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Segnali di ripresa

di Gianfranco Porcelli

Universita degli Studi di Pavia

E ormai avviato I'anno scolastico, con tutte le incertezze derivanti dalle novita ma

- finalmente - con gli studenti davanti a noi che ci interpellano con le loro esigenze reali:
motivazione, apertura verso le altre culture, necessita di comunicare il loro vissuto
mediante codici diversi e attraverso i molteplici canali a disposizione. E ritornano,

con Scuola e Lingue Moderne nella nuova veste, le attivita ANILS a livello nazionale.
In questa prospettiva affrontiamo due temi sempre in evidenza: il ruolo

della grammatica e I'uso delle tecnologie glottodidattiche.

Il primo giorno di scuola un ragazzo si presenta in-
dossando una T-shirt con la scritta “Why do we learn
what we learn?”. L'ha scelta semplicemente per il co-
lore e il disegno, ma l'insegnante non si lascia sfuggi-
re 'occasione e proprio da quella domanda avvia il dia-
logo con la classe. Che senso ha quello che proponia-
mo ai nostri allievi? Quali sono le loro attese? E come
mai noi ci impegniamo malgrado i nostri limiti, mal-
grado le carenze organizzative e incertezze normative,
malgrado tutto? C’¢ in tutti noi, adulti e giovani, una
insopprimibile esigenza di dare senso alle circostanze
che siamo chiamati a vivere.

* Problemi di sempre...

Queste considerazioni non ci autorizzano a dimenti-
care quel che sta avvenendo in seguito alla Riforma e
alle innovazioni che essa comporta. Ci autorizzano
pero a dedicare I'attenzione a temi di fondo della di-
dattica delle lingue moderne, temi su cui & necessario
ritornare periodicamente o che I'evolversi della societa
ci impone di affrontare.

Al primo gruppo, quello degli argomenti “di sempre”,
appartiene la riflessione sulla natura e sul ruolo della
grammatica.

L'apertura di questo numero ¢é dedicata a una serie di
articoli su un ventaglio di aspetti, un ventaglio la cui
ampiezza puo apparire sorprendente, ma oggi, a diffe-
renza di non molto tempo fa, parlare di “grammatica”

significa parlare di lessico, di analisi degli errori e di
altro ancora. Questo gruppo di articoli & stato coordi-
nato da Patrizia Mazzotta e sara lei a chiarire il tema
nel suo saggio introduttivo,

e ... ¢ problemi di oggi

La rete globale e le prestazioni multimediali del com-
puter hanno portato con sé nuove strumentazioni e
procedure didattiche. Bisogna conoscerle, valutarle ¢
poi sfruttarle nel modo migliore, non solo per quanto
riguarda le lingue in senso stretto, ma anche le cultu-
re/civilta dei rispettivi Paesi. La videoconferenza, ad
esempio, e uno strumento capace di mettere a contat-
to le classi nella maniera pit completa possibile re-
stando a distanza.

La sezione Tecnologie documenta quanto internet og-
gi influisca sulle innovazioni didattiche. 1 maggiori
utenti di alcuni servizi in rete sono proprio gli studen-
ti: dai messaggi istantanei ai blogs che hanno sostitui-
to i diari. L'utilizzo didattico del computer si associa
quindi ad aspetti molto graditi: con il rischio di ecce-
dere nella percezione ludica delle attivita, ma con il
vantaggio di avere un buon numero di allievi gia esper-
ti di “navigazione” sul web.

E una costante di SeLM il fatto di dare spazio alle espe-
rienze didattiche meglio riuscite, alle innovazioni effi-
caci, alle idee che si sono rivelate utili nel fare scuola.
Attendiamo ulteriori contributi da parte vostra. W
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

Modelli grammaticali
e teorie linguistiche
nella prassi didattica

di Patrizia Mazzotta
Universita degli Studi di Bari

Questa sezione di Selm é dedicata al ruolo
della grammatica nella didattica delle lingue.
La scelta dei saggi é opera di Patrizia Mazzotta.

B CHE COS’E
LA GRAMMATICA?

Alla domanda “che cos’e la gram-
matica?” molti, anche tra i do-
centi, risponderebbero: “la de-
scrizione di una lingua”, mentre
sarebbe forse meno immediata e
frequente I'aggiunta “per un de-
terminato lettore”, probabilmen-
te a causa della diffusa convinzio-
ne che le caratteristiche dell*uten-
te abbiano un peso tutto somma-
to marginale sul modo di descri-
vere |'oggetto.

A questo proposito Corder affer-
ma: “Poiché 'oggetto descritto &
identico in ogni caso, potremmo
supporre che chiunque ne parli o
a chiunque ne parli le differenze
nella descrizione siano questione
di stile piuttosto che di contenuto,
ma in realtd non é proprio cosi.
[..1Eil punto di vista che crea
I'oggetto; non esisto-
no fatti nella lingua

UNA GRAMMATICA

che cosa possa essere presunto o
che cosa debba essere esplicita-
mente dichiarato, mentre quello
che il lettore intende fare con cio
che ha imparato determina che co-
sa includere od omettere”’.

Lo spostamento del focus dall’og-
getto lingua all’'utente/studente &
all'origine delle cosiddette “gram-
matiche pedagogiche”, il cui scopo
& di agevolare 'apprendimento di
una lingua: sono grammatiche
concepite e organizzate diretta-
mente in funzione dello studente,
ma anche per aiutare 'insegnante
nella pianificazione dell’attivita di-
dattica.

Si distinguono, quindi, in maniera
sostanziale dalle grammatiche a
vario titolo “descrittive” (diacroni-
che, sincroniche, normative, con-
trastive, teoriche), il cui scopo
consiste, a seconda del punto di vi-
sta adottato, nell’analizzare I’evo-
luzione di una lin-
gua nel tempo, nel

::rilms‘]%i, c:ére:: igiigau:j: PEDAGOGICA :Src‘;lirii?:rfmentgn c;
descrizione; & l'ap- PER LA LINGUA consultazione Lsuj
proccio teorico adot- STRANIERA meccanismi di fun-

tato che determina
che cosa sia impor-
tante e che cosa non
lo sia. La conoscenza
del lettore determina

NON PUO AVERE
LA STESSA
IMPOSTAZIONE
DI UNA PER

zionamento di una
lingua in un preci-
50 momento stori-
co, nello stabilire
cio che é accettato

LA MADRELINGUA

come corretto dalla norma d’uso
corrente, nell’evidenziare somi-
glianze e differenze tra sistemi lin-
guistici, nel fornire dati, di solito
parziali, a supporto di una teoria
linguistica.

B MODELLI
GRAMMATICALI

Fatta la debita premessa (una
grammatica pedagogica per la lin-
gua straniera non pud avere la
stessa impostazione di una per la
madrelingua) si pud in estrema
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sintesi affermare che I'evoluzione
delle “grammatiche”, intese nel
senso di modelli grammaticali
teorici per l'insegnamento/ap-
prendimento delle lingue stranie-
re, ha rispecchiato I"avvicendarsi
delle teorie linguistiche, psicolo-
giche e psicolinguistiche e delle
metodologie glottodidattiche che
a queste si ispirano. Seppure con
il rischio di un eccesso di catego-
rizzazione, si ritiene opportuno
distinguere tre modelli teorici:

s induttivo, con radici nella lin-
guistica strutturalistica e nella
psicologia neocomportamentista;

LA GRAMMATICA TRA TEORIA E PRASSI

= deduttivo, con
ascendenze, in
un primo tempo,
nel pensiero lin-
guistico raziona-
listico ispirato al-

UN LIMITE DELLO
STRUTTURALISMO:
LE FRASI SONO
PRESENTATE
SENZA ALCUN

col metodo gramma-
ticale-traduttivo, e
un altro di matrice
cognitivistica, che in
prospettiva si rive-
lera ben pit vitale e

la Grammatica di RIFERIMENTO fecondo. Al modello
Port Royal ¢, in AL CONTESTO induttivo, impernia-
un secondo tem-  D'USO E CULTURALE to su un procedimen-

po, nelle ipotesi
cognitivistiche

della linguistica chomskiana e
della psicologia e psicolinguistica
di marca piagetiana;

= integrato, nel quale interagisco-
no contributi teorici sviluppatisi sui
terreni diversi delle scienze della
comunicazione, della psico e neu-
rolinguistica, della glottodidattica,
che ampliano gli ambiti di perti-
nenza della grammatica, portando
a ripensare in una prospettiva pit
complessa e integrata le ipotesi de-
duttivistiche e induttivistiche.

Dal punto di vista dell’insegna-
mento delle lingue straniere, I’a-
spetto piti influente di questi mo-
delli é costituito dalle differenti
concezioni del processo d’appren-
dimento linguistico da essi espres-
se: & a partire da queste concezio-
ni infatti che sono stati orientati i
diversi approcci al problema della
grammatica.

Fino agli anni settanta, il dibattito
sul come e se andasse insegnata la
grammatica & stato caratterizzato
dalla contrapposizione fra gram-
matica esplicita e grammatica im-
plicita, ossia tra il modello dedut-
tivo e quello induttivo, che si so-
no alternati negli approcei didat-
tici tra rifiuti radicali e moderati
ripensamenti. |l modello dedutti-
vo, che propugna un procedimen-
to top-down dalla esplicazione
della regola agli esempi linguistici
concreti, fa da sfondo teorico a
due tipi di approcci, uno cosid-
detto tradizionale, identificabile

to bottom-up dall’e-

sempio all'induzione
per analogia della regola, si ricon-
duce, invece, I"approccio di tipo
strutturalistico.

* [l metodo
grammaticale-traduttivo

Il metodo grammaticale-tradutti-
vo é erede della tradizione razio-
nalistica settecentesca, secondo la
quale la lingua ¢ il riflesso del
pensiero, per cui le categorie
grammaticali coincidono con
quelle della ragione, concepita co-
me universale?. Sul piano didatti-
co ne deriva;

+ I'estensione alle lingue stranie-
re delle procedure d’insegnamen-
to delle lingue classiche, per cui si
trascura l'oralita e la capacita di
comunicare in LS e ci si concen-
tra, invece, sulla spiegazione in
madrelingua delle regole, sull’a-
nalisi e definizione delle unita
grammaticali, sulla traduzione a
scopo esercitativo e di verifica di
parole isolate o di frasi e brani de-
contestualizzati;

= |'estrema puntigliosita della ca-
tegorizzazione grammaticale e la
rigida prescrittivita delle regole,
che hanno valore assoluto e inde-
rogabile. Attraverso gli esercizi di
riconoscimento e descrizione del-
le unita morfo-sintattiche e di ap-
plicazione delle regole si ritiene di
poter sviluppare le capacita di
pensiero analitico dello studente;
= la convinzione che gli esempi di
lingua presentati all’alunno deb-

\-S. P. Corder, Introduzione alla linguistica applicata, || Mulino, Bologna 1983, p. 362.
2 P Guiraud, La grammatica, Armando, Roma 1971, p. 9.
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

bano essere grammaticalmente
perfetti. Si privilegia, pertanto, la
scrittura letteraria, con la tradu-
zione di brani celebri, senza nes-
suna considerazione per |'attua-
lita d’uso delle forme linguistiche.
Come si & accennato, la “stagio-
ne” deduttivistica non si esaurisce
nel metodo grammaticale-tradut-
tivo, ma prosegue, seppure con
un salto di qualita, negli approcci
di matrice cognitivistica. Su que-
sti, perd, ci si soffermera pia ol-
tre, sia perché si schierano in op-
posizione all'approccio struttura-
listico e al modello induttivo com-
portamentista in esso incarnato
sia perché, rivolgendo l'interesse
ai processi cognitivi di chi ap-
prende le lingue, contribuiscono
a spianare la strada al modello
grammaticale integrato.

e Lo strutturalismo
L’approccio strutturalistico, a ca-
rattere prettamente audio-orale,
discende dal progetto dell’ASTP
(Army Specialized Training Pro-
gram), approntato negli Stati Uni-
ti per I'addestramento linguistico
intensivo di truppe scelte durante
la seconda guerra mondiale, ma
non ne condivide l'interesse per
gli studi culturali. Su posizioni
antitetiche rispetto al deduttivi-
smo del metodo grammaticale-
traduttivo e fondato su un im-
pianto teorico nel quale linguisti-
ca e psicologia si sostengono e
completano a vicenda, rivaluta il
ruolo dell’oralita e della pratica
nell’apprendimento delle lingue,
sostiene 'importanza della gra-
duazione delle strut-
ture linguistiche dal-
le pit semplici alle
pitt complesse e pro-
pugna il ricorso alle
strumentazioni au-
dio-visive. [ limiti
principali di questo
approccio, tuttavia,
risiedono nei presup-

UNA

SECONDO
CHOMSKY
IL PARLANTE
POSSIEDE

COMPETENZA
GRAMMATICALE
INNATA

posti linguistici e psicolinguistici
di riferimento. In linea con la lin-
guistica tassonomica, infatti, le
frasi sono presentate senza nes-
sun riferimento al contesto d’uso
e culturale, inoltre, sulla base del-
la teoria psicologica neocompor-
tamentista, si ritiene che la lingua,
al pari di altri comportamenti au-
tomatici, possa essere appresa
mediante un condizionamento sti-
molo-risposta-rinforzo. 5i bom-
barda, quindi, lo studente con
esercizi ripetitivi e meccanicistici
di sostituzione ed espansione di
strutture, grazie ai quali, secondo
il principio di Bloomfield dell’ap-
prendimento come overlearning,
le regole dovrebbero essere inte-
riorizzate in modo inconsapevole,
senza il ricorso a spiegazioni
grammaticali. Viene, inoltre, abo-
lito qualsiasi riferimento alle for-
me della madrelingua, nel timore
che possano interferire con la LS,
provocando errori e intralciando
'apprendimento.

® |1 cognitivismo

L'approccio cognitivista, sebbene
si sia spesso concretizzato nella
prassi didattica in procedure d’in-
segnamento non molto pit creati-
ve di quelle strutturalistiche (ba-
sti pensare agli esercizi di ramifi-
cazione ad albero dalle strutture
profonde a quelle di superficie),
ha avuto il merito di riproporre la
questione della grammatica dopo
il periodo induttivistico di radica-
le ostracismo nei confronti della
riflessione metalinguistica. Il de-
duttivismo di questo approccio
trova sostegno, in lin-
guistica, nella teoria
di Chomsky, che pro-
pugna l'esistenza di
un dispositivo di ac-
quisizione linguistica
(LAD) specifico del-
I'uomo e di una com-
petenza (grammati-
cale) innata del par-

lante nativo, distinta dall’esecu-
zione concreta (performarnce),
che lo mette in condizione di ri-
conoscere la grammaticalita di
frasi di cui non ha mai avuto
esperienza; la competenza (comi-
petence) sarebbe legata alla pre-
senza di universali linguistici,
consistenti in nozioni grammati-
cali rinvenibili nella struttura
profonda di tutte le lingue. Appa-
re evidente che, rispetto al mo-
dello deduttivo tradizionale, il
punto di vista é cambiato, perché
con il cognitivismo si concentra
I'attenzione sui processi mentali
dell’apprendente — negati anche
dall'induttivismo comportamenti-
sta — e sulle sue ipotesi grammati-
cali, che vengono confermate o
smentite dall’esplicitazione delle
regole; di conseguenza, non si de-
monizza pitl 'errore, che viene vi-
sto anzi come un indicatore del-
'attivazione del LAD. Sul ver-
sante psicologico, ’approccio co-
gnitivista riprende la teoria di Pia-
get dello sviluppo del pensiero
dallo stadio delle operazioni con-
crete a quello delle operazioni
formali; sottolinea, quindi, I'im-
portanza di modalita di accosta-
mento alla grammatica differen-
ziate a seconda dell’eta, con un
maggiore grado di riflessione
esplicita e consapevole nel caso
dell’adolescente/adulto, piu av-
vezzo ad adoperare procedure co-
gnitive di analisi e astrazione.

L'interesse del cognitivismo per i
processi mentali dello studente, la
considerazione della variabile eta,
'ipotesi di relazioni semantico-
grammaticali universali, espresse,
nell’ambito della semantica gene-
rativa, dai “casi” di Fillmore co-
stituiscono i germi di un sostan-
ziale cambiamento, che dara luo-
go, a partire dagli anni Settanta,
a un modello grammaticale sem-
pre pit integrato, al quale sono ri-
conducibili I'approccio comuni-
cativo in senso stretto e gli ap-



procci maturati nell’ambito della
glottodidattica di matrice umani-
stico-affettiva.

B IL. MODELLO INTEGRATO

Sul modello integrato influiscono
gli studi sviluppati dalla sociolin-
guistica, dalla filosofia del lin-
guaggio, dalla pragmalinguistica,
dalla etnografia della comunica-
zione, che segnano il passaggio da
una visione statica della lingua a
una dinamica, mentre, per il ver-
sante psicolinguistico, gioca un
ruolo determinante la teoria del-
'acquisizione di Krashen.

La visione della lingua in termini
dinamici presuppone che si passi
a considerarla da oggetto di ana-
lisi formale o mezzo inerte per
trasmettere messaggi a modalita
sociale di azione e interpretazio-
ne della realta. Si sposta, quindi,
il punto di vista dal sistema
astratto della lingua, ou tout se
tient, al processo di comunicazio-
ne, nel quale le scelte linguistiche
dei parlanti, che rappresentano
I'attualizzazione delle potenzialita
offerte dal sistema, rivestono, se-
condo la terminologia usata dal fi-
losofo del linguaggio Austin, una
forza pragmatica e sociale. Le
scienze del linguaggio e della co-
municazione pongono l'accento
su aspetti come il contesto socio-
situazionale in cui avviene I'e-
nunciazione, le funzioni della lin-
gua, gli atti linguistici, ossia le
azioni/effetti nella prassi che si
realizzano parlando. Oltre alla
lingua si prendono in esame, per-
tanto, altre variabili extralingui-
stiche, che fino a quel momento
erano state tenute fuori: chi par-
la, a chi e perché, vale a dire qua-
li sono le caratteristiche socio-cul-
turali e personali degli interlocu-
tori, quale scopo esplicito o sot-
tinteso persegue il parlante, qua-
le interpretazione daré ’ascolta-

LA GRAMMATICA TRA TEORIA E PRASSI

tore e come rispon-
dera; dove e quando
avviene la comuni-
cazione, cioé in qua-
le scenario cultura-
le, in quale setting,
in quale epoca e mo-
mento,

Sotto il profilo stret-
tamente linguistico-
comunicativo, il mo-
dello teorico integrato presenta,
quindi, un ambito di pertinenza
piti esteso e al tempo stesso di-
verso rispetto ai precedenti mo-
delli. Cio che, tuttavia, lo distin-
gue in maniera pit significativa
non é tanto l'oggetto descritto
quanto il modo radicalmente nuo-
vo di concepire il processo d’ap-
prendimento, in rapporto al qua-
le acquistano rilevanza alcuni fat-
tori neurolinguistici e psicologici
fino a quel momento trascurati,
quali la plasticita cerebrale in rap-
porto all’eta e le variabili socio-af-
fettive di apprendimento (moti-
vazione, bisogni, atteggiamenti,
stili cognitivi ecc.).

TEORICO

* La teoria di Krashen

Un forte influsso in questa dire-
zione & esercitato dalla teoria di
Krashen.

Krashen distingue in modo netto
il processo di acquisizione da
quello di apprendimento. L'acqui-
sizione, che ¢ in larga misura in-
conscia, si realizza quando si é
esposti a una lingua nell’ambiente
in cui questa & usata normalmen-
te per la comunicazione; ci si “di-
mentica”, percio, che si sta ap-
prendendo e ci si concentra sul
senso di quello che si dice o si
ascolta piuttosto che sulla corret-
tezza grammaticale del messaggio.
Nel processo di apprendimento,
invece, che avviene quando una
lingua ¢ imparata a scuola, si ri-
volge un’'attenzione consapevole
all’aspetto formale del messaggio
e all’applicazione delle regole

IL MODELLO

INTEGRATO

S| DISTINGUE PER
UN MODO NUOVO
DI CONCEPIRE

IL PROCESSO
D’APPRENDIMENTO

grammaticali, met-
tendo in atto pro-
cedure intenzionali
di correzione e au-
tocorrezione. La
correzione e la pre-
sentazione esplicita
delle regole, per-
tanto, non produr-
rebbe  migliora-
menti significativi
nell’acquisizione di un’altra lingua
e l'organizzazione sequenziale dei
contenuti linguistici dal semplice
al complesso, tipica dell’approccio
strutturalistico, non rispecchiereb-
be I'ordine naturale di acquisizio-
ne. Sempre secondo Krashen, il
processo di acquisizione, pur es-
sendo tipico della madrelingua, si
pud realizzare anche con una lin-
gua seconda, purché I'esposizione
avvenga in un contesto comunica-
tivo naturale o che assomiglia a
quello naturale, che I'input forni-
to sia comprensibile e che fattori
come gli stati emotivi e motivazio-
nali dello studente, i bisogni, gli at-
teggiamenti ecc. non innalzino la
barriera del filtro affettivo, che
ostacolerebbe ’elaborazione degli
inputs.

e ...eisuoi limiti

La rigida distinzione tra acquisi-
zione e apprendimento, che pure
pone la questione dell’approccio
alla grammatica in termini molto
pit problematici rispetto al passa-
to, costituisce, tuttavia, I'aspetto
pit criticato del modello di Kra-
shen. Si ¢ sottolineato, infatti, da
pit parti, che il meccanismo del
monitor, che presiede ai processi
di controllo dell’esecuzione lingui-
stica, non si attiva soltanto in con-
testi scolastici di apprendimento
volontario, ma ricorre, sia pure in
misura minore, anche quando
s'impara o si usa la madrelingua.
Dagli studi nel settore dell’analisi
dell’errore, inoltre, & emerso che,
in contesti di apprendimento infor-
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mali o poco formalizzati, nei qua-
li le regole non costituiscono og-
getto d’insegnamento esplicito, di-
scenti di madrilingue diverse com-
mettono errori identici e sistema-
tici, non imputabili, pertanto, al-
Iinterferenza tra L1 e L2, ma a
principi operativi comuni a tutti
coloro che imparano una lingua,
come la ipersemplificazione delle
strutture morfo-sintattiche e del
lessico, I'ordine fisso delle parole,
la generalizzazione delle regole.
Questo tipo di errori, riscontrabi-
le anche nel bambino che impara
la prima lingua, sarebbe la mani-
festazione di una grammatica per-
sonale, implicita e subconscia, del-
la seconda lingua che il discente si
va costruendo. L'apprendimento
avverrebbe, quindi, per tappe suc-
cessive di approssimazione alla lin-
gua target, caratterizzate da una
procedura inconscia di riadatta-
mento delle ipotesi grammaticali
in base al confronto con i nuovi
dati provenienti dall’esterno. A
questo continuum linguistico Se-
linker da il nome di inferlanguage.
Sull’insieme di presupposti teori-
ci fin qui sinteticamente esposti si
fonda il modello integrato, che, in
modo rivoluzionario, rivede in
un’ottica sistemica le dinamiche
cognitive, comunicative e relazio-
nali, nonché le variabili indivi-
duali che entrano in gioco e inte-
ragiscono fra loro nei processi
d’apprendimento linguistico e di
comunicazione. A questo model-
lo, come si é detto in precedenza,
sono riconducibili sia 'approccio
comunicativo in senso stretto sia
gli approcci di tipo umanistico
piti recenti, che integrano le istan-
ze della lingua nella comunicazio-
ne con le istanze di centralita del
soggetto apprendente.

M [ APPROCCIO
COMUNICATIVO

L'approccio comunicativo pro-
priamente detto, concretizzatosi
nei metodi situazionale e noziona-
le-funzionale, ha un carattere di
gran lunga meno integrato degli
approcci di tipo umanistico, per-
ché enfatizza soprattutto il ver-
sante sociolinguistico-comunicati-
vo del modello, mentre tende a
trascurarne la dimensione psico-
affettiva. Sposta, infatti, I'atten-
zione dalle forme linguistiche alle
funzioni che esse realizzano, per
cui sostituisce il concetto chom-
skiano di competenza linguistica
con quello di competenza comu-
nicativa, sviluppato da Hymes in
base al presupposto che “there are
rules of use without which the ru-
les of grammar would be use-
less”?; da rilevanza, pertanto, alle
regole socio-culturali d’uso, per le
quali un enunciato pud essere ap-
propriato alla situazione ed effica-
ce sul piano pragmatico a prescin-
dere dalla sua correttezza gram-
maticale. L'approccio comunicati-
vo pone, inoltre, al centro della ri-
flessione il testo (orale o scritto)
anziché la frase, focalizzando I'in-
teresse sui criteri di coesione, coe-
renza, informativiti ecc., che le-
gano gli enunciati all'interno del
testo, e sugli indicatori grammati-
cali che segnalano il rispetto di
quei criteri; su tali basi riorganiz-
za, quindi, le categorie della gram-
matica tradizionale in categorie
concettuali, sintattico-semantiche
e lessicali, chiamate nozioni. A
questa alta considerazione per gli
aspetti linguistico-comunicativi
non corrisponde, tuttavia, un'ana-
loga attenzione verso tutte le va-
riabili soggettive che influiscono

3D, Hymas, On Communicative Competence, in Sociolinguistics, a cura di J, B. Prl-
de, J. Holmes, Penguin, Harmondswaorth 1972, p. 137,

4 M. G. Lo Duca, Esperimenti grammaticali. Riflessioni e proposte sull insegnamento
della grammatica dell'italiane, |.a Nuova ltalia, Firenze 1997, p. 11

sull’apprendimento e sulla moti-
vazione: se si eccettuano, infatti, i
bisogni linguistici, peraltro quasi
sempre rapportati allo studente
adulto, sul quale, almeno in origi-
ne, erano stati calibrati i sillabi —
e le grammatiche — nozionali-fun-
zionali, per il resto sono del tutto
tralasciati fattori come l'autosti-
ma, I'ansia, gli stili cognitivi, i trat-
ti caratteriali ecc,

Rispetto all’approccio comunica-
tivo stricto sensu si dimostrano,
invece, ben pit integrati gli attua-
li approcei, sempre comunicativi,
ma di stampo “umanistico”, che
accolgono la dimensione ideale di
centralita della persona del di-
scente, propria degli approcci
glottodidattici per definizione
“umanistico-affettivi” (il Total
Phisical Response, il Community
Counseling, il Metodo naturale
ecc.), ma la ripensano in una pro-
spettiva pitt complessa, in cui in-
teragiscono anche le teorie psico-
linguistiche di stampo cognitivi-
stico (Piaget, Bruner ecc.), I'ipo-
tesi dell’interlanguage, il modello
di Krashen e i modelli glottodi-
dattici pia recenti, come quello
olodinamico di Titone e quello se-
miotico-transazionale di Freddi.

H ['AprPrROCCIO
UMANISTICO INTEGRATO

Gli approcci di tipo umanistico in-
tegrato prendono atto che esiste
da parte dell’apprendente I'esi-
genza, sia pure a livello inconscio,
di categorizzare i fenomeni del-
I’altra lingua e di trovarne delle re-
golarita e si pongono percio la do-
manda, espressa con chiarezza da
Lo Duca: “Perché, allora, la scuo-
la dovrebbe rinunciare a confron-
tarsi con queste ‘regolarita’, non
rendendole esplicite e non dotan-
do i discenti di un metalinguaggio
adeguato per parlarne?”. Alla
netta contrapposizione tra gram-
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matica implicita ed esplicita, che
caratterizza gli approcei di tipo in-
duttivo e deduttivo, si sostituisce,
pertanto, la questione pit com-
plessa del come promuovere il
passaggio dall'implicito all’espli-
cito, ossia con quali modalita di ri-
flessione, con quali cautele in rap-
porto all’etd, con quali attivita.

In rapporto al come, gli approcci
integrati alla grammatica operano
le proprie scelte in maniera flessi-
bile ¢ senza attenersi a uno sche-
ma prefissato e rigido, allo scopo
di rendere |'insegnamento il piu
possibile congeniale al discente e
facilitare il processo di presa di
coscienza delle regolarita gram-
maticali. Appare evidente, dun-
que, che si tratta di una visione

della grammatica assolutamente
pedagogica, nella quale si assume
come criterio prioritario il rispet-
to della specificita dell’utente an-
ziché la precisione della descri-
zione linguistica. A questo stesso
parametro sarebbe
necessario che si
conformassero i
manuali di gram-
matica che si rifa-
no a un approccio
“umanistico”. Que-
sti manuali dovreb-
bero essere conce-
piti in modo diver-
so, ma comple-
mentare, a seconda
che si rivolgano al
docente o allo stu-

DITIPO

| MANUALI
Di GRAMMATICA

“UMANISTICO"
DOVREBBERO
ESSERE CONCEPITI
IN MODO DIVERSO
A SECONDA CHE
S| RIVOLGANO

AL DOCENTE

dente. La grammatica per il do-
cente dovrebbe, infatti, fornire in-
dicazioni e suggerimenti che lo
aiutino nel lavoro, mentre in quel-
la per lo studente il modo di con-
figurare I"informazione gramma-
ticale dovrebbe va-
riare in base sia al-
I'aspetto della lin-
gua/cultura da in-
trodurre sia all’eta
sia al “tipo” di ap-
prendente.

In guest’ottica, I'in-
segnamento/appren-
dimento della gram-
matica della LS va
impostato su due di-
mensioni intercon-
nesse: quella della

O ALLO STUDENTE
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soluzione del problema, in cui le at-
tivita didattiche sollecitano I'atti-
vazione inconscia delle procedure
di analogia, generalizzazione ecc.,
che sono alla base della grammati-
ca implicita, e quella della scoperta
del problema, in cui le attivita e i
testi (orali, scritti, audiovisivi) pro-
posti sono funzionali a stimolare le
domande degli alunni su aspetti
linguistici e culturali della lingua
straniera distanti dalla lingua/cul-
tura materna o in contrasto con le
conoscenze di LS che gia possie-
dono. La riflessione metalinguisti-
ca e metaculturale — anche su que-
gli aspetti paralinguistici e non ver-
bali di solito ritenuti non di perti-

nenza della grammatica — costitui-
sce, in tal modo, la "naturale” ri-
sposta a un problema posto spon-
taneamente dal discente e il meta-
linguaggio adoperato diventa lo
strumento di quella riflessione e al
tempo stesso il prodotto della con-
sapevolezza acquisita sulla lingua.
E, tuttavia, importante, come sot-
tolinea Desideri, “che in questo ge-
nere di riflessioni, indubbiamente
molto stimolanti a livello cognitivo,
non si impongano agli alunni delle
conclusioni gia confezionate, ma si
allestiscano delle situazioni proble-
matiche tali da incentivare il biso-
gno di conoscere alcuni moduli lin-
guistici e, di conseguenza, di pren-

5 P Desideri, L1/.2 nella scuola elementare: riflessioni sulla grammatica e la di
mensione della temporalita, in L'universo delle lingue. Confrontare lingue e gram-
matiche nelfa scuola, a cura di P. Desideri, La Nuova ltalia, Firenze 1995, p. 132.
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dere in considerazione il fenomeno
verbale sottoposto ad osservazio-
ne”. In conclusione, un approccio
didattico integrato alla grammati-
ca della LS, che voglia essere
“umanistico”, nel senso di attento
all’'umanita della persona, dovreb-
be avere lo scopo di realizzare nel
pit naturale dei modi I'osmosi tra
cio che si sa della lingua a livello
subconscio e cio che si puo arriva-
re a conoscere sulla lingua a livel-
lo consapevole. E solo dal recipro-
co integrarsi di conscio e inconscio,
di implicito ed esplicito che si pud
pervenire, infatti, sia all’acquisizio-
ne/interiorizzazione della lingua
straniera, che ne consente I'uso au-
tomatico, sia alla capacita di strut-
tare le potenzialita del sistema di
LS per un uso creativo, paragona-
bile a quello della madrelingua. B

.
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Le Lingue di Babele

UNA PROSPETTIVA NUOVA
PER LINSEGNAMENTO

Carmel M. Coonan,
La lingua straniera veicolare,
pp. 336, € 18,00

L'uso veicolare della lingua straniera va considerato a tutti
gli effetti un nuovo ambiente di apprendimento linguistico.
I libro ne evidenzia in una chiara sintesi gli aspetti
metodologici che lo contraddistinguono. Nell'ambito
europeo tali caratteristiche costituiscono un approccio
metodologico denominato CLIL - Content and Language
Integrated Learning (Apprendimento integrato

di contenuto & lingua).

Il volume affianca all'esplorazione teorica una parte
‘operativa’ che riporta esempi di materiali

e di esperienze gia condotte

in alcune scuole italiane.




Perché fare grammatica in una classe

di lingua?

di Maria G. Lo Duca
Universita degli Studi di Padova

La ricerca - linguistica, glottodidattica e pit in generale
pedagogica — si é posta da sempre la domanda

che da il titolo a questo intervento e ultimamente

é approdata a una serie di risposte molto interessanti.
Le risposte sono venute da campi disciplinari diversi.
Lintento sara dunque quello di ricapitolare i termini
della questione, per individuare quello che é stato fatto,
e quello che ancora resta da fure.

B LINGUISTICA
ACQUISIZIONALE

Una prima, fondamentale risposta
al quesito ¢ stata data dalla lingui-
stica acquisizionale, che é quella
branca della linguistica che studia
le modalita e i tempi dell’acquisi-
zione di una lingua, materna (L1) o
seconda (L2), in contesto sponta-
neo, vale a dire senza alcuna forma
di insegnamento esplicito. In en-
trambe le situazioni & stato ampia-
mente dimostrato che 'acquisizio-
ne del sistema linguistico non av-
viene per imitazione dell'input, fa-
miliare e/o sociale, cui I'appren-
dente & esposto (come sostenevano
i comportamentisti), ma attraverso
I'individuazione e la ricostruzione
del sistema della lingua obiettivo:
come si spiegherebbero altrimenti
certi errori “intelligenti” presenti
nel linguaggio dei bambini? Quan-
do un bambino dice io ando, per
“io vado”, regolarizza il paradigma
flessivo di “andare” secondo una re-
gola gia individuata, anche se non
esplicita; lo stesso vale per sposa-
mento al posto di “matrimonio” o
trenista per “autista di treno” (tutti
gli esempi sono autentici), forma-

zioni in cui il bambino applica del-
le regole di derivazione molto pro-
duttive in italiano a contesti che
non le prevedono. Chi ha prodotto
queste parole non le ha certo senti-
te pronunciare da qualcuno, visto
che esse non esistono in italiano.
Dobbiamo supporre, data la rego-
larita della loro formazione, che il
bambino vi arrivi autonomamente,
per induzione, ricavando le relative
regole di formazione dai dati cui &
quotidianamente esposto, con dei
“ragionamenti grammaticali* anche
molto sofisticati, del tipo:

= cqhtare = canto, parlare =

parlo..., quindi andare—> ando;

= pagare <> pagamento, allena-

re = allenamento... quindi

sposare —» sposamento;

= quto - autista, camion = ca-

mionista. .., quindi treno = tre-

nista.
Gli stessi percorsi di regolarizza-
zione e di sovraestensione di regole
(non solo morfologiche e lessicali,
ma anche sintattiche) sono ben do-
cumentati nell’acquisizione sponta-
nea di una L2. Sono state condotte
molte ricerche — quelle per noi pit
accessibili sono di ambito america-
no ed europeo — su bambini e adul-

ti che apprendono una seconda lin-
gua in contesto spontanco. Ad
esempio in Italia é attivo da almeno
due decenni un gruppo di ricerca,
noto come “Progetto Pavia”, che
studia 'acquisizione dell'italiano da
parte di adulti immigrati non sotto-
posti ad alcuna forma di insegna-
mento guidato.

Il gruppo, che ha prodotto molti
studi riguardo a vari fenomeni',
documenta con analisi dettagliate
il lungo e complesso lavoro cogni-
tivo che porta gradualmente questi
apprendenti alla individuazione
delle regolarita della lingua (in que-
sto caso l'italiano). Persino gli er-
rori di interferenza dalla L1, quelli
che il comportamentismo attribui-
va a un trasferimento automatico
di abitudini linguistiche dalla L1 al-
la L2, vengono oggi interpretati
piuttosto come frutto di un'ipotesi
che I'apprendente fa sulla forma
della lingua obiettivo: |'ipotesi che
in quel particolare caso, o per quel
particolare fenomeno, la L2 pre-
senti lo stesso assetto (fonologico,
morfo-sintattico, lessicale, pragma-
tico) della L1.

Il UNA PRIMA RISPOSTA

Per tornare alla nostra domanda
iniziale, una prima risposta potreb-
be dunque suonare grosso modo
cosi: la ricerca acquisizionale é
giunta alla conclusione che non si
da acquisizione di una lingua, non
importa se prima o seconda, senza
I'attivazione di una qualche forma
di coscienza metalinguistica, e que-

1-Una sintesi di questi studi, a cura di A,
Giacalone Ramat, & di prossima pubbli-
cazione presso 'editore Carocol.
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sto lavorio grammaticale inconscio
riguarda la totalita degli appren-
denti, bambini e adulti, scolarizza-
fi e non.

La scuola non puo che prendere at-
to di questi risultati: pud certo de-
cidere, in particolari contesti edu-
cativi, di insegnare una seconda
lingua senza fare grammatica in
modo esplicito, ma deve sapere che
comunque gli apprendenti faranno
grammatica per loro conto, anche
solo confrontando i datidi L1 e L2,
o confrontando insiemi diversi di
dati in L2 per ritrovarvi somiglian-
ze e differenze, di forma, di posi-
zione della catena parlata, di fun-
zioni. Sulla base di questi confron-
ti ricaveranno regole - linguistiche,
pragmatiche - e le applicheranno
nell'interazione in L2. I loro errori
saranno la spia pit evidente di que-
sto lavorio, e ¢i daranno molte pre-
ziose informazioni sul livello di
competenza raggiunto, dunque sul-
le regole gia scoperte, in tutto o in
parte, oltre che sui punti pid pro-
blematici nella ricostruzione del si-
stema della L2. Non sarebbe me-
glio, allora, guidare come docenti
questo processo di scoperta, aiuta-
re gli allievi a sollevare a livello di
consapevolezza le intuizioni e le
ipotesi inconsce, dipanare assieme
Iarticolazione e le sotto-articola-
zioni delle regole, fornire le parole
tecniche indispensabili per parlare
di lingua e di grammatica?

M ...E UNA SECONDA

Una seconda risposta ci viene dal-
la ricerca glottodidattica, che ha
tentato di misurare gli effetti del-
I'insegnamento grammaticale sul-
Ieffettivo uso linguistico degli al-
lievi. In proposito molto interes-
sante & una rassegna di questi stu-
di fatta dalla linguista e glottodi-
datta canadese Nina Spada, che
presenta in modo dettagliato i ri-
sultati di molti studi condotti di-

NON SI DA

Talstudt ontermane. ACQUISIZIONE  FECar o Bk
in generale I'esistenza DI UNA LINGUA debbano essere sem-

SENZA

di un effetto positivo
che la coscienza dei
fatti linguistici ha sul-
I'apprendimento delle
lingue, inducendo, ad
esempio, un maggiore
correttezza, o accele-
rando i tempi di scoperta e la fissa-
zione delle regolarita.

Tuttavia & bene chiarire che cosa
esattamente si intenda con pro-
gramma di insegnamento attento
alla esplicitazione dei fatti gram-
maticali (in inglese form-focussed
instruction), perché qualcuno non
pensi che si tratti di un ritorno alla
vecchia metodologia di insegna-
mento linguistico, nota come me-
todo grammaticale-traduttivo. In
realta, le proposte moderne si muo-
vono tutte nell’alveo di un approc-
cio cognitivo ed euristico al pro-
blema dell’acquisizione di cono-
scenze: non c’é nessuno oggi, in
campo pedagogico, che pensa di
poter ridurre I'insegnamento a una
mera trasmissione, dal docente al
discente, di pacchetti di conoscen-
ze precostituite e debitamente con-
fezionate.

Fare grammatica in modo esplicito
non significa presentare in classe
regole e paradigmi predefiniti, per-
ché gli allievi se ne approprino, va-
le a dire li memorizzino ¢ li usino
nella comprensione e nella produ-
zione. Significa invece adottare un
metodo attivo che favorisca la sco-
perta graduale delle regole da par-
te degli allievi: esposti a dati lin-
guistici reali, essi potranno, oppor-
tunamente guidati, estrarre le re-
gole di volta in volta implicate e ri-
costruire per questa via il sistema
della lingua oggetto di insegna-
mento, Non c’é niente, in questo
programma, che ricordi la vecchia
pedagogia grammaticale.

E tuttavia, questa risposta non ci
soddisfa del tutto, perché induce a

DI UNA

L'ATTIVAZIONE

COSCIENZA
METALINGUISTICA

pre espliciti, con I'in-
segnante ¢ gli allievi
intenti (nella miglio-
re delle ipotesi) a
parlare di lingua e di
grammatica, a rac-
cogliere dati, a indi-
viduare categorie e sottocategorie,
a ipotizzare regole e paradigmi, a
costruire tavole, a consultare ma-
nuali e dizionari.

Certo il quadretto ipotizzato, di
una classe attivamente impegnata
nella costruzione del proprio sape-
re grammaticale, ci piace molto, al
punto da dire che una tale situa-
zione di insegnamento sarebbe ot-
timale sotto molti punti di vista.
Ma non dobbiamo dimenticare che
i contesti educativi possono essere
i piti vari, e ogni docente dovra in
un certo senso adattare i propri in-
terventi, e, se é il caso, moderare le
proprie aspettative, sulla base del-
la situazione in cui si trovera a ope-
rare. Rispetto al nostro tema, que-
sto vuol dire che dobbiamo essere
ben consapevoli che si possono in-
trodurre elementi di riflessione
grammaticale in modo anche mol-
to “nascosto”, sollecitando diversi
gradi di “presa di coscienza” da
parte degli allievi, a seconda ap-
punto della conformazione della
classe e delle finalita perseguite.

B LA “GRAMMATICA
ESPLICITA”

Il concetto di “grammatica esplici-
ta” cui abbiamo fatto pit volte ri-
ferimento ha a che fare da una par-
te con l'intenzionalita dell’inse-
gnante, quando abbia deciso di sol-
lecitare nei suoi allievi una rifles-
sioni sui fatti formali della 1.2, dal-
I'altra con la presa di coscienza da
parte dell’apprendente. Un primo
livello pud essere costituito dall’o-



biettivo del far “notare” un certo
frammento di lingua: bastera in
questo caso proporre in classe un
input mirato, che contenga pil ¢
pit volte i fatti formali sui quali si
pensa di dover indirizzare I'atten-
zione del discente. L'insegnante
puo fermarsi qui, nella convinzio-
ne che i tratti coinvolti dal pro-
gramma saranno, appunto, “nota-
ti” dagli allievi. Un secondo livello
comporterd invece non solo il “no-
tare”, ma anche il “fare attenzione
a”, dunque sforzo cosciente e mi-
rato per individuare le caratteristi-
che (formali, distribuzionali, se-
mantiche, pragmatiche) dell’ele-
mento (o degli elementi) sotto os-
servazione. Un terzo livello com-
porterd infine, oltre al “notare” e al
“fare attenzione a” anche il “con-
frontare™ cio che é stato notato con
elementi gia noti, vale a dire nota-
ti e analizzati in altre occasioni. So-
lo gli ultimi due livelli raggiungono
il piano della conoscenza cosciente
e della piena verbalizzazione,
Ugualmente, diverse saranno le
procedure con le quali tenteremo
di attivare i diversi tipi di consape-
volezza: per il primo livello adotte-
remo semplici procedure di messa
in rilievo, sia orali (gestualita, ripe-
tizione o pronunce enfatiche di ele-
menti), sia scritte (visualizzazione
di singoli elementi con caratteri
particolari, uso del colore, sottoli-
neature, costruzione di tavole,
schemi, diagrammi); per il secon-
do e il terzo livello adotteremo pro-
cedure metalinguistiche verbali via
via pitt complesse, con
le quali procederemo a:
e descrivere le forme e
le funzioni degli ele-
menti in qualche modo
gia notati;

« confrontare le nuove
informazioni con le
precedenti conoscenze;
« ipotizzare le regola-
ritd di comportamento,
arrivando a formula-

BISOGNA
ADOTTARE
UN METODO
ATTIVO CHE
FAVORISCA
LA SCOPERTA
GRADUALE
DELLE REGOLE
DA PARTE

PERCHE FARE GRAMMATICA?

zioni via via pill precise e detta-
gliate delle regole relative;

« collegare in modo sistematico
vecchie e nuove scoperte.

Questi diversi percorsi — variamen-
te designati come “riflessione for-
male o grammaticale”, “riflessione
o consapevolezza metalinguistica”,
“presa di coscienza” e altro ancora
— sono tutti legittimi. La scelta del-
I'uno o dell'altro sara condizionata
in prima istanza dal tipo particola-
re di contesto educativo in cui ci si
trovi a operare.

Tuttavia non sarebbe male far di-
pendere la scelta anche da consi-
derazioni piti prettamente lingui-
stiche e psicolinguistiche. La ricer-
ca acquisizionale cui abbiamo fatto
riferimento all'inizio € giunta alla
conclusione che differenti aspetti
del linguaggio sono processati e
immagazzinati in modo diverso,
che ad esempio per certi fenomeni
particolarmente complessi di una
lingua puo non bastare la semplice
esposizione, sia pure insistita, a da-
ti linguistici che li esibiscano.

In questi casi tale esposizione, pro-
grammata dall’insegnante, fornira
certo contesti corretti e dunque
dara informazioni preziose su cio
che é possibile fare in L2, ma non
dara informazioni su ci6 che non &
possibile fare. Di questo si dovreb-
be poter parlare, magari a partire
da errori effettivamente commessi
dagli studenti, il che significa che
per molti fenomeni saremo co-
stretti ad attivare le forme pia
esplicite di riflessione.

Fin qui la ricerca, i cui
risultati  suggeriscono
perd ulteriori domande:
quali fatti, quali feno-
meni sono, nelle diverse
lingue, da considerarsi
piti facilmente assimila-
bili con forme di rifles-
sione pil nascoste, pil
implicite, e quali invece
richiedono interventi
pit espliciti? E che peso

DEGLI ALLIEVI
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hanno le lingue di partenza degli
apprendenti nel determinare I’ado-
zione di una procedura piuttosto
che di un’altra? E la loro eta? E il
loro iter scolastico? E proprio vero
che studenti adulti molto scolariz-
zati (tipicamente, studenti universi-
tari) sono tra gli apprendenti piu in-
teressati a una presentazione espli-
cita dei fatti formali di una lingua?
Domande queste su cui la ricerca
ci consegna risposte parziali e cer-
to insufficienti a orientare un pro-
gramma scolastico.

Soprattutto manca uno sforzo di
messa in relazione, empiricamente
fondato, dei diversi fenomeni
grammaticali di una data lingua
con i diversi gradi di coscienza me-
talinguistica che & opportuno rag-
giungere. |
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Il Lexical Approach: riconsiderare il lessico
e la grammatica

di Mario Cardona

Universita degli studi di Bari

Nel panorama della ricerca glottodidattica il Lexical
Approach di Lewis una rappresenta una proposta
di grande interesse e originalita: per la prima volta
la lingua viene descritta come un sistema unitario,
in cui lessico e grammatica sono integrati.

Ml LA DICOTOMIA
LESSICO/GRAMMATICA

La grammatica e il suo insegna-
mento costituiscono da sempre
un problema ritenuto centrale da
ogni insegnante di lingua. E pos-
sibile individuare, da un punto di
vista teorico, approcci fortemen-
te orientati ora all’uso, ora all’a-
nalisi della lingua; sono osserva-
bili fasi nelle quali la competenza
linguistica era identificata tout
court con la conoscenza della
grammatica e delle sue regole, e,
viceversa, fasi in cui tale compe-
tenza & stata intesa piuttosto co-
me una sottocompetenza del pit
ampio concetto di competenza
comunicativa. Eppure, se si spo-
sta I'ottica dalla visione storica e
dalla categorizzazione concettua-
le, attraverso le metafore che ogni
scienza elabora per descrivere se
stessa, e ci si orienta piuttosto
verso una visione sincronica dello
stato attuale dell'insegnamento
delle lingue ci si trova di fronte a
contraddizioni spesso stridenti e
a un panorama molto pit artico-
lato e composito di quanto si pos-
sa supporre. In sostanza, spostan-
do I'attenzione dalla glottodidat-
tica alla glottodidassi ci si accorge
che spesso a un determinato svi-

luppo della riflessione teorica non
corrispondono poi cambiamenti
profondi nella prassi didattica.
Spesso la situazione & piuttosto
confusa. Da un lato I'Europa ha
intrapreso, a cominciare dai pri-
mi Livelli Soglia fino al fra-
mework e al porifolio, un percor-
S0 comune per quanto riguarda
I'apprendimento delle lingue, al-
I'interno di un quadro teorico che
privilegia gli aspetti comunicativi.
Nel frammentato universo delle
realta quotidiane perd programmi
e sillabi sono spesso ancora sensi-
bili a percorsi di apprendimento
incentrati  sulla progressione
grammaticale.

A volte nei docenti permane uno
scetticismo aprioristico verso
nuove metodologie e chi fa ricer-
ca incontra difficolta a far com-
prendere la necessita di rinnova-

che che sulle reali capacita di co-
municare. D’altra parte, in molti
insegnanti ¢’é ancora la convin-
zione che i progressi grammatica-
li siano pit tangibili e attendibili,
perché piti razionali e oggettivi, di
quanto risultino gli aspetti comu-
nicativi, che per essere osservabi-
li richiedono, peraltro, strumenti
di valutazione e formati di test
pitl complessi e articolati. In fon-
do, ci si ritrova sempre al bivio
tra una visione razionale e ogget-
tiva della lingua, intesa come lan-
gue, con i suoi meccanismi di fun-
zionamento interno che ne deter-
minano una struttura chiara e si-
stematica di riferimento, e una vi-
sione della lingua intesa come pa-
role, dove norma e uso portano a
incarnare la struttura linguistica
in colui che parla quella determi-
nata lingua, in colui che la “abita”
e che attraverso essa comunica al-
I'interno di un determinato con-
testo.

Attualmente, la recente ricerca
glottodidattica propone un supe-
ramento della dicotomia tra uso e
analisi della lingua sviluppando
una metodologia di tipo integrato,
in cui la competenza linguistica
diviene funzionale a una visione
della lingua come comunicazione
e per la comunicazione.

mento  attraverso Ci sembra utile os-
dati osservabili de- SPESSO servare le caratteri-
sunti da modelli o- A UNO SVILUPPO stiche del Lexical
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re il buon esito del
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

golarita della lingua sia nella vi-
sione strutturalista di matrice
bloomfieldiana, sia in quella gene-
rativo-trasformazionale incentrata
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tenza comunicativa, con le impor-
tanti implicazioni socio-pragma-
linguistiche che ne derivano, al
lessico e al suo insegnamento é
stata riservata scarsa attenzione,
tanto & vero che nei testi, anche se
non si chiamavano pit grammati-
che. ma metodi, era difficilmente
reperibile una sezione dedicata al-
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lo sviluppo della competenza les-
sicale. Si é dunque radicata una
metodologia di ispirazione com-
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dicotomia tra lessico e grammati-
ca, descrivendo la lingua come si-
stema unitario all'interno del qua-
le entrambi gli aspetti si integra-
no, in modo molto pit profondo
di quanto la visione glottodidatti-
ca tradizionale lasciasse supporre,
“A symphony is not just notes, a
painting is not just blobs of paint.
Language and communication
are not strings of words and sen-
tences™'.

D’altra parte, la linguistica cogni-
tiva ha dimostrato come molti fe-
nomeni tradizionalmente ascritti
alla grammaticalizzazione siano in
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realta riconducibili a fenomeni
lessicali.
La teoria glottodidattica ha per
lungo tempo sostenuto una prassi
in base alla quale lessico e gram-
matica andavano considerati se-
paratamente, o meglio, il primo
era assunto solo in funzione della
seconda. Dai tempi dell’approccio
grammaticale-traduttivo fino agli
anni Ottanta, pur con evidenti e
sostanziali differenze, la glottodi-
dattica si ¢ francamente disinte-
ressata del lessico, della sua natu-
e delle sue regole interne. Con-
siderato come il luogo delle irre-

ne ¢ stata prestata a quanto avvie-
ne a livello paradigmatico. In altre
parole, per riprendere una me-
tafora molto incisiva, & come se la
grammatica fosse percepita come
la struttura portante della casa,
mentre le parole rappresentano i
singoli mattoni che la rivestono.
Tale metafora, tuttavia, evidenzia
due errori di fondo su cui é neces-
sario riflettere. In primo luogo,
non ¢ assolutamente detto che la
grammatica (almeno come viene
comunemente intesa, ossia la
grammatica normativa) sia vera-
mente la struttura portante della
lingua e che il suo insegnamento
garantisca che la casa poi regga
(sempre che sul campanello della
casa ci sia scritto “competenza
comunicativa™), in secondo luogo
¢ del tutto errato considerare il
lessico come un insieme di parole
da assumere in modo atomistico,
come 1 lemmi contenuti in un di-




zionario, o come un lungo elenco
di parole con la traduzione a fian-
co. Come osserva Lewis:
“Roughly speaking, grammar is
seen as a set of sentence frames
with slots, into wich appropriate
vocabulary, or words can be fit-
ted"?,

Le ricerche in psicolinguistica han-
no ormai contestato questa visione:
cosi come la fonologia o la morfo-
logia il lessico si organizza in strut-
ture complesse, con proprie regole
interne e con precisi rapporti di si-
gnificato tra le parole che si re-
spingono o si attraggono in collo-
cazioni che hanno spesso origine
semantica o d’uso e non sintattica.

M LA svoLTA
DEGLI ANNI NOVANTA

E a partire dall’ultimo decennio
del secolo scorso che si assiste a
un rinnovato interesse per il lessi-
co. In Inghilterra nasce il progetto
COBUILD (Collins-Birmingham-
University-International-Langua-
ge-Database) che prevede 'anali-
si computerizzata di un’enorme
banca dati di parole e consente di
raccogliere corpora di unita lessi-
cali in base ai quali stabilire |a fre-
quenza d’uso, le occorrenze e co-
occorrenze, le possibili colloca-
zioni, ecc. di un determinato lem-
ma. Nel 1990 Willis pubblica The
Lexical Syllabus, a New Approach
to Language Teaching. A partire
da questi anni si rincorrono le
pubblicazioni sul lessico, la sua
natura e il suo insegnamento. Nel
1993 compare il saggio di Lewis
The Lexical Approach, seguito nel
1997 da Implementing the Lexical
Approach, e nel 2000 da Teaching
Collocation. Further Develop-
ments in the Lexical Approach.

In un decennio si profila dunque
un nuovo orizzonte nella metodo-
logia didattica che pone il lessico e
non pit la grammatica al centro

IL LEXICAL APPROACH

del percorso didattico. Ma dove si
colloca la grammatica in questo
nuovo contesto? La domanda che
viene da porsi & se il Lexical Ap-
proach, per reazione uguale e con-
traria a tanta tradizione glottodi-
dattica incentrata sulla grammati-
ca, escluda quest'ultima dal per-
corso didattico, o la declassi a un
ruolo comprimario di cui si puo
anche fare a meno.

Insomma, come se per nemesi sto-
rica, la prima attrice divenisse
comparsa ¢ ora sulla scena della
glottodidassi imperversasse solo il
lessico. In realté, a una attenta let-
tura dei testi di Lewis ci si accor-
ge che non é esattamente cosi.
Certo, esiste un chiaro sposta-
mento metodologico orientato
verso il lessico, “emphasising
lexis necessarily reduces the role
of grammar”, ma uno dei conte-
nuti pit interessanti del Lexical
Approach risiede proprio nel fatto
che non si tratta di un rovescia-
mento di prospettiva rivoluziona-
rio e manicheo, ma un supera-
mento di una dicotomia per ceti
versi sterile,

Non si tratta piu di propendere
ora per il lessico, ora per la gram-
matica, ora per le parole, ora per
le regole, ma si tratta di riconside-
rare la lingua come un sistema
unitario, organizzato in insiemi
strutturati di pit parole (multi-
word prefabricated chunks).

Se la lingua si struttura dunque in
chunk lessicali grammaticalizzati,
I'aspetto saliente, sotto il profilo
metodologico, consiste nel foca-
lizzare |"attenzione su di essi, piut-
tosto che sull’analisi e presenta-
zione delle singole strutture gram-
maticali. Non si deve dunque con-
siderare I'approccio lessicale alla
stregua di certa metodologia ap-
prossimativa fiorita negli anni Set-
tanta che rifiutava la grammatica
in nome di vaghi atteggiamenti co-
municativistici, spesso non sup-
portati da concreto spessore scien-

tifico. Se cosi fosse, 'approccio
lessicale si troverebbe, anche se da
posizioni opposte, in contraddi-
zione con la visione integrativa
che ¢ alla base della glottodidatti-
ca odierna.

Non si tratta dungue di una delle
grandi rivoluzioni copernicane
che contraddistinguono la storia
della glottodidattica, ma piuttosto
di una nuova prospettiva teorico-
operativa che, partendo dalla ri-
flessione sulla natura e sull’orga-
nizzazione del lessico, porta a col-
locare quest'ultimo al centro della
metodologia didattica. Come d’al-
tronde sostiene lo stesso Lewis:
“Any approach to language teach-
ing which emphasises lexis and
de-emphasises grammar represent
not a revolution, but a change of
emphasis ™.

[1 Lexical Approach dunque non
comporta I'esclusione metodolo-
gica di un aspetto della lingua im-
portante come la grammatica, po-
ne piuttosto "accento sul fatto che
la lingua non é selo, ma & anche
grammatica.

Si tratta dunque di ricollocare
nella giusta dimensione gli ele-
menti che compongono la lingua
e che non possono, peraltro, esse-
re assunti in modo atomistico e
isolato.

La lingua invece si caratterizza co-
me un sistema unitario ou tout se
tient. Il dibattito seguito alla pub-
blicazione di The Lexical Approa-
ch e alle varie possibili sue inter-
pretazioni ha spinto Lewis a chia-
rire ulteriormente la sua posizio-
ne nei confronti della grammatica.

M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1993,
p. 33.

2 M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1893,
p. 8

3 M. Lewis, Implementing the Lexical
Approach, Language Teaching Publica-
tion, Hove 1987, p. 156.

4. M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1993,
p. 133
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In Implementing the Lexical Ap-
proach egli sottolinea infatti che:

“is a gross misreading of the text
[si riferisce al suo saggio del
1993] to pretend thai asserting
the pedagogic value of lexis is in
any way to deny the pedagogic
value of grammar [...] I totally
dissociate myself from any sug-
gestion that The Lexical Approach
denies the value of grammar™,

In un ulteriore passaggio la posi-
zione di Lewis non potrebbe esse-
re piu esplicita:

“The Lexical Approach suggests
the content and role of grammar
in language courses needs to be
radically revised but the Approach
in no way denies the value of
grammar, nor iis unique role in
language. While the Lexical Ap-
proach emphasises probable lan-
guage, based on observation of
“used” language, it recognises
clearly that lexis is not enough
and that courses which totally dis-
card grammar are doing learners
a serious disservice .

Alla luce di quanto detto, possia-
mo collocare il primo principio
chiave proposto da Lewis per il
suo The Lexical Approach, (Lan-
guuage consists of grammaticalised
lexis, not lexicalised grammar)
nella sua giusta dimensione. Nel
prossimo paragrafo sard breve-
mente descritta la natura dei
chunlk lessicali su cui si basa la me-
todologia del Lexical Approach.

Il LA NATURA DEL LESSICO

Lewis individua quattro categorie
fondamentali di item lessicali:
1. a) word

b) polyword
2. collocation
3. institutionalised utterances
4. sentence frames or heads
Le prime due categorie riguardano
il significato referenziale, mentre le
altre due il significato pragmatico.

e Le parole

Si tratta delle parole assunte come
unita indipendenti. Cambiando ta-
li unitad cambia il senso della frase,
come nell’esempio: “Scusa, mi pre-
steresti la matita/la penna/il di-
sco/il libro ecc.”. In genere, quan-
do si pensa all'insegnamento del
lessico negli approcei tradizionali
ci si riferisce all'insegnamento di
queste singole parole e alla loro
memorizzazione. Ifems indipen-
denti sono anche parole come “ba-
stal, certo!, prego, volentieri, ecc.”.
Per polywords invece si intendono
locuzioni composte in genere da
due, tre parole, come ad esempio
le espressioni a proposito, d’altra
parte, comungue sia, ad ogni mo-
do, né piu né meno, ecc. Tali lo-
cuzioni possono essere apprese e
memorizzate come singole unita
lessicali con diverse funzioni al-
I'interno del discorso. Si pensi a
locuzioni preposizionali come dal
punto di vista di, a seconda di, in
proporzione a; oppure locuzioni
con valore congiuntivo come in
modo che, di tal sorta che, ecc. Si
tratta di espressioni che ricorrono
con una certa frequenza, ma che
in genere la didattica tradizionale
non ha preso in considerazione in
modo sistematico.

= Le collocazioni

La seconda tipologia indicata da
Lewis & costituita dalle colloca-
zioni. Si tratta di coppie di parole
(ma a volte anche pit di due)
spesso costituite da verbo/sostan-
tivo o nome/aggettivo, che si at-
traggono in modo particolare e
che ricorrono con alta frequenza
dando vita a co-occorrenze, pit 0
meno fisse, sul pia-

are one kind of polyword. Free
collocations are, by definition, en-
tirely novel and therefore lie to-
wards the creative, grammatical
competence-based pole of lan-
guage”’.

Tuttavia, le parole che formano
questa tipologia di chunk non si at-
traggono nello stesso modo. Per
esempio nella lingua italiana si di-
ce che una persona ha i “capelli ca-
stani”, mai che ha i “capelli marro-
ni"; 'aggettivo attrae con maggior
forza il sostantivo di quanto non
accada nel caso contrario. Questo
comporta la possibilita di indivi-
duare all'interno di una determina-
ta collocazione una parola chiave
sulla quale la collocazione si regge.
“Rancido” c¢i fa pensare a “burro”,
cosi come “aspro” a “limone” per-
ché sono co-occorrenze molto fre-
quenti in italiano. Tuttavia, nelle
varie lingue non sempre esiste cor-
rispondenza tra le possibili collo-
cazioni e dunque esse possono co-
stituire una difficolta per gli allievi.
Nel Lexical Approach le colloca-
zioni svolgono un ruolo centrale.
Secondo Lewis si dovrebbe dedi-
care loro parte delle attivita didat-
tiche sia per sviluppare la rifles-
sione metalinguistica, sia perché
possano essere apprese come sin-
gole unité lessicali. E possibile che
la memoria semantica organizzi il
linguaggio proprio raggruppando-
lo in chunk e dunque apprendere
la lingua straniera attraverso tali
strutture le renderebbe in seguito
pit facilmente recuperabili.

* Frasi istituzionalizzate

Rientrano in questa categoria

chunks di uso pragmatico che ap-
partengono  al

no sintagmatico. NEL LEXICAL codice orale. Tali
Di fatto, alcune APPROACH chunks, che sono
collocazioni fisse - molto pitt nume-
pOssono essere as- LA LINGUA VIENE rosi di quanto si
sunte come espres- CONSIDERATA possa SUppOITE,
sioni polilessicali:  COME UN LESSICO pOSSON0  essere

“Fixed collocation

GRAMMATICALIZZATO

costituiti anche



da intere frasi, iden-
tificabili spesso co-
me forme routiniz-
zate all'interno di un
determinato conte-
sto. Espressioni co-
me “¢’é una telefo-
nata per te”, “apro
io”, “non ne so nien-
te”, sono espressioni
che possiamo assumere come sin-
gole unita all’interno di un discor-
so ed essere apprese come tali. In
questa categoria Lewis include an-
che espressioni del tipo “se fossi in
te”, “se fossi al tuo posto”, ecc. So-
no espressioni che prevedono I'uso
dei tempi nel periodo ipotetico, ma
in realta é possibile apprenderle co-
me chunk senza necessariamente
partire dalla spiegazione gramma-
ticale, che puo avvenire in seguito,

ESSERE

COME

 Espressioni
per strutturare il testo
Si tratta di forme istituzionalizza-
_ te che appartengono al codice
scritto e che si utilizzano per strut-
turare e decodificare testi di una
certa lunghezza. Si tratta di
espressioni come “in primo luo-
go...”, "in secondo luogo...”, “in-
fine”, oppure: “passeremo ora ad
analizzare una serie di punti...”.
Sono espressioni utili per organiz-
zare lunghi passaggi scritti, ma
possono essere presenti anche nel-
la lingua parlata, ad esempio nel
linguaggio accademico.

B IL RUOLO
DELLA GRAMMATICA

Imparare una parola significa ne-
cessariamente impararne anche la
grammatica, dunque conoscerne
la struttura, saperne individuare i
morfemi flessivi o derivazionali,
gli affissi, ecc. L'insegnante do-
vrebbe aiutare 'allievo a scoprire
tali meccanismi guidandolo nella
riflessione metalinguistica fin dai

LA COMPETENZA
LINGUISTICA DEVE

FUNZIONALE
A UNA VISIONE
DELLA LINGUA

COMUNICAZIONE

IL LEXICAL APPROACH

primi livelli di ap-
prendimento.

Lo sviluppo della
consapevolezza dei
fenomeni linguistici
(awareness-raising)
¢ considerato un fat-
tore molto impor-
tante nel Lexical Ap-
proach:

“There is little doubt that some
grammatical information is useful
to students. There is also evidence
that awareness-raising activity
can help students perceive un-
derlying patterns more quickly
than they would if unguided. Full,
competent use of the language in-
volves mastering its grammatical
patterns. These factors clearly sug-
gests that grammar has a role to
play, but no the pre-eminent role
which it is frequently still accor-
ded”®.

® La grammatica

non € prescrittiva
Nell'insegnamento tradizionale la
grammatica veniva insegnata in ba-
se a una serie di regole che I'inse-
gnante spiegava agli studenti, veri-
ficandone quindi la comprensione
attraverso gli esercizi, spesso di ti-
po strutturale. Questo approccio si
fonda sull’illusione che la descri-
zione prescrittiva delle regole pos-
sa spiegare un fenomeno tanto
complesso come la lingua. Inoltre,
un approccio prescrittivo alla lin-
gua implica un atteggiamento pre-
scrittivo, che sanziona cid che ¢
corretto e cio che non lo é. Cio
conduce a una visione riduttiva ri-
spetto all’evoluzione della lingua e
alle sue norme d’uso. L'approccio
lessicale si fonda invece in una vi-
sione descrittiva della lingua. Par-
tendo dal testo e non dalla frase,
I'analisi si basa sulla descrizione
dei suoi componenti linguistici, te-
nendo conto delle varieta e della
norma sociolinguistica. La possibi-
lita di analizzare consistenti corpo-

rq attraverso indagini computazio-
nali consente oggi di osservare usi
di alcune forme linguistiche che si
discostano o contraddicono le re-
gole imposte dalla grammatica nor-
mativa prescrittiva.

¢ Grammatica

e apprendimento
Nell'insegnamento graduato in ba-
se alla progressione grammaticale,
alcune espressioni che ricorrono
spessissimo nella vita quotidiana
vengono insegnate non in base al-
la loro frequenza d’'uso, ma piut-
tosto in ordine alle difficolta gram-
maticali che contengono. Ad esem-
pio routines o rituali istituziona-
lizzati come “buongiorno”, “vorrei
parlare con...”, “vorrei sapere
se...”, contengono il condizionale,
ma esprimono la funzione referen-
ziale attraverso ['atto linguistico
del fare una richiesta. In un sillabo
impostato sull’approccio lessicale
esse dovrebbero essere apprese in-
dipendentemente dalla loro analisi
grammaticale, come chunk, come
singole unitd (grammatical ho-
lophrases) fondamentali per co-
municare in situazioni molto ri-
correnti nella vita degli studenti.
“In the same way that individual
nouns may be seen as naming re-
al word objects or entities, com-
plete sentences |[...| may be seen
as naming particular situations™”,
Nella prassi didattica tradizionale
I'elenco degli argomenti di gram-
matica di un determinato corso la-

5 M. Lewis, Implementing the Lexical
Approach, Language Teaching Publica-
tion, Hove 1997, p, 41.

8. M. Lewis, Implementing the Lexical
Approach, Language Teaching Publica-
tion, Hove 1937, p. 41.

M. Lewis, The Lexical Approach, Lan
guage Teaching Publication, Hove 1393,
p. 92,

B M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1993,
p. 133

%M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1993,
p. 139,
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scia implicitamente intendere che
tali argomenti sono altrettanti pro-
blemi da risolvere, di volta in vol-
ta, attraverso la spiegazione del-
I'insegnante e la pratica. Inoltre,
siccome la progressione degli ar-
gomenti viene stabilita in base a
un grado di difficolta crescente, lo
studente ne deduce che gli ultimi
debbano essere di difficolta estre-
ma, con il risultato che spesso li
affronta con un certo disagio. Il
congiuntivo in italiano ha solo
quattro tempi e il suo uso non &
poi cosi ostico, eppure, siccome si
studia “dopo”, gli studenti stra-
nieri lo affrontano gid immagi-
nando che sard complicatissimo.
L'approccio lessicale permette di
superare questa visione attraverso
la riflessione metalinguistica che

19. M. Lewis, The Lexical Approach, Lan-
guage Teaching Publication, Hove 1993,
p. Vil

avviene alla fine del processo di
apprendimento.

e [l paradigma observe-
hypothesise-experiment

Da un punto di vista metodologi-
co, focalizzare I'attenzione sulle
varie tipologie di chunk che si
traducono in item lessicali costi-
tuiti da intere frasi grammatica-
lizzate, & in chiara antitesi con il
tradizionale insegnamento del
lessico soprattutto di matrice
strutturalista, fondato sul para-
digma presentare/praticare/pro-
durre (present-practice-produce).
Si tratta di una metodologia di ti-
po deduttivo in base alla quale
presentata una regola generale,
essa viene superappresa attraver-
so la ripetizione.

Nel caso invece dell’apprendi-
mento di chunk come quelli de-
scritti in precedenza, si crea la
necessita di adottare il paradigma

osservare/creare ipotesi/speri-
mentare (observe-hypothesise-ex-
periment). In questo caso, par-
tendo dall’osservazione di deter-
minate occorrenze, collocazioni,
routine, ecc. presenti in un testo
si possono, attraverso tecniche
deduttive (ossia dall’'osservazio-
ne del particolare risalire allipo-
tesi di una possibile regola gene-
rale), comprendere la struttura e
il funzionamento di determinati
chunks lessicali che, una volta
compresi nella loro struttura e
funzione pragmatica, possono es-
sere riutilizzati dagli allievi gene-
rando nuova lingua.

B CONCLUSIONI

Nel quadro necessariamente sin-
tetico tracciato nel breve spazio di
questo contributo si & cercato di
descrivere il Lexical Approach so-
prattutto nei sui aspetti innovati-
vi sia nella descrizione della lingua
sia nei suoi orientamenti metodo-
logici.

L'approccio suggerito da Lewis si
colloca sia nel quadro degli ap-
procei comunicativi sia nell’ambi-
to degli orientamenti umanistico-
affettivi, che pongono ['allievo al
centro del processo di apprendi-
mento attraverso la scoperta e la
riflessione sulla lingua.

Inoltre, I'approccio lessicale ride-
finisce il ruolo del lessico e della
grammatica; da un lato, spostan-
do I'enfasi sul lessico, ha posto fi-
ne a un lungo sonno della meto-
dologia didattica e dall’altro, pro-
ponendo una visione unitaria del-
la lingua, ha ricollocato la gram-
matica in funzione della compe-
tenza comunicativa. Possiamo
dunque concludere con le parole
dello stesso Lewis: “Socio-lingu-
stic competence — communicative
power — precedes and is the basis,
not the product, of grammar com-
petence”'’.



L’analisi degli errori nell’apprendimento
della lingua inglese

di Paola Desideri

Universita degli Studi di Chieti-Pescara

Lo scopo principale dell’analisi degli errori é quello

di far luce sull’interlingua del discente, di provare
come l'esistenza di tale codice sia governato da regole,
condizione essenziale perché avvenga qualsiasi

comunicazione.

B ANALISI DEGLI ERRORI
E INTERLINGUA

La premessa essenziale su cui si
fonda I'analisi degli errori ¢ la si-
stematicita dell’interlingua del di-
scente, da cui consegue anche la
prevedibilita degli errori commes-
si durante I'apprendimento della
lingua straniera. 1 dati da utilizza-
re per tale tipo di studi devono
pertanto essere ricavati preferibil-
mente da materiale linguistico
prodotto spontaneamente, cioé
con la reale intenzione di comuni-
care. Va rilevato che lettere, sto-
rie, composizioni orali e scritte,
role-play e conversazioni libere
fanno si che lo studente possa
avanzare liberamente le proprie
ipotesi sulla lingua che sta effetti-
vamente usando per scopi comu-
nicativi; al contrario gli esercizi
strutturati e i compiti di manipo-
lazione linguistica impongono op-
zioni limitate, molte volte formu-
late addirittura a caso, e non pos-
sono percio essere considerati ri-
velatori attendibili della compe-
tenza di transizione dell’allievo.

Risulta evidente quindi che i dati
disponibili per I'analisi degli errori
e per l'individuazione dell’origine
degli stessi vengono per lo pili re-
periti da consegne finalizzate alla

produzione, orale e soprattutto
scritta. Infatti lo studio dei mecca-
nismi della ricezione-comprensio-
ne della lingua straniera si rivela
piti complesso di quanto si pensi.
Innanzitutto, in molte circostanze,
si pone la difficile questione di sta-
bilire in maniera oggettiva se I'a-
scoltatore o il lettore abbiano capi-
to appieno cio che viene loro detto
o scritto. Ulteriori problemi sorgo-
no poi per il fatto che non sempre
¢ possibile identificare con assolu-
ta certezza quali peculiari elemen-
ti linguistici abbiano effettivamen-
te generato ostacoli alla compren-
sione. Inoltre le verifiche che si
propongono di sondare la qualita
della ricezione (test, riassunti, pa-
rafrasi, domande sul testo, ecc.)
spesso richiedono a loro volta atti-
vita produttive, per cui risulta ar-
duo individuare la causa delle dif-
ficolta incontrate dallo studente.

B TiPI DI ERRORI

L'insegnante si pud trovare di
fronte a tre possibilita di produ-
zione frasale. La prima riguarda
frasi chiaramente errate, cioé non
accettabili dal punto di vista for-
male o fonetico, dalle quali si
evince con facilita I'errore. La se-

conda concerne frasi meno pale-
semente errate, vale a dire frasi ac-
cettabili linguisticamente, ma non
appropriate allo specifico contesto
situazionale e pragmatico d’uso.
Infine la terza possibilita presenta
difficoltd ancora maggiori, in
quanto la frase analizzata é accet-
tabile e apparentemente appro-
priata, ma non risponde alle reali
esigenze comunicative del discen-
te, in altri termini non significa
quello che lo studente in realta in-
tende esprimere. Questi ultimi
enunciati possono essere o il ri-
sultato dell’applicazione di regole
sbagliate, che per caso producono
frasi accettabili, oppure sono do-
vuti all'impiego di formule impa-
rate a memoria come un tutto in-
differenziato e indistinto. Un
esempio interessante a tale riguar-
do & fornito da Edge', che propo-
ne una conversazione tra due di-
scenti che stanno apprendendo
I'inglese in un paese ospite:

Peter: How long are you here
for?

Amira: Two years.

Peter: Wha...! You are already
here since two years?

Amira: No, no, [ am come
yesterday.

Peter: Oh, yester...

Amira: No, no, last week,

I mean I came last week.

Senza tener conto degli evidenti
errori linguistici che compaiono
nel dialogo, Edge si sofferma sul-
la prima domanda posta da Peter,
perfettamente corretta e accetta-
bile da un punto di vista gramma-
ticale, ma che non rispecchia cid

% J. Edoe, Mistakes and Correction,
Longman, London 1989, p. 2.

¥00C Q- W|as




selm 4-6 2004

GRAMMATICA E GRAMIMATICHE

che il ragazzo vuole dire. Essa rin-
via infatti a una azione futura, ri-
ferimento che infatti Amira coglie
nella sua risposta, ma |'ulteriore
replica di Peter dimostra I'inten-
zione di conoscere invece il tem-
po gia trascorso da lei in Inghil-
terra, richiesta per cui avrebbe do-
vuto usare la forma How long
have you been here?

Questo esempio conferma dunque
I’assunto di Corder: “Se conside-
riamo i sistemi della lingua come
sistemi di scelte binarie o multi-
ple, ma limitate, non si pud affer-
mare che la produzione di una
forma correfta nell’occasione ap-
propriata sia priva di errori, finché
non siamo sicuri che, all’occasio-
ne, lo studente & anche in grado di
produrre correttamente la forma
opposta”. E evidente quindi che
prima di procedere alla descrizio-
ne degli errori, I'insegnante debba
possedere una riproduzione di
guello che lo studente sta cercan-
do di esprimere. Dopo aver indi-
viduato gli eventuali errori pre-
senti nelle frasi, la tappa successi-
va consiste nel reperire una di-
screta quantita di dati, con lo sco-
po di dimostrare che le regolarita
osservate non sono dovute al ca-
s0. Bisogna considerare principal-
mente gli errori comuni a tutti, o
almeno alla maggior parte dei di-
scenti, compito che risulta note-
volmente semplificato in ambito
scolastico, dove le classi costitui-
scono delle comunita abbastanza
omogenee. Gli studenti di uno

stesso corso hanno infat-
ti generalmente la stessa
etd, parlano la medesima
lingua madre e possiedo-
no una conoscenza pit o
meno equivalente della
lingua straniera; in realta
gli unici fattori discrimi-
nanti sembrano essere la
soggettivitd e la motiva-
zione dei singoli appren-
denti. L'analisi e la de-
scrizione linguistica degli errori
possono essere compiute a diversi
gradi di profondita, generalitd o
astrazione. Tralasciando i cosid-
detti “errori di prestazione™, gli
errori pit interessanti dal punto di
vista glottodidattico sono quelli
“sistematici”, rivelatori cioé di un
sistema linguistico che si evolve
attraverso fasi transitorie, sebbe-
ne non sempre si riesca a stabilire
un confine netto tra un “errore di
prestazione” e un “errore sistema-
tico™: infatti & molto frequente che
I'allievo conosca metalinguistica-
mente la regola appropriata, ma
non sappia ancora applicarla in
maniera automatica.

B “ERRORI SISTEMATICI”

La modalita descrittiva pit sem-
plice e generale consiste nell’os-
servare le differenze tra la norma
linguistica e 'enunciato prodotto
dal discente nei termini di omis-
sione di elementi necessari, di ag-
giunzione di elementi non neces-

2.5 P Corder, Introduzione alla linguistica applicata, || Mulino, Bologna 1983, p. 306.
2. Essendo prodotti in circostanze fortuite, gli “errori di prestazione™ non sono ind
ce di una conascenza impearfetta del codice linguistico, non hanno caratlere di si-
stematicila e in genere vengono riconosciuti e correlli dal parlante stesso. Si tratla
del lapsus linguae, che comprendono le false partenze, le esitazioni, la commistio-
ne di strutture, la sostituzione, la rasposizione, 'omissione di un ifem lessicale, di
un suono, di una parola, addirittura di un intero enunciato. La letteratura sulla lingua
seconda distingue tra gli "errori di esecuzione”, cioé tra gli "sbagli” (errors) causati
da disattenzione e da altri fattori tipici della performance linguistica, e gl "errori di
competenza”, vale a dire gli "erron” veri e propri (mistakes) dovuti a una conoscenza
ancara in fase di sviluppo del sistermna delle regole della L2.

4 H. Dulay, M. Burt, S. Krashen, La seconda lingua, || Mulino, Bologna, 1985, p, 208,
5 ). C, Richards, Error analysis and second language strategles, in Language scien-

ces, 1971, XVII, pp. 12-22,

IMPARARE

UNA LINGUA
NON SIGNIFICA
IMPARARE
SOLAMENTE
PAROLE NUOVE,
MA REGOLE,
RELAZIONI

E CATEGORIE

sari, di malforma-
zione degli ele-
menti, o di ordina-
mento improprio
degli stessi. Que-
sto tipo di classifi-
cazione, definita
da Dulay, Burt,
Krashen* “tasso-
nomia della strate-
gia superficiale”,
poiché osserva il
modo in cui viene alterata la strut-
tura di superficie, offre una pro-
spettiva analitica notevole per gli
studiosi interessati allidentifica-
zione dei processi cognitivi uni-
versali soggiacenti all’acquisizione
della L1 e all’apprendimento di
una L2.

e Omissione e aggiungione

Le frasi realizzate dall’apprendente
possono presentare I'omissione di
alcuni elementi che compaiono in-
vece negli enunciati corretti. Gra-
zie a questo tipo di classificazione
si & potuto constatare che certi tipi
di morfemi vengono omessi piu fa-
cilmente di altri: a questa categoria
appartengono senza dubbio i mor-
femi grammaticali che, come tali,
esprimono funzioni grammaticali
(caso, numero, genere, ecc. nel no-
me; tempo, modo, aspetto, perso-
na nel verbo). In concreto, si regi-
stra spesso che la marca morfolo-
gica del passato -ed é considerata
dal discente un tratto ridondante,
in quanto la nozione del passato
viene di solito espressa da items
lessicali, ad es. gli avverbi di tem-
po. Del resto, la sequenzialita stes-
sa della narrazione pud essere
ugualmente resa dal tempo presen-
te, come dimostra il caso fornito da
Richards®: *Yesterday I go to the
university and I meet my new pro-
fessor. Portatrici di significato, in-
dispensabili quindi per I'economia
del discorso, sono le forme defini-
te “piene”, come i verbi, i sostanti-
vi, gli aggettivi, che al contrario



vengono omesse molto raramente,
soprattutto da discenti cognitiva-
mente maturi.

Non si pué registrare lo stesso
comportamento linguistico da par-
te dei pronomi che, pur essendo
portatori di significato, vengono
facilmente eliminati. Un caso mol-
to frequente é I'omissione del pro-
nome personale soggetto (soprat-
tutto di terza persona singolare) da
parte di discenti, la cui L1 con-
templa la possibilita della ellissi di
questa specie pronominale. 11 fe-
nomeno della omissione viene
strettamente associato con quello
della “ipergeneralizzazione™ infat-
ti anche "assenza della -s nella ter-
za persona singolare — errore no-
toriamente diffuso tra tutti gli stu-
denti — dipende dalla ipergenera-
lizzazione della forma verbale che
ricorre con tutte le altre persone.
Allo stesso modo viene piu volte
omesso anche il suffisso -s che in-
dica il plurale poiché, come sap-
piamo, i discenti si affidano spesso
per la codificazione del plurale ai
numerali (es. *five car) ed espri-
mono sintatticamente il contrasto
tra singolare e plurale, premetten-
do al primo I'articolo indetermina-
tivo a. Accanto all’omissione, ri-
sulta ugualmente ricorrente il fe-
nomeno opposto, quello dell’ag-
giunzione di alcuni elementi che
non dovrebbero invece comparire
in un enunciato corretto. Diversa-
mente dall’omissione, piu fre-
quente nelle prime fasi di appren-
dimento, I'aggiunzione ¢ tipica del-
le fasi piti avanzate, cioé quando il
discente ha gia interiorizzato un
discreto bagaglio di regole della
lingua straniera. Si possono osser-
vare diversi tipi di aggiunzione: il
pritno comporta la doppia marca-
tura di alcuni tratti semantici, ad
esempio le marche temporali. L'e-
nunciato *We didn't went there
mostra come, oltre all’ausiliare,
anche il verbo principale prende la
forma del tempo passato.

ul‘T‘bﬂ Cqu

Tale fenomeno, particolarmente ri-
corrente con i passati irregolari, di-
mostra che questi ultimi vengono
spesso interiorizzati come tali, as-
sumendo un valore che solamente
in seguito verrd pienamente gram-
maticalizzato. La stessa considera-
zione si puo fare sia per frasi come
“He doesen't knows my name, in
cui due elementi vengono marcati
per lo stesso tratto, in tale caso spe-
cifico il tempo presente, sia per
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questi due esempi di frase interro-
gativa proposti da Pavesi® *Do

crickets can fly? ¢ “Where's Mark
is school?, in cui la ripetizione del-
I'ausiliare indica I'uso di forme non
ancora completamente analizzate.
Molti “errori di regolarizzazione™’,
definiti anche di ipergeneralizza-
zione, in realta rientrano nel feno-
meno pit ampio delle aggiunzioni,
poiché una marca regolare viene
erroneamente aggiunta per analo-

5 M. Pavesi, Inglese come L2, in L'altra Europa linguistica, Variata di apprendimen-
to e interlingue nell’Europa contermporanea, a cura di E. Banfi, La Nuova ltalia, Fi-

renze 1993, pp. 234-235,

- Gli “errori di regolarizzazione” sono ascrivibili alla macro-categoria degli errori di
malfarmazione: sono caralterizzati dall'uso della forma shagliata del morfermna o del-
la struttura. Gli errorn di regolarizzazione sona molto numerosi nelle produzioni degl

apprendenti della prima e

e della seconda lingua, bambini e adulti, & tendono a per-

manare anche dopo che & slata acquisita una certa familianta con la lingua.
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

| ~ NON SEMPRE ‘ .
Eeoloe, os viens £ POSSIBILE difficolts. Una fra
associata anche a IDENTIFICARE se come “I wani
quegli elementi lin- CON CERTEZZA that he pays his
guistici che fanno ec-  QUALI ELEMENTI grandfather a visit,
cezione. Accade spes- LINGUISTICI al posto di I want

so che un discente usi
la forma wants non
dopo un soggetto sin-
golare, come dovreb-
be, ma dopo uno plu-
rale, presumibilmente a causa del-
la forte suggestione associativa fra
-5 e il plurale. Lo stesso si puo af-
fermare per quegli studenti che
producono una forma aggettivale
plurale aggiungendo la -s: questo
particolare fenomeno si puo spie-
gare con una ipergeneralizzazione
della regola per la formazione dei
plurali in inglese (esempio classico
*childs al posto di children). La
medesima operazione puo riguar-
dare anche i verbi, e pii precisa-
mente la regolarizzazione dei verbi
irregolari, valga per tutti *putted al
posto di put.

L'apprendente crea quindi una
struttura deviante sulla base della
propria esperienza linguistica,
esperienza che puo derivare sia dal-
la propria L1, sia dalla stessa lin-
gua straniera, tanto che Crisari® e
altri parlano di transfer inter- ¢ in-
tralinguistico. Non sempre ¢ facile
stabilire quale tipo di fransfer ge-
neri un determinato errore. Alcune
produzioni erronee, come ad esem-
pio “I played the football, non pre-
sentano particolari problemi dato
che il transfer interlinguistico vie-
ne subito scartato; I'errore ¢ dovu-
to alla ipergeneralizzazione della
regola di assegnazione degli artico-
li anche a quei casi che fanno ecce-
zione. Altri enunciati presentano

ABBIANO
OSTACOLATO
LA COMPRENSIONE

him to pay his
grandfather a visit,
ad esempio, pud
essere il risultato di
ipergeneralizzazio-
ne dovuto alle caratteristiche della
L.1, in quanto il sinonimo pit co-
mune di want in molte lingue eu-
ropee, tra cui anche I'italiano, ha
come oggetlo una proposizione fi-
nita e implica il corrispondente di
that. Allo stesso tempo l'errore pud
essere causato anche dalla confu-
sione tra voci sinonimiche come
demand o request, per le quali la
costruzione con that sarebbe stata
perfettamente accettabile. 1] feno-
meno della regolarizzazione viene
oggi considerato uno dei motivi
principali di errore, non solo nei di-
scenti di lingua straniera ma, come
osserva Ervin-Tripp”, anche nei
bambini che imparano quella me-
desima lingua come L1. Accanto al
meccanismo della regolarizzazione
abbiamo |'utilizzo di “arciforme”,
gquando un membro di una classe
di forme viene selezionato per rap-
presentarne altre nella stessa clas-
se: un esempio significativo é I'er-
rore dovuto alla sovraestensione
delle preposizioni in e on a scapito
delle altre. Lo stesso fenomeno ri-
corre anche nel caso dei pronomi
personali, in cui il pronome perso-
nale soggetto di terza persona ma-
schile singolare he viene spesso
usato al posto di quello femminile
she e di quello neutro it, nonché al
posto di quello di terza persona

& M, Crisari, Qualche osservazione sulla natura e significato degli errord, in Glottodi-
dattica. Principi e realizzazioni, a cura di C. Siani, La Nuova Italia, Firenze 1978, pp.

78-82.

98-8, Ervin-Tripp, {5 second language learning like the first?, in TESOL Quarterly, 1974,

VI, pp. 111-127.

19. | Hobbins Remano, The most common errors made by Italian learners of Engli-
sh, in Rassegna ltaliana di Linguistica Applicata, 1985, XVII, 1, pp. 97-101

plurale they, Man mano che si pro-
gredisce nell’apprendimento della
lingua le arciforme vengono sosti-
tuite da forme alternanti, cioé ven-
gono usate tutte le forme di una
stessa classe, anche se in modo non
sempre corretto,

e Odinamento improprio

Gli enunciati prodotti da un di-
scente possono inoltre presentare
un ordinamento improprio degli
elementi al loro interno; spesso la
posizione scorretta di uno o pin
itemis pud essere spiegata con I'in-
terferenza della L1 dello studente
che traduce parola per parola. In
altri casi invece |'ordinamento im-
proprio degli elementi deve essere
considerato un errore “evolutivo”,
generalizzabile cioé per tutti 1 di-
scenti che imparano la stessa lin-
gua straniera e anche per i bambi-
ni che apprendono la medesima
lingua come L1, Questo é il caso
specifico delle interrogative, che
Iallievo costruisce seguendo l'or-
dine SVO, quindi conservando
I'ordine delle frasi dirette imparato
in precedenza. Anche I'omissione e
la scelta erronea dei connettivi fra-
sali possono causare serie difficolta
di interpretazione. Nelle fasi inizia-
li dell’apprendimento il discente
tende a usare una sintassi dell’e-
nunciato piuttosto elementare, fat-
ta di periodi che contengono una
sola proposizione. Infatti, quando
all’interno dello stesso enunciato
compaiono due o pit proposizioni,
queste sono per lo piti giustappo-
ste senza marche di coordinazione
o subordinazione, solamente in se-
guito vengono impiegati i primi
connettivi come and e or, cui segue
la marca subordinante because.

B 'INTERFERENZA
DELLA PRIMA LINGUA

Come dimostra Hobbins Roma-
no'Y, l'interferenza della prima




lingua non pud comungque essere
sottovalutata.

La studiosa fornisce infatti un’in-
teressante panoramica degli erro-
ti piti comuni prodotti da appren-
denti italiani di lingua inglese,
causati proprio dalle differenze tra
i due codici linguistici. Sono og-
getto di approfondita analisi i pro-
blemi grammaticali e lessicali, in
particolare le interrogative, i verbi
con preposizione, I'ordine dei co-
stituenti frasali, gli errori lessicali
dovuti all'uso improprio del di-
zionario e i cosiddetti “falsi ami-
ci”. Gli errori pit ovvi sono quel-
li che riguardano la pronuncia, da-
to che l'italiano, a differenza del-
I'inglese, per lo pit si legge come
si scrive.

A differenza di altri studiosi che
definiscono “evolutivi”, propri
cioe di tutti gli apprendenti, gli er-
rori prodotti nelle frasi interroga-
tive, L. Hobbins Romano eviden-
zia le peculiari difficolta incontra-
te da un discente italiano alle pre-
se con la lingua inglese. Visto che
in italiano ¢ sufficiente invertire
verbo e pronome personale, uti-
lizzando poi  un’intonazione
ascendente, i discenti ometteran-
no sistematicamente, soprattutto
negli stadi iniziali, 'ausiliare rea-
lizzando enunciati del tipo *Play
you?

Del resto, va sottolineato che
spesso in ambito scolastico lo stu-
dente viene forzato a utilizzare la
lingua straniera prima di aver avu-
to contatti sufficienti per una ela-
borazione significativa, prima cioé
di aver sviluppato le strutture co-
gnitive necessarie.

L'analisi degli errori, la riflessione
sulle loro cause, il tentativo di for-
nire una spiegazione della loro oc-
correnza, sono indagini necessarie
poiché imparare una lingua non
significa imparare solamente pa-
role nuove, ma regole, relazioni e
categorie; queste ultime inoltre
non vengono apprese in modo

L'ANALISI DEGLI ERRORI
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meccanico, ma atfraverso un pro-
cesso di costruzione creativa che
implica dei meccanismi cognitivi.
Spetta alla linguistica acquisizio-
nale, alla psicolinguistica, alla
glottodidattica, ciascuna con le
proprie specificita e i propri stru-
menti, continuare a investigare
sulla natura e sulle cause degli er-
rori dei discenti, argomento che,
nonostante i numerosi passi avan-
ti compiuti, presenta ancora in-
certezze e dubbi. [ |
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

A lezione di grammatica non-standard

di Antonietta Marra
Universita degli Studi di Cagliari

La dimensione diatopica é una delle dimensioni meno
trattate dagli studi glottodidattici: per quali ragioni merita
invece un approfondimento con apprendenti avanzati?

B VARIAZIONE
SOCIOLINGUISTICA
E GLOTTODIDATTICA

E noto che qualsiasi sistema lin-
guistico é un’entitd complessa,
composta da sottoinsiemi (o va-
rietd linguistiche) a loro volta de-
finibili come veri e propri sistemi.
La sociolinguistica ha dato un no-
me a questa complessita: ogni lin-
gua & un “dia-sistema”, in cui cia-
scuna varieta linguistica si defini-
sce attraverso un insieme di tratti
linguistici congruenti che co-oc-
corrono con insiemi di tratti extra-
linguistici caratterizzanti i parlan-
ti o le situazioni di impiego'. Le
varietd linguistiche appartenenti a
uno stesso dia-sistema non sono,
naturalmente, del tutto estranee le
une alle altre. Esse, infatti, pre-
sentano una parte di forme e re-
gole comuni e si differenziano le
une dalle altre per alcuni elemen-
ti specifici.

La complessita sociolinguistica del
dia-sistema & descritta attraverso
diversi modelli interpretativi, che
evidenziano la molteplicita dei pa-
rametri chiamati in causa. Con par-
ticolare riferimento all’italiano, ad
esempio, Berruto, riprendendo al-
cuni concetti e suggerimenti termi-

nologici proposti da Coseriu?, pro-
pone una classificazione delle va-
rieta secondo quattro dimensioni:

» diatopica (dipendente dall’area
geografica da cui proviene il par-
lante);

« diastratica (o sociale, caratteriz-
zata dallo strato o gruppo sociale
a cui appartiene il parlante);

= diafasica (detta anche situazio-
nale o funzionale-contestuale, de-
terminata dalla situazione comu-
nicativa in cui ¢ usata la lingua);

= diamesica (legata al mezzo fisi-
co-ambientale, cioé al canale at-
traverso cui la lingua viene usata).
Le dimensioni della variazione so-
ciolinguistica sono profondamen-
te interconnesse tra loro. Nella si-
tuazione italiana, ad esempio, &
praticamente impossibile separare
la variazione diatopica da quella
diastratica e forme diastratiche
implicano quasi sempre anche
marcatezza diatopica. Berruto?,
pertanto, propone una gerarchia,
affermando che primariamente
agisce la dimensione diatopica, se-
guita da quella diastratica e poi da
quella diafasica. Le diverse va-
rietd, inoltre, si collocano su un
continuum che non permette di ri-
conoscere i confini esatti di cia-
scuna.

La teoria e la pratica glottodidat-
tica degli ultimi decenni, mirando
a sviluppare negli apprendenti una
competenza linguistica “adeguata”
(cioé appropriata al contesto) e
non solo grammaticalmente “cor-
retta”, hanno dedicato una note-
vole attenzione alle questioni le-
gate alla variabilita sociolinguisti-
ca, soprattutto in relazione alla di-
mensione diafasica e a quella dia-
mesica. Basandosi sul modello di
Halliday*, che spiega la variazione
linguistica attraverso la determi-
nazione datane dalle funzioni d’u-
so (use), la glottodidattica si &
concentrata, infatti, sulle modalita
di espressione del registro, che é
determinato dal “campo” (dato
dall’argomento trattato e dal con-
testo comunicativo), dal “tenore”
(caratterizzato dal rapporto esi-
stente tra i partecipanti alla situa-
zione cotmnunicativa) e dal “modo”
(correlato al mezzo utilizzato nel-
la comunicazione). Sono state tra-
lasciate, invece, le dimensioni del-
la variazione relative all’'user, che
rivelano informazioni non sui fat-
tori esterni al parlante e sulla si-
tuazione comunicativa, ma sul
parlante stesso in quanto soggetto
“collocato” in una particolare “zo-
na” sociale e geografica, anche in-
dipendentemente dall’evento co-
municativo in corso.

In questa sede, quindi, la nostra
attenzione si concentrera sulla di-
mensione diatopica che, insieme a
quella diastratica, ¢ una delle di-
mensioni meno trattate dagli studi
glottodidattici: tenteremo di spie-
gare per quali ragioni, a nostro av-
viso, essa merita un approfondi-

v G. Berruto, Le vaneta del repertorio, in Introduzione all'ita-
liano contemporaneo. La variazione e gli usi, a cura di A, S0-

brero, Laterza, Ban 1883, p. 8

2 E. Coseriu, Sincronia, diacronia e storia, Boringhier, Torino 1981

3 G. Berrute, Fondamenti di Sociolinguistica, laterza, Bari
1995, pp. 150-151

4 M. AL K. Halliday, Sistema e funzione nel linguaggio, Il Muli-

no, Bologna 1987, p. 71.



mento con apprendenti avanzati.
Le nostre riflessioni sulla variabi-
lita grammaticale legata a fattori
geografici faranno riferimento, in
particolare, alla lingua inglese, che
offre, per la sua ampia diffusione
territoriale, spunti interessanti e
problematici, anche per una pro-
spettiva d’analisi non strettamen-
te linguistica.

B LE GRAMMATICHE
DELL'INGLESE

Per l'insegnamento dell’inglese,
nella tradizione italiana, il model-
lo linguistico di riferimento che ha
goduto e gode di maggiore presti-
gio & senza dubbio quello britan-
nico. I libti di testo adottati, infat-
ti, fanno riferimento alla lingua del
Regno Unito ed é innegabile che
persista una certa preferenza per
lettori anglofoni del “vecchio con-
tinente”. E percepita, dunque, per
questa lingua, I'esistenza della va-
riazione diatopica. Tuttavia, le ri-
flessioni che solitamente la riguar-
dano all'interno di un corso di lin-
gua rappresentano solo “note di
colore”, limitate a due livelli del si-
stema linguistico, fonologia e les-
sico, e circoscritte al confronto tra
I'inglese britannico e quello che,
senza ulteriori specificazioni, & de-
finito “inglese americano”. Come
vedremo, le condizioni di variabi-
lita geografica dell’inglese (e
ugualmente di ogni lingua) si ma-
nifestano in tutti i livelli del siste-
ma - quindi anche nella gramma-
tica — e sono ben piti complesse di
quelle proposte dalla semplice di-
cotomia tra “Vecchio” e “Nuovo
Mondo”.

Abituati alla selva dei dialetti ita-
liani, siamo convinti che l'inglese,
tranne che per questioni di pro-
nuncia e qualche lessema, non
presenti ampi gradi di variazione.
Alcuni fenomeni grammaticali do-
cumentati gia solo in territorio

GRAMMATICA NON-STANDARD

britannico riservano,
a questo proposito,
qualche  sorpresa.
Prendiamo in consi-

LE CONDIZION|
DI VARIABILITA
GEOGRAFICA
DELL'INGLESE

verso |'ufficializza-
zione di uno stan-
dard autonomo ri-
spetto a quello del

derazlione alcunil e SIM ANIFESTANO Regno l:‘lrlxito: si. trat-
sempi. Nelle varieta ta delle “lingue ingle-
“rurali” del Nord tro- IN TUTTI si” parlate nelle na-
viamo ancora il pro- | LIVELLI zioni che Kachru®

nome di 2* persona
singolare thou (che
puo avere anche le forme thee o
tha nelle diverse aree); la presen-
za di questa forma pronominale fa
si che you sia usato sia come pro-
nome di 2% persona plurale, sia co-
me pronome di cortesia; nella
stessa zona if & usato per indicare
cio che nello standard é il posses-
sivo its e, per il sistema verbale, la
forma were per il passato di to be
é generalizzata per tutte le perso-
ne. Peculiarita grammaticali sono
rilevabili non solo nelle varieta
“rurali”: ad esempio a Norwich, la
pit grande citta dell’East-Anglia,
la coniugazione del presente indi-
cativo non marca in alcun modo la
3% persona singolare®.

La lingua inglese, come anche al-
tri sistemi di ampia diffusione
(pensiamo al francese, allo spa-
gnolo o all’arabo) somma alla va-
riazione diatopica interna le ca-
ratterizzazioni dei territori d’'e-
spansione. Tali differenziazioni
hanno condotto, in alcuni casi,
anche alla creazione di veri e pro-
pri standard. Stiamo parlando,
quindi, di sistemi linguistici in-
glesi, in parte diversi da quello
britannico, che vedono ricono-
sciuta questa loro diversita attra-

DEL SISTEMA

definisce  apparte-
nenti all’inner circle,
ovvero nei luoghi in cui I'inglese
¢ lingua materna per gran parte
della popolazione ed & ricono-
sciuto ufficialmente nella varieta
locale’. Per quest’ultima ragione,
e perché queste forme di inglese
possono fungere da modelli lin-
guistici di riferimento per comu-
nita linguistiche che non condivi-
dono le stesse condizioni, si parla
di varietd norm-providing. Esse
presentano diverse caratterizza-
zioni rispetto all’inglese britanni-
co per tutti i livelli del sistema.
Nell'inglese statunitense, ad
esempio, per il livello grammati-
cale, si nota una peculiare pro-
duttivitad di alcuni morfemi, per
cui le nuove forme verbali sono
create con i suffissi -ize e -ify,
mentre per i nomi sono utilizzati
preferenzialmente i morfemi -
cian, -ee e -ster.

Inoltre, forme verbali come dare,
need, ought to e used to stanno
perdendo il loro valore modale e
richiedono, nelle strutture della
frase negativa e interrogativa,
I'ausiliare do. Rispetto allo stan-
dard britannico alcune reggenze
verbali sono diverse e diversi ap-
paiono anche i contesti d'uso del-

5 Gli esempi sono tratti da: G. Mazzon, Le lingue inglesi. Aspetti storici e geografi-
ci, Nuova Italia Scientifica, Roma 1994; J. R. Rickford, Regional and social variation,
in Saciolinguistics and language teaching, a cura di 5. L. McKay, & N. H. Hornberger,
Cambridge University Press, Cambridge 1996, pp. 151-194; J. K. Chambers, P. Trud
lt:éjill, La dialettologia, || Mulino, Bologna 1982,

- B. B. Kachru, Standards, codification, and sociolinguistic realism: the English lan-
guage in the outer circle, in English in the world a cura di R. Quirk, H. Widdowsaon,
Cambridge University Press-the British Council, Cambridge 1985, pp. 11-30.

7. Oltre al Regno Unito, quindi, fanno parte dell'inner circle anche le nazioni in cui
si ebbe la prima delle due “diaspare” anglofone, che vide una massiccia migrazio-
ne dalle isole britanniche verso Australia, Nuova Zelanda e Nord America. Discus:
50 & invece l'inserimento in questo gruppo di altri territori, tra cui ad esempio il Su-

dafrica.
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I’articolo determinativo the®. Ca-
ratteristiche simili le ritroviamo
anche nell’inglese australiano e in
quello della Nuova Zelanda.

Ci sono poi anche altri luoghi in
cui l'inglese ha ampissima diffu-
sione e ampio uso, pur non essen-
do L1. Si tratta dei paesi che, se-
condo la classificazione di Kach-
ru, fanno parte dell’outer circle:
nazioni asiatiche e africane in cui,
in seguito alla “seconda diaspora™
anglofona, I'inglese si & affiancato
come L2 alle lingue locali che rap-
presentano la lingua materna. In
questi paesi la lingua inglese & al
centro di un processo di trasfor-
mazione che, attraverso diverse
fasi’, sta conducendo al riconosci-
mento della varieta locale (indivi-
duata nell’inglese delle classi col-
te) come lingua standard. L'ingle-
se &, in questi luoghi, una lingua
norm-developing, perché procede
verso I'assestamento e 'ufficializ-
zazione, dopo I'abbandono di un
atteggiamento di prescrittivismo
esonormativo che aveva a model-
lo lo standard linguistico esterno
(per lo pit britannico). Si manife-
sta chiaramente il valore politico
e sociale di questo cambiamento:
la scelta del modello normativo in-
terno sancisce, infatti, in queste
aree, un percorso di indipendenza
che & di carattere politico, oltre
che linguistico e culturale.
L'India & uno dei paesi in cui que-
sto processo di “naturalizzazione”
dell’inglese € nella sua fase finale:
scuole, giornali, televisione e isti-

tuzioni utilizzano la
varieta di inglese in-
diana (chiamata an-
che Hindish < In-
dian English). Per
quanto riguarda la
grammatica, I’hindi-
sh presenta alcune
caratteristiche in co-
mune anche con altre varieta di
inglese norm-developing. Rispetto
all'inglese britannico ritroviamo
infatti, qui come altrove, I'attribu-
zione del plurale a nomi non nu-
merabili, I'uso di pronoun copying
(ovvero di doppia espressione
pronominale'"), forme comparati-
ve espresse solo da than, estensio-
ne del progressivo al verbo have.
Inoltre, nell’hindish in particola-
re, si nota l'uso di forme progres-
sive anche con verbi stativi e di
percezione (She is knowing the
answer); una variazione nella reg-
genza di alcuni verbi (pay atten-
tion on, discuss about, convey
him my greetings), la presenza di
elementi enfatizzatori (To Bom-
bay itself I'm going) e di forme
“semplificate” di tag questions
non determinate dal soggetto
(You're going, isn’t it?; He's here,
no?). Una struttura interessante &
rappresentata, inoltre, dalle rispo-
ste yes/no, che sono strutturate
non in base al contenuto positivo
o negativo della risposta stessa,
ma in riferimento al contenuto e
alla forma della corrispondente
domanda (A: You didrn’t come on
the bus? B: Yes, I didn’t). Dall’ul-

MARCATI

L'ANALISI DI TESTI

DIATOPICAMENTE che
PUO RAPPRESENTARE
UN ESERCIZIO

DI ATTENZIONE

ALLA FORMA

timo esempio
notiamo, infine,
’hindish
presenta anche
un ordine delle
parole diverso
rispetto all’in-
glese britannico
(Who you have
come for?; My all friends are wai-
ting; They're late always); questo
accade anche nelle frasi esisten-
ziali (A house is there per There is
a house)'".

B PERCHE PROPORRE
LE GRAMMATICHE
NON-STANDARD?

Dopo aver brevemente osservato
che la variazione diatopica si ma-
nifesta anche a livello grammati-
cale, diventa lecito chiedersi qua-
le possa essere la finalita di pro-
porre all’attenzione degli appren-
denti strutture diverse da quelle
presenti nello standard adottato o
addirittura forme non-standard'%.
A cosa pud servire conoscere le
varieta dialettali del Regno Unito,
o addirittura I'inglese parlato, ad
esempio, a Bombay, tenendo con-
to dello scarso prestigio di cui
gueste varieta godono?

Una prima risposta € nell’idea
stessa di un insegnamento lingui-
stico che si proponga la presenta-
zione del proprio oggetto in ma-
niera rispondente alla realta. L'in-
glese & anche il non-standard, e

8 Sul territorio statunitense, di particolare interesse appare an-
che il Black English Vernacular dei neri d'America. Sebbene
non sia una varieta internamente marcata diatopicamente, la
citiamo in quanto tipica del repertorio degli Stati Uniti. Ricor-
diamo, inoltre, che la variazione diatopica del continente ame-
ricano presenta anche due diverse varield standard (statuni-
tense e canadesa),

% R. Moag, The life cycle of non-native Englishes: A case
study, in The other tongue. English across cultures, a cura di
B. B. Kachru, University of lllinois Press, Urbana-Campaign
1982, pp. 270-288.

10. |n alcune varieta di "nuovi inglesi”, come ad esempio quel-
lo del Ghana, il pronoun copying si presenta anche nelle strut-
ture relative: The guests | have invited them have arrived.

M. G. Mazzon, Le lingue inglesi. Aspetti storici e geograticl,
Nuova ltalia Scientifica, Roma 1894, p, 171; D. Crystal, Cam-
bridge Encyclopedia of the English Language, Cambridge Uni-
versity Press, Cambridge 1995, p. 360,

12 Utilizziame da questo momento, per comodita, la denomi-

. nazlone “non-standard” per indicare tulte le varieta diverse da

quella prescelta nel corse di lingua, dungue anche quelle stap-
dard dell'outer circle.

8. B, Calaresu, A. Marra, La lingua come insieme di varieta:
implicazioni per la didattica dell'italiano lingua straniera, rela-
zione presentata al Convegno Internazionale L'insegnamento
dell'italiana a stranieri. Aspetti scientifici e pratica didattica,
Hannover 8 dicembra 2001.




questo deve essere mostrato a un
apprendente avanzato, a cui, cer-
to, non si propone di sviluppare
una competenza linguistica pro-
duttiva diatopicamente marcata,
ma solo di acquisire consapevo-
lezza della variazione diatopica
presente nella lingua straniera.
Da un punto di vista strettamente
funzionale all'insegnamento dello
standard, inoltre, 'analisi di testi
marcati diatopicamente pud rap-
presentare un esercizio di atten-
zione alla forma, anche diverten-
te, che guida, come é evidente, ol-
tre che “a caccia” di forme non-
standard, anche a focalizzare I'at-
tenzione e la riflessione metalin-
guistica sulle corrispondenti for-
me standard.

Le proposte di lavoro sul non-stan-
dard possono concentrarsi sia su
testi di parlato, sia su testi scritti.
Poiché la proposta é diretta a stu-
denti avanzati, possono essere uti-
lizzati materiali autentici, che per-
mettono, quindi, di conoscere at-
traverso le forme linguistiche an-
che aspetti culturali del paese che
le utilizza, come ad esempio film,
registrazioni televisive e, per la for-
ma scritta, opere letterarie, Sui te-
sti scritti, oltre alla ricerca delle for-
me non-standard, possono essere
proposte anche attivita di “tradu-
zione intralinguistica”, ovvero non
da una lingua all’altra, ma da una
varieta diatopica all’altra'>.
Un’attivita di riflessione metalin-
guistica pud essere condotta dagli
apprendenti stessi, per mezzo di
scambi epistolari con anglofoni di
varia provenienza; gli studenti po-
tranno cosi raccogliere sia un cor-
pus di forme marcate diatopica-
mente, sia vere e proprie descri-
zioni grammaticali, esplicitamente
richieste ai loro corrispondenti, re-
lative ad alcuni punti “problemati-
ci” del confronto diatopico even-
tualmente gia introdotti dal do-
cente. Si tratta, in tutti i casi, di at-
tivita che allenano al riconosci-
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CON LA LINGUA

mento della variazione,
esercizi di gwareness
training'*.

Lattenzione alla variabi-
litd della LS pud anche

OLTRE

TRASMETTIAMO
MESSAGGI
CHE VANNO

variazione stilistica).
Alcune varieta di in-
glese asiatico, pur
condividendo le
strutture formali con
Iinglese britannico,

cosione perrieterens. ILSEMPLICE 8o Toro
gli stessi termini anche SIGNIFICATO lo stesso significato
sulla propria L1, grazie DENOTATIVO e, infatti, in queste

alla maggiore consape-
volezza metalinguistica
che il contatto con la lingua stra-
niera sollecita. A questo proposito,
puo essere interessante, ad esem-
pio, cercare di realizzare delle vere
e proprie traduzioni dalla LS alla
L1 (o viceversa), in cui varieta dia-
topiche di una lingua sono traspo-
ste in varietd diatopiche dell’altra.
Un’attivita di questo tipo pud di-
ventare |’occasione per una rifles-
sione linguistica e sociolinguistica
sui valori che ogni comunita asse-
gna alle diverse varieta e, dunque,
sugli atteggiamenti e i pregiudizi a
esse correlati's,

La proposta in classe degli inglesi
norm-developing presenta anche
motivazioni di altro tipo. In primo
luogo di “utilitda comunicativa™:
proprio con interlocutori apparte-
nenti all’outer circle, infatti, c’é
maggiore probabilita di fraintendi-
menti dovuti all’uso di forme simi-
li che assumono, pero, nei diversi
luoghi e culture, significati diversi.
Ecco un esempio concreto: nell'in-
glese britannico le forme passive
sono utilizzate per una serie di sco-
pi (enfatizzazione dell’oggetto,
minimizzazione del ruolo del sog-
getto, focalizzazione sull’azione,

O LETTERALE

varieta la forma pas-
siva serve a connota-
re il soggetto grammaticale della
frase passivizzata con il valore di
“vittima dell’agente”: una frase co-
me That cake was baked by John
(forma passiva di Jonh baked that
cake) implica, dunque, un giudizio
negativo sulla qualita della torta
che & del tutto assente nell’'inglese
britannico'®, Conoscere le “aree”
della lingua in cui non c’¢ corri-
spondenza completa tra le diverse
varieta diatopiche puo, dunque, ri-
sultare utile per rafforzare la pro-
pria efficacia comunicativa.

Quest’ultima riflessione appare
particolarmente significativa se
consideriamo i problemi di comu-
nicazione interculturale che sono
stati evidenziati dagli studi di prag-
matica: Chick'?, ad esempio, indi-
vidua nelle diverse reazioni lingui-
stiche ai complimenti le cause del-
le incomprensioni tra studenti an-
glofoni dell'universita di Natal
(Sudafrica) appartenenti a gruppi
etnici di varia provenienza. L'ana-
lisi di inglesi “diversi”, dunque,
rappresenta lo strumento attraver-
so cui comprendere che con la lin-
gua trasmettiamo messaggi che
vanno oltre il semplice significato

denotativo (o comunque letterale).
Ogni luogo e ogni societa presen-
tano, infatti, norme diverse che re-
golano i comportamenti linguisti-
ci: & in base a quelle norme che il
proprio “agire linguistico” & inter-
pretato ed é utilizzato per la crea-
zione della propria identita e delle
proprie relazioni sociali, come
hanno mostrato gli studi sulle
“ideologie linguistiche”'® e sugli
atteggiamenti e i pregiudizi su ba-
se linguistica'?. Questa consape-
volezza pud quindi servire a met-
tere in atto un “agire linguistico”
adeguato e corrispondente alle no-
stre intenzioni; ma anche a relati-
vizzare i giudizi e i pregiudizi che
sono frutto dell’osservazione del-
Iagire linguistico altrui.

Aggiungiamo, per concludere,
un’ulteriore considerazione. Nel-
I"attuale situazione di livellamento
culturale su modelli economica-
mente e politicamente dominanti,
ci sembra che I'attenzione a forme
che segnalano la differenza da que-
sti modelli, attraverso la riappro-
priazione e la ridefinizione della
propria identité e della propria au-
tonomia culturale, rappresenti un
percorso linguistico di educazione
politica e sociale possibile e auspi-
cabile. L'analisi dei sistemi lingui-
stici e dei loro rapporti puo rap-
presentare, infatti, una modalita di
interpretazione delle relazioni esi-
stenti tra stati e tra societd e uno
strumento prezioso attraverso cui
imparare a leggere la realta (poli-
tica, economica, culturale) in cui
viviamo. =

4. F Erickson, Talking down: Some cultural sources of mi-
scommunication in interracial interviews, in A, Wolfgana, Non-
verbal behaviour, Academic Press, New York 19873, pp. 899-

126.

5. 4. Giles, J. Bradac, Speech styles! Attitudes and interfe-
rencas, Academic Press, London 1994; U, Quasthoff, Lin
guistic prejudice/stereatypes, In Sociolinguistics/Soziolingul-
stik, a cura di U. Ammon, N. Dittmar, K. J. Mattheir, de Gruy-
ter, Barlin-New York 1988, val. |, pp. 785-7589.

8.\, Saville-Traike, The ethnography of communication, in
Sociolinguistics and language teaching, a cura di 5. L. MeKay,
& N. H. Hornberger, Cambridae Universily Press, Cambridae

1996, p. 361

248,

7. 4. K. Chick, Intercultural communication, in Sociolinguistics
and language teaching, a cura di 5. L. McKay, & N. H. Horn-
berger, Cambridae University Press, Cambridge 1996, pp. 329

18 M. Silversteln, The uses and utility of ideology: Some re-
flactions, Pragmatics 1992, 2/3, pp. 311-323; K. Woolard, B.
Schieffelin, Language ideology, in Annual Review of Anthro-
pology. 1994, 23, pp. 55-82.

8. H. Giles, J. Bradac, Speach styles: Attitudes and interfe-
rences, Academic Press, London 1994; U. Quasthoff, Lin-
guistic prejudice/stereotypes, in Sociolinguistics/Soziolingui-
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GRAMMATICA E GRAMMATICHE

La “grammatica” del corpo
e la consapevolezza metacomunicativa

di Maria Domenica Lo Nostro

Universita degli Studi di Bari

Nel temipo I'uomo non solo ha affinato le capacita

di comunicazione con la parola, ma ha anche studiato
in modo sempre piu scientifico il linguaggio verbale,
permettendoci oggi di conoscere con precisione

i meccanismi che ne regolano il funzionamento.

Molto piu recente é invece lo studio dei meccanismi
della comunicazione non verbale e in particolare

dei segni che trasmettiamo col corpo, nonostante
questo possa essere concepito come la seconda natura

di un individuo.

B LA COMUNICAZIONE
NON VERBALE

Per anni la comunicazione non ver-
bale é stata ignorata o addirittura
denigrata: oggi sta acquistando un
posto di primaria importanza negli
studi delle scienze della comunica-
zione, grazie all’applicazione, an-
che in questo campo, di un’analisi
sistematica e di test su vasta scala,
nonché di strumenti quali i rivela-
tori di temperatura, gli elettrocar-
diogrammi, i sensori ecc., comune-
mente usati in medicina. Un gran-
de ruolo dev’essere inoltre ricono-
sciuto alla diffusione delle tecnolo-
gie audiovisive e dei mass-media
(televisione, ci-

rificare I'interpretazione di gesti e
posture, considerata a lungo il frut-
to di una semplice e probabilmen-
te erronea sensazione dell’interlo-
cutore.
In realta, gesti, direzione dello
sguardo, posture sono I'espressio-
ne di un linguaggio del corpo so-
cialmente codificato, la cui “gram-
matica” & condivisa da tutti gli in-
terlocutori di una stessa comunita
¢ ne regola il comportamento, ma
differisce da una cultura all’altra.
Non sono poche, infatti, le societa
nelle quali, se non ¢ vietato gesti-
colare, & quantomeno indice di
maleducazione o di appartenenza
a un ceto sociale basso. Per ren-
dersene conto si deve ricordare
come i coloni inglesi giu-

nepresa, video- GEST', DIREZIONE dicassero incivili i com-
registratore, DELLO SGUARDO, portamenti sociali pid
macchina foto- POSTURE SONO istintivi e naturali delle
gl'ﬂfi(‘.a), che la- L,ESPHESSIONE [ribfl indigEHE, ﬁ.nendo

sciando traccia
anche delle inte-
razioni comurni-
cative non ver-
bali, permettono
finalmente di ve-

DI UN

LINGUAGGIO
DEL CORPO
SOCIALMENTE
CODIFICATO

cosi per mettere all'indice
tutte le manifestazioni
corporee e le esibizioni di
alcune parti del corpo co-
me abitudini proprie solo
di popolazioni “involute™.

La gestualita & stata pertanto de-
nigrata in quanto ritenuta caratte-
re distintivo delle societa poco ci-
vilizzate, “selvagge” o comunque
inferiori, Basti pensare, infatti, che
lo studioso David Efron, nel suo
libro del 1941 Gesture, race and
culture, rviedito nel 1972, si pone-
va come scopo principale quello
di smentire le teorie naziste se-
condo le quali il gesticolare era
una caratteristica innata di alcune
“razze”, quindi discriminatoria.
Questo e altri studi successivi di-
mostrarono non soltanto che non
esiste ereditarieta nei gesti, e che
si tratta piuttosto di un’acquisi-
zione dovuta alla cultura e all’am-
biente circostante, ma aprirono la
strada alla rivalutazione della
componente non verbale all'inter-
no delle nostre comunicazioni.
La rivalutazione della corporeita e
la presa di coscienza dell’esisten-
za di regole socio-culturali che ne
governano il linguaggio é stata co-
mungue molto lenta e non ancora
ultimata, perché I'essere umano,
specie 'uomo occidentale, ha im-
parato a occuparsi del proprio
corpo per motivi estetici o di salu-
te, ma ne ha ignorato le capacita
di comunicazione.

B 1. CORPO
NON MENTE MAI

Affinando il linguaggio verbale
abbiamo imparato anche a padro-
neggiare delle formule di cortesia
che spesso non rispecchiano affat-
to quello che proviamo per il no-
stro interlocutore, ma che rispon-
dono a norme sociali di buona
educazione che ci sentiamo co-
stretti a rispettare. [l nostro corpo,
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in questo caso, non sa mentire,
non tace, € a un occhio attento
mostra il disagio e il conflitto in-
terno tra mente ed emozioni.
Rinunciare a interpre-

hasd l‘\d\.{n.. y

e Clanhue ) W paae da Joduls, o L i,

o)
ve- 2udwns

mente controllata dalla parte ra-
zionale, sfugge al suo controllo e
lancia dei segni che verranno re-
cepiti, nostro malgrado, dalla par-

te irrazionale

tare i gesti per paura di NON ESISTE . del nostro in-

esgel'e]’sclcnperti 0 cl\i sco- EREDITARIETA ;erl.ocstore,

ttraca che pus malcun  NEI GESTL, SITRATTA - Z5208 0 o
) ] i

modo aiutare la com- DI UN'ACQUISIZIONE comunicazio-

prensione reciproca e i DOVUTA ne verbale ap-

rapporti interpersonali.  ALLA CULTURA parentemente

La nostra sfera irrazio-
nale, sebbene costante-

E ALLAMBIENTE
CIRCOSTANTE

chiara e since-
ra, la sensa-

zione di disagio e di poca convin-
zione.

La difficolta di chiarire a noi stes-
si cosa ci abbia infastidito duran-
te un incontro & dovuta alla scar-
sa conoscenza del linguaggio del
corpo; eppure, come una lingua
antica non pit praticata, conti-
nuiamo a conservare il ricordo in-
consapevole di alcuni elementi e
regole di base e basterebbe ascol-
tarci mentre parliamo per capire
quanto il linguaggio verbale ri-
specchi i comportamenti del cor-
po. In ogni lingua si trovano, in-
fatti, espressioni pit o meno simi-
li per dire “sa stare in piedi da so-
lo” riferito a qualcuno in grado di
affrontare la vita, oppure “non rie-
sce a rimettersi in piedi” per qual-
cuno che non & in grado di rico-
minciare dopo un brutto periodo,
e ancora “ha la testa dura”, per
gualcuno particolarmente cocciu-
to, e “ha le mani bucate” per chi
non si sa trattenere dallo spende-
re fino all’ultimo centesimo.

Se queste espressioni sono diven-
tate immagini figurate di situazio-
ni concrete e vissute, altre traggo-
no origine dall’interpretazione dei
nostri atteggiamenti: “avere la
bocca cucita” é tipico di qualcuno
che non parla per non farsi sfug-
gire i propri segreti; “mordersi le
labbra” & un atteggiamento istin-
tivo di rimpianto, cosi come “mor-
dersi le mani”; “andare a testa al-
ta” e “restare fermi sulle proprie
posizioni” é |’atteggiamento tipico
della persona orgogliosa o infles-
sibile.

Ci sono pero altri tipi di espres-
sioni, come “é arrossito”, “¢ shian-
cato”, “ha fatto una faccial”, e
molte altre, che si riferiscono a fe-
nomeni fisiologici momentanei
che sono collegati a emozioni di
vergogna, rabbia, paura, stupore
ecc. e che ci & quasi impossibile
celare.

Per questo motivo se nel tempo
abbiamo imparato a utilizzare
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Esercizi di auto-osservazione

1. Provate a gonfiare il petto, a trattenere il respiro, ad alzare le spalle, a
inarcare le sopracciglia, che sensazione provate? E |la percezione & esatta-
mente |la stessa se i movimenti sono lenti o rapidi?

2. Stringete le labbra il pili possibile I'una contro I'altra e aggrottate le so-
pracciglia. Che cosa avvertite? E se ritraete un po’ |a testa girandola su un

lato e protraete le mascelle in avanti?

3. Abbassate la testa in avanti e incurvate le spalle. Riuscite a pensare che

la giornata di domani sara positiva?

4. Restate in piedi, portate il bacino in avanti e contraete i muscoli (come
se aveste la coda tra le gambe). Come vi sentite?

molto bene il linguaggio verbale
per mentire, non siamo ancora
riusciti, nonostante i continui ten-
tativi di mascheramento, a essere
pienamente padroni del nostro
corpo e un attento osservatore
puo facilmente distinguere le no-
stre affermazioni vere dalle false.
Le “fughe d’informazioni”, tutta-
via, non svelano necessariamente
una bugia, ma manifestano co-
mungque un conflitto interiore. Un
esempio pud essere costituito dal
gesto di grattarsi spesso il naso o/l
mento quando si sta mentendo,
perché la pressione sanguigna au-
menta, a causa della tensione, e
provoca prurito in quelle parti del
volto; é perd altrettanto vero che,
se stiamo riflettendo su come spie-
gare in modo pili semplice un con-
cetto particolarmente difficile, av-
vertiremo probabilmente la stessa
sensazione provocata dalla con-
centrazione e dalla paura di non
riuscire a essere chiari come si
vorrebbe.

Quando sappiamo di essere osser-
vati e tuttavia abbiamo la neces-
sita di mentire o comunque di
controllare le nostre reazioni, ten-
diamo a congelare il nostro corpo
in una postura pia statica, ma au-
mentano i contatti mano-faccia,
come grattarsi il sopracciglio, toc-
carsi il naso, accomodarsi i capel-
li, coprirsi la bocca.

Per comprendere questo atteggia-

mento basta pensare ai bambini
quando non vedono l'ora di anda-
re via da un luogo dove si annoia-
no; solitamente si dice che “scal-
pitano” e questo “scalpitare” rie-
merge quando ci troviamo in si-
tuazioni imbarazzanti o noiose e
vorremmo essere altrove, per cui
pur cercando di restare fermi con
il corpo, muoviamo le parti meno
visibili, cioé¢ gambe e piedi. Al
contrario del volto, che negli anni
abbiamo imparato a controllare, le
azioni del corpo sono meno stu-
diate, quindi se vediamo un volto
sorridente su un corpo teso é im-
portante fare attenzione pit al se-
gnale di tensione che al volto sor-
ridente. Per quanto possa sembra-
re difficile immedesimarsi nella
mente e nel corpo di qualcun al-
tro, il punto di partenza che non
dobbiamo mai perdere di vista é
che tutti gli esseri umani, pur
avendo sviluppato caratteristiche
diverse, provano esattamente gli
stessi sentimenti e le stesse emo-
zioni e nel tempo hanno imparato
in che maniera celarli. Se guidia-
mo l'alunno a scoprire che atteg-
giamento assume quando ¢ triste,
quando si vuole concentrare,
quando & imbarazzato e cosi via,
oltre a fargli prendere coscienza
delle regole di comunicazione del
corpo, gli forniremo anche gli
strumenti per decodificare 1 com-
portamenti corporei degli altri.

B SUGGERIMENTI
PER L’AUTO-0SSERVAZIONE

Fin da piccoli ci hanno sempre in-
segnato a osservare gli altri, a imi-
tarli nei buoni risultati o a giudi-
carli severamente negli insuccessi
e comunque a centralizzare sulle
altrui azioni la felicita e 'infelicita
delle nostre vite.

Il punto di osservazione dovrebbe
invece cambiare ed é |'auto-osser-
vazione a doversi costituire come
punto di partenza. Prima di pro-
vare a osservarsi in coppia (eser-
cizio molto utile ma in un secondo
tempo), & importante riuscire a os-
servarsi senza dare giudizi, nel
modo pil oggettivo possibile at-
traverso lo specchio.

Dopo aver acquisito una buona
consapevolezza dei movimenti
“nascosti” del corpo, si pud pro-
vare con un compagno o un ami-
co, magari alternandosi nell’os-
servazione reciproca e giungendo
all’emozione o induttivamente
(“prova a guardarmi con odio!”)
o deduttivamente (“stringi gli oc-
chi il pit possibile, e fissami con
intensitd, abbassando un po’ la
testa in modo tale che il tuo
sguardo incroci il mio dal basso
verso |'alto”). | commenti reci-
proci, se sinceramente privi di
(pre-)giudizi, saranno estrema-
mente preziosi per approfondire la
conoscenza personale e di conse-
guenza quella dell’altro. Si sco-
prira cosi che I'espressione “farsi
una corazza” non ¢ solo un modo
di dire, ma che la corazza musco-
lare nasconde quella caratteriale.
Grazie a Mehrabian' oggi sappia-
mo che il 7% delle nostre comuni-
cazioni giornaliere proviene dal
linguaggio verbale, il 38% dal to-
no della voce e il 55% dal lin-
guaggio del corpo, all’interno del
quale rientrano I'olfatto e il tatto.
Birdwhistell? ha statisticamente
provato che su una conversazione
di 190 minuti solo 12 sono occu-



pati dalla comunicazione verbale e
che una frase dura in media 10 se-
condi e mezzo.,

La vista impegnata nell’interpre-
tazione dei gesti e pin general-
mente dei segnali provenienti dal-
I'ambiente circostante riempie
quegli spazi che altrimenti costi-
tuirebbero infiniti “silenzi”. In se-
guito ai loro studi sull’osservazio-
ne delle mani Ekman e Friesen?
sostengono, inoltre, che esiste una
gestualita di base comune per tut-
to il genere umano, ma che 'am-
piezza dei movimenti, |'intensita e
la velocita contribuiscono a creare
delle varianti, costituendo cosi
quasi dei dialetti; si potrebbe af-
fermare, quindi, che si comporta-
no proprio come delle unita
morfo-sintattiche.

B GLI EMBLEMI

Oltre alla gestualita di base, in
teoria pit 0 meno comprensibile
da tutti gli attenti osservatori, esi-
ste una parte della comunicazione
corporea comprensibile solo da
una comunita che condivide la
stessa cultura; in qualche caso
questi segni non verbali possono
fungere addirittura da sinonimi o
sostituti di alcune parole o espres-
sioni. A questa sfera appartengo-
no gli emblemi.

La definizione di Hanna & attual-
mente la pit completa ed eviden-
zia molto bene il carattere cultu-
rale del gesto che viene compreso
come un emblema.

Questa connotazione culturale,
spiega sia perché la diffusione dei
gesti non si riveli uniforme sia per-
ché la sua diffusione non si tra-
smetta automaticamente da una
popolazione a quella immediata-
mente vicina.

Le ragioni della diffusione o della
scomparsa di un emblema, infatti,
vanno ricercate nelle origini di
ogni singolo gesto. In ogni caso,

LA “GRAMMATICA” DEL CORPO

La definizione degli emblemi di B. E. Hanna:

Propongo che I'emblema venga considerato come un segno i cui inter-
pretanti, in un dato gruppo culturale, adempiano almeno le seguenti con-
dizioni:

1. costituire un segno come un prodotto dell’attivita gestuale umana;

2. costituire un segno in modo tale che sia solitamente interpretato come
essendo stato deliberatamente prodotto, e che, I'intenzione comunicativa
venga generalmente attribuita al produttore immediato del segno:

3. costituire il segno come la riproduzione di un tipo gia conosciuto, es-
sendo questo tipo del tutto identico rispetto alla configurazione fisica e I'in-
terpretazione del significato. Delle forti convenzioni regolano gli emblemi

come anche le occorrenze del tipo si assomigliano enormemente.

grazie ai notevoli studi condotti fi-
no ad ora, possiamo individuare
cingue fattori che spiegano le re-
sistenze che agiscono sulla diffu-
sione degli emblemi.

Il primo pud essere definito come
la ragione locale quella che D.
Morris chiama il “pregiudizio
culturale™, la volonta di diffe-
renziarsi dal vicino, motivo per
cui, per esempio, il gesto del ba-
cio sulla punta delle mani, pur es-
sendo interpretato come un gesto
di lode e complimento in Francia,
in Spagna, in Belgio, in [talia e in
molti altri paesi europei, & inter-
pretato come un saluto in Porto-
gallo.

Il secondo fattore & quello che vie-
ne definito “la nicchia culturale™®,
ovvero la preesistenza di un gesto
in una localita impedisce la diffu-
sione di un altro.

In Italia, per esempio & largamen-
te diffuso 'insulto sessuale espres-
so alzando il medio e rivolgendo il
dorso della mano all’interlocuto-

re, lo stesso significato & espresso
dai greci con il pollice alzato, ma
nonostante la vicinanza delle due
popolazioni quest’ultimo, con
questo significato, non si é diffu-
so sul territorio italiano, anche
perché bisogna considerare che
per gli Italiani il pollice alzato in-
dica I'O.K.

E anche vero che se il gesto co-
mincia ad avere meno importanza
0 & percepito come vecchio, pud
essere sostituito da un altro che é
considerato pitt moderno, produ-
cendo cosi il fattore della “sostitu-
zione gestuale™®. In tempi passati
toccarsi la cravatta, allentarla o
stringerla, a seconda delle varian-
ti, voleva indicare la presenza di
una persona furba della quale non
fidarsi, oggi il furbo viene indica-
to piuttosto tirando con l'indice la
palpebra inferiore verso il basso,
allungando 'orbita oculare (“ha
una vista lunga”, “la sa lunga”).
Il quarto fattore pud essere pro-
dotto dai tabt, che non permetto-

1 A. Mehrabian, Silent messages: implicit comunication of emotions and attitudes,
Wadsworth Pub. Co., Belmont, California 1981
2 citato in N. Lamedica, Gesto e comunicazione: verbale e non verbale, gestuale,

Liguori, Napoli 1987,

3 P Ekman, W. V. Fiesen, Unmasking the face. A guide to regognizing emotions from
facial clues, Consulting Psychologists Press, reprint of the 1975 Prentice — Hall edi-

tion 1984,

% D. Marris, | Gesti arigine e diffuzione, Armoldo Mondadori, Milano 1983, p. 35.

5. |bidem, p. 36.
8 Ihidem.
7 Ibidem.
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no 'acquisizione e la diffusione.
Questo é il caso in cui una cultu-
ra che non ammette il contatto fi-
sico in pubblico non riprodurra
gesti come il bacio sulla punta del-
le dita o le carezze sul volto per in-
dicare la bellezza di una persona.
L'ultimo fattore puo essere costi-
tuito dall’“oscurita”’, ovvero dal-
I'incapacita di comprendere il si-
gnificato di un nuovo gesto e
quindi di farlo proprio. Per un
nordeuropeo la mano aperta, le
dita divaricate, e il palmo rivolto
di scatto verso I'interlocutore in-
dicano in numero 5 e sara diffici-
le, pertanto, che riesca a diffon-
dersi il significato offensivo attri-
buito dai greci.

Imparare la propia gestualita em-
blematica, senza saperla com-
prendere a fondo ed eventual-
mente spiegare, implica una per-
dita della esatta percezione del
nostro essere e della nostra cultu-
ra rispetto all’altro, dando per
scontato che il nostro mondo ge-
stuale sia assoluto, implicando co-
si, semmai involontariamente, un
rifiuto o un’accettazione totale e
a priori di tutto quello che appa-
re diverso.

La complessita dell’argomento e il
sapore della continua riscoperta di
chi siamo, di come c¢i comportia-
mo e di come continueremo a
evolverci, e ancora di come e
quante strategie possiamo trovare
per migliorare tutti i tipi di comu-
nicazione, sono le componenti di
base che spingono sempre pidl stu-
diosi, verso questa ricerca conti-
nua, che meno lentamente di
quanto si creda, sta abbandonan-
do il carattere empirico, a lungo
attribuitole, per acquisire a pieno
diritto il suo ruolo all’interno del-
le sfere scientifiche. [ |
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Video-conference to enhance

students’motivation

di Paolo Badiali

EXPERIENCE

Liceo Scientifico Giotto Ulivi di Borgo San Lorenzo, Firenze

Some time ago appeared in this journal an article on videoconferencing as a practical
and effective teaching tool for the language teacher, especially suitable to support EFL
teachers in the challenging task of providing interesting material and stimulating ideas
to the students in order to improve their language learning skills. The present article

is mainly concerned with pointing at the wide range of possible applications

of video-conference to the syllabus and typical curriculum of Italian schools.

B SPEAKING LATIN

Rosanna Morlino, Italian and Latin
teacher, spearheaded in our school'
Hans H. @rberg’s method? for a
communicative approach to the
teaching of Latin.

THE This approach,

which, I am told,
is slowly spread-
ing among Latin

SO FAR

HAS BEEN teachers even in
GREATLY the sober and
MOTIVATING conservative halls

of the licei classi-

FOR THE ci, claims to ap-
STUDENTS péal more to the

students as it enhances the most
lively and communicative features
of living languages without ne-
glecting the thorough acquisition
of the usual conjugations and de-
clensions endings typical of the in-

flected classical idiom. Through in-
ternational VC directories meant to
put in contact schools around the
world, we got in touch with 2
schools in Chicago IL Usa. These
American schools already used VC
on a regular basis for their Latin
lessons with their shared teacher
Valerie Gemskie®.

After a regular and somewhat pro-
longed e-mail exchange to plan fu-
ture VC meetings, we came to
schedule a test call both to make
sure that picture and sound were
good and to further define the first
VC meeting with the students.

On our side we first let the stu-
dents introduce themselves in
Latin and then perform the song
“Iitaliano” by Toto Cutugno popu-
lar in the early 80s in Italy and a
good concoction of all the stereo-
types that pop up abroad when

speaking about Italy and about Ital-
ians. The song was introduced first
in English and then it was sung in
the Latin translation entitled
“sinete me canere” by the Italian
students with the background sup-
port of a midi karaoke base down-
loaded from the internet. The two
Chicago schools after having the
students introduced themselves in
Latin, entertained us with a sort of
“guess who" game whereby stu-
dents in one school, gave defini-
tions of mythological or historical
characters of ancient Greece and
Rome and some other students in
the other connected school in
Chicago gave clues about famous
contemporary people.

Our students had to guess the mys-
terious character after the defini-
tion given. Other interesting activ-
ities on the American side included

1. |iceo scientifico Giotto Ulivi, Borgo san Lorenzo, Firenze,
2. @rberg's method is based on the gradual and spontaneous
acquisition of the Latin language, through its constant and di-
rect use as it were to some extent still a living and spoken lan-
guage.

3 The teacher Valerie Gemskie was sitting in the VC lunge in
Walter Payton High School with a group of students and con-
nected with Van Steuben HS to have a joint Latin session with
another group of students from that scheol which was loca-
ted a few miles away in greater Chicago.

% Students got a painted background typical of the Simp-
sons saga and then made small pictures of the various

members of the family (Homer, Bart etc) glued them on
sticks and with the help of an object camera were shown to
all sites as in a live cartoon motion picture. Other students
then backed up the action of the paper puppets on the
sticks by reading the dialogue, rigorously in Latin, prepared
beforehand.

5 |t must be noted that the students had to stay at school for
axtra hours in the afternoons in order to catch up with their
American peers in Chicago who lag 7 hours behind. In spite of
this late cannection, students were always present. L goes
without saying that this is one of the best signs showing in-
terest in school activities on the part of the students
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a Simpson-based puppet show* in
Latin, a slideshow of Chicago high-
lights and schools’ pictures with
Latin captions and a really well
made video dubbed in Latin of a
day in the life of one of the students
(fancy name Proximo). On our side
we provided an object camera pup-
pet show (cfr note 7 below) of
Dedalus and Icarus story, an object
camera description show of Italy in
Roman times with reference to ma-
jor cities rivers and streets and a
Powerpoint presentation via PC of
Florence from Roman times to the
Renaissance (captions and live au-
dio comments in Latin) and a very
well prepared “Taberna lulii” show
where students dressed in Roman
costumes took up the roles of shop
assistants, shop owners and cus-
tomers and acted out what must
have been common shopping situ-
ations in ancient Rome.

Videoconferencing with Chicago is
still regularly running at a rate of
about 4 links plus a couple of test
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calls every school year. Speaking
Latin with American peers has be-
come a standard syllabus feature
for Latin students in Rosanna’s
classes in the biennio. The experi-
ence so far has been greatly moti-
vating for the students® and has
hugely added to the already strong
communicative slant of @rberg’s
textbook and method.

There have been loads of positive
side effects to this experience.
From what I could more directly
see, besides the highly motivating
way of tackling a tough subject,
our students particularly appreci-
ated a more direct, even if limited,
insight into American culture for
example just by noticing the vari-
ous ethnic composition of a typical
class in a common secondary
school in Chicago (about 30%
were Blacks plus several Hispanics
and Asians). As a follow-up activi-
ty to VC, some students got to
know one another also through e-
mails written in English and some
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of them are even making plans to
visit their e-pal partner some time
during the Summer.

B Foop
FOR THOUGHT

Another interesting videoconfer-
encing activity carried out in the
English language and which has
been running regularly for a couple
of years is a multi point cross-At-
lantic high school panel focusing
on current affairs and global issues.
Eastchester High School, NY, USA
in the person of John Blaser, head
of 1CT, carries out the most clerical
tasks: it keeps track of participants,
reminds them to choose a topic to
present to the other sites for dis-
cussion and prompts them to de-
cide a common test call. It is John
too that eventually sets the agenda
for the day sending copies to all
sites. In this kind of activity each
school has to pinpoint a topic and
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THERE

HAS BEEN

A GENERAL
CONSENSUS
AMONG

THE STUDENTS
FOR THIS KIND
OF VIDEO
CONFERENCE

LINK

prepare it beforehand with the
group of students who will be pre-
sent on VC day. When working
with 4/5 different sites we usually
allow each school up to 5 minutes
to introduce the
chosen topic and
3 minutes to the
other schools to
give their view-
point. In our case,
being most of the
time the only non-
English speaking
school, we have
always to plan a
couple of supple-
mentary meetings
with the students
in order to brainstorm them on
possible issues® and brush them in
their use of English. I am lucky
enough though to have two col-
leagues in the collegio dei docenti
Alberto and Augusto Cacopardo’
teachers of political economy but
also keen anthropologists, talented
translators and proficient speakers

of the English language which have
been of material help in helping the
students come to grips with the dif-

ficult task of debating in English
about issues which might even be
considered challenging for mother
tongue speakers. Mike Griffith dir-
ector of the London-based video-
conference portal Global Leap act-
ed as panel moderator introducing
the guests, switching from one site
to another and also asking ques-
tions to the students to make the
discussion in the panel more active
and lively. The other schools regu-
larly featuring in the event are

Edgewood HS, Trenton, Ohio,
USA and Thomas Lord Audley
School, Colchester, Essex, UK. As
this kind of video conference is tar-
geted more to individual students
with a strong interest in politics,
current affairs and social issues, we
try to advertise the event long be-
fore it is supposed to take place
through a “circolare” signed by the
headmaster and occasional catchy
notices pasted on the walls of the
coolest hangout corners of the

school. There has been a general
consensus among the students for
this kind of video conference link,
deemed highly positive both to en-
hance their oral skills in a real
communicative situation and to
highlight their opinions, giving
them credit not just as passive re-
cipients of messages but as mature
young citizens starting to open up
their minds and to take a stand on
what matters most in the world to-
day. ||
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8- The topics chosen could vary greatly from sustainable de-
velopment to equality between men and women; from ques-
tioning the right to attack Irag to the possible coexistence of
demacracy and Islam. On our part we favoured the students’
choice of pointing at the hottest issues in the international
agenda namely War on terror, the concept of terrorism and of
pre-emptive war, the change of attitude towards the war on
Irag after failing to show evidence for weapons of mass de-
struction etc.

% Thanks to them it has been possible to spread the news
among the students of the chance of attending such an en-

thralling event. They have been supportive of the students’ in-
terests in intarnational evenls and have also proven compe-
tent language tutors. They have published several articles on
various journals dealing with anthropological studies.

8. whether of sheer knowledge or trash culture should not
make much difference. | believe that one of the problems in
youth culture these days, which is particularly evident in the
school system of western countries, is that the young are
not considered main actors of their own lives but as open
jars waiting to be filled by somebody else's thoughts and
ideas.




TEC

Il “tedesco in rete”

di Federica Comunello

Universitd degli Studi di Venezia

Tra tutte le lingue che vengono insegum‘e al liceo il tedesco é sempre
rientrato nella categoria delle lingue pitl difficili da apprendere,

per la difficolta di pronunciare e memorizzare i vocaboli, per le molte regole
di grammatica e per la strana struttura della frase che pone il verbo alla fine.

La grammatica on-ﬁﬂe, il “tedesco in rete”,

il funzionamento che sta alla base della lingua tedesca.

W LA DIVERSITA
DELLA LINGUA TEDESCA

Rispetto a tutte le altre lingue il te-
desco presenta, tempi di appren-
dimento molto pit lunghi: scrive-
re e parlare correttamente in lin-
gua tedesca richiede molto eserci-
zio, ma soprattutto una buona,
per non dire ottima, conoscenza
delle regole grammaticali della lin-
gua. Sono pochi infatti coloro che
dopo la scuola superiore decidono
di approfondire questa lingua e
ancora meno quelli che si appre-
stano, da veri principianti, a im-
pararla all’'universita,

Durante Ielaborazione della mia
tesi di laurea, per la quale ho co-
struito un sito internet chiamato il
“tedesco in rete”, ho avuto pit vol-
te I'occasione di riflettere sull’ag-
gettivo difficile, con il quale viene
spesso descritta la lingua tedesca.
Definire il tedesco solo come una
lingua difficile, potrebbe sembrare
un po’ supetficiale e riduttivo, vi-
sto che anche tutte le altre lingue
richiedono anni di studio.
L'aggettivo che forse piu lo carat-
terizza & sicuramente un altro; il
tedesco & una lingua diversa dalle
altre e diventa difficile se non si
riesce a capire in che cosa consiste
questa diversita, ossia il perché di
certi strani fenomeni linguistici.

Il concetto di diversita é stato alla
base dell’elaborazione di questa
nuova grammatica on-line, ap-
punto “tedesco in rete”, che si
propone di illustrare come funzio-
na la lingua tedesca.

Tutti coloro che si accingono ad
apprendere questa lingua hanno
sentito o letto da qualche parte che
dovranno imparare tabelle di de-
clinazioni per I'aggettivo, che il
verbo andra sempre alla fine della
frase, che ci sara I'inversione del
soggetto quando la frase inizia con
certe parole, che 'ordine dei com-
plementi all’interno della frase non
¢ interscambiabile ..., insomma lo
studente che vuole studiare il te-
desco sa che avra a che fare con
regole del tutto nuove e mai senti-
te in nessun altra lingua europea.
Qui entra in gioco la scelta del ma-
nuale da parte degli insegnanti; un
manuale che deve essere poco
“traumatizzante”', scarno di rego-
le teoriche, possibilmente ricco di
immagini e di dialoghi. L'obiettivo
¢ giustamente quello di non trau-
matizzare gli studenti fin dalle pri-
me ore di lezione con troppe rego-
le grammaticali, cosa che rende-
rebbe la lezione poco motivante e
quindi poco produttiva ai fini del-
I'acquisizione linguistica. Non ap-
pena perd si cominciano ad af-
frontare le prime regole di gram-

si propone di rendere trasparente

matica, si scopre subito che la for-
mula risolutiva di molti di questi
testi, che é poi anche la pit sbriga-
tiva, & proprio quella di presentare
I’'argomento con tante tabelle op-
pure con lunghe
liste di parole da
imparare a me-
moria. Le spie-
gazioni di certi
strani fenomeni
grammaticali
che rendono il
tedesco cosi di-
verso da tutte le
altre lingue eu-
ropee, vengono
spesso tralascia-
te oppure affida-
te alla prepara-
zione e al buon
senso del docen-
te, o, nella peggiore delle ipotesi,
considerate eccezioni della lingua
tedesca da imparare a memoria.

La scelta non é del tutto sbagliata,
se pensiamo ad argomenti quali la
declinazione dei nomi, i paradigmi
dei verbi forti, le lunghe liste delle
preposizioni ecc., cioé se da me-
morizzare sono le forme motfolo-
giche, effettivamente non ricondu-

“E. B. Ferrer, ltaliano e Tedesco. Un
confronto linguistico, Paravia, Torino
1999, p. ¥I.

. ILTEDESCO
E UNA LINGUA
DIVERSA
DALLE ALTRE
E DIVENTA
DIFFICILE SE
NON SI RIESCE
A CAPIRE

IN CHE COSA
CONSISTE
QUESTA
DIVERSITA

- wijes

#00¢




selm 4-6 2004

.

e

ezt

s WL

=
Sy

)

T

e e i e b o e o

o

——

cibili a semplici regole; pero nel
momento in cui si fa rientrare nel-
la lunga casistica delle eccezioni
certi aspetti linguistici quali la de-
clinazione dell’aggettivo, la posi-
zione del verbo alla fine della fra-
se, I'inversione del soggetto e cosi
via, cioé argomenti legati alla sin-
tassi della lingua tedesca, questa
scelta non é pit indicata,

M IL “TEDESCO IN RETE”:
UN IPERTESTO

La linguistica ci insegna che una
lingua non fa mai eccezioni. Se
cosi fosse, allora significa che la
struttura alla base di quella lingua
presenta delle imperfezioni. Ogni
fenomeno linguistico, per quanto
strano o difficile possa apparire,
ha un suo riscontro teorico, ma-
gari non ancora scoperto o analiz-
zato dagli studiosi, ma sicuramen-
te non casuale. Gli studenti si tro-
vano Spesso a imparare a memo-
ria tante regole grammaticali per
il semplice fatto che non viene lo-
ro spiegato il perché di certi feno-
meni linguistici. Del resto non &
facile spiegare o rappresentare su
carta concetti che richiedono una
grande capacita di astrazione e
tanto meno é facile capire questi
argomenti se prima non si hanno
delle buone conoscenze in merito
nella propria L1. Che cosa pud ca-
pire uno studente italofono di de-
clinazione dell’aggettivo tedesco
se non ha prima chiaro in italiano
la distinzione tra aggettivo attri-
butivo e aggettivo predicativo?

Ecco perché abbiamo elaborato
questa nuova grammatica on-line,
basata sull’analisi contrastiva e
sulle recenti scoperte in ambito
linguistico, che hanno messo in lu-
ce molti aspetti ancora poco chia-
ri del sistema linguistico di questa
lingua. Il “tedesco in rete” e una
grammatica che si propone di da-
re una spiegazione ai tanti perché
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di certi strani fenomeni linguistici
che solo il tedesco conosce, mo-
strando e descrivendo attraverso
immagini, schemi, colori, clip-
arts, com’é strutturata la lingua.
L'obiettivo &, come abbiamo detto,
di rendere il piti possibile visibile
e comprendibile questa diversita,
convinti che una volta scoperta,
puo sicuramente rendere I'appren-
dimento del tedesco meno difficile.
Il sito “tedesco in rete” non & un
manuale che insegna a parlare in
tedesco, ma un ipertesto che for-
nisce gli elementi per indurre lo
studente a riflettere sulla lingua
attraverso una costante compara-
zione tra i due sistemi (L1 e L2).
L'obiettivo é di insegnare allo stu-
dente come funziona la struttura
di questa lingua.

B UNA MAPPA

A tale proposito abbiamo imma-
ginato la lingua tedesca come la
metropolitana di una grande citta
¢ abbiamo costruito una mappa
con tutte le relative fermate per
poter navigarci all’'interno.

Questa mappa I’abbiamo chiamata
la mappa della citta di “tedesco in
rete”. Racchiusa in questa mappa,
che mostra l'ordine sintattico del
tedesco, ¢’é tutta la grammatica te-
desca. L'impostazione non & sicura-
mente di tipo tradizionale, visto che
agli studenti viene presentata non
solo una struttura ad albero, ma
viene anche utilizzata una termino-
logia poco consona ai normali libri
di testo. Lo scopo di questa mappa
e quello di mettere subito in risalto
i tre elementi sintattici, con il loro
relativo ordine, che caratterizzano
la frase tedesca: ossia S (= sogget-
to), O (= oggetto), V (= verbo) e di
mettere subito in evidenza qual & la
sostanziale differenza tra I'italiano
e il tedesco: I'italiano segue I'ordi-
ne SVO (= soggetto, verbo, ogget-
to), come quasi tutte le lingue eu-

Mappa della citta di “tedesco in rete”

[ Slntagma' nominale |

[Articolo| [Aggettive]| [Neme]

Sintagma varbala

[Complementi oggetto

[Angaben |

| Ergénzungen|

| Vallverb]

| Pradikativ |

Aspettl morfelogici

[Caso puro]| [Caso preposizionals|

I 1
[Ausiliari| [ Modall |

Aspetti sintattici

Aspettl sintattici

Frase principala

:Aupa & Dmanﬂ:l Frase subordinata

ropee, il tedesco invece & struttura-
to secondo 'ordine SOV (= sog-
getto, oggetto, verbo). Il verbo in
tedesco segue dunque i comple-
menti, mentre in italiano li precede.
Questo spostamento ¢ la causa di
molti degli strani fenomeni lingui-
stici che caratterizzano e rendono
questa lingua diversa da tutte le
altre. A ognuno di questi tre ele-
menti corrispondono poi i vari ar-
gomenti grammaticali. Proprio
per questa impostazione di tipo
linguistico, il “tedesco in rete” si
rivolge quasi esclusivamente a stu-
denti universitari, ma pud essere
molto utile anche a tutti quegli in-
segnanti che intendono rafforzare
le loro conoscenze linguistiche,
avendo avuto alle spalle un curri-
culum prevalentemente letterario.
Un futuro insegnante del resto
non pud pretendere di insegnare
una lingua, per lo meno in ambito
liceale o universitario, esercitando
una didattica che ignora comple-
tamente il fondamento linguistico.
Questa grammatica non richiede
agli utenti una preparazione lingui-
stica, in quanto pur avvalendosi di
alcuni concetti della linguistica, li
introduce attraverso esempi e spie-
gazioni cosi elementari, da poter es-
sere accessibili anche a studenti che
non hanno mai avuto I'occasione di
approfondire concetti quali la sin-
tassi. “Tedesco in rete” & stato pen-
sato anche in vista della nuova
riforma universitaria, la quale pre-

vede un monte ore di studio auto-
nomo. Nell’ambito di queste ore di
studio lo studente non deve essere
lasciato solo, ma gli devono essere
forniti gli strumenti per poter lavo-
rare in completa autonomia. Se
pensiamo poi al fatto che I'impiego
del computer nell’apprendimento
motiva maggiormente lo studente,
abbiamo sicura-
mente i giusti pre-
supposti per ga-
rantirgli una buo-
na formazione. In
questo modo si
possono sfruttare
appieno le ore di
lettorato per mi-
gliorare la lingua
parlata, Il “tede-
sco in rete” é cor-
redato di un am-
bito glossario, al-
I'interno del quale
lo studente puo trovare oltre che la
spiegazione del termine linguistico
anche il rimando ai capitoli specifi-
ci che trattano questo argomento.
L'obiettivo ¢ quello di fornire allo
studente i mezzi necessari per po-
ter navigare senza difficolta all’in-
terno della grammatica.

“Tedesco in rete” & ancora in una
fase di sperimentazione, e quindi
non & in rete, ma contiamo di con-
cludere questa fase per la fine di
giungo 2004. L'indirizzo di questa

nuova grammatica sara www.tede-
scoinrete.it |

L'OBIETTIVO
DI “TEDESCO
. INRETE"
E INSEGNARE
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E UNO
STRUMENTO
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I blogs: I’aspetto educativo

di Luigi A. Macri

ANILS Catanzaro

Dopo un successo di massa negli USA, i blogs si sono diffusi in Italia coinvolgendo
migliaia di navigatori. Blog, un altro neologismo tra i tanti nati in internet,

é l'abbreviazione di web log, ovvero uno spazio nella rete (web) che tiene traccia

e propone tracce (log) di messaggi e/o appunti, Ma i blogs possono essere utilizzati
anche per in ambito didattico. Vediamo come.

B CHE COS’E UN BLOG?

Una definizione di web log (blog)
potrebbe essere questa: uno spazio
virtuale autonomamente gestito
che consente di “pubblicare in
tempo reale” notizie, informazioni
o storie di ogni genere. E di fatto
un modo nuovo per “esprimersi”
in rete, non c’'é
alcun bisogno di
conoscere i lin-
guaggi per com-
porre una pagina
web ed é come
scrivere un docu-
mento word. E
una nuova tipo-
logia di sito web
a meta strada tra
le pagine perso-
new-

sgroup, dove di-
Verse persone possono intervenire
su un tema. In questo ambiente di
comunicazione i navigatori posso-
no esprimere le loro opinioni per-
sonali, interagire con gli altri, crea-
re mini community, aggregando
navigatori con interessi comuni. In
breve, in un blog possono incon-
trarsi esperti di arte, di marketing,
di istruzione. Il fenomeno blog co-
mincia ad affermarsi in America
nel 1997: subito il blog si specia-
lizza ed & utilizzato o come diario
personale e per pubblicare notizie.

Nel primo caso, il blog come dia-
rio, con lo scopo di mettere on [i-
ne storie personali e, vista la ca-
denza anche quotidiana degli ag-
giornamenti, prende la forma e il
ritmo di un diario personale e
pubblico insieme.

I grandi gruppi editoriali americani
sono gia in allarme_poiché un col-
lettore di notizie cosi semplice da
realizzare e rivolto all’'enorme pub-
blico della rete, una tipologia di co-
municazione cosi diffusa e “dal
basso” ¢ talmente rivoluzionaria
che hanno deciso di correre ai ri-
pari; il New York Times, ad esem-
pio, si sta muovendo alla ricerca di
sinergie con questo fenomeno.
Secondo I'Online Journalism Re-
view, l'oltre mezzo milione di
blogs attivi hanno un audience di
circa 150 milioni di lettori negli
Stati Uniti e quasi mezzo miliardo
in tutto il mondo.

In Italia i blogs sono gia diverse
migliaia e sono stati censiti da
Bloggando, |a prima directory ita-
liana interamente dedicata a que-
sto fenomeno.

Ormai anche giornalisti affermati
e personaggi famosi aprono il lo-
ro blog per raccontarsi via web ¢
sperimentare nuove dinamiche di
relazione interpersonale. Alcuni
disapprovano i blogs descrivendo-
li come un altro modo per ingol-
fare la rete di chiacchere, seppure

scritte, idiozie, quando va bene, e
volgarita.

Ma come per ogni strumento, an-
che per il blog tutto sta nel come
lo si utilizza.

B BLoG E ISTRUZIONE

Una riflessione gia avviata negli
USA riguarda le potenzialita dei
blogs per il mondo dell’istruzione
e della formazione.

Gli educatori americani ne hanno
subito intuito le potenzialita: i
blogs sono una piattaforma ideale
per le esercitazioni di scrittura da
parte degli studenti.

Gli autori di SchoolBlogs scrivo-
no: “Schoolblogs pud dare ai
bambini la propria scatola di sa-
pone, la propria voce. Essi diven-
tano scrittori abituali. Sono sotto
controllo”. Questo aspetto & inte-
ressante non solo per gli studenti
a scuola ma per i discenti a ogni li-
vello. Come afferma SchoolBlogs,
i blogs favoriscono la comunica-
zione tra gli studenti: “1 Progetti
di lavoro tra scuole attraverso il
globo possono avvalersi di una
piattaforma on line in pochi se-
condi”. Gli SchoolBlogs. che pos-
sono produrre discussioni e infor-
magzioni diffuse in una istituzione
scolastica, sono di gran lunga pit
dinamici ed efficaci di una tradi-



zionale intranet. Gli insegnanti e
gli studenti sono motivati a condi-
videre informazioni poiché ne
hanno il controllo.

Lo sviluppo blogging community.
sia in ambienti legati all’istruzio-
ne che in altri, sta procedendo ra-
pidamente. Negli USA numerosi
sono gli strumenti, i tools, che
vengono proposti nella rete per
aiutare il blogger; vi sono siti che
aiutano a cercare il blog pit adat-

to ai propri interessi, mentre Blo-
glet permette ai lettori di ricevere
via email blogs aggiornati,

I contenuti dei blogs vengono, di
norma, distribuiti in XML usando
un linguaggio chiamato RSS; que-
sto tipo di linguaggio ha permes-
so agli sviluppatori di creare ag-
gregazioni di siti che propongono
contenuti tratti da diversi blogs re-
lativi a un singolo argomento. Un
esempio di questo tipo &€ EduRSS

service che propone liste di blogs
in cui vengono trattate questioni
che riguardano I'apprendimento.
Si ritiene che il passo successivo
per un uso educational dei blogs
consistera nella distribuzione di
contenuti per I'apprendimento. 1
blogs sono, di [atto, un medium
ideale per la distribuzione di con-
tenuti per la formazione profes-
sionale e altre risorse per |'ap-
prendimento. ml
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RICERCATORI

E INSEGNANTI
UTILIZZANO

| CORPORA
COME SUSSIDIO

Una nuova proposta:

i corpora a scopo pedagogico

di Giovanni Minardi

SSIS Basilicata

I corporua si differenziano dalle altre raccolte di testi computerizzati perché vengono
creati secondo criteri di elaborazione che derivano della linguistica “testuale”. Ma perché
ricercatori e insegnanti utilizzano i corpora nella didattica delle lingue straniere?

B PREMESSA

E noto come un dizionario, in
quanto opera strutturata e utiliz-
zata per consultazione, contiene
una serie di informazioni sotto
forma di defini-
zioni, esempi,
spiegazioni, co-
dici, ecc. Forse
sul temine “con-
sultazione” ci si
dovrebbe inten-

ALLO STUDIO dere meglio, da-
DELLE LINGUE to che gli studen-

ti hanno sempre
STRANIERE trovato difficolta
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a effettuare con-
sultazioni in maniera corretta e ot-
timale',

Stando a Lyons, la parola é 'unita
fondamentale della lessicografia.
Non tutte le parole fanno parte
dell’elenco che compone un dizio-
nario perché obsolete e rare o neo-
logiche e non ancora attestate.
Oggi si tende a sostituire il termi-
ne “parola” con “unita lessicale”.
Ogni dizionario pud seguire una
sua linea nel decidere cosa inclu-
dere nell’elenco di unita lessicali

W Cfr, G. Minardi, Dizienario e didatti-
ca, in Scuola e Didattica, La Scuola Edi-
trice, Brescia 1985, 6; G. Minardi, Dy

dattica delle Lingue per Scopl Specia-
i, Centro Programmaziona Editoriale,

Modena, 2003.

messe a lemma. La linea seguita
per i criteri di lemmatizzazione, se
solidamente argomentata, pud
avere dei riflessi positivi nella for-
mazione di determinate compe-
tenze. Il criterio del numero di pa-
role & relativo: I'esaustivita & un
obiettivo difficile da raggiungere.
Scopo principale del dizionario &
quello di illustrare possibili usi del
definendum da vari punti di vista.
Alcune funzioni sono particolar-
mente rilevanti per la lessicografia
pedagogica, fra cui:

» aggiungere informazioni supple-
tive a quelle date nelle definizioni;
* mostrare il lemma in un conte-
sto linguistico;

» distinguere un senso dall’altro;

* illustrare i patterns grammaticali;
e mostrare altre collocazioni;

» indicare i registri e i livelli lin-
guistici appropriati.

Il problema dell’autenticita ha
grande rilievo in glottodidattica e
ha avuto una ricaduta notevole
sulla lessicografia pedagogica. Un
esempio connesso con |'autenti-

cita & che molti corpora disponi-

hili sono riferibili prevalentemen-
te alla lingua scritta per le note
difficolta a registrare e raccoglie-
re il discorso orale. Importanti a
questo riguardo le “citazioni d’au-
tore”. Si tratta di frasi tratte da te-
sti di cui si riportano gli estremi.
E diffusa la convinzione che, poi-

ché i parlanti nativi consultano un
dizionario prevalentemente per
trovare il significato delle parole,
essi cercheranno con maggiore
probabilita proprio termini rari e
specialistici. E di qui la ricerca di
informazioni di natura etimologi-
ca e di natura storica. '
Alla base della lessicografia peda-
gogica per stranieri c’é la convin-
zione che gli utenti debbano con-
sultare il dizionario piu che altro
per attivita di produzione. Il lem-
mario fara riferimento ai termini
di uso pit frequente tratti da cor-
pora costruiti prevalentemente
sulla base della lingua scritta. De-
rivati, forme flesse e forme com-
poste sono, con varie differenzia-
zioni, voci indipendenti.

I dizionari pedagogici vengono de-
finiti tali in quanto si avvalgono di
criteri lessicologici particolari
combinati con principi didattici
basati sulle esigenze riconosciute
dalla moderna glottodidattica. |
destinatari sono molto diversi per-
ché diversi sono i hisogni e le
aspettative di chi li usa, e variano
a seconda del grado di conoscenza
della lingua gia acquisito, la vici-
nanza o distanza della loro lingua
madre, il livello di istruzione, la
familiarita con la target language,
ecc.

All’origine di una consultazione
pitl 0 meno ottimale ¢’é la serie di
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reference skills necessarie da par-
te di qualsiasi discente (padro-
nanza dell’alfabeto, conoscenza
delle convenzioni grafiche e lin-
guistiche, localizzazione delle in-
formazioni, ecc.); ma c’é anche la
padronanza delle tecniche per la
consultazione e le tecniche an-
drebbero insegnate.

B LE CARATTERISTICHE
DEI CORPORA

Innanzitutto, &€ opportuno defini-
re il termine latino corpus (singo-
lare) - corpora (plurale) tradizio-
nalmente usato nella linguistica
generale e applicata in riferimen-
to a una raccolta di testi ricercati
manualmente per analizzare ca-
ratteristiche esemplari della lingua

a livello lessicale, sintattico,
morfologico o semantico. Ma &
nell’ambito della linguistica “com-
putazionale” che il termine corpus
si arricchisce di connotazioni, in-
dicando raccolte di testi “scorre-
voli”, informatizzati e analizzabili
automaticamente o semi-automa-
ticamente piuttosto che manual-
mente. Il fatto che il corpus sia ge-
stito elettronicamente (cioé in for-
ma accessibile ai computer) im-
plica che una infinita quantita di
testi possa essere memorizzata.
Tra i corpora pit noti nell” ambito
della linguistica “quantitativa” ri-
troviamo il British National Cor-

pus (BNC) e il Cobuild Bank of

English che contano rispettiva-
mente dai 100 a 300 milioni di pa-
role.

Ma a questo punto & essenziale il-

lustrare le “ragioni” che spingono
ricercatori e insegnanti ad adotta-
re la metodologia dei corpora co-
me sussidio allo studio delle lin-
gue straniere. Una prima motiva-
zione é legata a vantaggi empirici:
i corpora offrono immense quan-
tita di dati che vengono memoriz-
zati in forme compatte ed effi-
cienti, e vi si puo accedere per vi-
sualizzarli e questionarli con una
precisione e rapidita che nessuna
mente umana potrebbe mai ga-
rantire.

Un’altra caratteristica utile dei
corpora ¢ la flessibilita del proces-
so di ricerca di una parola-chiave
che puo essere utilizzata singolar-
mente, in rapporto al contesto, o
in relazione a tutti gli esempi in
cui ricorre.

Questi procedimenti rivelano uno
dei benefici pit importanti della
metodologia dei corpora: la possi-
hilita di individuare differenze,
cambi o equivalenze anche micro-
scopiche nel processo di traduzio-
ne che possono contribuire all’i-
dentificazione o formulazione di
norme linguistiche.

C’¢, poi, un'altro aspetto che spie-
ga la propensione per lo studio dei
corpora: dimostrare quanto sia ri-
duttivo definire tale metodologia
solo in termini di risultati statisti-
ci, di liste di frequenza o di con-
cordanza. Infatti, ['utilizzo dei cor-
pora pud aiutare il ricercatore a
selezionare e individuare e inter-
pretare sia parole-chiave che
informazioni “extralinguistiche”
utili ai fini di un’analisi compara-
tiva e contrastiva delle lingue e dei
testi presi in esame. 1l confronto
avverra tramite il tipo di corpus
detto “parallelo” che normalmen-
te garantisce un'interazione tra la
lettura traduttologica e I'appren-
dimento linguistico. Quanto alla
scelta del software, viene preferito
il Wordsmith Tools creato da Mike
Scott nell’1996, per la duplice
possibilita che offre, di visualizza-
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re cioé le parole-chiave o attraver-
so le righe di concordanza o attra-
verso il testo intercalato.

Oggi, come & evidente, si va sem-
pre pit verso lo sviluppo di una

| CORPORA i i
POSSONO AIUTARE gica specia.
ILRICERCATORE ~lizsata: in
A SELEZIONARE 4t
EINTERPRETARE oanmor
INFORMAZIONI ratteristiche
EXTRALINGUISTICHE  specifiche
UTILI PER di una lin
UN'ANALISI gua ¢ anche
COMPARATIVA R
DELLE LINGUE i una do-

erminata
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lingua in rapporto al ruolo che es-
sa ha nella comunicazione. La ra-
gione principale che spinge alla
consultazione di un dizionario re-
sta comungue il hisogno di cono-
scere il significato delle parole sco-
nosciute o i significati sconosciuti
di parole note. Ci possono essere
dizionari notevolmente ridotti che
mirano a coprire solo un’area se-
mantica o un aspetto particolare
della lingua (come il Longman
Dictionary of Business English o
I'Oxford Dictionary of Current
Idiomatica English). Possono
quindi essere vari i motivi per rac-
colte di parole o corpora di riferi-
mento. Sono molte le case editrici
che stanno sviluppando con I'aiu-
to del computer corpora di riferi-
mento per progetti lessicografici.

B GLI SCOPI PEDAGOGICI
DEI CORPORA

Tre aspetti della conoscenza del
lessico dei discenti sembrano es-
sere di particolare importanza per
i ricercatori interessati agli ap-
procei quantitativi, nonché allo
studio dell’acquisizione del lessi-
co come L2, e sono:

= comprendere il significato di
una parola;

» produrla in compiti di elicitazio-
ne;

= usarla in una produzione libera.
Il Lexical Frequency Profile calco-
lato dal VocabProfile (1995) é sta-
to predisposto per tracciare la cre-
scita dell'immagazzinamento del
lessico attivo ai diversi livelli, Vi
sono delle proposte su come uti-
lizzare i corpora a scopo pedago-
gico:

* usare database di testi scritti dai
discenti i quali poi dovranno ana-
lizzarli;

* usare database di testi prima let-
ti e studiati dai discenti in modo
da sottoporli a un’analisi compu-
terizzata;

 compilare dei corpora specialisti
ricavati da siti web sia per tratta-
re difficolta linguistiche di una
certa entita sia per usare i corpora
in aree particolari come quelle
della traduzione.

Il concetto del CLC (Computer
Learner Corpora), cioé dell’uso di
corpora a scopo pedagogico, é ab-
bastanza recente e il docente di
seconda lingua non ha avuto an-
cora il tempo di assimilarlo.

Le applicazioni del CLC si intra-
vedono:

« nel curriculum design, che com-
porta 'uso del CLC per seleziona-
re e mettere in sequenza cid che é
necessario insegnare;

 nei materials design, che com-
porta l'uso del CLC per migliora-
re gli strumenti di insegnamento
(grammatiche e dizionari, mate-
riali web e programmi CAL);

= nella classroom methodology
che comporta I'uso del CLC per
gli esercizi basati sulle tipologie
apprenditive.

Senza dubbio tutto cid mette in
grado i docenti di raggiungere una
discreta conoscenza delle diffi-
colta di apprendimento dei di-
scenti e di adattare di conseguen-
za il loro insegnamento.,

Sarebbe auspicabile una collabo-
razione fra linguisti di corpora,
specialisti dell’insegnamento di
seconde lingue e docenti di lingue.

QUALE FUTURO

I1 2000 ha visto la pubblicazione
di An empirical grammar of the
English verbal system, corpora di
pit di 240 milioni di parole, se-
guendo un approccio induttivo
che ha portato dai dati linguistici
alla generalizzazione grammatica-
le. Tutti gli esempi grammaticali
sono autentici. Rimane il proble-
ma da parte dell’insegnante di de-
cidere 'ampiezza del vocabolario
da usare nella classe. La questio-
ne dei corpora, quindi, & ancora
tutta da impostare, pur rimanen-
do ferma I'idea principale secon-
do cui i docenti potrebbero co-
struirsi dei propri corpora peri lo-
ro personali scopi.

Per quanto riguarda il presente, si
segnala che il British National
Corpus ha operato in due direzio-
ni fra testi scritti e testi parlati. La
prima versione del BNC con il
software SARA ¢ stata cambiata
nel BNC World Editing del 2001
con la eliminazione degli errori
presenti e nel WordSmith Tools.
Vi sono attualmente vari progetti
di didattica mirati alla costruzio-
ne di percorsi interlinguistici e in-
tertestuali.

Il compito dei ricercatori diventa
difficile se¢ essi si proponessero
una comparabhilitd non forzata e
artificiale che renda cosciente chi
apprende dei fenomeni linguistici
in termini di forma e significato.
Per quanto riguarda infine il ma-
teriale da selezionare si rende in-
dispensabile 'uso di internet sia
perché siamo lontani ormai dalla
tradizionale lettura di un testo sia
perché i testi subiscono dei muta-
menti sottili e non sono speculari
in tutte le lingue, [ |



GUIDE LINGUISTICHE GARZANTI

Manuali essenziali, completi e di facile
consultazione per conoscere e approfondire
la formazione, la coniugazione e ['uso dei verbi

Indispensabili per chi studia
e utili per risolvere i dubbi
e le incertezze quotidiane
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Multimedialita e didattica: il valore
aggiunto dei cd-rom

di Laura Cutullé

LLS. “L. Sinisgalli” di Senise (Pz)

I metodi d’insegnamento/apprendimento si sono evoluti notevolmente nel corso
della storia della didattica delle lingue e si é giunti a privilegiare un approccio
comunicativo. Accanto a questo moderno approccio allo studio della lingua straniera
si impone l'utilizzo di nuovi strumenti che spingono ogni insegnante a rivedere

le competenze fondanti la sua professione, ponendolo di fronte a cambiamenti
radicali che coinvolgono i supporti didattici utilizzati.




TE

L'idea che la competenza comuni-
cativa sia diventata indispensabile
& ormai radicata nei docenti di nuo-
va generazione che rivendicano
I'apprendimento di una qualsiasi
L2 in situazioni di immersione, ri-
conoscendone la validita.

Per questo motivo si cerca di ren-
dere I'ambiente istituzionale per
I'apprendimento di una lingua stra-
niera meno artificiale possibile e di
proporre situazioni reali di lingua
attraverso l'ausilio di supporti non
manipolati a fini didattici.

Si impone, dunque, una metodolo-
gia diversa che metta I'allievo nel-
le condizioni di comunicare in si-
tuazioni di vita corrente.

Non si tratta di formare degli alun-
ni capaci di comprendere e di pro-
durre delle frasi grammaticalmente
e sintatticamente corrette avulse da
un contesto, ma degli individui ca-
paci di produrre enunciati efficaci e
accettabili socialmente.

In questa fase di cambiamento, i
movimenti della scienza e della tec-
nologia determinano mutamenti ri-
levanti nelle condizioni materiali
della comunicazione e della cono-
scenza, soprattutto in quell’am-
biente culturale, la scuola, che & il
promotore principale del sapere
umano. A questo proposito, signi-
ficative appaiono le attivita della
commissione tecnico-scientifica in-
caricata dall’ex Ministro Berlinguer
di tracciare una mappa dei saperi
irrinunciabili per la scuola: il tema
delle tecnologie ha trovato una va-
sta eco e la commissione ha preso
atto dell’esigenza di misurarsi con
il nuovo scenario della circolazio-
ne dei saperi, riconoscendo il po-
tenziale che la multimedialita offre
al lavoro didattico nella scuola.

A nostro avviso, il problema prin-
cipale che ogni scuola dovrebbe af-
frontare & articolato in due punti:
1. ammodernare "apparato delle ri-
sorse tecniche per la didattica;

2. accogliere, legittimare e pro-
muovere stili di pensiero e di azio-

ne che sono propri del nuovo cam-
po. E infatti sufficiente recarsi in
una qualsiasi scuola del nostro pae-
se, per osservare, individuando
purtroppo solamente poche oasi fe-
lici, quanto ancora resti da fare per
sanare il contrasto tra scuola e so-
cieta, tra 'esperienza dei giovani e
quella di chi provvede alla loro for-
mazione: i docenti. In questi anni il
computer & diventato una presen-
za “normale” negli ambienti dome-
stici e, come tale, costituisce uno
strumento didattico nuovo di cui
ogni docente dovrebbe riconosce-
re l'utilita e le potenzialita didatti-
che, nonché i limiti e i difetti per
poter trasmettere, con modalita
nuove e piti vicine al mondo dei di-
scenti, saperi e conoscenze tradi-
zionali. Tale discorso, a nostro av-
viso, € ancora pia valido se I'inse-
gnamento da trasmettere prende in
considerazione la civilta e la lingua
di un paese straniero. In questo ca-
so il supporto del computer diven-
ta fondamentale: esso costituisce
uno strumento efficace per I'ap-
prendimento/insegnamento di una
qualsiasi L2. Molte sono state le
pubblicazioni di ambito "neo-tec-
nologico™!, ma sono rimaste teorie
che non hanno avuto alcuna rica-
duta sull'insegnamento in genera-
le, rimasto ancorato a metodologie
e strumenti ormai obsoleti.

“Sarebbe ingenuo credere che la
diffidenza o addirittura 'avversio-
ne da parte di molti docenti nei
confronti della nuova tecnologia
siano dettate solamente da atteg-
giamenti conservatori o da scarsa
volonta di apprendere i dettagli tec-
nici di funzionamento della mac-
china; sebbene, infatti, soprattutto
nei docenti di vecchia generazione,

tali motivazioni siano di ostacolo
per un utilizzo proficuo di tali stru-
menti, se si trattasse solo di questo,
sarebbero sufficienti dei corsi di
formazione mirati e inseriti nella
programmazione scolastica del-
I'aggiornamento. [...] La diffiden-
za dei docenti &, invece, probabil-
mente dovuta all’intima e magari
inconsapevole sensazione che la
multimedialita scuota alcune in-
crollabili certezze didattiche. [...]
Emotivita, immaginazione, virtua-
litéd si mescolano alla realta, in una
continua interrelazione dei saperi e
delle esperienze e aprono tutta una
serie di falle nella chiusa settoria-
lita delle discipline tradizionali™?.

B UNA CULTURA MEDIALE

Per cercare di fornire strumenti e
saperi spendibili a fini didattici e
per tentare di colmare il divario tra
I"esperienza quotidiana degli alun-
ni e le attivita scolastiche & neces-
sario proprio superare questa con-
cezione di “settorialita” delle di-
scipline ed evidenziare tutti i li-
miti di una cultura accademica a
favore di una cultura definita me-
diale: “siamo infatti abituati a con-
cepire i saperi della scuola come un
insieme chiuso, suddiviso in sot-
toinsiemi, ciascuno dei quali pre-
senta una sua ben precisa configu-
razione. Entro questo spazio la ri-
partizione degli oggetti dell’inse-
gnamento tende a uniformarsi a
quella della ricerca scientifica, del-
Paccademia, della biblioteca. Geo-
grafia da una parte, geometria dal-
Paltra: due edifici, due scaffali, due
insegnamenti, due forme diverse.
[...] E il caso di chiedersi se il pa-

1. ¢fr. R, Maragliano, Nuovo manuale di didattica multimediale, Laterza, Bari 2001; G.
Porcelli, Le tecnologie glottodidattiche in un approccio umanistico affettive, in G, Mi-
nardi, Insegnare lingue straniere nella secondaria, Centro Programmazione Editoriale,
Modena 2001, pp. 271-285; P. Mazzotta, Autonomia dello studente e tecnologie mul-
timediall nella didattica delle lingue, in G. Minardi, Insegnare lingue straniere nella se-
condaria, Centro Programmazione Editoriale, Modena 2001, pp. 297-306; P, E. Bal-
boni, Sperimentazione didattica e sussidi audiovisivi, CIEDART, Venezia 1982
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radigma che da fondamento alla ri-
partizione corrente dei saperi [...]
possa ancora godere dell’autore-
volezza e dell’esclusivita di cui ha
goduto nei cinque secoli di dominio
della ragione gutenberghiana e se
questi suoi tratti non risultino at-
tenuati e ridimensionati dall’azione
di altre forme di mediazione cono-
scitiva: tra queste, in primo luogo,
di saperi che non conoscono chiu-
sure definitive e che prediligono Iin-
contro, la collaborazione, I'integra-
zione, la contaminazione™. Dal pun-
to di vista teorico é necessario che
ogni docente faccia proprio il con-
cetto di interpluridisciplinarita ri-
conoscendo a esso un ruolo centra-
le nel nuovo modo di pianificare Fat-
tivita didattica. In una scuola, quel-
la italiana, che appare ancorata a sa-
peri tradizionali e rigidamente strut-
turati, alcuni nuovi insegnamenti,
ad esempio una disciplina come let-
terature comparate, potrebbero fa-
vorire la rete delle conoscenze e in-
tegrare i sapeti delle varie discipli-
ne. Cosi come facendo letterature
comparate ogni nuovo brano che si
legge entra in connessione con quel
libro complesso e unitario che é la
somma delle letture personali, allo
stesso modo I'utilizzo della rete in-
ternet e dei ed-rom consente di por-
re il sapere costantemente in rela-
zione e di produrre apprendimento
per immersione e non per astrazio-
ne. Un lavoro di letterature compa-
rate ha lo scopo di coinvolgere lo
studente creando un testo letterario
multimediale: la lettura é intesa e
sollecitata come emozione imme-
diata, come scoperta di un libro che
stimola la ricerca di altri libri e il let-
tore partecipa e coopera indivi-
duando analogie e differenze. Allo

stesso modo uno studente che uti-
lizza questi nuovi supporti tecno-
logici si sente maggiormente coin-
volto nel processo di insegnamen-
to/apprendimento. E ormai evi-
dente che le giovani generazioni
mostrano una certa familiarita con
le nuove tecnologie, muovendosi
con una discreta disinvoltura an-
che in internet benché il pit delle
volte “navighino” senza meta. La
facilitd con cui i ragazzi, attraver-
so questi canali, riescono ad ap-
prendere nozioni e ad acquisire
abilita dipende proprio dal fatto
che “la compresenza degli stimoli
sensoriali e il carattere fortemen-
te interattivo della tecnologia mul-
timediale rendono I"apprendimento
giocoso e apparentemente privo di
sforzo. [...] Un software glotto-
didattico, ispirato a precisi obiet-
tivi formativi, ma che sappia tra-
sformare I'apprendimento da atti-
vita faticosa in ludica, basterebbe,
quindi, gia di per sé ad aumentare
la motivazione e potrebbe conse-
guire risultati didattici che nessun
testo scolastico, per quanto ab-
bellito o attraente possa essere, riu-
scirebbe ad ottenere™,

Tale affermazione risulta ancora
piu vera se il pubblico di alunni a
cui si rivolge ha un’eta compresa
tra il 10 e i 13 anni e si tratta di
alunni che, frequentando la scuo-
la media inferiore, si avvicinano
per la prima volta allo studio si-
stematico di una lingua straniera.

I LE NUOVE TECNOLOGIE

A nostro avviso, infatti, I'insegna-
mento/apprendimento delle lin-
gue straniere rappresenta uno dei

2 B Mazzotta, Autonomia dello studente e tecnologie multimediali nella didattica
delle lingue, in G. Minardi, (nsegnare lingue straniere nella secondaria, Centro Pro-
grammazione Editariale, Modena 2001, pp. 297-306.

2 R. Maragliano, Nuovo manuale di didattica multimediale, Laterza, 2001, pp. 78-79.
4 P Mazzotta, Autonomia dello studente e tecnologie multimediall nella didattica
delle lingue, in G. Minardi, Insegnare lingue straniere nella secondaria, Centro Pro-
grammazione Editariale, Modena 2001, p. 299,

campi in cui meglio si rivelano le
potenzialita delle nuove tecnolo-
gie multimediali applicate alla di-
dattica: I'uso del software didatti-
co nella classe di lingua straniera
non rappresenta solo un mezzo
motivante ed efficace per avvici-
nare gli studenti alla materia, ma
anche e soprattutto un mezzo per
permettere loro un contatto co-
stante con la lingua viva, attraver-
so audio e video; la presenza del
software, infatti, offre agli studen-
ti la possibilita di esercitarsi co-
stantemente, di migliorare le pro-
prie competenze di comprensione
¢ produzione orale. In un’era nel-
la quale il computer sembra voler
prendere il posto del libro e nella
quale si fa sempre piu evidente
I'impossibilita di continuare con
delle pratiche didattiche tradizio-
nali, I'utilizzo dei cd-rom non pud
che migliorare I'insegnamento/ap-
prendimento di qualsiasi discipli-
na, ma in particolare della lingua
straniera. La scelta dell’analisi di
tale tematica deriva dalla perso-
nale convinzione che I'utilizzo di
tali strumenti didattici deve ormai
far parte del bagaglio culturale di
ogni docente che intenda rinnova-
re la propria metodologia didatti-
ca per essere piu vicino al mondo
dei propri alunni. In Italia, a par-
tire dal 1990 le pubblicazioni e la
commercializzazione dei cd-rom
per l'insegnamento/apprendi-
mento della lingua inglese sono
aumentate notevolmente, sintomo
di una nuova attenzione didattica
rivolta a questi moderni supporti.
Accanto a ¢d-rom destinati a un
vasto pubblico, figurano inevita-
bilmente e¢d-rom destinati a un
pubblico scolastico sebbene, per-
sonalmente, non creerei una di-
cotomia invalicabile tra le due ti-
pologie e non considererei pre-
clusa 'utilizzazione dei primi an-
che in ambienti scolastici. Il ruo-
lo di questi nuovi strumenti & av-
valorato dalle direttive del Mini-
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stero dell’Educazione che ha esa-
minato e analizzato un campione
di cd-rom, la maggior parte dei
quali destinati proprio all’inse-
gnamento delle lingue straniere.
Gli obiettivi dell’attivita ministe-
riale sono di far conoscere le po-
tenzialita dei cd-rom, di promuo-
vere la loro utilizzazione in ambi-
to didattico e di sensibilizzare gli
insegnanti alle nuove tecnologie.’

M IL VALORE AGGIUNTO

In seguito a un’analisi della pro-
duzione teorica che si & occupata
dell'utilizzo di queste tecnologie
multimediali nella didattica delle
lingue straniere e, attraverso un
lavoro di scoperta che ha cercato
di analizzare alcuni cd-rom per
I'insegnamento della lingua e ci-
vilta francese e inglese, & stato
possibile ricavare il valore aggiun-
to di questi nuovi supporti che
possiamo cosi sintetizzare:

= rendono I'attivita didattica pid
attraente per gli alunni;

= presentano una varieta di mate-
riali pit ricca (dialoghi, filmati, ar-
ticoli di giornale) e fanno uso di
documenti autentici;

« permettono di organizzare il
percorso di insegnamento/ap-
prendimento in maniera autono-
ma e finalizzata al conseguimento
e/o potenziamento di una partico-
lare ahilita;

« consentono di verificare le pro-
prie conoscenze, competenze e
abilita di cui & possibile ricevere
una valutazione;

» consentono di porre il sapere co-
stantemente in relazione e di pro-
durre apprendimento per immer-
sione e non per astrazione, grazie
ai vari links e all’approccio comu-
nicativo che & rivendicato nei cd-
rom pit moderni e didatticamente
pit validi.

Tra le caratteristiche che si ricono-
scono a questo supporto dal punto

di vista della didattica delle lingue

e che contribuiscono ad avvalorar-

ne il valore aggiunto, & necessario
soffermarsi brevemente sulle pe-
culiarita legate all'ipertesto, all’i-
permedia e all'interattivita.

B IPERTESTO E IPERMEDIA

L'ipertesto consente di mettere in
relazione, da una parte, le cono-
scenze tra loro e, dall’altra, le atti-
vita con le conoscenze.

Esso facilita le associazioni ed evi-
ta la settorizzazione del sapere e
dei campi della conoscenza, per
esempio tra grammatica e funzio-
ne comunicativa, contribuendo al-
la creazione della gia citata cultura
mediale. L'ipermedia é legato alla
presenza gerarchizzata di differen-
ti media su uno stesso supporto: te-
sto, suoni, immagini fisse o anima-
te, sequenze di video. L'appren-
dente pud passare istantaneamen-
te da un media all’altro: ha la pos-
sibilita di accedere direttamente al-
la trascrizione del documento che
ascolta e viceversa, senza perdere
di vista la funzionalita dei diversi
supporti e la loro relazione iperte-
stuale. Questa varieta si colloca in
una scelta metodologica vincente:
& necessario variare continuamente
la propria metodologia attraverso
la proposizione di documenti sem-
pre diversi. In questa direzione, si
¢ presa coscienza del fatto che
supporti tecnologici diversi e inte-
grati tra loro in uno stesso cd-rom
possono contribuire a rendere pit
efficace e divertente il processo di
insegnamento/apprendimento di
una lingua straniera.

B INTERATTIVITA

Delle tre caratteristiche essenzia-

li dei ed-rom. la piu importante ¢,
a nostro avviso, l'interattivita. In-
dividuare il grado di interattivita
nel software che si intende utiliz-
zare diventa allora un’operazione
fondamentale per verificare ulte-
riormente il valore aggiunto di
guesto tipo di supporto tecnolo-
gico che si allontana dall’essere
una semplice trasposizione sul vi-
deo di una versione cartacea. Hé-
diard individua tre tipologie di in-
terattivita;

“Elle peut étre vue: a) comme le
feedback que ['utilisateur obtient
aprés avoir répondu, ou bien
b)comme la variété des choix dé-
clenchant des événements divers,
ou encore clcomme la possibilité
pour ['utilisateur de suivre son
propre cheminement et d'étre co-
constructeur du sens”®.

Non ¢ possibile stabilire una ge-
rarchia tra le tre tipologie, ma tut-
te concorrono ad accentuare il di-
vario tra il software e un normale
supporto cartaceo, La prima ac-
cezione ¢ fondamentale per I'ana-
lisi delle risposte dell’alunno, per
il trattamento dei suoi errori, per
la comprensione degli stessi da
parte del discente e per la possi-
bilita che gli viene concessa di au-
to-correggersi e di poter rivedere
argomenti risultati poco chiari.
La seconda accezione che si espli-
ca nella possibilita della macchina
di offrire una varieta di scelte, con-
sentirebbe all’apprenant di orien-
tare, ad esempio, un dialogo basa-
to su delle scelte multiple: la mac-
china si adatterebbe, cosi, alle sue
scelte come del resto avviene in
uno scambio di battute in situa-
zioni di vita reale e nell'interazione
con il docente. La terza accezione,
strettamente connessa alla secon-
da, corrisponde a una simulazione:
il discente/attore esplora una si-
tuazione nuova e attua un com-

5 R. Spiezia, Nouveaux outils et enseignement du francais langue étrangere en con-
texte universitaire. Les cédeéroms de langue francaise, Schena Editore, 2003, p, 134
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portamento o una reazione appro-
priata allo stimolo ricevuto, deter-
minando un proprio percorso di
insegnamento/apprendimento.

A questo proposito ho individuato
alcuni obiettivi:

+ potenziare una abilita;

« migliorare la competenza fonolo-
gica segmentale e soprasegmentale;
« apprendere nuove strutture gram-
maticali;

= acquisire nuovo lessico;

= verificare le competenze lingui-
stiche degli alunni;

« rivedere argomenti grammaticali;

» illustrare e far apprendere ele-
menti di civilta del paese straniero
di cui si studia la lingua.

Se da un lato il software pud dun-
que offrire un valido apporto alla
didattica, dall’altro rappresenta
anche un prodotto difficile da uti-
lizzare. Come valutare e scegliere,
tra le tante proposte dell’editoria
elettronica, il prodotto di sicura
qualitd che meglio si adatta alle
esigenze della propria classe?

La materialita di un libro di testo
facilita la percezione immediata
della quantita e della qualita del
suo contenuto; quali sono i criteri
che, invece, bisogna tener presenti
per percepire la quantita e la qua-
lita del contenuto di un software?
Questa difficolta & ancora pit evi-
dente quando si tratta di seleziona-
re e di valutare cd-rom per 'ap-
prendimento delle lingue, campo
nel quale intervengono dei criteri
essenziali legati alle scelte metodo-
logiche, all’organizzazione dei con-
tenuti e allo scenario didattico che
sono stati stabiliti dagli autori del
prodotto.

B UNA GRIGLIA
DI VALUTAZIONE

Come prima cosa & necessario
compiere una cernita dei softwa-
re a disposizione in base a tipolo-

- gia, destinatari, conoscenze pre-

requisite e competenze esercita-
te, ovviamente in relazione agli
obiettivi che ogni insegnante si
propone di raggiungere con I'uti-
lizzo di questo nuovo supporto.
Individuato il ¢d-rom piu adatto
¢ necessario analizzarlo e valu-
tarlo, per avvalorare o confutare
la scelta operata. A questo pro-

8- M. Hadiard, Caractéristiques des cédéroms, in M. Hédiard, M. Azen, G. Gouttl,
Cédéroms lange et culture frangaises, 2001, p. 4
™ R, Spiezia, Nouveaux outlls et anseignement du frangais langue étrangére en

contexte universitaire, Les céderoms de langue francaise, Schena Editore, Fasano

2003, p. 109

posito sono state analizzate nu-
merose fiches per la valutazione
dei cd-rom e di ognuna sono sta-
ti individuati aspetti negativi e
positivi. Non avendo trovato al-
cuna griglia che prendesse in
considerazione, in maniera esau-
stiva, tutti gli aspetti di un cd-
rom si & pensato di crearne una
ex novo, supportati anche dal-
I'affermazione del prof. Spiezia,
secondo il quale: “les grilles
congues en ltalie a propos de I'é-
valuation des cédéroms de lan-
gues sont en nombre limité"’.
Tale supporto é il tentativo di for-
nire uno strumento utile ai do-
centi che dovranno scegliere il
cd-rom piu adatto alle esigenze
della propria classe, in base an-
che agli obiettivi che si prefiggo-
no di raggiungere. Si tratta di una
griglia non soltanto di valutazio-
ne di un ed-rom, ma anche di
analisi dei suoi elementi costitu-
tivi. Partendo dal presupposto
che pochi sono ancora i colleghi
che fanno quotidianamente uso
di questo prodotto elettronico, al
di la di alcune parti per la cui
compilazione é richiesta una mi-
nima conoscenza d’informatica
di base (ad esempio per quanto
riguarda il calcolo del numero dei
vocaboli contenuti nel software)
di essa ci si pud avvalere ogni
qual volta si intende proporre un
sussidio diverso, accattivante e
vario al gruppo classe con il qua-
le si lavora.

Cosi, ad esempio, ponendoci co-
me obiettivo quello di arricchire
il vocabolario di uno studente in
relazione alla lingua straniera, é
necessario analizzare il lessico
contenuto in un ¢d-rom di lingua,
la sua tipologia, le modalita della
sua presentazione con un’atten-
zione particolare rivolta ai relati-
vi esercizi di acquisizione e a tut-
to cio di cui il software dispone,
di diverso e in pil rispetto a un
documento cartaceo, che puo ri-
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sultare utile nel raggiungimento
dell’obiettivo prefissato.
Nonostante tali supporti possono
apportare miglioramenti nel cam-
po della didattica delle lingue, bi-
sogna precisare che i cd-rom da
soli non fanno miracoli: il ruolo
di guida del docente resta fonda-
mentale. Sebbene la nuova meto-
dologia dell’approccio comunica-
tivo incentri 'attivitd di insegna-
mento/apprendimento sull'alun-
no e sull’analisi dei suoi bisogni,
essa non cancella il ruolo dell’in-
segnante, quanto mai importante
con l'utilizzazione dei nuovi sup-
porti tecnologici.

Egli deve evitare che I'alunno uti-
lizzi in maniera “selvaggia” e in-
controllata il software: deve
orientare e controllare il suo la-
voro. Di qui la necessita di uti-
lizzare strumenti che consentano
di prendere visione delle attivita
svolte dal discente, al fine di ot-
tenere un quadro preciso delle

difficolta incontrate, di progetta-
re apposite unita didattiche di
rinforzo e di potenziamento della
struttura grammaticale, o pit in
generale, dell’abilita che egli mo-
stra di non saper padroneggiare.
In questo modo, I'insegnante se-
guira I'andamento dell’apprendi-
mento di ciascun alunno garan-
tendo un processo di insegna-
mento/apprendimento persona-
lizzato in base ai diversi stili co-
gnitivi.

M PRESENTE E FUTURO

Ma qual & la situazione attuale nel-
la scuola italiana in relazione pro-
prio all'utilizzo delle nuove tecno-
logie? 1l numero tuttora irrisorio
di istituti scolastici attrezzati con
aule multimediali e dotate del ne-
cessario personale tecnico qualifi-
cato, 'errata convinzione che i pro-
grammi multimediali possano ser-

vire solo da diversivo o riempitivo
della lezione e non come strumen-
to privilegiato della didassi quoti-
diana delle lingue sono solo alcune
delle ragioni che impediscono il
pieno sfruttamento delle potenzia-
lita glottodidattiche del multime-
dia. Il futuro verso il quale si av-
viano le nuove generazioni sara
sempre piti dominato da tecnologie
sofisticate e la multimedialita ne
costituird un tratto caratterizzante.
Pertanto & necessario formare i do-
centi e in particolare i docenti di
lingue, dati i numerosi vantaggi che
I'applicazione di questi strumenti
pud apportare nella quotidiana
prassi didattica,

Lattivita professionale di docente
si configura come continua capa-
cita di adattarsi a nuovi scenari for-
mativi e di acquisire nuove cono-
scenze; quest'ultime non possono
e non devono pit prescindere dal-
I"utilizzazione metodologica di
queste nuove tecnologie. |

Le Lingue di Babele

UN’INTEGRAZIONE SISTEMATICA
DI DUE DISCIPLINE FONDAMENTALI
NELLA COMUNICAZIONE

Matteo Santipolo, Dalla socioclinguistica
alla glottodidattica, pp. 272, € 18,00

La sociolinguistica & quella particolare disciplina che studia le relazioni tra una
lingua e la societa in cui & parlata, il suo scopo é quello di sviluppare modelli, teorie e

metodologie che diano modo di comprendere a fondo le differenti societa ponendo I'accento su quell'insieme
di convenzioni che costituisce il “fenomeno lingua”.
In questo libre Santipolo coniuga felicemente I'impostazione tearica della sociolinguistica con la prassi

glottodidattica.

b00Z Q-f WIS




Garz antl

: . : f'&r --._%:"\l ,‘
- iy %
e, f,,.‘.ﬁ:-@%‘_
% jﬁ'

Pensati per bambini

e ragazzi che iniziano

a studiare le lingue;
scrlttl con un linguaggio
: sempllce e chiaro;

~ ricchi di esempi,
note,_jllustrazioni.

IL fss
DIAONARIO

e oltre 16.500 lemlﬂl
© le varianti dell’American Englzsh

¢ informazioni grammaticali e lesswal.l
* note di cultura e civilta anglosassone

e 250 disegni per chiarire il mgmfﬁcato
e l'uso delle parole L

e 22 tavole a colori con 500 parole . L...‘%
di uso comune ed esercizi f’

e 79 dialoghi, e”brgml per la , j‘
converlazimib elalettura X

® un appenfhce con la trascrlzmne
fonetica di tutt1 i lemmi c

L fisho
DIZIONARIO q@@

1'1.

e

GARZANTI
LINGUISTICA

q":v 5
\@W“%‘w\\xﬁ A S \\?&



TEC

Grille d’analyse et d'évaluation
d’un logiciel didactique _
pour le Francais Langue Etrangere

di Laura Cutullé

1. FICHE SIGNALETIQUE
B 7

Auteurs-réaliSateuUrs: ..o

Maison d edition: ..o

Domaine professionnel d'application:...........

I 5 1 s e R e o L A

Facilité d'installation
Est-ce que les instructions

pour |'installation sont claires? ............ [[Joui[Inon
Est-ce que le programme est facile

a installer et a désinstaller?........c.oovven. Cloui[[] non
Est-ce qu'il arrive que e systéme

TONGUONIE TAAIE v Clouil-Inon

Y a-t-il une action particuliére qui provoque
ou précede ces problémes
de fonctionnement? ..o inninen, L oui Ll non

2. FICHE TECHNIQUE

Zones de I'écran de travail

Est-ce que I'écran indique la partie
du programme ou travaille
SPPYBNANTE cmmniismsansaiainm [Joui [ non

Réalisation de l'interface:
[ graphigue
[1 avec symboles et icdnes

L1 autre

Compréhensibilité de I'interface

1 2= 3= &) si—]
Menu:

[ circulaire

1 graphigue & arbre
[l linéaire
[1 autre

Qualité des médias

Est-ce que les images graphiques,
la vidéo et |'audio aident
les utilisateurs a se concentrer

CTE = Boe =g (T SO w— [ oui [l non
Qualité graphique

11 =2 1 3 4| Bi__|
Qualité sonore

11 203 30 4] s

Est-ce que la vidéo fonctionne
Sans INTerruption? .ooonvcnieerinneeens [l oui [l non

Légende: Critére d'évaluation

1 2
insuffisant médiocre

suffisant hien

3 4 5

trés bien

- wjas
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Est-ce que les liens hypertextuels

fonctionnent bien? ....ccoceeeevrvecieninnenns [} oui [l non
Est-ce gue |'animation sert
a renforcer la pédagogie?. ... [ oui LI non
Clarté d'utilisation

11 | 2| | 3| | 4] | 6
Facilité d'utilisation

13 23 31 41 s
Est-ce qu'il y a la possibilite
d'enregistrer systématiquement
les parcours et de les exporter? ......... [ oui [ non
Est-ce que |'éléve peut entrer
son nom et puis le retrouver
plus tard méme si le logiciel
a été utilisé entre temps
par d'autres personnes? ... (] oui ] non

Est-ce qu'il est possible de sortir
du programme a n'imparte
guel MOMENLT e, [l ouil[Jnon

Le produit fonctionne-t-il en réseau? .| oui [l non

Est-ce qu'il existe des compléments
sur cédérom sur intermnet?....ne. [ oui L non

Est-ce que ces compléments
SOMLOIAtURS? covivvisussvsissvnssssivanvssnsassisanss Ll oui [ non

3. FICHE PEDAGOGIQUE

(D11 s b 1] 2 pi et e et ol i e
Niveau des destinateurs: .......cccvecveercesrensecenenns
Adapté pour:

[l autc-apprentissage

Ll enclasse
En classe:

LI ennplénigre

[] petits groupes

[l étude individuel
Typologie d'école; ...
O e s G B T R

Contenus:

[l grammaire
1 civilisation
[ Jjeux

[l phonétique

L1 autre
Méthode didactique revendiqué: ..........c.coevnn....
Organisation des cONteNUS: ......ccevviiirniieseiennns
Succession des activités dans les unités: ...........

Mode d'apprentissage:
] progression dirigée
L1 travail au choix

Compétences exercées:

[l compréhension orale
(] compréhension écrite
[l expression orale
[ expression écrite

Prise en compte des besoins
des apprenants

Y a-t-il un test qui permet &
I'apprenant d'évaluer

s0Nn niveau de connaissances? ... [1ouil]non
Est-ce que ce niveau fait référence

au Cadre Européen?......ccvciiininns [ oui[lnon
Y a-t-il des choix qui reflétent

le niveau de |'utilisateur? ......ccccvveeeenee ] oui [ non

Est-ce que les utilisateurs
peuvent adapter le programme
& leurs propres besoins? ...veceeeeeee. oui [ non

Y a-t-il une variété d'options pour
aider les différents types
(o 1= To e 1(= aT: | Y =X AU [ oui LI non

Quel est le degré de liberté de 'éleve
dans le choix de son parcours de travail?

11 21 31 41 s[_]
Celui-ci peut-il &tre conseillé
ou décidé par le professeur?.............. [Joui[1non

Le cédérom propose-t-l
des unités thématiques? ..., (] oui [] non



TEC

Aide

Est-ce qu'il y a un bouton
“au secorrs” 1 i Clouwi Ll non

Est-ce qu'une assistence
est disponible & chaque étape
d'UnNe actiVite? i [J oui [I non

Est-ce que des instructions
apparaissent si les utilisateurs i
oublient ce gu'ils doivent faire? ......... () oui [ non

L'aide fournie par le logiciel
(les fois et le type) est-elle vérifiable
par I'enseignant? ..., ] oui L1 non

Est-ce que chaque éléve peut

bénéficier d'une aide personnalisée

de l'ordinateur se comportant

COMMIE UN tULBUI? ceecrcciereiesasinsns [l oui [l non

Est-ce qu'on peut recevoir
des aides en posant des questions
& un consultant en ligne?.....c. [ oui [ non

QUELQUES REFLEXIONS
SUR LES COMPETENCES

Le travail des compétences se |
fait-il de maniére séparée? ... [J oui [ non

Existe-t-il des passerelles -
entre BllIEs? i [ oui [] non

Est-ce qu'il y a une voix/un professeur
virtuel qui explique
les objectifs de chaque section? ....... [Joui [ non

Cette voix/ce professeur utilise-t-il
la langue étrangere?......vmesersseranes []oui I non

Expression orale

Espace donné a la production orale

11 23 31 4C 1 s
Est-ce gue le logiciel
pose des qUestionsS? ... [Joui L] non

Est-ce gqu'il y a un dialogue
entre |'ordinateur et |'utilisateur?....... [ oui[] non

Est-ce que les réponses a prononcer

sont proposées par |'ordinateur

et donc I'exercice se rapproche

des questions & choix multiples? ...... Ol oui L1 non

Est-ce que la conversation continue
en fonction des propres choix? ......... Ol oui [ non

Est-ce qu'il est possible
de répondre librement? ...cccoceveenenee [ oui [ non

Degré d'interactivité
1] 21

Est-ce que le logiciel
donne une évaluation
3 |la prononciation de |'utilisateur? ..... L1 oui LI non

3| 41 s[ ]

Est-ce que cette évaluation témoigne
d'une réelle capacité/incapacite
A B ERPTIMET P oyt [ oui [ non

Typologie d'exercices:
[0 questions/réponses
[J écoute et répétition
[ lecture
[ expression libre du contenu

O dictée

Expression écrite

Espace donné a la production écrite

1 207 3 a1 5
Est-ce qu'il y a des exercices
qui proposent de taper un texte
compare avec un modeéle
81 AMBMIOIBL <. cucmsimscanmmnasssson [ oui ] non

Est-ce qu'il est considéré erreur

le fait de ne pas écrire avec la lettre

majuscule un nom propre, une ville,

APres UN POINE? o Coui [ non

Est-ce qu'il est considéré erreur

le fait de ne pas respecter

la ponctuation proposé

dans |6 modlle? wwwiiiniauiing 1 oui I non

Est-ce qu'il est considéré erreur
le fait de ne pas respecter =
I'ESPACEMENT? v eraesessrenns [l oui [l non

Est-ce qu'il prévoit des réponses
AvVErtes Hhres ? oo [l oui Ll non

Typologie des exercices:

[l exercices structuraux
guestions/reponses
exercices contextualisés
exercices de créativité
exercices de praduction libre

9 5 O A

autre
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Compréhension orale

Espace donné a la compréhension orale

1] 2] a1 4[] s[ ]
Est-ce gu'il y a un symbole
gui indique |'activité d'écoute? .......... [T oui I non
Est-ce qu'on fait référence
aux fonctions communicatives? ........ [ oui C non

Est-ce qu'on peut choisir une fonction
communicative et faire toutes
les activites relatives?.........cceevvvvennne Cloui I non

Est-ce que les messages prononcés
par l'ordinateur sont systématiqguement

affichés a I'écran? wvecveeeccvniinnnnnn, [l oui L] non
Est-ce qu'on peut choisir d'afficher

Qu non ce qui est prononcé?.............. [Joui Tl non
Est-ce qu’on peut accéder

systématiquement

a une traduction?....ceeceensenscennnenss [Jouil!non

Est-ce que la fonction
de la traduction peut étre interdite?.. [l oui [J non

Les activités proposées
s'ancrent-elles dans la réalité?........... 1 oui ] non

Est-ce que le logiciel propose
des dialogues?.........cvviiiiiiiiinninns 1 oui [ non

Degré de vraisemblance et de crédibilité
des dialogues

11 201 31 41 s8[_
Est-ce que les personnages
sont marqués socialement?............... [l oui I non

Degré de correspondance entre personnages
et apprenants

11 2] 37 4 5[ 1
Est-ce que le décor est réaliste? ....... LI oui I non
Est-ce que les dialogues
sont accompagnés de supports
d'images mobiles? ..o [ oui ] non

Est-ce que les instructions
des exercices peuvent étre revues?.. ] ouil] non

Typologie d’'exercices:
1 QCM
[l remise en ordre
[l mise en correspondance
Ol wvraiffaux
[l phrases lacunaires

L1 réponses orales a choix

[ réponses orales libres
ecoute et fiches a completer
Ll autres

Est-ce que les exercices vérifient
une compréhension globale?............. LI oui [ non

Est-ce que les exercices vérifient
une comprehension détaillée?........... (oui [l non

Compréhension écrite

Espace donné a lacompréhension écrite
11 201 a__J 4[]

Est-ce qu'il est possible

de répondre a l'ordinateur avec

la souris en cliguant

sur la phrase ou I'élément choisi?..... [ oui L] non

5 |

Est-ce que des démonstrations
des différentes activités
sont disponibles? .....vvevveceersseeens Cloui [ non

Est-ce que les instructions peuvent
B FBVUBS? s [ ouilZ] non

Est-ce que I'utilisateur peut sauter
les instructions s'il veut? ....ooeeveene... [Touil I non

Degré de lisibilité des textes écrits par rapport
au niveau des destinateurs du cédérom

1= 21 8 ] 4=
Typologie d'exercices:

L] QCM

[l remise en ordre

Bi==]

[ mise en correspondance

Ol vraiffaux

[l phrases lacunaires

[l écoute et fiches & compléter
[] autres

Traduction
Espace donné a la traduction
Tt 2L ] 3L_.]

Est-ce qu'il y a des exercices
de traduction de |'italien
en Trangais fmvmminsnianmannanis L] oui LI non

a1 s[__]

Est-ce qu'il y a des exercices
de traduction du francais
an Hallend aasssamaamiimnmmm Clouwi [ non
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Est-ce que |les parties a traduire
sont intégrées dans les situations
communicatives du cédérom? ..........[ Joui[ ] non

Degré de fidélité au texte original

163 200 s sE=1 sl
Traduction de:
[ mots
L1 phrase
[ textes

LA GRAMMAIRE

Espace donné a la révision et/ou acquisition
de la grammaire

11 207 31 a4 s[]
Est-ce que les exercices sont trés classique?

(phrases a trou, questions a choix
TR it v AL ) U —— [ oui [ non

Degré de clarté des explications données pour
faire les exercices

11 2% 3] &3

Est-ce gu'il s'agit d'une grammaire
fonctionnelle aux contextes
COMMUNICATIVES? tivveiireiiiiriinieiieeaiinans [ oui [l non

5]

Est-ce qu'il y a I'explication
systématique et compléte
de chaqgue régle grammaticale?.......... [Joui [T non

Est-ce qu'on utilise la langue

maternelle pour expliquer les régles?[ ] oui [ non
Degré d'adaptation du métalangage
grammatical au public

11 21 31 a[]

Est-ce que |'éléve peut avoir recours
4 la régle pendant I'exercice? ............ [T oui I nan

5[ ]

Est-ce que |le professeur peut vérifier
B8 TOBOHIST s s s o [l oui [l non

Est-ce que |'utilisateur peut obtenir

un bilan de ses connaissances

et compétences grammaticales

ala fin du parcours?..........cceeciiinne. [l oui ] non

Est-ce que le professeur

peut imprimer le bilan personnel

de synthése de chaqgue éléeve

avec le nombre de bonne réponses

et de recours aux aides? .................... [ ouil] non

Est-ce gue |'utilisateur peut choisir
I'argument de grammaire selon
8BS DBBOINST wusssivws it (] oui ] non

Degré de diversification des activités
par rapport a celles qu’on peut réaliser
sur papier

11 21 3l ]

Est-ce gqu'il y a des tableaux
et des schémas qui synthetisent
|85 TEGIEST? .oorviieiiriecreereseererseesiesneeneens [JouilInon

41 5[]

Est-ce qu'il y a un index
QS ATQUMEIEE? wimissssssssssnisassssiess [1oui[]non

Est-ce qu'on établit des comparaisons

avec la grammaire de la langue

maternelle de |'utilisateur

ou avec la grammaire

d'autres langues? ... [} oui[J non

Est-ce que |'éléve a toujours |
a possibilité de refaire un exercice
pour ameéliorer Son SCOre?. ... [l oui [ non

Il s'agit d'une grammaire:
[] descriptive
] normative
1 explicative
Type de présentation:
[l contrastive
(1 inductive
[l déductive

LE LEXIQUE

Espace donné & 'acquisition du lexique

11 201 31 a1 5[]

Nombre de lexémes introduits dans le cédérom

11 21 33 471 s[_]

Typologie des lexémes:

[l pronom
[l adjectif

1 verbe

[l substantif
[l autre

-} wijas
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Typologie du lexéme le plus utilisé:

Pourcentage/nombre de mots
qui font partie du francais fondamental:.................

Pourcentage/nombre de mots

Pourcentage/nombre de mots
qui font partie
des dialectes et de 'argot:....cccviciiiiniiiiiiniinneans

Pourcentage/nombre de mots
qui font partie
de champs spécialiSés: ..

Est-ce qu'il existe un dictionnaire
avec tous les mots contenus
dans le CEAETOmM 7 ..o sesrnennes O oui O non

Est-ce que ce dictionnaire
a une traduction
avec texte en regard? .....oceveeveveennenns [ oui O non

Est-ce que la fonction
de la traduction

peut étre interdit@? ......cccoceeecincnenen. [J oui [ non
Est-ce que le dictionnaire permet
d'entendre les mots?.....iin. [l ouillnon

Est-ce qu'il permet de répéter
188 OIS i [J oui [ non

Est-ce qu'il permet de vair
une image du référent de ce mot?.... [l oui I non

Fait-il mention de registre
ge langued. i O oui LI non

Est-ce qu'il est divisé
PAT CREMDS? oo ee e O oui I non

Typologie d’exercices:

[ mot manguant
[ association de synonymes
1 & partir de la définition écrire le mot

(] écriture d'un mot & partir d'un ensemble
de lettre en désordre

[] association entre image,
son et/ou graphie

[ autre

LA CIVILISATION

Espace donné & I'acquisition d'éléments
de civilisation
11 21 3[ 1 4[]

5[ |

Quel sont les supports utilisés pour donner
des indications sur la civilisation?
1 vidéo
[]  photographies
[0 articles de quotidiens et d'hebdomadaires
(]  extraits littéraires
1 autre

Est-ce que les indices culturels
sont intégrés dans la situation
communicative du cédérom? ............ [ oui [ non

Est-ce que les éléments culturels
sont étrangers au contexte? ........... [] oui [] non

Est-ce qu'il y a des proverbes
et des expressions figées? ............... Cloui[]non

Ily a des informations sur des événements:

[J  historiques
1 géographiques

[l sociaux

[ politigues

[ autre
LES JEUX

Espace donné au divertissement et au relax
1 2L sl i) 8L

Est-ce que les jeux sont intégrés
dans la situation communicative
o (W7o [ s 1 A [ oui CJ non

But didactique des jeux:

L1 enrichir le vocabulaire
1 développer une compétence particuliére
L1 développer le raisonnement logique
L1 autre
Typologie des jeux:
] mots croisés

L] interactifs

LA PHONETIQUE

Espace donné a la phonétique
11 201 31 4[]

5 ]
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Il s'agit de phonétique:
] articulatoire
[l acoustigue
[ auditive/perceptive

Est-ce que les phénoménes

phonétiques sont intégrés

dans la situation communicative

AU CEABIOM? .ecurereiierrieireieneevssiesiesienens [Joui [Z] non

Est-ce gue les phonémes présentés
sont étrangers au contexte at non
intégrés & I'unité didactique? ............. 1 oui I non

Est-ce qu'il y a des exercices
de transcription phonétique? ............. [l oui[1non

Il s"agit de transcription phonétique:

[l descriptive
[ normative

Est-ce qu'on peut faire référence
a un schema de |'Association
Phonétique International? .................. ([ oui (1 non

Est-ce qu'on utilise des termes
métalinguistiques? ......ccevivvviccnnenas [ oui I non

Est-ce qu'il s'agit de phonétique
gontrastive? wiiinaniaiiiniiiin [T oui LI non

Est-ce qu'on peut enregistrer
la reproduction des sons écoutés? ... (1 oui [ non

Est-ce que |'ordinateur donne
une évaluation a la reproduction?...... Cloui L non

L'ordinateur peut-il comparer

ce qui est prononcé _

dans un micro avec

un modéle en MEMOIre? ....ccceevvvvenen [Joui ] non

Est-ce gu'il se passe gue méme
des locuteurs natifs voient leurs
reponses rejetées par l'ordinateur?... Ll oui [ non

Est-ce qu'il y a une.aide qui donne
des indications pour une correcte
prorOnGiatione s R [l oui [ non

Pour ce qui concerne la reconnaissance vocale,
guel est son degré de qualité?

1L 207 31 41 s
Degré de sensibilité au bruit ambiant

11 201 s3[1 a1 s
Est-ce que le cédérom permet
de visualiser le spectre dela vaix
de I'utilisateur? ... [ oui LI non

Ce spectre est-il comparé
a celuid'un modéle?....veeceeeeneee 1 oui [ non

Est-ce que ces spectres
sont faciles &8 lIr87 .. eeeeeenns [l oui ] non

Type d'exercices:

L1 discriminations auditives
correction phonétique
correction rythmigque/intonative

LT 3 T3

autre

QUALITE DIDACTIQUE

Intégration par rapport au “curricolo”

o201 3L | a4l _ 1 s |
Clarté des ot_:jectifs didactiques formulés
11 201 3 4[] s[_]
Qualite des instruments de contrdle

11 21 31 4[] 5[]
Pertinences des contenues aux objectifs
11 21 3] 4[] s[ ]

Degré d’hypertextualité (possibilité d’accéder
de maniére pertinente a différents médias...)

11 2071 31 a1 s[]

Degré d'interactivité (possibilité

de personnaliser le logiciel et d’obtenir

des réponses pertinentes adaptées a chaque
utilisateur...)

1= 2] 32 a2 s

Degré de multicanalité (rapport pertinent entre
sons et images fixes ou animées, texte...)

= == 3= 1= BsE=
Originalité et créativité

i1 2/ 8= &= &sE=
Dimension ludique/fantastique

1 2 31 a4 5 1]

Motivation/participation active/attraction

1] 201 31 41 s

- wjes
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ESPERIENZE

= i

Modi di dire, proverbi, pre

a confronto

di Anna Biguzzi
5515 Venezia

Credo che un discorso intercultu-
rale si possa fare anche prestando
attenzione agli aspetti minori di
una civilta, per esempio ai modi di
dire e ai proverbi. Cercando un
paio di espressioni capaci di sinte-
tizzare questo contributo, che vuol
essere anche un po’ giocoso, mi so-
no venute in mente le seguenti fra-
si: “parla come mangi” e “chi é sen-
za peccato, scagli la prima pietra”.

e —— oI

Alla prima deve aver pensato Mar-
tin Lutero accingendosi a tradurre
il vecchio e il nuovo Testamento,
consapevole della forza di penetra-
zione che avrebbe esercitato un
nuovo linguaggio. Lutero ascolto e
confrontd fra loro i modi di dire
spontanei della gente semplice, del-
le pescivendole ed erbivendole al
mercato, cogliendo cosi sulle loro
labbra la forma pit adatta per quel-

le frasi bibliche ed evangeliche che
in una traduzione letterale sareh-
bero rimaste altrettanto oscure che
nella lingua originale. L'esempio
portato da Lutero é: ex abundan-
tia cordis os loguitur che egli tra-
duce piti 0 meno cosi: @ chi ha il
cuore pieno gli straripa la boceca
(wes das Herz voll ist, des geht der
Mund tiber), frase divenuta — come
molte altre — proverbiale.



B LINGUE MINORITARIE

Ci si pud chiedere se valga la pena
di occuparsi di fatti linguistici cosi
limitati e circoscritti. o credo di si.
Scoprire analogie e diversita nelle
varie lingue pud offrire all'inse-
gnante lo spunto per trattare in
modo “leggero” la civilta, ma an-
che per qualche riflessione lingui-
stica. D'altronde da alcuni anni as-
sistiamo a un rinnovato interesse
per lingue minoritarie e dialetti; se
ne & occupata nel 2003 la radio
(terzo programma radiofonico se-
rale) con una serie di trasmissioni
dedicate alla lingua occitanica, al-
Iarbresch, alla parlata di Alghero
ece.; & ne occupa tuttora — marzo
2004 — attraverso il contributo de-
gli ascoltatori invitati a indicare
proverbi e modi di dire dialettali o
regionali. E forse interessante, cer-
tamente curioso, notare come qual-
cuno si sorprenda per il fatto che
anche nelle altre lingue esistano
proverbi, modi di dire e dialetti.
“Ma voi li avete i proverbi?” ho
sentito chiedere da una giovane
commessa alla collega polacca e
dai miei studenti mi sono sentita
chiedere piii di una volta se anche
i tedeschi hanno i dialetti.

B MA NOI COME
LO DICIAMO?

Perché allora non accostare alla
conoscenza della musica etnica
quella delle espressioni pit genui-
ne e antiche di un popolo?

Esse possono dire molto sulla sto-
ria, lo spirito, la tradizione di ogni
popolo. Modi di dire e proverbi
spesso si corrispondono in manie-
ra quasi letterale nelle varie lingue,
ma presentano anche delle varian-
ti significative. Ad esempio: per gli
italiani si portano “vasi a Samo”, i
germanofoni invece portano “ci-
vette ad Atene”, gli inglesi dicono
“portare carbone a Newcastle”.

Certo non ¢ il caso di far appren-
dere troppe forme gergali o locali,
ma un pizzico di cultura popolare
puo essere una boccata di aria fre-
sca. Ci sono poi espressioni che
usiamo senza riflettere e che pos-
sono causare qualche malinteso.
Durante un mio soggiorno ad Am-
burgo ebbe luogo una manifesta-
zione, I'ICE in collaborazione con
un’analoga istituzione tedesca. Al-
le 11 del mattino circa, mentre sta-
vamo appendendo in uno stand
dei manifesti, la signora italiana
che se ne occupava insieme a noi
mi chiese: “Ce I'ha uno scotch?”.
Un funzionario italiano, che da an-
ni tisiedeva in Germania, ebbe una
reazione di sorpresa: il termine
scotch aveva evocato in lui solo il
whisky, e alle 11 del mattino...
La lingua tedesca usa invece Tesa-
film, identificando come quella ita-
liana 'oggetto con la marca.

Il malinteso si chiari subito, fu di-
vertente e innocuo, ma vale la pe-
na di rifletterci un po’. Augurare a
un germanofono gute Unterhatung
(traduzione letterale di “buon di-
vertimento”) suona alle orecchie
del destinatario alquanto buffo, al-
meno quanto alle nostre 'espres-
sione “Tizio ha avuto una buona
stanza dei bambini” (eine gute
Kinderstube) per indicare la sua
buona educazione. Se siete in Ger-
mania e vi viene voglia di un’insa-
lata russa chiedete “un’insalata ita-
liana” mentre in Francia la zuppa
inglese diventa una “charlotte rus-
sa”, e cosi via. Decifrare corretta-
mente un menu ¢ davvero sempre
un'impresa difficile.

B PROVERBI
E MODI DI DIRE

Uno dei proverbi che ho messo a
confronto in varie lingue &: Tanto
va la gatta al lardo che ci lascia lo
zampino. 1l concetto & presente
anche in tedesco, francese, spa-

MODI DI DIRE

gnolo e ungherese ma in tutte que-
ste lingue suona cosi:

Tanto va la brocca al pozzo finché
si rompe.

Italiano: Tanto va la gatta al lar-
do che ci lascia lo zampino.
Francese: Tant va la cruche a
l'eau qu’elle se casse.

Tedesco: Der Krug geht so lang zu
detn Brunnen, bis er bricht.
Spagnolo: Tanto va el cantaro

a la fuente que, al fin, se rompe.
Ungherese: Addig jar a korso

a katra, amig el nem torik.

Forse noi italiani siamo pia golosi,
in ogni caso I'avvertimento sotte-
so é quello di moderarsi per non
essere colti con le mani nel sacco
o, come dicono gli spagnoli, nel-
I'impasto. Espressione quest’ulti-
ma che fa venire in mente il modo
in cui in tedesco si definisce la “bu-
starella” (ma chi offre piu il dena-
ro in una busta?): Schmiergeld, de-
naro appiccicoso, che si spalma.
Anche I'idea di esorcizzare la cat-
tiva sorte & comune a tutte le lin-
gue, solo che noi tocchiamo ferro,
gli altri - francesi, inglesi, tedeschi,
spagnoli, ungheresi — toccano le-
gno o, come i polacchi, ci picchia-
no sopra tre volte.

Italiano: Toccare ferro.

Francese: Toucher du bois.
Inglese: To touch wood.
Tedesco: Auf Holz pochen.
Spagnolo: Tocar madera.
Ungherese: Lekopogni.

Ma perché noi pensiamo al ferro?
Probabilmente lo colleghiamo al
ferro di cavallo, noto portafortuna,
che in Polonia viene regalato per
essere appeso sopra la porta della
casa rurale con incisi i nomi dei re
magi. E a proposito di cavallo e di
civilta rurale, tutti sanno che “a ca-
val donato non si guarda in bocea”,
Italiano: A caval donato non

si guarda in bocca.

Francese: A cheval donné on

ne regarde pas d la denture.
Tedesco: Geschektern Gaul
schaut man nicht ins Maul.
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Spagnolo: A caballo regalado no
se le mira/no hay que mirarle el
diente.

Ungherese: Ajandék lonak ne
nézd a fogat.

Tutti sono d’accordo sul fatto che
le ore del mattino abbiano I'oro in
bocea,

Italiano: Il mattino ha l'oro

in bocea.

Tedesco: Morgenstund

hat Gold im Mund.
Analogamente avviene per |'esor-
tazione a non perdere tempo, a
non fare domani quel che si pud
fare oggi (ma non la pensava cosi
Oscar Wilde!), a non dire “Doma-
ni, domani, basta che non sia og-
gi, dicono tutti i pigri (tedeschi)”.
Italiano: Chi ha tempo

non perda tempo.

Tedesco: Morgen, morgen,

nur nicht heute sagen alle faulen
Leute.

Ungherese: Amit

ma megtehetsz, ne halaszd
holnapra.

Non sono certo da dimenticare le
sagge parole che invitano ad ac-
contentarsi del presente piuttosto
che aspettarsi chissa cosa dal fu-
turo. Noi pensiamo all’'uovo e al-
la gallina, i tedeschi preferiscono
un passero nella mano a un co-
lombo sul tetto, i francesi dicono
che val meglio un “tieni” oggi
piuttosto che due “avrai” doma-
ni, gli inglesi preferiscono un uc-
cello nella mano che due nel ce-
spuglio, mentre gli ungheresi ri-
tengono che il collo di un’oca og-
gi valga pit di due colli di gallina
domani!

Italiano: Meglio un uovo oggi
che una gallina domani.
Francese: Un tiens vaut mieux
que deux tu U'auras,

Tedesco: Besser einen Spatz in

der Hand als eine Taube auf dem
Dach.

Inglese: A bird in the hand

is better than two in the bush.
Ungherese: Hobb egy ludnyak
ket tytknyaknall

Piantare qualcuno in asso non é
un gesto gentile, gli ungheresi
mollano rubinetto e prete (accop-
piati per motivi di rima): Ott hagy
csapot, papot, € mentre noi cadia-
mo “dalla padella nella brace”, i
tedeschi cadono “dalla pioggia
nella grondaia” (Vom Regen in die
Traufe) e gli ungheresi “dal sec-
chio nel catino” (Csébdrbdl vadaor-
be). Anche la smemoratezza ha il
suo proverbio nel quale appare
costante il rapporto fra la testa e
le gambe, mentre la lontananza va
a braccetto con la dimenticanza'.

B GIuDIZI O PREGIUDIZI?

[1l settimanale tedesco Die Zeit®,
serissimo e prestigioso organo di
informazione, ha pubblicato il ri-
sultato di un minisondaggio, non
scientifico, condotto fra amici
stranieri e inviati del giornale in
dieci paesi europei. Sono stati se-
lezionati e raccolti i reciproci pre-
giudizi pit comuni®.

Per ragioni di spazio non é possi-
bile riportare i cento giudizi in-
crociati, ma penso sia interessante
vedere come ¢i giudicano gli altri
e come noi giudichiamo gli altri e
noi stessi

Austriaci Bravi gelatai, ma tra-
ditori politici, fannulloni dai ric-
cioli unti * Hanno occupato ['lta-
lia ma ci hanno lasciato dei dolci
interessanti e inventato il valzer.
Belgi Non puntuali, truffatori,
pessima organizzazione * Molto
camping e molto cibo in scatola.

Danesi Di noi si dice che siamo
italiani (del nord), loro non sono
altrettanto freddi e calcolatori =
Popolo sconosciuto.

Francesi Seduttori untuosi che
portano collane d’oro; tendenti al
sovrappeso per troppo consumo di
pasta = Da invidiare; hanno assun-
to e mantengono abilmente la gui-
da delle nazioni di cultura latina.
Inglesi 11 libro pit breve del mon-
do? Quello sui loro eroi di guerra.
Amanti dei trucchi e maniaci del
sesso ® Gli ipocriti d’'Europa e cat-
tivi cuochi, ma hanno regalato al
mondo lo “scozzese”.

Italiani politicamente incapaci,
ma con stile, amati e capaci di fa-
re sempre "bella figura”.
Olandesi Machos vocianti che si
prendono le belle ragazze. Auto-
mobilisti pazzi e mafiosi » Biondi,
corpulenti, con il coraggio di fare
qualcosa: con le droghe, il sesso
eccetera.

Polacchi Vocianti, caotici, cor-
diali. Spensierati, con tendenza a
una doppia morale = Eterni lavo-
ratori in nero, campagnoli, inge-
nui, ma pur sempre cattolici
Spagnoli Sbruffoni, machos do-
tati di buon gusto; gelidi nel calcio
ma purtroppo riescono a vincere *
Parenti sconcertanti: duri, privi di
senso dell’'umorismo, cupi.
Tedeschi Il popolo del nostro de-
siderio, rumoroso, allegro, disini-
bito, hanno cuore caldo e manca-
no di solidita = Operosi, abili negli
affari, troppo ben organizzati per
essere simpatici; turisti brutali.

B QUALCHE RIFLESSIONE
Colpisce subito da un lato il tono

piuttosto superficiale e scherzoso
dei giudizi degli italiani sugli altri,

- Poiché le bugie hanno le gambe corte — in Ungheria solo
mezze gambe — confesso che questa piccola ricerca & il frut-
to di una collaborazione e ringrazio le amicha Cristina (F), Ka-
talin (H), Mary (GB), Rosalba (E), Sylwia (PL) e Waltraud (D)

2 Die Zeit del 17 luglio 2003,

% |n una nota la redazione precisa che non si & andati in cerca
del pregiudizio meno stolido, convinti che cid ne avrebbe in
gualche misura avvallato la credibilita, Si & lasciato che emer-
gesserc le idiozie, certo da analizzare ma anche da prendera

con distaccata allegria critica.



che in fondo non vengono presi
troppo sul serio, mentre dall’altro
la presenza in alcuni giudizi sugli
italiani di una certa animosita fon-
data su motivazioni storiche —
penso a inglesi e austriaci — e di
una certa invidia, mista talora a
disprezzo, per le pur sempre favo-
leggiate capacitd amatorie dei no-
stri uomini.

Credo che questa serie di valuta-
zioni reciproche possa offrire vari
spunti di riflessione — nel bene e
nel male — e di discussione con gli
studenti, ai quali si puo chiedere,
preliminarmente, di esprimere un
giudizio spontaneo su questi o al-

trributi onling

Istraziona

tri popoli, per poi confrontare, va-
lutare e... smontare i pregiudizi. E
interessante anche far notare che
alla base di questi pregiudizi ci so-
no ragioni molto diverse che van-
no dalla storia pit lontana alla
cronaca recente, allo sport, dicia-
mo pure al calcio, all'impatto con
il turismo di massa. Nella gamma
completa colpisce una cosa: fran-
cesi e austriaci rimproverano ai te-
deschi di portare orribili calzini
bianchi con i sandali!

Qualche tempo fa una breve nota
radiofonica riferiva I'invito fatto
dal governo olandese ai propri
funzionari di non indossare calzi-

MIODI DI DIRE

ni bianchi! Una volta criticavamo
i nordici perché portavano scarpe
a punta, ma oggi come la mettia-
mo con la moda?

E visto che sono partita dai pec-
cati, lo sapete che il mal francese
(la sifilide, il morbo gallico che si
diceva portato in Europa dai ma-
rinai di Colombo) ¢ una malattia
di cui ogni popolo ritiene colpe-
vole I'altro?

Si tratta certo del retaggio di
eventi bellici e di invasioni, ma
forse anche di un atteggiamento
moralistico che cerca negli altri la
colpa dei propri peccati. |

+ Esperienze didattiche
direttamente raccontate
dai protagonisti

+ Riflessioni, materiali

didattici da utilizzare
in classe, rassegne
e molto altro ancora



ESPERIENZE

Portfolio
del docente professionista

di Maria De Luchi

Universita degli Studi di Venezia

selm 4-6 2004

Il ruolo del docente é un ruolo
complesso, che richiede cono-
scenze e competenze adeguate e
implica la capacita di saper coniu-
gare il “sapere acquisito”, attra-
verso la formazione iniziale e 'ag-
giornamento in servizio, e il “sa-
pere esperienziale™ maturato sul
campo'. Il concetto di “professio-
nalita docente”, che si & afferma-
to negli ultimi tempi, induce al rie-
same delle diverse funzioni che
I'insegnante svolge all’interno del-
la scuola e alla conseguente valo-
rizzazione degli specifici vissuti
personali, mediante la creazione
di strumenti adeguati.

B LA PROFESSIONE
DOCENTE

Se analizziamo la professione do-
cente, potremo individuare al suo
interno tre componenti essenzia-
li: la dimensione personale, quel-
la sociale e quella istituzionale.
La dimensione personale, che ri-
guarda il docente nella sua indivi-
dualita, include a sua volta due
aspetti, il primo dei quali, di or-
dine culturale, & relativo alla for-
mazione pre e in servizio: tutti gli
insegnanti, infatti, successiva-
mente alla formazione universita-
ria, scelgono di intraprendere per-
corsi di formazione che variano
per tipologia e durata.

Il secondo aspetto riguarda inve-
ce I’ambito professionale, ossia le
modalita con cui ciascuno pro-
muove il processo di apprendi-
mento, individuando strategie e
metodi utili al superamento di
problemi o interrogativi emersi in
classe.

Tutti gli insegnanti, in forma e-
stemporanea o all’interno di per-
corsi di ricerca-azione, riflettono
sul percorso didattico realizzato
in forma individuale, anche con-
frontandosi con colleghi e osser-
vatori di classe e chiedendo ri-




scontro ai propri studenti, me-
diante interviste, questionari, di-
scussioni di gruppo. Secondo
Wallace® & questa capacita di ri-
flettere criticamente sulla propria
pratica professionale che con-
traddistingue il docente profes-
sionista.

Questi, tuttavia, non lavora quasi
mai in isolamento, ma realizza
forme collaborative con colleghi e
rappresentanti del territorio in cui
opera (dimensione sociale), espli-
citando le proprie scelte metodo-
logico-didattiche e confrontando-
si con gli altri attori del processo
educativo (studenti, colleghi, ge-
nitori, rappresentanti dell’istitu-
zione scolastica) nel cogliere il
feedback al proprio operato. Tut-
ti gli insegnanti progettano i pro-
pri piani di lavoro, riflettono sul-
le esperienze svolte e valutano il
percorso educativo e didattico in-
trapreso.

Pochi docenti, tuttavia, scelgono
di pubblicizzare le personali espe-
rienze educative. Perché, invece,
¢ opportuno farlo? Per esplicitare
a se stessi e agli altri obiettivi e fi-
nalita del proprio lavoro, per met-
tere in atto un autentico percorso
di ricerca, che, in quanto tale, de-
ve essere resa pubblica®, per ren-
dere trasparente il proprio lavoro
a tutti i reali o possibili fruitori
del servizio educativo.

Esiste infine una terza dimensio-
ne, che definiremo istituzionale,
grazie alla quale si vogliono do-
cumentare sia i saperi individuali
che la pratica didattica, al fine di
valorizzare le individualita speci-
fiche e consentire, ad esempio, la
riconversione professionale oppu-

PORTFOLIO DEL DOCENTE PROFESSIONISTA

IL PORTFOLIO

re il coinvolgimento in proprio lavoro.
particolari attivita di RACCOGL'E Secondo Brown &
sperimentazione e ri- | LAVORI PIU Wolfe-Quintero il
frl]l‘?izrllltemn di questo SIGN,I FICATIVI Sgrll‘ioflélc"'ucrl;] rc:l?b:
quadro complesso, in DELLINSEGNANTE colta ragionata di
cui si richiede al do- ESPL'CIIANDO qualsiasi aspetto
cente una rappresen-  F[NALITA _ del lavoro dell’in-
tazionle articnla.ta ed E QUALITA segn'anta ch? rac-
esaustiva delle diverse DELLA SUA conti la storia de-
dimensioni relative al gli sforzi, delle
suo “essere” un pro- PROFESSIONE abilita, capacita,

fessionista con un per-

sonale “credo” di ordine pedago-
gico e didattico, che opera e cre-
sce all'interno di una comunita di
discenti, il tradizionale curricu-
lum vitae appare ormai superato,
insufficiente e comunque inade-
guato a esprimere appieno la
realta multiforme della professio-
ne docente.

Come é possibile creare uno stru-
mento alternativo che renda con-
to dei vari aspetti analizzati e pos-
sa offrire una descrizione esau-
riente del percorso culturale e
professionale di ciascuno? Cer-
cheremo di illustrare come il
Portfolio del docente possa costi-
tuire una valida risposta.

B CHE CcOS’E
IL PORTFOLIO
DEL DOCENTE?

11 Portfolio viene generalmente de-
finito come un “dossier”, una
“cartella lavori”, o una “tessera
personale delle competenze™ ed &
lo strumento usato dai professio-
nisti per raccogliere e illustrare a
eventuali utenti i migliori, oppure

i pili rappresentativi, risultati del

risultati e contri-
buti del docente nei confronti dei
propri studenti, dei colleghi, del-
Iistituzione, disciplina accademi-
ca 0 comunita”®.
David Nunan definisce questo
strumento come “un racconto
narrativo del proprio lavoro, che
stabilisce le mansioni principali
(del docente), oltre a quelli che
vengono percepiti come i suoi
punti di forza e di debolezza™.
Egli suggerisce agli insegnanti di
lingue straniere, in particolare, di
inserire i seguenti materiali: la de-
scrizione dei corsi attivati, la “fi-
losofia dell'insegnante che riassu-
ma le sue convinzioni rispetto al-
la natura del linguaggio e dell’in-
segnamento linguistico, dati rela-
tivi all'insegnamento provenienti
da studenti e colleghi, con allega-
to commento personale; 1'analisi
dei propri punti di forza, unita-
mente a indicazioni riguardanti
aree di possibile miglioramento; il
parere di un osservatore esterno
che abbia analizzato il portfolio
relativamente ai suoi contenuti®™.
1l Portfolio raccoglie quindi i la-
vori pit significativi dell'inse-
gnante, testimonia i suoi “sforzi”
in ambito didattico, esplicitando

L M. J. Wallace, Training Foreign Language Teachers: A Re-
flective Approach, CUF, Cambridge 1991.

2. M. J. Wallace, Training Foreign Language Teachers: A Re-
flective Approach, CUF, Cambridge 1991.

i A Burns, Collaborative Action Research for English Lan-
guﬁge Teachers, CUR, Cambnidge 1999,

- J. M. O'Malley, L. V. Pierce, Authentic Assessment for En
glish Language Learner, Addison-Wesley Publishing Company

1996.

1997.

5 Council of Europe, European Language Portfolio, Strasburg

6. | D. Brawn, K. Wolfe-Quintero, Teaching Portiolios, in The

Language Teacher, 1997, 21 (1)

" Reflective Teaching - Teaching Portfolios, lezione tenuta

presso la University of East Anglia, Norwich, UK, 1998,

B. Reflective Teaching - Teaching Portfolios, lezione tenuta
presso la University of East Anglia, Nerwich, UK, 19388,
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Un esempio di Porfolio web

1 = Breve curriculum vitae

2 < |l proprio “credo” professionale

» Obiettivi educativi e didattici

* Sillabo di riferimento (per i docenti di lingue)
3 = Un modulo o unita didattica effettivamente svolti
= Due o tre esempi di lavori prodotti dagli studenti all'interno
dello stesso modulo o U.D. (quali esercizi, attivita, relazioni scritte)

= Una o due prove di verifica

* Riscontri ottenuti da parte di colleghi, osservatori di classe,
tirocinanti, studenti (quali relazioni, schede di osservazione)

finalita e qualita della sua profes-
sione. Il destinatario & innanzitut-
to il docente stesso, chiamato a
documentare il proprio processo
di insegnamento e ad analizzarlo
in dettaglio, al fine di operare le
riflessioni conseguenti e renderne
partecipe la comunita in cui si
trova a operare.

La modalita di scrittura “narrati-
va” consente di illustrare in modo
efficace la realtad composita e ar-
ticolata della vita scolastica, a vol-
te compressa e svilita entro gli
schemi rigidi e asettici di molti
piani di lavoro.

B QUALI SONO
GLI OBIETTIVI
DEL PORTFOLIO
DOCENTE?

Obiettivo principale del Portfolio
¢ fornire una descrizione comple-
ta della professionalita docente,
relativamente ai tre livelli prima
individuati. Grazie a questo stru-
mento, infatti, si potra avviare la
riflessione personale sul proprio
modo di fare scuola e sui nessi
esistenti tra teoria acquisita e pra-
tica realizzata; si potrd rendere
trasparente e condiviso il proprio

8. L. Mariani, Portfolio, Zanichelli, Bolo-
(f]na 2000.

0 M. J. Wallace, Training Foreign Lan-
guage Teachers: A Reflective Approach,
CUPR, Cambridge 1991.

lavoro agli utenti del servizio (di-
mensione sociale); si potra infine
illustrare all’amministrazione sco-
lastica il proprio percorso profes-
sionale in forma esaustiva (di-
mensione istituzionale).

B QuALI SONO
I DESTINATARI
DEL PORTFOLIO?

La scelta del destinatario condi-
zionera fortemente |’elaborazione
del Portfolio. Molti sono i motivi
per cui un insegnante pud sce-
gliere di adottare uno strumento
di questo tipo, come la necessita
di favorire I'auto-riflessione ed
esplicitare le proprie esperienze
agli utenti diretti (studenti, geni-
tori, dirigenti scolastici) oppure ai
colleghi, all'interno di progetti
collaborativi.

Si potrebbe inoltre ipotizzare una
modalita di riconoscimento istitu-
zionale dei vari percorsi indivi-
duali, utile alla progressione di
carriera o alla riconversione pro-
fessionale.

I futuri docenti potranno invece
cosi documentare sia la formazio-
ne universitaria di tipo speciali-
stico o parte di essa, sia il succes-
sivo tirocinio.

Trattandosi di uno strumento
nuovo, non ancora standardizza-
to, la rosa delle possibilita che si
apre al docente & molto ampia: il

Portfolio & per sua stessa natura
uno strumento agile, dinamico e
personale”. Vediamo ora come é
possibile elaborare un modello
che possa essere utilizzato da
qualsiasi docente sia di scuola pri-
maria che di scuola secondaria.

B UN MODELLO
DI PORTFOLIO
DEL DOCENTE
PROFESSIONISTA

Analogamente all’European Lan-
guage Portfolio, elaborato dal
Consiglio d’Europa nel 1997 e ri-
volto agli studenti di lingue stra-
niere, il Portfolio del docente pro-
fessionista potrebbe assumere la
forma di una cartella personale,
suddivisa in tre sezioni:

1. sezione formale, contenente i
titoli accademici e professionali;
2. sezione personale, relativa al-
la descrizione del proprio iter pro-
fessionale e didattico;

3. dossier, raccolta di documenti
e materiali.

La sezione formale presenta i ti-
toli accademici e non, le pubbli-
cazioni, la descrizione del servizio
svolto e offre quindi un curricu-
lum vitae vero e proprio.
All'interno della sezione persona-
le, invece, il docente “si racconta”,
ossia descrive in forma “narrativa”
il proprio percorso di formazione
e le esperienze piu significative
svolte; esplicita il proprio “credo”
professionale, ossia il proprio ap-
proccio metodologico, le tecniche
didattiche, nonché la modalita di
rapportarsi agli allievi. All'interno
del documento ci sara natural-
mente spazio per il classico “pia-
no di lavoro”, comprensivo di
obiettivi, contenuti, metodi & va-
lutazione, che tuttavia acquistera
in questo contesto una dimensio-
ne piti personale e completa.

Il dossier rappresenta forse la par-
te pill innovativa, tesa a illustrare
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IL PORTFOLIO

con esen:lpi'concrct? RAPPRESENTA ligvi in' aula, ‘ln .tal
oo (NAVALDA ok el e
L‘insegﬁante vi inse- ALTERNATIVA dente chi sara il suo
rira materiali che of- AL CURRICULUM interlocutore e quali

frono evidenza tangi-  V|TAE
bile dei propri assun-

ti metodologici e del modo in cui
essi si traducono in pratica didat-
tica; fornira, quindi esempi con-
creti del suo “fare scuola”, quali
relazioni su moduli o unita didat-
tiche effettivamente svolte, con de-
scrizioni dettagliate di esiti positi-
vi e difficolta riscontrate, esempi
di attivita specifiche, quali esercizi
e prove di verifica, progetti realiz-
zati o esercitazioni svolte dagli al-

azioni sara chiamato

a svolgere in classe.
Il dossier, inoltre, pud avviare il
docente alla “pratica riflessiva™'?,
attraverso relazioni personali su
aspetti particolari afferenti la pra-
tica didattica. Si potranno allega-
re griglie di osservazione in clas-
se, unite alle considerazioni
espresse da osservatori esterni e
colleghi; si riporteranno i dati de-
rivanti dal feedback degli studen-
ti, in relazione a particolari espe-
rienze realizzate e si potranno al-
legare video o audio registrazioni
di lezioni svolte, Attraverso I'ana-
lisi dei dati provenienti da fonti
diverse e il confronto costante
con 1 soggetti coinvolti nel pro-
cesso educativo si avvierd un per-
corso di crescita personale e pro-
fessionale, rendendo nel contem-
po esplicito e condiviso il proces-
so educativo nella sua globalita.

B COME PROGETTARE
UN PORTFOLIO WEB

Questo documento pud natural-
mente essere prodotto in versione
cartacea, tuttavia si ritiene op-
portuno ipotizzare la creazione di
un Portfolio su supporto informa-
tico a condizione che:

® la scuola o l'istituto renda di-
sponibile uno spazio apposito al-
I'interno del proprio sito web; .

= gruppi di docenti dello stesso di-
partimento o della stessa scuola o
gruppo di scuole concordino nella
scelta di progettare un Portfolio,
esplicitandone finalita e destinata-
ri (es. presentazione dei docenti di
lingue e dei rispettivi piani di la-
voro a studenti e genitori);

* i docenti elaborino un modello
comune, che potrebbe includere i
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punti del box d’esempio (p. 68),
da svilupparsi poi in forma indi-
viduale per I'inserimento in rete.

B Lucl E OMBRE
DEL PORTFOLIO DOCENTE

Si potra obiettare che uno stru-
mento di questo tipo & fortemen-
te soggettivo, poiché, non essen-
do ancora standardizzato, manca
di un modello di riferimento con
valore “legale”. Quello che pud
sembrare a prima vista un punto
di debolezza pud tuttavia trasfor-
marsi in punto di forza qualora si
consideri 'ampio margine di li-
berta che esso consente al docen-
te, finalmente libero di offrire una
descrizione a tutto tondo del pro-
prio “saper essere” docente e del
proprio “saper fare” scuola, tra-
ducendo sul campo quanto “ap-
preso” in ambito formativo. In tal
senso il Portfolio rende possibile
un’ampia liberta di espressione,
grazie alla sua flessihilita.
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ESPERIENZE

Anche se la creazione di un unico
modello di base per i docenti al-
'interno di un istituto offre senza
dubbio garanzie di omogeneita e
fruibilita, sia da parte del dirigen-
te scolastico che da parte di geni-
tori e studenti, il Portfolio & e ri-
mane un documento personale,
che I'insegnante modifica e ag-
giorna nel corso del suo iter pro-
fessionale.

Si potrebbe cadere nella tentazio-
ne di inserire una quantita ecces-
siva di dati e di materiali: fonda-
mentale risulta, a tale proposito,
operare una selezione e stabilire
un numero massimo di pagine (4
0 3) da riservare a ciascun inse-
gnante, per non rendere il tutto
poco fruibile, oppure inutilmente

pesante e ripetitivo. Anzi, la se-
conda sezione, che racchiude il
“nucleo fondante” della program-
mazione educativa e didattica dei
docenti, potrebbe sostituire buo-
na parte della documentazione
usualmente prodotta in versione
cartacea.

[1 Portfolio rappresenta una vali-
da alternativa al curriculum vitae
e in quanto tale, non pud assolu-
tamente essere un mero elenco di
titoli e pubblicazioni, né una serie
di dichiarazioni di principio, né
tantomeno un ingombrante far-
dello cartaceo, utilizzato per soli
fini burocratici.

Pud rivelarsi invece un efficace
strumento di crescita professio-
nale, che favorisce I'esplicitazio-

ne, I'analisi e la riflessione condi-
visa sul processo di insegnamen-
to, anziché concentrare 'atten-
zione degli utenti sul prodotto
dell’apprendimento; & dinamico e
flessibile, trasparente e di facile
consultazione, specie nella ver-
sione in rete.

Raccogliendo al suo interno una
pluralita di “voci” provenienti da
colleghi, studenti, genitori e mol-
ti altri attori del processo educa-
tivo consentira infine una plura-
litd di letture a diversi livelli, a
partire dall’analisi del contesto
sociale di riferimento per arriva-
re all'individuazione di particola-
ri bisogni formativi e una conse-
guente pianificazione di interven-
ti mirati. [ |
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