenni di progetti europei ha permesso agli autori di percorrere la strada indicata dai Livelli Soglia, i primi a conoscere l’applicazione di un approccio funzionale-nozionale e a indicare in prima battuta ciò che gli studenti devono fare con la lingua e poi il tipo di elementi linguistici necessari, in sostanza un modo di procedere del Quadro secondo un approccio orientato all’azione (Trim, 2002).

Il Quadro propone una tripartizione dei livelli che risultano suddivisi in A (livello elementare), B (livello intermedio), C (livello avanzato). Ognuno dei tre livelli è diviso in due, risultando quindi a uno sguardo globale così ripartiti:

A1-A2

B1, B2

C1, C2

Questi sei livelli sono quelli che sono stati sviluppati attraverso i precedenti progetti del Consiglio d’Europa e che secondo il Quadro godono di un consenso ampio anche se non universale. Li elenchiamo in tabella, inserendo per una rapida riflessione le corrispondenze con le certificazioni più diffuse per l’inglese (Cambridge University) e l’italiano (Università per stranieri di Perugia e di Siena
), per ragioni di spazio per le equivalenze con le altre lingue si rimanda ai documenti ufficiali
:

	
	
	Inglese
	Italiano

	Livello di contatto (Breakthrough)
 
	A1
	
	Cils A1

	Livello di sopravvivenza (Waystage)
	A2
	KET – Key English Test
	Celi 1 - Cils A2

	Livello soglia 

(Threshold Level)
	B1
	PET – Preliminary English Test
	Celi 2 - Cils 1

	Livello progresso 

(Vantage)

	B2
	FCE – First Certificate in English
	Celi 3 - Cils 2 

	Livello dell’efficacia
 

(Effective Operational Proficiency)
	C1
	CAE – Certificate in Advanced English
	Celi 4 - Cils 3

	Livello di padronanza
 (Mastery)
	C2
	CPE – Certificate of Proficiency in English
	Celi 5 - Cils 4


La progressione che questi livelli propongono inizia con la limitata competenza vista in termini di ciò che l’apprendente sa fare con la lingua del livello A1, in cui tuttavia si insiste da subito sul riconoscere le capacità produttive e ricettive come indicatori per la definizione del livello. Il livello più alto proposto, C2, quello della padronanza, non va interpretato come descrizione della competenza del parlante nativo. 


La griglia autovalutativa facilmente reperibile perché contenuta in numerose pubblicazioni, libri di testo, documenti ministeriali, ecc. illustra chiaramente l’impostazione del sistema. 


Nel definire le competenze dei vari livelli gli autori hanno fatto attenzione a enfatizzare lo sviluppo delle capacità di coinvolgimento attivo e interazione nell’ambiente straniero in cui l’apprendente è chiamato a utilizzare la lingua. In questo senso si ritrova facilmente l’impostazione dei Livelli Soglia. 

Proviamo a esaminare le caratteristiche dei diversi livelli partendo da una considerazione che riteniamo fondamentale e che ci porta a osservare dapprima il livello intermedio in quanto nella impostazione del Quadro esso si configura come una sorta di spartiacque. Con l’affermarsi e il consolidarsi del lungo percorso del livello intermedio e il passaggio al cosiddetto Livello progresso (Vantage), l’apprendente si rivela in grado di svolgere con la lingua compiti che nei livelli inferiori non erano possibili. Ci si distacca da un approccio context-embedded, basato cioè sul sostegno fornito nel percorso di apprendimento dalla concretezza delle azioni cui si è chiamati a rispondere e si passa a un livello di concettualizzazione nuovo, intendendo con ciò che dalle situazioni concrete di vita quotidiana, ancora presenti nel B1, si passa a enfatizzare, per quanto riguarda l’interazione, la capacità di comunicare attivamente esprimendo e sostenendo le proprie ragioni, seppur sempre in un contesto familiare. Si tratta di operazioni che da un punto di vista cognitivo richiedono l’impiego di abilità di ordine superiore. 

Per chiarire questo punto prendiamo in prestito da Cummins (1984a e 1984b, Cummins e Swain 1986) una definizione divenuta ormai consueta nel panorama della glottodidattica contemporanea. Essa si basa sugli acronimi BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) e CALP (Cognitive Academic Language Proficiency). Cummins crea con questi due concetti una specie di suddivisione del livello di padronanza in lingua straniera (Coonan 2002, pp. 80-81). La competenza BICS si riferisce alle abilità necessarie per svolgere attività in lingua legate alla sopravvivenza, in sostanza quanto indicato dal Quadro per il livello elementare (A1 e A2) e per il sottolivello B1, dove comunque già si intravede il passaggio a una competenza strutturata in maniera più complessa. La competenza CALP interviene in modo più marcato con il livello B2 e sposta l’accento su abilità cognitive di tipo superiore quali l’analisi, la negoziazione, la formulazione di ipotesi, la sintesi, ecc. che chiamano l’apprendente a svolgere compiti più complessi, legati a un tipo di comunicazione maggiormente svincolata dal contesto (context reduced) (Baker 1997, pp. 151-161). Le analisi di Cummins muovono dalla condizione degli studenti di inglese L2 in Nord America e dalle esperienze di educazione bilingue in quel contesto; da qui la scelta di connotare nettamente CALP come competenza di particolare utilità in contesto scolastico. Si tratta, tuttavia, di una competenza che trova un suo ambito di applicazione in generale in tutti i casi in cui l’apprendente si trova a utilizzare la lingua in situazione di contesto ridotto per svolgere compiti che richiedono abilità cognitive di tipo superiore.

Il terzo e ultimo livello presenta il grado più alto di padronanza della lingua che contraddistingue apprendenti in grado di interagire in qualsiasi ambito, privato, accademico o professionale, in modo spontaneo.

La struttura dei livelli ad albero permette all’utente di modificare in maniera soggettiva le cesure tra un livello e un altro, ad esempio suddividendo ulteriormente i livelli per renderli più stretti. Tale operazione offre il vantaggio di adeguare i livelli alle esigenze locali, ma espone al rischio di rendere meno generalizzabile il modello, togliendo trasparenza al sistema.

L’uso delle scale

Se si dà un’occhiata a come vengono formulati gli enunciati relativi ai descrittori ci si accorge immediatamente delle scelte compiute dagli autori del Quadro.

Innanzitutto l’opzione metodologica ha portato a privilegiare l’aspetto del “saper fare” relativamente a quelle che il Quadro definisce “attività” attribuendo a questo termine il valore che nella tradizione glottodidattica ancora attuale ricopre il concetto di “abilità”. Mantiene, tuttavia, la divisione tra comprensione orale e scritta da un lato e produzione dall’altro, cioè scritto e parlato, introducendo a fianco delle quattro attività/abilità consuete, l’interazione e la mediazione. Per una disamina di questo tema si rimanda a Mezzadri (2004) in cui l’esame del capitolo 4 del Quadro offre lo spunto per valutare anche altri aspetti che caratterizzano i descrittori, quali l’attenzione per le strategie che si applicano per realizzare la comunicazione o per le competenze che il Quadro definisce linguistico-comunicative.

I descrittori utilizzati nascono da un’analisi delle esperienze in atto a livello internazionale per la definizione dei livelli di competenza linguistica e dal lavoro di elaborazione da parte degli autori e di sperimentazione condotte da parte di insegnanti coinvolti nel progetto. È stato sempre mantenuto sullo sfondo il percorso compiuto dai diversi progetti del Consiglio d’Europa, in particolare dei Livelli Soglia. 

Anche in questo caso specifico il Quadro si inserisce in una continuità storica con i precedenti progetti del Consiglio d’Europa a partire dai primi Livelli Soglia (Mezzadri, 2004).

Le caratteristiche dei descrittori sono quelle proposte dai criteri esplicitati nell’Appendice A e vengono definiti nel Quadro (pp. 33-38) brevi, chiari e trasparenti, formulati in modo positivo, indipendenti e autonomi. 

I descrittori sono stati sperimentati con insegnanti e studenti che li hanno giudicati trasparenti e significativi, comprovando l’adeguatezza alla realtà attuale di scuole medie inferiori e superiori e di percorsi della formazione continua e permanente. La limitazione a certo tipo di utenti delle scale del Quadro porta a notare che uno dei presupposti del documento, l’onnicomprensività, non è sostanzialmente raggiunto. Nel percorso iniziato all’inizio degli anni ’70 e che ha condotto alla realizzazione dei Livelli Soglia il destinatario era un apprendente adulto proveniente da un paese membro della Comunità Europea che doveva accrescere la propria capacità di inserimento nel contesto, in particolare lavorativo, in cui si parla la lingua straniera. Si era allora in un momento storico e sociale differente: le migrazioni erano prevalentemente interne alla Comunità Europea, dai paesi del Sud dell’Europa a quelli più industrializzati del Nord. 

Ora la mobilità è cambiata e aumentata: il mercato del lavoro è stato reso più flessibile e dinamico, vi sono milioni di nuovi attori provenienti da altri continenti e portatori di culture più distanti. Inoltre, il mondo dell’insegnamento delle lingue straniere si è allargato a tipologie molto più variegate di utenti, dai bambini agli adulti e agli anziani, contribuendo a una differenziazione dell’offerta educativa. 

L’obiettivo perseguito dal Quadro di presentarsi come strumento in grado di rispondere alle esigenze di questa galassia in continuo mutamento risulta oltremodo ambizioso e irrealistico, dunque, se ci si limita a osservare le proposte di scale per la descrizione dei livelli comuni di riferimento realizzate e presentate nel documento. Assume, invece, maggior spessore se si va oltre l’esemplificazione, si coglie la dimensione metodologica e si recepiscono i suggerimenti “tecnici” per la formulazione di descrittori validi.

Il Quadro fornisce all’utente, in particolare all’insegnante, utili suggerimenti non solo riguardo alla creazione delle scale, ma anche per ciò che concerne il loro uso e la conversione dei risultati sondati attraverso le scale in una misurazione per voti o giudizi (Quadro pp. 47-53). 
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� Per un approfondimento riguardo alla certificazione CILS si vedano i testi di Vedovelli (2002) e Barki et al. (2003).


� Cfr. anche � HYPERLINK "http://www.alte.org" ��www.alte.org� .


� La Formulaic Proficiency secondo la proposta di Wilkins: in Trim (1978).


� La Limited Operational Proficiency di Wilkins: in idem.


� La Adequate Operational Proficiency di Wilkins: in idem.


� La Comprehensive Operational Proficiency di Wilkins: in idem.





