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Linsegnamento dell’italiano LS
con la didattica orientata all’azione

Numero monografico
a cura di Marilisa Birello, Enrico Odelli e Albert Vilagrasa

Abstract With the aim of responding to the increasing interest in Task Based Language Teaching
(TBLT) among teachers of Italian as a Foreign Language (IFL) and of bridging the gap between theory
and practice, the present issue brings together current theory, research and practice. This edition
examines the basics of the approach, analyses pedagogical materials which follow it and tries to
shed light on what happens in the classroom when teaching using a TBLT approach. The individual
articles focus on the following areas: presenting the approach offering a theoretical and an operating
framework, an exploration of the task as a strategic tool to manage multi-level and multi-cultural
classes, an analysis of pedagogical materials in order to find out how this approach differs when
presenting topics for specific purposes and an insight into oral input using tools from conversation
analyses. Furthermore, this issue also includes an example of teaching experience conducted with
students of IFL with the aim of engaging them in authentic communication and an article which
analyses forms of repair and corrections while students are working in group in a task-based or
action-oriented course.
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Presentazione

Marilisa Birello
(Escola d’ldiomes Moderns de la Universitat de Barcelona;
Universitat Autonoma de Barcelona, Espanya)

Enrico Odelli
(Universiteit Leiden, Nederland)

Albert Vilagrasa
(Escola Oficial d’ldiomes Barcelona-Drassanes, Espanya)

Il presente numero monografico trova i suoi motivi portanti nell’interes-
se che I'approccio orientato all’azione sta risvegliando nella comunita di
insegnanti di italiano come L2 e dalla volonta di gettare un ponte tra
la teoria e la pratica. Il volume, intitolato Insegnamento dell’italiano L2
con la didattica orientata all’azione, € composto da 6 articoli finalizzati a
rappresentare le linee essenziali del quadro teorico, a riferire i risultati
di alcune esperienze in aula dentro e fuori i confini italiani. I contributi
possono essere raggruppati in tre sezioni: a) una sezione teorico-pratica in
cui vengono esposti i principi fondanti dell’approccio, una proposta in cui
si esemplifica la dimensione operativa e in cui si presentano le opportunita
che I’approccio stesso offre per lavorare con apprendenti molto diversi e
con capacita differenziate; b) una sezione il cui denominatore comune &
costituito dall’analisi dei manuali: da un lato si rilevano gli elementi ri-
guardanti la presenza di italiano per fini specifici (concretamente in que-
sto caso il linguaggio sportivo) con l’obiettivo conseguente di analizzare
le proposte didattiche ed evidenziare le peculiarita dei diversi approcci e
metodi; dall’altro a partire dall’approccio interazionale si analizzano alcuni
dialoghi presenti in un manuale di italiano LS (lingua straniera) basato
sull’approccio orientato all’azione; c) nella terza sezione si presentano
esperienze di ricerca e di insegnamento provenienti dall’aula, si propone
inoltre il resoconto di una esperienza didattica, nonché un’analisi appro-
fondita della correzione degli apprendenti nelle attivita di gruppo.

La prima sezione si apre con il contributo di Marilisa Birello (Escola
d’Idiomes Moderns - Universitat de Barcelona e Universitat Autonoma de
Barcelona), Enrico Odelli (Universiteit Leiden) e Albert Vilagrasa (Escola
Oficial d'Idiomes Barcelona-Drassanes) che ha principalmente due obiet-
tivi. In primo luogo proporre una ricognizione delle linee fondamentali del
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Task-Based Language Teaching (TBLT) mirata anche a stabilire i punti di
incontro tra il TBLT e I’approccio orientato all’azione descritto nel Quadro
Comune di Riferimento per le Lingue. In secondo luogo ci si prefigge di
interfacciare la teoria e la pratica. Nel contributo si avanza una proposta
operativa articolata in quattro fasi, si analizzano poi in concreto alcuni
aspetti che gli autori hanno considerato rilevanti: la posizione che assume
la forma (intesa non solo come grammatica, ma in senso pili ampio com-
prensiva anche del lessico e della pragmatica), nodo problematico che
negli anni ha scatenato un dibattito molto acceso specialmente tra autori
come Rod Ellis e Michael Long; si esplorano nella sezione conclusiva quali
possibilita offre il Web 2.0 a questa metodologia. I'articolo e ricco di esempi
concreti che riportano anche alla riflessione di quello che ¢ il contributo
dell’area iberica al TBLT.

Larticolo di Fabio Caon (Universita Ca’ Foscari Venezia) e Camilla Me-
neghetti (Universita Ca’ Foscari Venezia), che completa la prima sezione,
esplora la validita dell’approccio basato sui task nelle classi ad abilita
differenziata, cioé in contesti di marcata eterogeneita in cui il riconosci-
mento e la gestione della ‘differenza’ risultano essere la chiave risolutiva
dell’apprendimento linguistico per tutti gli apprendenti. Gli autori segna-
lano alcuni motivi per cui I'intervento in queste classi, a partire dai com-
piti comunicativi, puo essere rilevante. Fra quelli menzionati innanzitutto
ricordiamo la caratteristica intrinseca del task, che e flessibile e si puo
adattare alle necessita dei vari apprendenti con abilita e competenze di-
verse in lingua italiana. Inoltre il fatto che 1’enfasi ricade inevitabilmente
sul 'saper fare con la lingua’, competenza fondamentale per essere parlanti
efficaci al di fuori della ‘zona di comfort’ rappresentata dalla classe. Altro
motivo e che offre la possibilita di eseguire dei compiti molto simili a quelli
che hanno luogo nella vita reale; crea le condizioni di impiego di diverse
strategie per svolgere il compito proposto dall’insegnante, attivando cosi
il pensiero divergente. Linteresse del contributo sta proprio nel trovare
il punto di intersezione tra le fasi di lavoro che portano all’esecuzione del
compito e gli strumenti per sviluppare delle abilita linguistiche individuali,
in una cornice oltretutto di apprendimento veramente significativo.

La seconda sezione si avvale di due contributi in cui si analizza una sele-
zione di materiali didattici. Pur trattandosi in entrambi gli studi di analisi
di manuali, i contributi differiscono alquanto. Carmela D’Angelo (Rijksu-
niversiteit Groningen), nel suo articolo, prende in esame cinque manuali
di italiano L2 con un intento molto mirato: rintracciare la presenza del
tema ‘sport’ ed elaborare un quadro sistematico dello state of the art re-
lativamente all’'indagine condotta. I manuali presi in considerazione sono:
Parola per parola (1992), Mosaico Italia (2008), Italiamania (2009) Caccia
ai tesori (2011) e Bravissimo! 3 (2014). Poiché i manuali sono ispirati da
approcci molto diversi fra di loro, ’autrice & attenta alla rilevazione di
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«ogni possibile variabile glottodidattica». Si analizzano il modo in cui vie-
ne presentato il tema, le abilita implicate e gli obiettivi didattici, nonché
linguistici che entrano in gioco, i contenuti culturali che trasmettono i
testi, le attivita che vengono proposte di volta in volta. Dall’analisi risulta
che il tema ‘sport’ viene sviluppato nei diversi manuali in modo eteroge-
neo: nei primi tre manuali la tematica sportiva e affrontata come tema
culturale, il focus e costituito tout court da un insieme di informazioni da
trasmettere agli apprendenti. Negli altri due invece la tematica sportiva
viene articolata considerando i bisogni reali degli apprendenti rispetto
all’argomento, quest’ultimo finisce per coinvolgere inevitabilmente un
campo semantico definito.

Il contributo di Roberta Ferroni (Universidade de Sao Paulo) si concent
tra sulla competenza interazionale dei discenti di italiano LS. Partendo
dai risultati delle ricerche che sottolineano I’assoluta necessita di esporre
lo studente a conversazioni adeguate e autentiche in combinazione con
proposte didattiche significative e coinvolgenti, I’autrice prende in esa-
me l'input orale presente in un manuale basato sull’approccio orientato
all’azione. Analizza concretamente degli input orali che riproducono con-
versazioni quotidiane in dialoghi autentici e semiautentici (di attori non
professionisti che preparano il dialogo a partire da un canovaccio) e li
analizza considerando i fenomeni conversazionali come: sovrapposizioni,
auto e eterointerruzioni, cambi di topico, allungamenti vocalici, segnali
discorsivi, auto ed eterocorrezioni. Dai risultati emerge che il dialogo au-
tentico e piu ricco grazie alle sovrapposizioni, pause, etero e autointerru-
zioni. Mentre nel parlato semiautentico, proprio perl’intenzione di dotarlo
di spontaneita, puo essere ridondante in alcuni dei fenomeni tipici della
conversazione.

Nella terza sezione vengono riportate esperienze della dinamica della
classe. Il contributo di Giovanna Sciuti Russi (Universita per Stranieri
di Siena) presenta una sequenza didattica basata sull’approccio orien-
tato all’azione che e parte di una attivita di ricerca e insegnamento rea-
lizzata con un gruppo di apprendenti adulti-senior in un corso di livello
A2.2 a Parigi. Lautrice puntualizza sul fatto che anche se formalmente
gli obiettivi del corso riguardavano il livello A2.2, in realta nel gruppo di
apprendenti la conoscenza spaziava fra I’A2 e il B2. La situazione riporta-
ta coincide con la descrizione di una classe ad abilita differenziate, della
quale in questo numero Caon e Meneghetti definiscono le caratteristiche.
Il compito finale oggetto di studio, che consisteva nella realizzazione di
un testo fumetto-fotoromanzo, viene riferito passo per passo. Affiora uno
scenario pedagogico con un tipo di insegnamento marcatamente dinamico
da cui scaturisce una interazione piu partecipata e creativa. Lesperienza
mette in luce come una didattica orientata all’azione sia adatta anche a
un pubblico di adulti senior con esperienze di apprendimento precedenti
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estremamente disuguali rispetto a quelle proposte. Il fatto che pero ci
siano degli obiettivi da raggiungere promuove la motivazione e l'interesse,
ingrana poi un meccanismo di sfida con sé stessi. Considerando il pubblico
specifico di adulti senior, sara utile riflettere anche sui benefici reciproci
derivati dall’impiego delle loro competenze, che non si € limitato all’area
delle conoscenze linguistiche, ma che ha coinvolto anche altri ambiti, fra
cui spicca proprio pensando alla tipologia di apprendente, quello dell’uso
delle nuove tecnologie.

Nel secondo articolo della terza sezione, Ilaria Bada (Universitat Autonoma
de Barcelona), a partire da una ricerca condotta in classe basata sui principi
dell’analisi della conversazione, studia le riparazioni e/o correzioni, ovvero
quei meccanismi utili per risolvere possibili problemi di produzione, ascolto
e comprensione tipici di un’interazione orale. La ricerca & stata condotta
con un gruppo di studenti universitari di livello A1 a Barcellona. Lintera-
zione, che & oggetto di analisi nell’articolo, ha luogo nel contesto di una
lezione di italiano LS impostata secondo ’approccio orientato all’azione,
che prevede da parte degli studenti I'impegno in attivita e compiti autentici.
Nella pratica equivale a riprodurre delle situazioni di vita reale e intera-
zionalmente autentiche, che possono richiedere per la loro realizzazione
strategie comunicative proprie della realta quotidiana al di fuori dell’aula.

Lo scopo dello studio & identificare le tipologie di riparazione che avven-
gono nell’interazione orale tra gli studenti e determinare se sono orientate
a correggere la forma o il significato degli enunciati. Cio consente di sta-
bilire quanto l'interazione nell’aula si avvicina alla conversazione sponta-
nea fuori di essa, nonché rivela ’attenzione che gli apprendenti dedicano
alla forma (sulla questione del trattamento della forma in un approccio
basato sui compiti si veda Birello, Odelli e Vilagrasa in questo numero). I
risultati delle analisi mostrano che le correzioni sono incentrate tanto sul
significato quanto sulla forma.

Crediamo che questa raccolta di contributi possa essere per gli insegnanti
di italiano L2 I'occasione per una riflessione critica sull’approccio adottato,
sulla scelta dei manuali e sulla sperimentazione che accompagna la prati-
ca dell’insegnamento. Per quanto concerne gli studiosi della disciplina ci
auguriamo che gli articoli siano uno stimolo per individuare nuove piste o
affinare il proprio ambito di ricerca.

Cogliamo l'occasione, in conclusione, per ringraziare non solo gli Autori,
ma la redazione che ha reso possibile la realizzazione del progetto di que-
sto numero speciale e tutti coloro che hanno contribuito attraverso i loro
commenti a migliorare la qualita della raccolta proposta.
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A lezione con i task: fra teoria e operativita

Marilisa Birello
(Escola d’ldiomes Moderns de la Universitat de Barcelona;
Universitat Autonoma de Barcelona, Espanya)

Enrico Odelli
(Universiteit Leiden, Nederland)

Albert Vilagrasa
(Escola Oficial d’ldiomes Barcelona-Drassanes, Espanya)

Abstract This article aims to: present a literature review about Task-Based Language Teaching
(TBLT) for practicing teachers and teachers in preparation; set up a link between TBLT and the guide-
lines of the Action-Oriented Approach described in the Common European Framework of Reference
for Languages; and bring together current theory, research and practice. In this paper we define
the notion of ‘task’ and we discuss the relationship between TBLT and a communicative language
teaching. We also describe a TBLT syllabus, we analyse different instructional sequences, we outline
our own framework according to the TBLT criteria and we argue which place the Focus on form must
havein it. Additionally we explore which possibilities the Web 2.0 provides to this methodology. The
text is illustrated with examples in order to bridge the gap between theory and practice.

Sommario 1Introduzione. -2 L’'approccio orientato all’azione: studi precedenti e concetti chiave.
- 3 L'approccio orientato all’azione e il compito. - 4 L'organizzazione del sillabo in base alle linee guida
dell’approccio orientato all’azione. - 5 Lorganizzazione delle unita didattiche. - 6 Lattenzione alla
forma e la riflessione metalinguistica nell’approccio orientato all’azione. - 7 L'approccio orientato
all’azione e nuove tecnologie. - 8 Conclusioni.

Keywords Task-Based Language Teaching. Action-oriented approach. Italian FL. Tasks.

1 Introduzione

Per Task-Based Language Teaching (TBLT) si intende 1’approccio in cui
il task (compito) rappresenta 'unita fondamentale della pianificazione e
delle istruzioni nell’insegnamento delle lingue seconde (Richards, Rodgers
2014). Van den Branden (2006) lo definisce un approccio nel quadro dell’e-
ducazione linguistica in cui il docente somministra task funzionali con
obiettivi non linguistici, allo scopo di ottenere uno scambio di informazioni
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incentrato primariamente sul significato e 1’'uso della lingua autentica.

Risulta particolarmente complicato, se non impossibile, proporre un
resoconto dettagliato della cronistoria del TBLT, soprattutto considerando
le variazioni del concetto di task che finiscono per influenzarne il quadro
teorico. In questo contributo presenteremo una ricognizione di questo
approccio. Cominceremo illustrando brevemente le tappe fondamentali at-
traverso gli studi precedenti, introdurremo poi i concetti chiave. Ci preme
chiarire fin da questo momento che utilizzeremo il termine task tanto in
inglese, quanto nella sua traduzione italiana compito come sinonimi iden-
tici. Nella sezione successiva si parlera di approccio orientato all’azione,
cosi come viene definito nel Quadro comune europeo di riferimento per le
Lingue (d’ora in poi QCER). Benché i due approcci non siano completamen-
te coincidenti, possiamo senz’altro ritenere il TBLT in stretto rapporto con
la proposta del QCER, considerando inoltre la presunta scelta consapevole
di non menzionare esplicitamente il TBLT da parte del QCER per evitare
che la discussione sui possibili approcci da adottare potesse soffocare sul
nascere. Lindicazione ‘approccio orientato all’azione’ rimane piu generica
e in coerenza con lo spirito del QCER che non vuole dare risposte univoche.
Nella stessa sezione si prendera in esame il concetto di ‘compito’, che,
come abbiamo gia affermato, non e definito uniformemente. Di questo
elemento fondamentale, in quanto rappresenta il modello operativo di
riferimento per il TBLT, verranno illustrate le caratteristiche. Sul compito
e sulla sua scansione in fasi si ritornera piu dettagliatamente nella quinta
sezione. La quarta sezione e dedicata all’organizzazione del sillabo. Attra-
verso un confronto fra un’attivita dell’approccio comunicativo e un’attivita
impostata secondo la proposta dell’approccio orientato all’azione, verra
evidenziato come il primo in realta risulti privo dello scopo comunicativo.
Nella sezione seguente prenderemo in esame 1’organizzazione delle unita
didattiche, considerando diverse proposte. La penultima sezione riguarda
il rapporto fra riflessione metalinguistica e TBLT, mentre la parte conclu-
siva offre una panoramica delle opportunita delle nuove tecnologie per la
realizzazione dei compiti.

2 L’approccio orientato all’azione:
studi precedenti e concetti chiave

Ogni atto di insegnamento nella classe e sostenuto dalle convinzioni sul
concetto di lingua, sul concetto di apprendimento e sul concetto di agire
didattico (Nunan 2004, 6). Per quanto riguarda le convinzioni sulla natura
della lingua Long (1985) sottolinea che ’apprendente di una L2 ha come
obiettivo imparare la lingua per interagire nella vita sociale, ad esempio
«prenotare una camera d’albergo», «acquistare del cibo», ecc. Esegue
quindi dei task che non presuppongono un risultato linguistico. Questa

200 Birello, Odelli, Vilagrasa. A lezione con i task: fra teoria e operativita



ISSN 2280-6792 EL.LE,6,2,2017,199-216

nozione & in contrasto con la maggioranza delle situazioni esercitative
nella classe, in quanto i task nella vita degli individui spesso non hanno un
esito linguistico, a volte la lingua non e per nulla coinvolta (Nunan 2004, 2).

Nell’approccio orientato all’azione la lingua e vista come uno strumento
per mediare significati facendo ricorso a molteplici modelli (strutturali,
funzionali e interattivi), nel quale le unita lessicali, durante 1’abilita di
interazione, diventano rilevanti per 1'uso e per I’apprendimento della lin-
gua stessa. I principi su cui I’approccio si basa, in particolare per la teo-
ria dell’apprendimento, spaziano dalle osservazioni di Krashen sull’input
comprensibile (1985) a quelle di Swain (1985) che considerava 1'uso della
lingua conditio sine qua non affinché si potesse avere acquisizione. I task in
questo contesto diventano fondamentali in quanto potenziano la capacita
di negoziare, rielaborare e sperimentare, attivita di cardinale importanza
per I’apprendimento di una LS. Dal punto di vista motivazionale i vantaggi
dei task sono evidenti, poiché I’apprendente si prefigge un obiettivo da
raggiungere che lo porta ad un uso della lingua autentico. In aggiunta si
ritrova a dover colmare un gap di informazioni che si intendono trasmette-
re all’interlocutore (Plough, Gass 1993). Per quanto concerne la difficolta
del task, essa puo essere calibrata tenendo conto delle caratteristiche
dell’apprendente, il che faciliterebbe lo sviluppo tanto della fluency quanto
della consapevolezza della forma linguistica (Skehan 1998a).

Secondo Nunan (2004) si tratta di un approccio che parte dalle necessita
per la scelta di contenuti, che pone l’enfasi sull’imparare a comunicare
attraverso l'interazione nella lingua obiettivo, che usa testi autentici e che
crea delle opportunita affinché gli studenti possano prestare attenzione
non solo alla lingua ma anche al processo di apprendimento. Inoltre Nunan
considera che in questo approccio si valorizzano le esperienze personali
del discente come componenti importanti che contribuiscono all’appren-
dimento in classe. In questo modo si crea un ponte tra ’apprendimento in
aula con l'uso che lo studente fa della lingua fuori dall’aula.

3 Lapproccio orientato all’azione e il compito

Nel QCER si cristallizzano le linee guida essenziali del TBLT gia largamente
condivise dagli studiosi di questo settore e si presenta un’immagine dell’ap-
prendente che & descritto come un ‘attore sociale’, cioé un soggetto che
ha delle competenze e che usa queste competenze in ambiti diversi della
societa e della vita quotidiana. Tali competenze costituiscono il background
che porta con sé quando entra in classe, si tratta di competenze non solo
linguistiche (nella lingua obiettivo, nella propria lingua e anche in tutte le
altre lingue straniere conosciute) ma anche extralinguistiche. Soprattutto
viene enfatizzato il concetto degli individui come attori sociali che hanno
e svolgono dei compiti. In questo approccio il compito diventa 1'unita es-
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senziale per la programmazione e l'insegnamento (Long, Crookes 1992,
41) e rappresenta il punto finale per gli studenti e il punto di partenza per
I'insegnante che deve organizzare e scandire i contenuti linguistici nelle
fasi dell’unita per aiutare gli studenti a eseguire il compito che si e prefisso.

Peter Skehan (1996) definisce il compito come un’attivita che ha come
priorita il significato, in cui si fa un uso della lingua simile a quello che se
ne farebbe nella vita reale e che viene valutata in base al conseguimento
di un risultato. D’accordo con Long (1985), quindi, con compito ci si rife-
risce alle centinaia di cose che le persone fanno nella loro vita quotidiana
come per esempio pitturare una recinzione, prendere in prestito un libro
in biblioteca, trovare una strada o aiutare qualcuno ad attraversarla, leg-
gere una cartina o le istruzioni per il montaggio di un giocattolo (Richard,
Rodgers 2001) o spostare un armadio (QCER 2002, 19). In seguito lo stesso
Skehan (1998b) segnala le cinque caratteristiche chiave di un compito:

a. il significato deve venire prima di tutto;

b. gli studenti non sono semplicemente chiamati a rigurgitare quello

che qualcun altro ha detto;

c. sitratta di attivita che possono avvenire anche al di fuori dell’aula;

d. portare a termine il compito ha una certa priorita;

e. lavalutazione del compito & vista come un risultato di tutto il processo.

Ellis (2003) definisce il TBLT come un approccio in cui il compito si
presenta nella forma di un piano di lavoro, con un risultato comunicativo
chiaro e ben definito. Nella sua realizzazione il focus & sulla trasmissione
del significato. Lapprendente esegue il compito che non consiste tanto
nell’esibire una determinata competenza linguistica gia fatta propria, ma
nell’acquisizione attraverso 1'utilizzo della lingua. Fondamentale in questo
processo € che si crei fra gli interlocutori la necessita con modalita lin-
guistiche e/o extralinguistiche di comunicare informazioni per portare a
buon fine il compito. Lapprendente e particolarmente motivato a svolgere
il compito proprio per il divario di conoscenze nelle informazioni e opinioni
tra i due apprendenti che interagiscono. Il compito coinvolge processi reali
di uso della lingua e puo interessare una o piu abilita. Il piano di lavoro di
cui si parlava ad inizio di sezione innesca processi cognitivi come selezio-
nare, classificare, ragionare e valutare informazioni, attivita indispensabili
per l’esecuzione del compito. Nunan (2004) definisce il compito come
un’attivita che coinvolge gli studenti che sono portati a comprendere,
manipolare, produrre e interagire nella lingua obiettivo in cui utilizzano le
loro conoscenze grammaticali per veicolare il significato, prestando piu at-
tenzione al significato che alla forma. In questa definizione e evidente che
non si prescinde dalla forma, al contrario il sapere grammaticale & visto
in funzione del significato in quanto la grammatica consente allo studente
di esprimere diversi significati comunicativi, mostrando cosi che forma e
significato sono strettamente uniti e difficilmente separati. Martin Peris
(2004) considera che i compiti debbano essere strutturati pedagogicamen-
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te ma allo stesso tempo aperti, tanto nella sequenza di attivita prevista per
lo svolgimento del compito, quanto nei risultati, questo consentirebbe 1’in-
serimento degli apporti degli studenti con una buona dose di naturalezza.
Secondo Martin Peris, il compito deve avere le seguenti caratteristiche:

a. deve essere realizzato in un certo periodo di tempo (deve cioe avere

un inizio e una fine);

b. lo studente deve essere in grado di eseguire il compito con il suo

livello di competenza linguistica;

c. il tema e icontenuti devono essere reali, interessanti e utili per gli

studenti;

d. deve tener conto degli interessi e delle esperienze degli studenti;

e. deve rispondere agli obiettivi del curriculum;

f. deve essere aperto in modo da favorire il processo decisionale dello

studente;

g. deve essere valutabile dallo studente.

In definitiva il compito & un’attivita o sequenza di attivita che conducono
al raggiungimento di un obiettivo concreto e condiviso da vari partecipan-
ti che a tal fine devono collaborare, interagire e negoziare tra di loro. Il
compito € un evento comunicativo, un’esperienza totale con la lingua in
cui si alternano momenti d’uso a momenti di riflessione sulle forme lingui-
stiche come succede anche in situazioni naturali fuori dall’aula (Birello,
Vilagrasa 2016).

4 Lorganizzazione delsillabo in base alle linee guida
dell’approccio orientato all’azione

Uno dei rischi potenziali di un sillabo che si basa sui compiti comunicativi &
che puo sembrare un insieme di compiti senza alcuna connessione. Martin
Peris (2004) sostiene che la loro scelta, anche se e in parte arbitraria,
risponde fondamentalmente a tre criteri:

a. ilgrado diinteresse che i compiti possono risvegliare negli studenti
perché senza l'interesse e difficile che gli studenti si lascino coin-
volgere personalmente in una comunicazione autentica;

b. il legame con il curriculum perché i compiti devono contribuire a
raggiungerne gli obiettivi che segue il gruppo;

c. il grado di difficolta per gli studenti, che dipende dalle caratteristi-
che dei testi presentati, dal tempo a disposizione, dalle conoscenze
pregresse del tema, dalle strategie richieste, dagli studenti.

La selezione dei contenuti linguistici necessari per eseguire un compito
non & arbitraria, anzi le nozioni, le funzioni, la grammatica, il lessico, ecc.
dipendono dal compito stesso. I contenuti del sillabo non seguono pil solo
i criteri della difficolta e della frequenza ma devono interfacciarsi anche
con i bisogni peculiari dell’esecuzione del compito stesso.
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La relazione tra contenuti e compito non e assoluta. I compiti possono
essere svolti con risorse linguistiche pili 0 meno complesse in base al livello
dei discenti e alla complessita della loro esecuzione. Se, per esempio, il
compito comporta la descrizione di un quartiere, i contenuti grammati-
cali e lessicali saranno: aggettivi qualificativi per descrivere il quartiere
(pulito, rumoroso, moderno, vivace, ecc.), verbo esserci, determinazioni di
luogo (a destra, a sinistra, vicino a, lontano da), ecc. Se, invece, il compito
e spiegare al sindaco come vorremmo che fosse un quartiere nuovo della
citta, gli studenti avranno bisogno di strumenti diversi per essere in grado
di eseguirlo: aggettivi qualificativi per descrivere il quartiere (trascurato,
maleodorante, trafficato, suggestivo, ecc.), verbi al condizionale e al con-
giuntivo imperfetto, espressioni riguardanti determinazioni di luogo (nei
dintorni, nelle vicinanze, svoltando a destra, ecc.).

A questo punto e lecito chiedersi in che modo un sillabo organizzato in
base ai compiti offra pilu risorse rispetto a un sillabo organizzato a partire
dalle funzioni e dalla grammatica. Aderiamo all’opinione di Nunan (2004)
secondo la quale i compiti e le funzioni sono strettamente connessi, ogni
compito risponde a una o piu funzioni e puo essere concepito come una
sorta di funzione inserita in una situazione comunicativa. Lapproccio che
si basa sui compiti rappresenta la continuazione naturale dell’approccio
comunicativo in quanto condividono due principi chiave:

a. le attivita che promuovono la comunicazione reale sono fondamen-

tali per ’apprendimento;

b. le attivita caratterizzate da un obiettivo da raggiungere sono signi-

ficative per lo studente e I'uso che si fa della lingua ha un senso.

La differenza invece si trova nel fatto che ’approccio comunicativo si ba-
sa sullo studio degli esponenti linguistici che pero non sempre rispondono
alle necessita reali degli studenti, i quali si limitano spesso ad utilizzarli
in modo meccanico, mentre 1’obiettivo extralinguistico del compito porta
gli studenti a mobilizzare le loro conoscenze linguistiche (e anche extra-
linguistiche) in modo autonomo e creativo e non meccanico (Willis 1996).

Analizziamo un modello di attivita (attivita 1) seguendo un approccio
comunicativo e uno (attivita 2) seguendo invece la proposta dell’approccio
orientato all’azione.

Attivita 1

Che cosa fai nel tempo libero? Parlane con un tuo compagno

giocare a tennis - andare a fare un giro - guardare la TV - leggere un libro - ascoltare musica -
navigare su Internet - ascoltare la radio - andare al cinema - alzarsi tardi

- Cosa faidisolito il sabato mattina?

- Mialzo tardi e poi ascolto musica. E tu?

- lodisolito la mattina gioco a tennis.
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Attivita 2
Fase 1: attivita da svolgere in gruppi di 3 0 4 studenti.

Istruzioni fase 1: racconta di quello che fai nel tuo tempo libero durante il fine settimana allo
scopo di organizzare alcune attivita insieme agli altri membri del gruppo.

Fase 2: attivita da svolgere coinvolgendo tutti gli studenti della classe.

Istruzioni fase 2: agli studenti degli altri gruppi fate un breve resoconto della discussione e delle
conclusioni a cui siete arrivati. Decidete ora con tutti gli studenti della classe quali attivita volete
svolgere insieme.

Anche se a prima vista le due attivita sembrano simili in realta analizzan-
dole ci si rende conto che nell’attivita 1 non c’e un obiettivo comunicativo
chiaro per cui I’attivita si risolve in una semplice ripetizione di strutture
e un uso dei verbi per esprimere le attivita quotidiane. Gli studenti po-
trebbero continuare a farsi un numero infinito di domande senza in realta
aver bisogno di prestare attenzione alle risposte del compagno, poiché
all’attivita manca il motivo per cui & necessario scambiare queste infor-
mazioni invece di altre. Proprio perché non e presente uno scopo che ne
richieda 1'uso, questi contenuti linguistici potrebbero essere proposti in
un qualsiasi altro punto del sillabo, seguendo semplicemente un criterio
tematico. Inoltre si tratta di un tipo di attivita non troppo realistica perché
difficilmente si chiederebbero queste informazioni a qualcuno senza avere
in mente un obiettivo.

Nell’attivita 2, invece, oltre alla pratica delle strutture, gli studenti sono
invitati a usare espressioni finalizzate a scoprire le preferenze dei com-
pagni su possibili attivita da svolgere insieme nel tempo libero durante
il fine settimana. A differenza di quanto accade nell’attivita 1, I’attivita 2
innesca dinamiche simili a quelle che qualsiasi persona potrebbe incon-
trare nella vita reale. Quello che si richiede effettivamente agli studenti
e raccogliere informazioni sui compagni e interagire con loro per orga-
nizzare delle attivita da svolgere insieme. Gli studenti devono prestare
attenzione alle risposte dei compagni, dal momento che ’esito del compito
dipendera dall’interazione tra gli apprendenti. Si tratta di un’attivita in cui
le informazioni richieste e quelle fornite dagli studenti non sono stabilite
precedentemente, inoltre non si ripercorre una sequenza predeterminata
e lo scambio di informazioni risponde a una necessita di comunicazione
che si potrebbe creare anche fuori dall’aula. E un’attivita che si focalizza
sia sul significato che sulle forme linguistiche ed entrambe rendono pos-
sibile la realizzazione dell’obiettivo comunicativo. In questo caso la scelta
dei contenuti linguistici non & arbitraria, ma dipende direttamente dalla
attivita sociale intrapresa.
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5 Lorganizzazione delle unita didattiche

Ellis (2003, 2009) ripropone la modalita di somministrazione del compito
a lezione articolata in quelle tre fasi che erano gia comuni a studi prece-
denti sull’argomento (Prabhu 1987; Estaire, Zan6n 1994; Skehan 1996;
Willis 1996; Lee 2000):

a. Fase preparatoria al compito (pre-task)

b. Fase di esecuzione del compito (task o main task)

c. Fase conclusiva del compito (post-task)

La prima fase ha come obiettivo preparare lo studente ad eseguire il
compito in modo da promuovere l’acquisizione. Consente di strutturare
I’attivita: si spiega l’obiettivo, il risultato che vuole raggiungere e I'utili-
ta del compito, si da tempo allo studente per pianificare lo svolgimento
dell’attivita, si forniscono dei modelli, si realizzano attivita simili a quella
che si realizzera nella fase due. Secondo Dornyei (2001) & il momento per
motivare gli studenti a svolgere quel compito. La seconda fase, che per
Ellis (2009) & l'unica obbligatoria, riguarda 1’esecuzione del compito in
sé. In questa fase 'insegnante deve prendere delle decisioni metodolo-
giche. Alcune possono essere prese in precedenza, cioe prima dell’inizio
dell’attivita (task performance options) altre invece sorgono durante lo
svolgimento dell’attivita stessa (process options). Il primo gruppo com-
prende scelte didattiche come per esempio la durata dello svolgimento,
la modalita di gestione richiesta dalla realizzazione (plenaria, in gruppo,
a coppie o individuale). Si deve decidere se il docente puo contribuire con
un input mentre gli studenti stanno svolgendo il compito e magari intro-
durre un elemento sorpresa che puo mantenere o aumentare l'interesse
degli studenti. Per quanto riguarda il secondo gruppo invece riguarda il
discorso che emerge durante I’esecuzione dell’attivita. Infine la terza fase
e finalizzata a raggiungere tre obiettivi principali: offrire la possibilita di
ripetere l'attivita, promuovere la riflessione sul processo e incoraggiare
lo studente a prestare attenzione alle forme, specialmente a quelle che
hanno costituito difficolta nel momento dell’esecuzione.

Pilu dettagliata & 1’organizzazione della sequenza delle attivita per la
realizzazione del compito proposta da Nunan (2004) che individua sei mo-
menti. Il primo passo consiste nell’introdurre il tema, nel creare il contesto
in cui si realizzera il compito, nel presentare il lessico chiave e le espres-
sioni di cui avra bisogno lo studente. Il secondo consiste in una pratica
guidata in cui lo studente utilizza il lessico, le strutture e le nozioni della
lingua obiettivo. Il terzo comprende delle attivita audio in cui lo studente
si trova di fronte a un’elaborazione di un input autentico. Il quarto prevede
delle attivita che portano lo studente a spostare la sua attenzione sulla
forma. Il quinto consiste in una pratica libera in cui gli studenti vengono
sfidati ad improvvisare usando tutte le loro competenze per raggiungere
I’obiettivo proposto. Lultimo stadio di questa sequenza & rappresentato
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dall’introduzione del compito finale, che riassume tutto quello che e stato
svolto nei passi precedenti.

Il modello operativo che proponiamo qui di seguito, si discosta dalle
sequenze di Ellis e Nunan che, attraverso la letteratura in lingua inglese,
hanno avuto notevole diffusione. La scansione in fasi a cui ci riferiamo
¢ stata ispirata da Martin Peris (2004) ed Estaire (2011) e ha trovato la
sua dimensione operativa nella realizzazione dei manuali per ’appren-
dimento dell’italiano come LS Bravissimo! e Al dente,* di cui due dei
responsabili del presente contributo sono coautori. Il modello si carat-
terizza da una sequenza didattica in quattro fasi, ritenute necessarie e
fondamentali per l'acquisizione di conoscenze e abilita. La prima fase
consiste nella presentazione del compito che ha come obiettivo un pri-
mo contatto dello studente con il tema e i contenuti che saranno tratta-
ti nella sequenza o unita didattica. Si presentano dei documenti (foto,
cartelli, nuvole di parole ecc.) e si propongono delle attivita introduttive
che sono finalizzate ad attivare le conoscenze pregresse e favorire un
avvicinamento intuitivo alla lingua e agli elementi culturali presentati.
Uno degli obiettivi di questa fase e risvegliare e stimolare 'interesse e la
curiosita dello studente verso il tema della sequenza didattica e sondare
il suo livello di preconoscenze.

La seconda fase € la preparazione del compito. Questa fase, molto
pil ampia rispetto alla precedente, e articolata in due momenti distinti.
In un primo momento si introducono i contenuti attraverso testi autentici
o semiautentici orali, scritti e iconografici. La lingua viene presentata
sempre inserita in un contesto e mai in modo isolato. Questa esposizione
ai modelli testuali, oltre che a familiarizzare lo studente con le risorse
linguistiche, serve a sviluppare e migliorare le competenze e le strategie
di comprensione. In seguito si propongono delle attivita collegate all’input
rappresentato dai testi: possono essere semplicemente delle attivita che
non richiedono un uso consapevole delle risorse linguistiche oppure ci
possono gia essere delle attivita orientate alla forma, come propongono
Estaire e Zandén (1994) e Ellis (2009). Il tipo di attivita utilizzate possono
essere di immersione nell’input (input flooding) o di input finalizzato al rin-
forzo (input enhancement) in cui il lessico o le strutture oggetto di studio
vengono messe in risalto in modo tale che lo studente e concentrato sulla
comprensione del significato, ma e attratto allo stesso tempo dalle forme

1 Birello, M.; Vilagrasa, A. (2012). Bravissimo 1. Corso di italiano. Livello Al. Barcellona:
Casa delle Lingue; (2013). Bravissimo 2. Corso di italiano. Livello A2. Barcellona: Casa delle
Lingue; (2014). Bravissimo 3. Corso di italiano. Livello B1. Barcellona: Casa delle Lingue.
(2015). Bravissimo 4. Corso di italiano. Livello B2. Barcellona: Casa delle Lingue. Birello,
M.; Bonafaccia, S.; Petri, A.; Vilagrasa, A. (2017). Al dente 1. Corso d’italiano. Livello Al.
Barcellona: Casa delle Lingue; Birello, M. Bonafaccia, S.; Bosc, F.; Licastro, G.; Vilagrasa,
A. (2017). Al dente 2. Corso di italiano. Livelo A2. Barcellona: Casa delle Lingue.
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evidenziate graficamente. In aggiunta si propongono attivita di analisi
approfondita mirate a stimolare la riflessione da parte dello studente e a fa-
vorire la comprensione del funzionamento linguistico, spingendo a volte lo
studente a formulare la propria regola. Queste attivita sono normalmente
realizzate in coppia perché nell’interazione gli apprendenti possono espli-
citare le riflessioni metalinguistiche mettendo in atto varie strategie che gli
permettono di risolvere i problemi comunicativi in cui possono imbattersi
(Birello, Ferroni 2016). In questa sequenza di attivita si passa da attivita
guidate ad attivita che diventano sempre piu di pratica libera. In questo
processo l'insegnante riduce gradualmente lo scaffolding.? Inizialmente
propone agli studenti di produrre dei testi molto guidati, in cui pero va
aumentando la difficolta e contemporaneamente diminuendo il sostegno
del materiale didattico e dell’insegnante, in modo tale che lo studente sia
pronto a svolgere il compito finale in totale autonomia. In questo momento
il tipo di discorso che si produce in classe € molto vicino a quello prodotto
in una normale interazione. Alla fine di queste fasi ¢’e sempre una attivita
di produzione attraverso i compiti intermedi (QCER 2002, 191) in cui lo
studente deve usare le risorse appena analizzate per scopi comunicativi.

La terza fase & I’esecuzione del compito. Il compito finale & il punto di
arrivo, e la somma di tanti passi che portano lo studente a impadronirsi
della lingua necessaria per eseguirlo. Lo studente usa liberamente le
risorse linguistiche, le strategie, le proprie competenze e abilita lingui-
stiche che ha acquisito durante la sequenza, ma anche quelle extralingui-
stiche che porta con sé in aula insieme alle esperienze personali vissute.
Il compito finale e sempre realizzato in gruppo e il prodotto finale corri-
sponde ad un testo di produzione scritta o orale o di interazione orale che
puo essere pubblicato o registrato e poi condiviso con i compagni o con i
membri della societa in generale.

La quarta e ultima fase e quella di valutazione. Si tratta di una valutazio-
ne ampia che comprende: la valutazione del processo, un’autovalutazione
delle competenze acquisite nell’unita didattica, una valutazione tra pari in
cui lo studente analizza la performance dei compagni e il compito. La valu-
tazione & pero presente lungo tutta la sequenza di attivita sia grazie ai com-
piti intermedi che attraverso altri strumenti come le registrazioni realizzate
in classe che possono essere riutilizzate come attivita di post-compito. In
realta qualsiasi attivita puo diventare strumento di valutazione in un pro-

2 Il termine scaffolding (Lantolf, Aljaafreeh 1995) puo essere tradotto con ‘impalcatura’,
ponteggio a sostegno dell’apprendimento. Secondo le teorie di Vygotski rielaborate da Lan-
tolf l'apprendimento avviene attraverso l'integrazione di nuove conoscenze con quelle gia
acquisite. In questo contesto si inserisce anche il concetto di ‘Zone di sviluppo prossimale’,
che fanno riferimento allo sviluppo potenziale dell’individuo di apprendere rispetto a quanto
gia conosce. Potra essere utile ricordare che le teorie vygotskiane spiegano 'apprendimento
come il risultato della costruzione attiva socialmente negoziata e condivisa dell’apprendente.
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cesso di valutazione formativa trasformandosi in una fonte di «informazioni
sull’apprendimento, sui punti di forza e di debolezza da considerare nella
programmazione e comunicare agli studenti» (QCER 2002, 227-8).

6 Lattenzione alla forma e lariflessione metalinguistica
nell’approccio orientato all’azione

Il dibattito sulla questione dell’attenzione alla forma nel TBLT prende cor-
po gia nel 1988, quando Long introduce il concetto di Focus on form? inteso
come approccio in cui ’attenzione dello studente e attratta dalla forma
linguistica, che emerge accidentalmente quando sta svolgendo un’attivita
in una lezione in cui prevale il focus sul significato o la comunicazione
(Long 1991). In questa ottica del Focus on form, come fenomeno interattivo
che affiora quando nasce un problema nella comunicazione, Long (1997)
distingue il Focus on form dal Focus on meaning. Quest’ultimo enfatizza
I’apprendimento accidentale ed implicito in cui ’attenzione & incentrata
soprattutto o completamente sul significato. Pili recentemente Long (2015)
ha confermato che ’attenzione alla forma subentra per la difficolta dello
studente durante lo svolgimento di un’attivita comunicativa e che simili
sequenze interattive si possono avere senza che si presenti un ostacolo
nella comunicazione. Puo essere l'insegnante (e a volte gli apprendenti)
ad anticipare un punto di interesse mettendo in guardia i suoi studenti
sull’'uso di una particolare struttura grammaticale, al momento di portare
a termine il compito. Lintervento non € piu orientato alla risoluzione di
una particolare difficolta, ma all’elusione della difficolta stessa (Ellis, Ba-
sturkmen, Loewen 2001). Ci si concentra sulla forma in modo preventivo
e reattivo, in cui pero l’apprendente si focalizza soprattutto sul significa-
to. Questa attenzione puod essere esplicita, puo includere dei commenti
metalinguistici, puo accadere in sequenze non interattive con attivita di
enhanced input tanto orale quanto scritto.

Secondo Ellis (2015), concepire il Focus on form come un insieme di
tecniche o procedimenti eluderebbe la discussione sulla presenza solo
accidentale dell’attenzione sulla forma, risolvendo cosi attraverso una
pianificazione dei focused tasks (Ellis 2003), cioe delle attivita focalizzate
su una struttura grammaticale. Si tratta di attivita pensate per creare de-
gli spazi in cui lo studente ha la possibilita di comunicare usando quelle
specifiche strutture linguistiche. Vengono introdotte per elicitare 1'uso di
una struttura linguistica decisa in precedenza, pero inserita in un contesto

3 In Ellis 2016 si sottolinea che quando si parla di Focus on form non ci si riferisce solo
ai contenuti grammaticali ma anche lessicali e pragmalinguistici. In questo contributo ci
riferiremo pero solo ai contenuti grammaticali.
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comunicativo e non isolata. Esse hanno I'obiettivo di portare lo studente
a osservare in modo approfondito e concreto quelle forme (Ellis 2016). Le
attivita non focalizzate (unfocused tasks), invece, danno allo studente 1’op-
portunita di usare la lingua in modo comunicativo e usare tutte le risorse
a sua disposizione con l'obiettivo di eseguire il compito.

Da un punto di vista operativo € opportuno che nello svolgimento della
sequenza di attivita vengano presentati diversi tipi di attivita e tecniche per
attrarre ’attenzione dello studente sulla forma creando un continuum in cui
lo studente e portato a osservare in modo diverso I'input e ha la possibilita
di alternare 1’osservazione e 1'uso. Si induce cosi il discente alla bifocalizza-
zione tra comunicazione e riflessione, abituale in aula ed evidenziata anche
dagli studi sull’analisi della conversazione in classe (Bange 1992). Questa
alternanza favorisce la consapevolezza dello studente che contribuira a una
maggiore padronanza della lingua.

7 Lapproccio orientato all’azione e nuove tecnologie

I riferimenti all’'uso di Internet nel QCER sono molto limitati e quando
sono disponibili riguardano 1'utilizzo di tipo Web 1.0, di fatto 'unico cono-
sciuto al momento della redazione del QCER. Gli accenni che ritroviamo
a Internet prevedono semplicemente un uso della rete come centro di
risorse per la ricerca di informazioni. In questi anni la societa e il modo
di rapportarsi con Internet, che ha modificato le nozioni di spazio e tem-
po rispetto alla dicotomia dentro e fuori ’aula, sono cambiati cosi come
sono cambiati gli apprendenti che sono, ora piu che mai, degli attori
sociali che hanno a disposizione innumerevoli possibilita di comunicare
con gli altri: mail, chat, sms, WhatsApp, Skype, forum, blog, Facebook,
Twitter, ecc. Questi nuovi strumenti fanno parte, tanto nella sfera privata
come nell’ambito professionale, della vita quotidiana degli apprendenti
e i compiti, che coinvolgono l'utilizzo del Web 2.0 e I'uso di queste mul-
tipiattaforme nella sequenza di attivita che porta al compito finale, ren-
dono plausibili le proposte didattiche. Si tratterebbe non solo di fare un
uso della rete per I’esecuzione del compito, ma di far realizzare compiti
attraverso la rete. Il Web 2.0 ha allargato considerevolmente il ventaglio
di possibilita di creare dei compiti.

Partendo dal presupposto che ’approccio orientato all’azione prepa-
ra lo studente ad agire con altre persone nella vita reale, non si limita
solo a farlo co-agire in un contesto classe (Ollivier 2016), 1'uso delle
nuove applicazioni 2.0 crea un punto d’incontro tra quello che avviene
dentro e fuori dell’aula dato che l'utilizzo di queste multipiattaforme
rappresenta un atto sociale plausibile e allo stesso tempo consente la
realizzazione di compiti linguistici stimolanti (Mangenot, Penilla 2009).
Le nuove tecnologie permettono la co-azione e consentono le interazio-
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ni tra internauti, infatti il discente puo rispondere per esempio al post,
cosi il blog diventa, secondo Ollivier (2016), un campo di co-costruzioni
collaborative, in cui ¢’é un amministratore che puo aggiungere dei co-
autori, si creano interazioni con e tra i lettori attraverso la funzione dei
commenti, e quindi ai visitatori € consentito interagire con l’autore e
con gli altri visitatori. Gli studenti hanno l’opportunita di partecipare
alla «grande conversazione digitale» (Herrera, Conejo 2009) e al con-
tempo di acquisire un maggior grado di consapevolezza del loro ruolo
(Bertacchini, De Girolamo, Tea 2016).

In un sillabo che segue i principi dell’approccio orientato all’azione, le
nuove tecnologie possono servire da testi input e da testi output. I testi
input provenienti dai siti web, blog, Facebook, Twitter, Infojobs, Linkedin,
Tripadvisor, solo per citarne alcuni, servono come supporto e ricoprono
tre funzioni:

a. apportano autenticita all’input;

b. situano lo studente in una determinata situazione comunicativa che

gli e gia nota nella sua L1 o in altre L2 precedentemente apprese;

c. offrono la possibilita di proporre contenuti linguistici specifici su

ogni tematica.

Queste tre funzioni sono importanti perché 1’autenticita richiede allo stu-
dente di interagire con il mondo reale, fatto questo gia di per sé motivante.
Consideriamo in aggiunta i benefici del riconoscimento del genere testuale
in altre lingue, che mette in condizione lo studente di avanzare ipotesi sulla
struttura e sul contenuto rendendo la comprensione di un testo in L2/LS
meno problematica. Linsegnante potra cogliere I’opportunita di presentare
determinate caratteristiche del genere testuale in un contesto, in questo
modo alla lingua si attribuisce spessore e le strutture, nonché il lessico
oggetto di studio, acquisiscono rilevanza per lo studente. Da questo punto
di vista Internet puo essere usato per cercare informazioni, ad esempio per
creare un menu usando dei prodotti DOP e IGP, per cercare informazioni su
personaggi famosi del proprio paese con l'intento di prepararsi alla visita
di una mostra, su momenti storici o su zone geografiche con l’obiettivo di
redigere in seguito una guida turistica.

Le multipiattaforme del Web 2.0 possono essere usate anche come mo-
tivo per generare testi: gli studenti devono produrre nella sequenza delle
attivita, come compito intermedio o compito finale, dei testi che potreb-
bero essere (e in alcuni casi sono) pubblicati su forum, blog, Facebook,
Twitter, Instagram, YouTube. Il vantaggio di lavorare con le nuove appli-
cazioni e che apre agli studenti una vera finestra sul mondo. Il destinata-
rio del testo scritto o orale viene a trovarsi fuori dall’aula, non € piu solo
I'insegnante o i compagni, & un testo che puo essere letto da chiunque.
Questa caratteristica dei compiti con le multipiattaforme & motivante per
I’apprendente cosi come lo e la spendibilita di quello che impara, che puo
essere riutilizzato immediatamente in altri contesti eventualmente con

Birello, Odelli, Vilagrasa. A lezione con i task: fra teoria e operativita 211



EL.LE,6,2,2017,199-216 ISSN 2280-6792

altri obiettivi comunicativi. Inoltre, il fatto di rivolgersi a lettori ignoti, a un
pubblico ampio e sconosciuto, spinge i discenti a prestare pil attenzione al
messaggio da trasmettere, lo studente induce sé stesso a creare un testo
coerente e comprensibile.

In questo caso qualsiasi azione o qualsiasi testo prodotto nella vita di
tutti i giorni puo essere un compito e quindi gli studenti possono scrivere
un commento su un ristorante, su una visita a luogo di un monumento, una
attivita da pubblicare su Tripadvisor, possono creare il loro videocurriculum
e pubblicarlo su un canale YouTube, possono scrivere un post per un blog,
per Facebook e pubblicarlo nel blog o nella pagina o gruppo Facebook
della classe. Queste attivita consentono agli studenti di dibattere, opinare,
informare i compagni e la comunita di internauti in generale e di creare
cosi un ponte con il mondo che sta fuori dell’aula. E un modo per lasciare
il compito ‘aperto’ anche al momento successivo a quando lo studente pub-
blichera la propria produzione scritta o orale, in tal modo potra condividere
quanto appreso in classe con altri al di fuori della classe, creandosi cosi
nuove opportunita di migliorare la lingua e di apprendere attraverso l'uso.

8 Conclusioni

Un sillabo o una unita di didattica che segue i principi dell’approccio
basato sul compito offre vantaggi per lo studente e per I'insegnante. Con
i compiti comunicativi si creano degli spazi in cui lo studente puo intera-
gire con i compagni e tutti insieme perseguono un obiettivo comunicativo
comune. Si favorisce cosi la negoziazione, I'autonomia dei discenti e si
stimolano le strategie di comunicazione e di apprendimento.

Lo studente & un ‘attore sociale’ attivo, che partecipa, che assume 1'ini-
ziativa, che prende decisioni per conseguire il suo obiettivo mentre sull’in-
segnante ricade il compito di organizzare, dirigere il lavoro da realizzare
in classe, nonché quello di sostenere e aiutare lo studente. In questo modo
lo studente puo contare sull’aiuto non solo dell’insegnante ma anche su
quello dei compagni con i quali puo preparare, riformulare, correggere
e migliorare la produzione tanto orale quanto scritta piu liberamente e
sentirsi piu sicuro al momento dell’esposizione davanti al gruppo classe e
all’insegnante.

Il compito crea spazi di comunicazione autentica, paragonabili a quella
che puo avere luogo anche al di fuori dell’aula. Questo trasforma 1’aula in
uno spazio sociale condiviso da persone che stanno insieme con un obiet-
tivo comune, vale a dire imparare una lingua, e la trasforma in un luogo di
aggregazione delle persone in cui le attivita che vi vengono svolte hanno
un doppio obiettivo: comunicativo e di apprendimento.
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Abstract The aim of this article is to present the task as a strategic tool to manage multi-level
and multi-cultural classes (CAD), in which recognising the differences (i.e. cognitive styles, multiple
intelligences, personalities etc.) among students is the point of departure to devise a didactic plan.
After an overview of what CAD and Task-Based Language Teaching are, we will try to adapt few
strategies used in the CAD to the different task phases. In particular, we will look at ways to grade
the input, what variables to take into consideration to grade the task and what types of tasks have
been proposed, through the years, as useful in terms of differentiation. Finally, we will explore what
grading the focus on form means.

Sommario Introduzione. - 1 Che cos’e una CAD. - 2 Facilitare l'apprendimento linguistico nella
CAD. - 3 Il task nella CAD. - 4 Usare il task nella CAD: le fasi di lavoro. - 4.1 Il pre-task. - 4.2 Il task. -
4.3 Il post-task. - 5 Il task come risorsa efficace nella CAD.

Keywords CAD. Mixed-Ability Classes. Task-Based Language Teaching.

Introduzione

Il tema della gestione delle classi multilivello e multiculturali rispetto
alla didattica di una L2 e sempre piu strategico poiché i potenziali di-
vari tra gli studenti aumentano con I’aumentare dei fattori che creano
differenze in classe.

Ad esempio, per soffermarsi sulla situazione italiana, si pensi alla di-
mensione personale e linguistica - e quindi alle differenze di apprendi-
mento che ci possono essere tra studenti di lingue tipologicamente affini
alla L2 o distanti - ma anche agli aspetti culturali che possono influenzare
il percorso di apprendimento linguistico (modo di concepire il rapporto
docente studente, aspettative legate al percorso migratorio e motivazio-

Il saggio e stato concepito unitariamente dai due autori: nella stesura Fabio Caon ha curato
i paragrafi 2 e 5; Claudia Meneghetti il paragrafo introduttivo e i paragrafi 1, 3 e 4.
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ne allo studio, aspettative sulla metodologia d’insegnamento ecc. - per
approfondimento cf. Caon 2008). A tali fattori, infine, si aggiungono le
variabilita che si hanno in classe con studenti di seconda generazione
(nati in Italia) i quali, pur avendo genitori stranieri, hanno percorsi ben
diversi dai compagni della stessa madrelingua ma arrivati in Italia in eta
scolare.

Individuare modelli didattici, metodi e tecniche didattiche che permetta-
no una gestione efficace di scenari cosi complessi e mutevoli rappresenta
una delle sfide glottodidattiche pit importanti all’interno di una cornice
umanistica dell’apprendimento linguistico.

1 Che cos’@ una CAD

Per ragioni di economia non ci sara possibile dilungarci sul concetto di
Classe ad Abilita Differenziate (d’ora in poi CAD). Ne presentiamo una
sintesi essenziale che identifichi la specificita del concetto e rimandiamo
per tutti gli approfondimenti teorico-operativi a Caon (2016).

Proprio come scritto nel primo saggio del volume succitato, la CAD si
puo intendere come un modo di osservare la realta delle classi. Essa quin-
di va intesa non solo come una somma di persone differenti ma piuttosto
come un sistema dinamico caratterizzato dall’apporto di ogni persona che
lo compone e che agisce in esso.

La CAD, cosi, si presenta come un sistema aperto nel quale il parametro
della ‘differenza’, che si puo registrare in piu aspetti e su piu livelli, e la
chiave di lettura per la gestione efficace dell’apprendimento linguistico
di tutti gli studenti.

Il riconoscimento delle differenze, dunque, e il punto di partenza dell’a-
gire didattico mentre il punto di arrivo & la valorizzazione di tali differenze,
attraverso una metodologia varia ed integrata che permetta I’accesso alle
informazioni in modalita differenti e per mezzo di strategie di insegnamen-
to plurali che sappiano tenere in considerazione le diverse intelligenze, i
vari stili cognitivi e di apprendimento, i differenti tratti della personalita
e le modalita sensoriali attraverso le quali si apprende (Caon 2008).

2 Facilitare Papprendimento linguistico nella CAD

Il nodo centrale della questione didattica & dunque la gestione efficace

delle differenze (con l'obiettivo di valorizzarle tutte) e dei diversi livelli

di competenza per rendere accessibile il sapere a tutti gli studenti che
compongono la classe. Le strategie che utilizziamo sono tre:

- la differenziazione del compito che rimanda a diverse intelligenze

o stili cognitivi, affinché tutti gli studenti possano misurarsi con (e
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quindi sviluppare) diverse abilita e studino cosi sia in condizioni di
‘vantaggio’ che di ‘svantaggio’;

- la stratificazione del compito che si rifa a progressive complessita del
compito affinché ogni studente (o, piu realisticamente, ogni gruppo
di studenti) possa lavorare nella propria Zona di Sviluppo Prossimale;

- le attivita a compito multiplo o eligibile che rimanda a compiti ‘aperti’,
nei quali non vi € un’unica risposta corretta possibile, affinché un’at-
tivita sia superabile con successo anche con livelli di conoscenze e di
competenza linguistica differenti.

Vorremmo in questa sede aggiungere la didattica per task poiché, come
vedremo diffusamente nei prossimi paragrafi, presenta alcune peculiarita
che ci sembrano particolarmente efficaci per la CAD.

Anche in questo caso, presenteremo tali concetti in modo estremamente
essenziale rimandando a Caon (2016) per gli approfondimenti.

¢ Ladifferenziazione del compito

La differenziazione del compito prevede la creazione di input diversificati,
sia linguisticamente sia per quanto concerne la modalita di rappresenta-
zione cognitiva. In questo modo ogni studente puo interiorizzare lessico,
strutture, concetti e procedure diverse partendo dalla sua reale compe-
tenza comunicativa e attraverso la strategia che & pili consona al suo stile.

Gli elementi differenziabili possono essere:

- Le metodologie e le tecniche glottodidattiche: in una prospettiva inte-
grativa di metodi e tecniche all’interno della stessa unita di apprendi-
mento (Balboni 2002), si possono proporre momenti di lavoro indivi-
duale piu ‘tradizionale’ e altri di lavoro cooperativo o di tutoraggio tra
pari che partano da attivita semplici da svolgere in coppia o in piccoli
gruppi e che abituino gradualmente gli studenti alla collaborazione
strutturata in gruppi pitt complessi.

- Iritmi di gestione della lezione: si pud contemporaneamente seguire
un percorso diversificato dividendo gli studenti in gruppi di lavoro e
progettando schede di lavoro differenziate che consentano agli stu-
denti di seguire un ritmo di lavoro in sintonia con le loro potenzialita
su quello specifico task.

- Linput fornito dal docente: nel caso di studenti migranti, ad esempio,
Pienemann (1998) suggerisce di fare una distinzione tra «input per
la comprensione» ed «input per la produzione»: nel primo caso esso
puo contenere anche le forme non processabili dagli studenti poiché
e finalizzato alla comprensione, nel secondo invece le forme devono
essere calibrate.
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d Lastratificazione del compito

La stratificazione del compito prevede la proposta di tecniche e schede
di valutazione formativa organizzate a ‘strati’ secondo un ordine che va
dal piu semplice al pit complesso, in modo che ogni studente raggiunga il
livello massimo cui puo giungere nella sfida rappresentata dalla scheda.

Riguardo alla complessita di un compito, diversi elementi ci permettono
di definirla. Essi stanno in un rapporto di stretta interdipendenza e riguar-
dano in parte I'input, in parte I’output e in buona misura anche lo studente
con le sue competenze, la sua preparazione e le sue abilita (Brindley 1987;
Nunan 1989; Coonan 2002). Vedremo nel dettaglio all’interno dei paragrafi
4.1.1 e 4.2 quali sono gli elementi che vanno a determinare la complessita
dell’input e del compito.

e Ilcompito aperto o eligibile

Relativamente ai contenuti di un compito, una strategia che si puo rive-
lare utile per gestire contemporaneamente diversi livelli di competenza
e quella di proporre attivita di problem-solving o attivita che sviluppino
il pensiero ‘divergente’, cioe che non prevedano un’unica risposta cor-
retta e che permettano a studenti con livelli differenti di competenze
di riuscire a svolgere comunque il compito in quanto si puo risolvere
il problema attraverso un’ampia gamma di strategie linguistiche che
non necessariamente sono collegate alla conoscenza approfondita della
lingua, e che prevede la risoluzione anche con un bagaglio minimo di
conoscenze linguistiche.

f Il task

Come abbiamo gia accennato, un’altra strategia & quella di utilizzare il
task-based approach su cui concentreremo l’attenzione nella parte restan-
te del nostro contributo.

3 Iltask nella CAD

Tra le tante definizioni di task elaborate a partire dagli anni ‘80, quattro

ci sembrano quelle pit appropriate per sintetizzare gli aspetti salienti e

riportare il task-based approach all’interno di una prospettiva CAD.
Candlin (1987, 10) definisce i task come

1 Cf, traitanti, Long 1985; Prabhu 1987; Candlin 1987; Willis 1996; Ellis 2003; Nunan
2004; Willis, Willis 2007; Bygate, Samuda 2008; Long 2015.
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differentiated, sequenceable, problem-posing activities, involving learn-
ers and teachers in some joint selection from a range of varied cognitive
and communicative procedures applied to existing and new knowledge
in the collective exploration and pursuance of foreseen or emergent
goals within a social milieu.?

In queste poche righe emerge subito I'importanza di considerare i task
come un insieme di attivita differenziate che diventino per gli studenti
strumento per esplorare la lingua, sulla base di procedure cognitive e
comunicative variate. La stessa definizione poi posiziona il task dentro la
classe, intesa come luogo sociale, considerando cosi l’apprendimento una
pratica sociale, in cui i ruoli di apprendente e insegnante si intersecano
con lo scopo di raggiungere degli obiettivi.
Quasi vent’anni piu tardi Ellis (2003, 16) parla di task come

workplan that requires learners to process language pragmatically in
order to achieve one outcome that can be evaluated in terms of whether
the correct or appropriate propositional content has been conveyed. To
this end, it requires them to give primary attention to meaning and to
make use of their own linguistic resources, although the design of the
task may predispose them to choose particular forms. A task is intended
to result in language use that bears a resemblance, direct or indirect, to
the way in which language is used in the real world. Like other language
activities, a task can engage productive or receptive, and oral or written
skills and also various cognitive processes.?

Lo studioso fa cosi emergere con rilevanza 1’aspetto pragmatico dell’ap-
prendimento linguistico, focalizzando la propria attenzione sul significato,
piuttosto che sulla forma, proprio come accade nel mondo reale.* Consi-

2 Attivita di problem-posing, sequenziabili e differenziate, che coinvolgono gli studenti
e gli insegnanti in una selezione congiunta da una serie di varie procedure cognitive e
comunicative applicate alla conoscenza, nuova ed esistente, nell’esplorazione collettiva e
nel raggiungimento di uno scopo, previsto o emergente, all’interno di un contesto sociale.
(trad. a cura degli Autori)

3 Piano dilavoro che richiede agli studenti di processare la lingua in modo pragmatico per
raggiungere un risultato che puo essere valutato a seconda della trasmissione del contenuto
proposizionale, in modo corretto o appropriato. A questo scopo, richiede loro di dare attenzione
primaria al significato e di fare uso delle proprie risorse linguistiche, benché la struttura del
task possa indirizzarli a scegliere particolari forme. Un task mira a concretizzarsi in un uso
linguistico che assomigli, direttamente o indirettamente, al modo in cui la lingua e usata nel
mondo reale. Come le altre attivita linguistiche, un task puo coinvolgere abilita di produzione
o di comprensione, scritte o orali, e anche vari processi cognitivi. (trad. a cura degli Autori)

4 Perun ulteriore approfondimento sull'importanza primaria del significato e sulla stretta
relazione tra il task svolto in classe e l'uso della lingua che si fa nel mondo reale si rimanda
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dera, inoltre, il task come uno strumento completo che lavora su diverse
abilita ed innesca vari processi cognitivi.

In un suo articolo piu recente (Ellis 2009, 223), lo stesso autore riprende
la sua descrizione indicando alcuni criteri che assicurano che un’attivita
di lingua possa essere considerata un task. I quattro criteri sono:

1. The primary focus should be on ‘meaning’ (by which is meant that
learners should be mainly concerned with processing the semantic
and pragmatic meaning of utterances).

2. There should be some kind of ‘gap’ (i.e. a need to convey information,
to express an option or to infer meaning).

3. Learners should largely have to rely on their own resources (linguistic
and non-linguistic) in order to complete the activity.

4. There is clearly defined outcome other than the use of language (i.e.
the language serve as the means for achieving the outcome, not as
an end in its own right).®

La stessa importanza attribuita al significato, al quale vengono subordinate
le conoscenze linguistiche, la ritroviamo anche in Nunan (2004, 4), che
intende il task come un

piece of classroom work that involves learners in comprehending, ma-
nipulating, producing or interacting in the target language while their
attention is focused on mobilizing their grammatical knowledge in order
to express meaning, and in which the intention is to convey meaning
rather than to manipulate form. The task should also have a sense of
completeness, being able, to stand alone, as a communicative act in its
own right with a beginning, a middle and an end.®

al lavoro proposto da Skehan (1998), in cui vengono specificati e spiegati gli aspetti che
rendono tale un task.

5 1) Ilfocus primario deve essere sul significato (ne consegue che gli studenti saranno prin-
cipalmente concentrati sul processare il significato semantico e pragmatico degli enunciati.

2) Ci dovrebbe essere un certo tipo di ‘gap’ (per esempio il bisogno di comunicare un
significato, di esprimere un’opzione o di dedurre un significato).

3) Gli studenti dovrebbero fare grande affidamento alle loro proprie risorse (linguistiche
e non) per completare l'attivita.

4) Il risultato & chiaramente definito e si differenzia dal semplice uso della lingua (per
esempio la lingua serve come significato per raggiungere il risultato e non come scopo fine
a sé stesso). (trad. a cura degli Autori)

6 Lavoroin classe che coinvolge gli studenti nella comprensione, manipolazione, produzio-
ne o interazione nella lingua target mentre la loro attenzione & focalizzata nell’impiegare
le loro conoscenze grammaticali per esprimere significato, e in cui l'intento € quello di
trasmettere significato piuttosto che manipolare la forma. Il task deve anche avere un senso
di completezza ed essere capace di sostenersi da solo, come un atto comunicativo a pieno
titolo con un inizio, una parte centrale ed una fine. (trad. a cura degli Autori)
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Aspetto importante di tale definizione sta nel considerare all’interno del
processo di apprendimento il task come un atto comunicativo completo,
capace di integrare (proprio come nella vita reale) abilita di comprensione,
produzione, manipolazione e interazione nella L2.

Limportanza di una didattica focalizzata sul task viene evidenziata an-
che nel QCER, che nel settimo capitolo (interamente dedicato al ‘compito’
e alla sua funzione nell’insegnamento delle lingue) ne delinea altre carat-
teristiche, in linea con le definizioni sopraccitate: si afferma, infatti, che

i compiti sono presenti nella vita di tutti i giorni e riguardano tutti i
domini: personale, pubblico, educativo e professionale. L'esecuzione di
un compito comporta l'attivazione strategica, da parte di un individuo,
di competenze specifiche che servono per portare a termine un insieme
di azioni finalizzate a raggiungere un obiettivo chiaramente definito, un
risultato specifico in un preciso dominio. (2002, 191)

4 Usareil task nella CAD: le fasi di lavoro

In questo paragrafo ragioneremo su come adattare le strategie tipiche
della CAD (cf. § 2) alle diverse fasi di lavoro che costituiscono la didatti-
ca per task, secondo il modello proposto da Willis (1996): vedremo cosa
significa stratificare I'input, quali variabili considerare per stratificare il
task, quali categorie di task sono state proposte negli anni, utili per la dif-
ferenziazione, ed infine, ragioneremo su cosa significa stratificare il focus
on form, ossia la fase finale di focalizzazione sulle strutture linguistiche
emerse durante lo svolgimento del task.

4.1 |l pre-task

Questa fase iniziale ha lo scopo di preparare gli studenti alla realizzazione
del task, non solo per quanto concerne gli aspetti linguistici, ma anche per
quelli organizzativi e cognitivi.

In linea con quanto afferma Willis (1996, 42), questa fase puo avere una
durata variabile, a seconda della competenza degli studenti e della loro
familiarita con I’argomento trattato e la tipologia di task stesso.

Secondo Estaire (2009) alcuni passi fondamentali da seguire possono
essere 1 seguenti:

1. presentare il task in modo motivante, sulla base delle preferenze,

delle attitudini e dei bisogni degli studenti;

2. stabilire con chiarezza gli aspetti del task quali il contesto, le finalita

comunicative, i risultati attesi e i processi;

3. spiegare l'utilita del task.
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Nella CAD, quanto appena elencato, viene definito ‘patto formativo’,
inteso come atto che serve a chiarire, e quindi a rendere maggiormente
comprensibile agli studenti, quanto si vuole affrontare in classe. Puntare
su una maggiore consapevolezza all’interno del processo di apprendimen-
to consente, infatti, «a chi impara di farsi carico della propria personale
costruzione di significato» (Novak 1998, 20).

A completamento di quanto sopra citato, ecco una lista di cio che con-
sigliamo di esplicitare in questa fase:

- quale sara l'argomento/il tema del task (che cosa si fara);

- le modalita di lavoro previste per il suo svolgimento, il ruolo di ogni

studente all’interno dei singoli gruppi e/o della classe (come);

- gli scopi, ossia perché si richiede lo svolgimento di un dato task, al
fine di ridurre il divario tra I’aspettativa dell’insegnante e quella degli
studenti;

- quali aspetti linguistici e non verranno valutati e come verranno va-
lutati (correttezza, fluenza, adeguatezza al contesto, ecc.);

- quali valori si vogliono promuovere durante l'intera attivita.

Oltre a focalizzare gli aspetti portanti del task, questa fase serve anche
come momento di elicitazione delle conoscenze di cui gli studenti sono gia
in possesso, attraverso, per esempio, I’elaborazione di mappe concettuali,
brainstorming o attivita di predizione.

Nella CAD, soprattutto se in presenza di studenti con basse competen-
ze, ci0 assume particolare importanza, perché permette di dare a tutti gli
apprendenti una base minima comune da cui partire per la realizzazione
del task richiesto.

Sempre in questa fase e anche possibile, anzi consigliato, fornire agli
studenti degli input, ossia del materiale (scritto, orale o visivo) che serva
ad avvicinarli maggiormente agli scopi delle attivita che devono svolgere e
a completare il task stesso, poiché sono esempi utili per quanto dovranno
produrre in autonomia nella fase successiva. Questi materiali potranno
essere didattici o autentici.

Poiché una delle caratteristiche del task che abbiamo visto sopra & quel-
la di riprodurre in classe attivita del mondo reale, consigliamo, quando
possibile, I'uso di materiale autentico, perché e con questo che gli studenti
hanno a che fare una volta fuori dalla classe: se, per esempio, scopo della
lezione e quello di rispondere ad un annuncio di lavoro, sara preferibile
fornire agli studenti degli annunci presi da un giornale o da internet e
non annunci scritti e modellati sulla base del livello di competenza della
classe con cui si lavora.

A sostegno di cio, riportiamo quanto afferma Nunan (2004, 50), secondo
il quale

specially written text and dialogues do not adequately prepare learners
for the challenge of coping with the language they hear and read in the
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real world outside the classroom - nor is that their purpose. If we want
learners to comprehend aural and written language outside class, we
need to provide them with structured opportunities to engage with such
materials inside the classroom.”

4.1.1  Stratificare l'input

Nunan (2004), partendo da un lavoro proposto da Brindley (1987), propone
una lista di aspetti riguardanti I'input posti in opposizione tra loro sulla
base del criterio pii 0 meno complesso.

Piui facile Piu complesso
| Ebreveenonédenso E lungo e denso
N Argomento familiare Argomento poco/non familiare
P Presentato dettagliatamente Presentazione meno dettagliata
U  Maggior presenza di context clues, come Minor presenza di context clues
T  adesempio definizioni, inferenze, sinonimi,

antonimi, esempi.
Fonte: Nunan 2004, 86

Altri aspetti relativi all’input, di tipo linguistico orale o scritto, utili per la
stratificazione sono:
- la sintassi pili 0 meno complessa;
- il tipo di testo: i testi narrativi, regolativi e descrittivi risultano soli-
tamente meno complessi di quelli di tipo argomentativo;
- una sequenza temporale e causale pili 0 meno esplicita;
- la scelta del lessico: semplice e ad alta frequenza o pili complesso e
a bassa frequenza.
Un’altra proposta per ragionare su come stratificare 'input, ci viene da
Ellis (2003, 28), il quale suggerisce i seguenti criteri di analisi:

7 Dialoghi e testi scolastici non preparano adeguatamente gli studenti alla sfida di fron-
teggiare la lingua che ascoltano e leggono nel mondo reale fuori dalla classe - del resto
questo non é il loro scopo. Se vogliamo che gli studenti comprendano la lingua scritta e orale
fuori dalla lezione, dobbiamo fornire loro delle opportunita strutturate che gli permettano
di interagire con tale materiale dentro la classe. (trad. a cura degli Autori)
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Criteri Facile Difficile

Medium Visivo - scritto Orale

Complessita del codice Lessico ad alta frequenza, Lessico a bassa frequenza e
frasi brevi e semplici struttura della frase complessa

Complessita cognitiva Statico -» dinamico Astratto
Pochi elementi in relazione Molti elementi in relazione
Struttura del testo ben definita  Struttura del testo poco definita
Informazioni cheriguardano  Informazioni che riguardano
il‘quieora’ il ‘li e allora’

Familiarita con 'informazione  Familiare Non familiare, nuovo

Fonte: Ellis 2003, 28

Mettiamo ad esempio, che si voglia lavorare in classe sulla descrizione di
luoghi geografici e si decida di farlo proponendo agli studenti di elabo-
rare un dépliant per promuovere nel mondo il paese di origine. Affinché
tutti siano in grado di svolgere, anche solo in minima parte, il task, si puo
fornire loro in fase pre-task degli esempi di dépliant, sia per elicitare il
lessico sia per dare una struttura chiara del compito che devono svolgere
(quali informazioni si devono inserire se voglio consigliare il mio paese a
persone che non lo conoscono?).

Stratificare I'input significa portare in classe materiali manipolati in
precedenza, sulla base dei diversi livelli di competenza presenti all’inter-
no del gruppo. Per chi ha maggiori difficolta per esempio, & preferibile
omettere le frasi piu complesse e privilegiare la ridondanza dei significati,
attraverso un maggior uso di immagini o fotografie. Al contrario, per le
eccellenze e possibile rendere il compito piu stimolante, predisponendo
un testo piu dettagliato e ricco di informazioni.

4.1.2  Differenziare l'input

Differenziare 'input significa portare in classe codici di comunicazione
differenti:

- codice linguistico: orale/sonoro (ad esempio canzoni, trasmissioni

radio) o scritto (articoli di giornale, passi di un romanzo, poesie, ecc.);

- codice iconografico (fotografie, immagini in movimento, vignette, di-

segni, ecc.);

- codice multimediale (uso vario della rete, come ad esempio blog, wiki,

forum, chat);

- codice cinestetico (mimica, posture, ecc.).

Se ad esempio il task da svolgere e un role-play su un colloquio di la-
voro, potro in fase di pre-task far vedere agli studenti una breve scena di
un film, che fornisca loro informazioni non solo linguistiche (quale lessico
usare), ma anche extralinguistiche (come vestirsi ad esempio) e valoriali
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(come dimostrare rispetto, quali informazioni personali prediligere, ecc.).
Trattandosi di una scena filmica, tutte le informazioni saranno veicolate
sia dalla lingua sia dalle immagini e per questo accessibili anche a studenti
con un livello linguistico basso.

Riteniamo che le immagini, siano esse statiche o in movimento, rappre-
sentino un valido strumento per la gestione di classi multilivello perché,
come abbiamo appena visto, facilitano la comprensione del messaggio.

E opportuno pero che la relazione tra il messaggio linguistico e quello
veicolato dall’immagine sia di tipo ridondante (ossia che entrambi veicoli-
no le stesse informazioni), per evitare situazioni di sovraccarico cognitivo.

4.2 |l task

In questa fase, definita da Willis (1996) come task cycle, gli studenti,
solitamente a coppie o in piccoli gruppi, grazie al lavoro svolto preceden-
temente assieme all’insegnante, eseguono il compito; compito che, come
abbiamo gia sottolineato prima, ha l’obiettivo di far usare la lingua per
raggiungere scopi non linguistici. In questa fase I'insegnante assume il
ruolo di monitor, passando per i banchi, osservando il lavoro e, solo in caso
di necessita, fornendo aiuto e supporto.

A conclusione del task, ogni gruppo si prepara al momento finale del
ciclo, che consiste nella presentazione in plenum dei diversi lavori. A ta-
le scopo assume fondamentale importanza il momento di pianificazione,
durante il quale gli studenti organizzano il report finale, decidono quali
informazioni o elementi condividere con i compagni, con quale ordine farlo
e chi sara il portavoce.

Se riportiamo quanto appena scritto in prospettiva CAD, non possiamo
non considerare, come abbiamo fatto con l'input, la necessita di ragionare
in termini di differenziazione e stratificazione anche rispetto al tipo di task
che l'insegnante decide di portare in classe.

4.2.1 Differenziare il task

In un articolo intitolato «Learner Contributions to Task Design», Breen
(1987, 43) sostiene che il task, se ben strutturato, puo portare gli studenti
all’interno di un processo di consapevolezza del loro apprendimento e di
tutti gli aspetti ad esso legati (ad esempio i ruoli e gli approcci).
Affinché questo accada, secondo ’autore, colui che progetta il task

has to enter into a ‘dialogue’ with language learners for whom the tasks
are being planned. Such a dialogue cannot take the form of some diffuse
negotiation about what learners think they like, but will be a careful
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cycle of initial awareness-raising tasks concerning the learners’ own
purpose in learning the language, learners’ background knowledge,
their own preferred ways of working, their views on the ‘best’ uses to
which the classroom can be put, and their interests, motivations, and
attitudes in relation to learning the language.®

E proprio questo ‘dialogo’ il punto di partenza per concretizzare nella
CAD quella metodologia utile a sostenere ed avvalorare tutti gli stili di
apprendimento presenti nella classe, intesi come insieme delle caratteri-
stiche personali gia analizzate nel primo capitolo, quali gli stili cognitivi,
le intelligenze, gli interessi, le attitudini, le preferenze sensoriali ecc.

Differenziare il task significa, dunque, da un lato adattare la propria
pratica didattica all’eterogeneita della classe, dall’altro abituare gli stu-
denti a lavorare su tipologie di compito differenti.

Per offrire alcuni spunti di riflessione, proponiamo qui sotto alcune clas-
sificazioni di task proposte negli anni da diversi autori.

Pattison 1987 Domande e risposte;
Dialoghi e role-play;
Attivita di matching;
Strategie comunicative;
Immagini e storie per immagini;
Puzzle e problem-solving;
Discussioni e decisioni.

Willis 1996 Creare liste;
Ordinare, classificare, mettere in sequenza e categorizzare;
Paragonare, attivita di matching, trovare similitudini e differenze;
Problem-solving;
Condivisione di esperienze personali, aneddoti, opinioni, preferenze,
reazioni personali;
Task creativi.

Nunan 1999 Strategie cognitive: classificare, predire, mappare, fare inferenze,
discriminare, fare diagrammi;
Strategie interpersonali: attivita cooperative, role-play;
Strategie linguistiche: scanning, skimming, riassumere;
Strategie affettive: condividere opinioni, sentimenti e idee su un dato
argomento.

8 Deve entrare in un ‘dialogo’ con gli studenti per i quali i compiti sono stati pianificati.
Questo dialogo non puo assumere la forma di una diffusa negoziazione su cosa gli studen-
ti pensano gli piaccia, ma dovra essere un attento ciclo di task, volti a sensibilizzare gli
studenti rispetto allo scopo per cui imparano la lingua, alle loro conoscenze di base, alle
modalita con cui preferiscono lavorare, alle loro opinioni sui ‘migliori’ usi a cui la classe
puo essere disposta/posta/sottoposta, ai loro interessi, motivazioni e attitudini in relazione
all’apprendimento della lingua. (Trad. a cura degli Autori)
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Richards 2001 Jigsaw;
Information gap;
Problem-solving;
Decision-making;
Opinion exchange.

Quando si parla di differenziazione del task, non basta solo variarne le
tipologie, ma bisogna anche porre attenzione ai ritmi di gestione e alle
modalita di lavoro, secondo i quali il risultato finale deve essere raggiunto.

Nunan (2004, 71), riprendendo un diagramma proposto da Wright
(1987, 58), suggerisce una vasta gamma di modalita di lavoro e le rela-
tive disposizioni all’interno della classe. Lo studente puo svolgere il task
da solo, in coppia, in piccoli gruppi o in plenaria e attivare cosi diverse
forme di interazione. Ad esempio se si decide di far lavorare gli studenti in
piccoli gruppi, sara possibile chiedere loro di lavorare tutti insieme al task
oppure di suggerire ad ognuno di loro di occuparsi di un unico aspetto del
task, che integrato successivamente a quello dei compagni permettera al
gruppo di raggiungere il risultato finale.
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Figura 1. Modalita di lavoro e relative disposizioni in classe (Wrigth 1987, 58 in Nunan 2004, 71)
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Nonostante, come visto sopra, nella CAD e nell’approccio task-based si
tenda a privilegiare il lavoro collaborativo, in gruppo o in coppia, € pre-
feribile durante le proprie lezioni inserire anche dei momenti di lavoro
individuale, per sostenere i diversi stili d’apprendimento all’interno della
stessa classe. Se, ad esempio, consideriamo lo stile cognitivo divergente/
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convergente dal campo,® tra tutti gli stili cognitivi quello pil studiato in
ambito didattico, bisogna ricordare che i campo dipendenti preferiscono
attivita di tipo collaborativo, mentre quelli indipendenti vengono favoriti
con attivita di studio individuale (Witkin, Goodenough 1976).

Ulteriore attenzione va anche data ai tempi di gestione: sara infatti
opportuno proporre in classe sia task che richiedano limiti di tempo per
I’esecuzione sia task che invece permettano agli studenti maggiore liberta
e quindi meno pressione.

422 Stratificare il task

Una possibile struttura dalla quale partire per stratificare il task, e quella
proposta da Ellis (2003, 228), che racchiude una serie di criteri, come le
condizioni secondo le quali si svolge il compito, i processi che vengono
attivati e i risultati richiesti.

Criteri Facile Difficile
Condizioni
Interazione Two-way*® One-way
(negoziazione dei significati)
Richiesta del task Single task (semplice) Dual task (integrato)
Modo discorsivo Dialogico Monologico
Processi
Tipo di operazioni cognitive ~ Scambio di informazioni - ragionamento Scambio di opinioni
Reasoning need Poche fasi coinvolte Piu fasi coinvolte
Risultati
Medium Immagine Scritto -» orale
Scopo™! Chiuso? Aperto?
Modo discorsivo Liste, descrizioni, narrazioni, classificazioni Argomentazioni

Fonte: Ellis 2003, 228

Altre indicazioni ci vengono da un lavoro piu recente proposto da Robinson
(2011, 6), nel quale vengono individuati 3 macro-fattori di classificazione
dei task, quali la task complexity, le task conditions e la task difficulty.

9 Questo stile ha a che fare con la capacita di astrarre un’informazione dal contesto per
poi riutilizzarla in altri campi. Studenti dipendenti dal campo hanno maggiore difficolta
ad isolare, quelli indipendenti, invece, sono solitamente piu abili in fase di rielaborazione.

10 I task definiti two-way sono quei task di information-gap, in cui le informazioni sono
suddivise tra i due studenti, i quali, per completare l'attivita, devono condividerle.

11 Nella tabella i task di tipo chiuso e aperto sono segnati dall’autore con un punto di do-
manda, perché non esiste letteratura che sostenga il fatto che compiti di tipo aperto siano
da considerare piu facili di quelli di tipo chiuso. Secondo Ellis (2003, 226), intuitivamente
e possibile affermarlo, poiché nei compiti di tipo chiuso gli studenti, sapendo che esiste una
sola risposta ‘corretta’, possono dirigere il loro impegno su uno scopo preciso.
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Riferendoci alla stratificazione, riteniamo possano essere di aiuto gli
aspetti relativi alla complessita del task, che influenzano il piano cognitivo
della realizzazione del compito.

Task complexity

Resource-directing variables making cognitive/ Resource-dispersing variables making
conceptual demands performative/procedural demands
+here and now tplanning time
+ few elements + prior knowledge
+ spatial reasoning tsingle task
+ causal reasoning +task structure
tintentional reasoning +few steps
+ perspective-taking +independency of steps

Fonte: Robinson 2011, 6

Essendo il task per sua natura uno strumento aperto e possibile graduare
le perfomance richieste agli studenti sulla base delle loro reali competenze
e conoscenze linguistiche.

Se, per esempio, si vuole lavorare su un testo narrativo, potro fornire

agli studenti lo stesso testo, ma assegnare loro diversi compiti:

- richiedere agli studenti con competenze linguistiche minori di cer-
care delle informazioni nel testo (secondo lo schema delle 5 w) e di
condividerle tra loro;

- proporre agli studenti con maggiori competenze linguistiche di scam-
biarsi opinioni sul testo appena letto.

4.3 |l post-task

Quest’ultima fase & quella in cui agli studenti vengono proposte attivita
per identificare e processare tratti specifici della L2, emersi durante il
ciclo del task o tratti dai testi, scritti o orali, usati come input durante la
fase di pre-task.

Avendo lavorato su task e input stratificati, sulla base degli elementi visti
sopra, riteniamo possibile stratificare anche questa fase di focalizzazione
sulla forma linguistica, detta focus on form, tenendo cosi in conto i diversi
livelli linguistici presenti nella classe.

Se, per esempio, scopo del task e quello di lavorare su un testo di tipo
regolativo con una classe di studenti di livello principiante-elementare,
potro con gli studenti pili deboli lavorare sulla struttura del verbo ‘dove-
re’ seguito dall’infinito, con quelli piti avanzati potro invece lavorare sui
verbi imperativi.
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5 Il task come risorsa efficace nella CAD

Sulla base di quanto presentato finora riteniamo che il task possa assume-
re un ruolo rilevante in prospettiva CAD, soprattutto per la didattica della
L2 e LS in contesti a marcata eterogeneita (come, per I'Italia, le classi
tradizionali in cui vengono inseriti studenti stranieri a prescindere dal
livello di competenza linguistica in L2 e LS) per diversi motivi:

a. Permette di adeguare il contenuto sulla base delle differenze, non solo

linguistiche ma anche personali, presenti nella classe, allargando a
tutti la possibilita di riuscire a svolgere il compito con successo.
Willis (1996, 47), infatti, parlando di mixed level classes, sottolinea
come lo stesso task possa essere svolto adeguatamente da studenti
con diversi stadi di sviluppo linguistico, dando cosi la possibilita a
persone con abilita e stili differenti di trovare la loro via personale
per gestire il compito e raggiungere 1’esito previsto.
Se, ad esempio, il task richiesto e quello di scrivere una favola, agli
studenti eccellenti si daranno solamente delle flashcard con le imma-
gini dei personaggi della storia, a quelli invece piu deboli si fornira
una traccia che li guidi e gli fornisca degli elementi minimi utili alla
scrittura della storia.

b. Pone maggiore attenzione sull’aspetto pragmatico dell’apprendimento,
e quindi sul ‘saper fare con la lingua’ (Ellis 2003; Nunan 2004; QCER
2002), competenza indispensabile per comunicare in L2 fuori dalla clas-
se. Lo studente dovra infatti saper raggiungere i propri scopi (iscriversi
ad un corso, sostenere un colloquio di lavoro, fare degli acquisti, affitta-
re una casa, ecc.) attraverso la comunicazione e per farlo sara stimolato
ad utilizzare modalita comunicative adeguate al contesto, dimostrando
cosi di conoscere e padroneggiare non solo gli aspetti prettamente lin-
guistici, ma anche quelli sociolinguistici, relazionali e culturali.

c. Offre possibilita di lavorare su atti comunicativi completi (Nunan 2004)
proprio come quelli della vita reale, cioe con le stesse caratteristiche
e quindi pit complessi del solo aspetto linguistico.

d. E un compito eligibile (Caon 2016), ossia un’attivita di problem-solv-
ing capace di attivare in classe il pensiero divergente: poiché prevede
piu risposte plausibili, tutte ugualmente corrette, da la possibilita a
studenti di usare diverse strategie per svolgere 1'attivita proposta
dall’insegnante. E importante sottolineare che la divergenza non ri-
guarda tanto il risultato finale, ma piuttosto la possibilita di arrivare
allo stesso scopo in modi diversi.

Spesso, nella pratica didattica, i docenti di lingue confondono i task con
gli ‘esercizi’. Ferrari e Nuzzo (2010, 174), riprendendo il lavoro di Skehan
(1998), hanno elaborato una interessante tabella in cui sono evidenziate le
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caratteristiche essenziali di un task e cio che le distingue dai tradizionali
esercizi. La riportiamo qui sotto per chiarirne le specificita.

ILsignificato
& primario

Lattivita & strutturata in modo tale che attenzione dei parlanti sia
concentrata su quello che stanno dicendo, piuttosto che su come lo
stanno dicendo. Invece in un tradizionale esercizio la forma & primaria,
poiché ci si aspetta che gli apprendenti utilizzino, nel modo piu
corretto possibile, la struttura linguistica che € stata precedentemente
presentata dall'insegnante.

Gli apprendenti

non devono ripetere
a pappagallo
contenuti altrui

| parlanti sono invitati a raggiungere un obiettivo utilizzando le forme
linguistiche che hanno a disposizione nel loro repertorio, senza che
vengano proposti modelli o esempi di costruzioni da ripetere. Invece
in un tradizionale esercizio ci si aspetta che gli apprendenti riutilizzino
i pattern linguistici che sono stati precedentemente proposti
dall’insegnante.

Il compito riproduce
attivita del mondo
reale

Cio che gli apprendenti fanno per portare a termine il task corrisponde
a operazioni che normalmente si compiono con il linguaggio fuori

dal contesto scolastico: classificare, raccontare, descrivere, pianificare
ecc. Invece in un tradizionale esercizio questo non sempre accade:

per esempio, inserire un verbo coniugato in una frase o compilare un
cloze non sono attivita che normalmente si svolgono al di fuori del
contesto scolastico.

Ilraggiungimento
dellobiettivo
& prioritario

Lattivita e strutturata in modo tale che lo scopo principale dei
partecipanti sia portare a termine il task. Invece in un tradizionale
esercizio Pobiettivo principale € quello di riuscire a utilizzare
correttamente la struttura linguistica che e stata precedentemente
presentata dall'insegnante.

La valutazione
si riferisce
alrisultato finale

Linsegnante valuta gli apprendenti in relazione alla loro capacita
di portare a termine il task. Invece in un tradizionale esercizio la
valutazione si riferisce alla capacita degli studenti di utilizzare
correttamente la struttura linguistica che e stata precedentemente
presentata dall'insegnante.

Fonte: Ferrari, Nuzzo 2010, 174

In conclusione di questo contributo vorremmo affermare che, se la speci-
ficita della CAD e quella di rispettare e valorizzare le caratteristiche del-
le persone che apprendono (stili cognitivi, intelligenze), risulta strategica
I'integrazione di diverse proposte didattiche tra cui anche il task-based
approach che, come abbiamo visto, presenta diverse potenzialita per la ge-
stione efficace di classi a marcata eterogeneita e che & coerente con i prin-
cipi di un approccio umanistico e comunicativo per la didattica delle lingue.
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Abstract Inthis paper the author considers some proposals from 5 textbooks for Italian as foreign
language, concerning the subject of sport using different approaches, one of them being task-based
language teaching. The activities shown in the textbooks, published between 1992 and 2014, are
analysed and compared, and some final considerations are made.

Sommario 1.Premessa. - 1.1 Peccianti 1992: Unita 7 «LItalia dello sport». - 1.2 De Biasio, Garofalo
2008: Unita 5 «La vita in movimento». - 1.3 Katerinov, Boriosi Katerinov 2009: Unita 9 «Non solo
calcio». - 1.4 Filippone, Radicchi 2011: Unita 5 «Storie di campioni». - 1.5 Birello, Vilagrasa 2014a:
Unita 9 «Diamoci dentro!». - 2 Considerazioni generali.

Keywords Sport. Italian Textbooks Italian LS/L2. Practical Proposal. Different Approaches.

1 Premessa

Lo sviluppo tanto in qualita quanto in quantita della manualistica in ambito
LS/L2 e strettamente relazionato con 1’evolversi della formazione dei suoi
autori. Dapprima ‘maestri di lingua’ che si basavano in primo luogo sulla
personale conoscenza della lingua e sulle esperienze fatte sul campo, una
sorta di artigiani culturali secondo la definizione di Vedovelli (2002, 66 ss.),
diventati in seguito ‘docenti/autori’ sempre piu professionalizzati grazie ai
diversi percorsi formativi per lo pili accademici, con conseguente rilascio
di titoli specialistici nel campo della glottodidattica dell’italiano (Diadori
2011), per arrivare nell’attualita, alla pit recente figura professionale
autoriale che ha svolto un percorso di formazione spesso misto.!

Tra le competenze richieste ai ‘nuovi’ docenti, nonché autori, riveste una
importanza fondamentale il saper analizzare i materiali didattici dell’ita-
liano inteso come lingua straniera, come richiesto, per esempio, dalla Pro-
va A della Certificazione DITALS I e II livello, cosi come il saper sfruttare

1 Tra le altre realta formative, a partire dall’a.a. 2009/10 si puo contare su un vero e
proprio Master in Progettazione Editoriale attivato dall’Universita per Stranieri di Siena.
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didatticamente un testo, a seguito di un’analisi accurata, come previsto
dalla Prova B I livello, e il saper progettare un’unita di lavoro e costruire
materiali didattici nella stessa Prova, al II Livello.

Anche la Certificazione CEDILS rilasciata dall’Universita Ca’ Foscari
Venezia prevede, tra le prove della parte pratica, la didattizzazione di mate-
riale tratto da giornali, televisione, libri, manuali o Internet, oltre all’analisi
di materiale didattico, il commento critico di alcune attivita di classe (eser-
cizi da manuali, trascrizioni o videoregistrazione di attivita di classe, ecc.).

Analogamente gli esami relativi alla Certificazione DILS-PG rilasciata
dall’Universita per Stranieri di Perugia, richiedono nel I livello 1’analisi
di materiali didattici (prova D) e nel II livello, oltre all’analisi, anche la
progettazione e la costruzione degli stessi materiali.

In relazione a questi cambiamenti, anche il modo di ‘trattare’ ai fini
glottodidattici la tematica sportiva, oggetto di approfondimento del pre-
sente saggio, subisce delle evoluzioni nel tempo come risulta dall’analisi
effettuata su diversi prodotti editoriali.

La scelta delle proposte qui analizzate nel dettaglio e stata fatta su un
campione di circa 320 testi pubblicati tra il 1975 e il 2015, dedicati all’in-
segnamento e autoapprendimento dell’italiano come lingua straniera, sia
in contesto LS sia L.2;% la ricognizione ha avuto come scopo primario quel-
lo di rintracciare la presenza del tema ‘sport’ in ogni possibile variante
glottodidattica. A tale scopo, sono stati visionati sia Corsi di lingua, sia
pubblicazioni maggiormente orientate sugli aspetti culturali, cosi come
testi specificatamente dedicati alle singole competenze - ascolto, parlato,
lettura, scrittura - e altri che hanno scopi diversificati, come quelli per la
preparazione alle diverse Certificazioni; sono stati presi in considerazione
prodotti editoriali destinati alle diverse fasce d’eta e d’istruzione, che
coprono tutti i livelli del Quadro Comune Europeo di Riferimento (d’ora
in poi QCER).

Ai fini di una prima valutazione, sono state esaminate nel dettaglio,
seppure a titolo esemplificativo, alcune proposte didattiche che si distin-
guono per la presenza di elementi degni di particolare attenzione, a volte
veri e propri exempla, spesso casi unici, nel senso che rispettano criteri
di assoluta efficacia. Se ne osserva in alcuni casi la completezza, in altri
I’originalita, o gli elementi innovativi, o determinati aspetti nello specifico.

Le piu complete sono accomunate dal fatto che il tema sport & presen-
tato sia come pratica professionistica attiva e passiva - quest’ultima in
quanto forma di spettacolo legata talvolta al tifo -, sia come pratica priva-
ta, nel senso dell’utilizzo del tempo libero, spesso legato alla prospettiva

2 Secondo Diadori, Gennai, Semplici 2011, 12, 14. LS lingua straniera, ovvero in contesto
extra-Italia, L2 lingua straniera in Italia. Lo studio dell’italiano parlato da stranieri fu av-
viato nel 1986 (Giacalone Ramat 1988) ed e poi continuato con la collaborazione di linguisti
di diverse universita nell’ambito del cosiddetto «Progetto di Pavia» (Giacalone Ramat 2003).
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di una buona qualita di vita e all’aspirazione ad un benessere fisico e
mentale, dato che non fa che confermare che i vari aspetti sono stretta-
mente correlati. Questa realta, si vede notevolmente facilitata dal punto
di vista didattico da talune coincidenze sia nel campo lessicale - & il caso
della presentazione delle parti del corpo -, sia in quello delle strutture
della comunicazione - per esempio, nel caso del ‘dare consigli’ -, che ne
permettono 1'utilizzazione nei vari ambiti tematici.

1.1 Peccianti 1992: Unita 7 «L’Italia dello sport»

Tra i manuali piu datati, impostato su un approccio di stampo comunicativo,
la Unita (da qui in poi U) 7 «LItalia dello sport» in Peccianti (1992, 118-
23), risulta una delle pili complete. Come per le altre, anche questa Unita
€ presentata all’insegnante attraverso un quadro iniziale sintetico, con
voci che si ripetono uguali per tutte le unita didattiche (da qui in poi UD).

Riquadro 1

Strutture della lingua: quadro prospettico con esempi ed esercizi

1. Caratteristiche linguistiche dei destinatari Le competenze formate nelle unita didattiche
1-5 e rafforzate nell’unita nr. 6. Si puo iniziare da questa unita didattica la formazione
dei cosiddetti ‘falsi principianti’.

2. Presupposti culturali dei destinatari Conoscenza del ruolo dello sport nella societa
occidentale; la struttura delle attivita sportive nella societa occidentale.

3. Contenuti culturali dell’unita didattica Informazione sugli sport piti seguiti in Italia e su
alcuni miti dello sport. Calcio, automobilismo, pallacanestro, ciclismo. | giornali sportivi.
| miti: Coppi, la Ferrari.

4.  Obiettivi didattici Prosecuzione dell’apprendimento guidato.

Obiettivi linguistici Morfosintassi: nomi collettivi; aggettivo possessivo; pronome

possessivo; preposizioni: complementi di luogo; le preposizioni con il verbo andare;

il pronome relativo che; frasi coordinate.

Funzioni/atti linguistici Comprendere il parlato e lo scritto; descrivere eventi.

Tipi di testi Narrazione costruita ad hoc; registrazioni dalla radio.

Abilita generali Comprensione di testi descrittivi.

Registri/varieta linguistiche Standard; orale colloquiale; orale pantolettale.

0. Canale di comunicazione Scritto; orale: radiocronaca (con ricorso all’audiocassetta).

1. Procedure e suggerimenti didattici Come per le unita didattiche precedenti. Far ascoltare

il brano di radiocronaca e, come attivita di rinforzo, farlo trascrivere.

12. Risolvere problemi pratici Il biglietto dell’autobus.

Fonte: Peccianti 1992, 118-23

o

BB WO NOD

Da questo schema risulta un’impostazione dell’Unita Didattica per lo piu
centrata sul testo (UDt), secondo le indicazioni di Vedovelli (2002, 133-41),
in quanto attorno ad alcuni testi si muovono tutte le attivita finalizzate allo
sviluppo di diverse competenze linguistiche e comunicative. Per questo
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motivo, se da un lato si riscontra la mancanza di un momento iniziale di
motivazione, questa viene recuperata in una fase di globalita successiva
alla lettura del testo.

Riquadro 2

Testo non autentico Gli italiani e lo sport: verifica della comprensione V/F

Attivita di comunicazione: Parla con i tuoi compagni e con l'insegnante

« Tiabbiamo presentato alcuni sport praticati in Italia. Fai sport nel tuo paese? Quale sport
preferisci? Perché? Scrivi un breve testo su questo argomento.

« Parla disport con un tuo compagno. Usa le seguenti strutture: «<Sono/non sono appassionato
di sport; faccio/non faccio sport/dello sport; sono appassionato di tennis, calcio, ecc./faccio
tennis, calcio, ecc./pratico tennis, calcio, ecc.».

« Gioca con un tuo compagno: tu devi mimare le azioni dello sport che pratichi. Il tuo compagno
deve indovinare il nome dello sport e descrivere i tuoi movimenti e le tue azioni. [...]

« Tiproponiamo un gioco di gruppo. Due di voi devono essere i capisquadra: formate due squadre
di calcio o di pallavolo o di pallacanestro, a vostra scelta. La scelta del gioco deve avvenire dopo
una valutazione delle attivita sportive o degli interessi dichiarati dalla classe e deve essere
condivisa dai due capisquadra. Una volta stabilito il tipo di gioco, ogni caposquadra sceglie
alternativamente i compagni: per scegliere i capisquadra fanno delle domande a non pit di tre
studenti. Le domande potranno riguardare le capacita dei singoli, le loro esperienze sportive
ecc.: domande e risposte, naturalmente, saranno in italiano. Poi organizzate una vera e propria
partita di calcio, pallavolo, pallacanestro ecc. fra le due squadre. Vinca il migliore!

Fonte: Peccianti 1992, 118-23

Sul focus tematico ‘sport’ vengono stimolate lettura, scrittura, oralita e al-
tre competenze comunicative: le proprie conoscenze sul campo, la capacita
descrittiva anche gestuale, gli aspettilessicali - singoli termini specialistici
insieme a espressioni linguistiche pit complesse -, sia in italiano sia nella
propria lingua; inoltre, vengono sfruttati ’aspetto didattico ludico ma an-
che le valenze interculturali.

Questa prima parte si conclude con la sezione «Strutture della lingua»,
che consiste nella presentazione in riquadro dei nomi collettivi seguito da
esercizi sull’accordo del verbo nel caso specifico.

Si prosegue con la proposta di un secondo testo non autentico® Forza
Roma! Forza Napoli! con verifica della comprensione V/F, completata da
un’attivita di comunicazione ludica: Giocare al Totocalcio.

3 Sul concetto di ‘autenticita’ e ‘non autenticita’ del testo hanno a lungo discusso piu
autori, tra i quali Vedovelli (2002, 83-5). In questo caso la dicitura «non autentico» viene
usata per differenziare i testi per lo piu giornalistici (cronache, commenti o statistiche) o
pubblicitari, da altri testi opportunamente creati dagli autori dei manuali a scopo didattico,
secondo l'accezione di Wilkins (1976, 79) che per primo la propone, «materiali che non sono
stati scritti o registrati per il discente straniero, ma che erano originariamente rivolti ad
un pubblico di madrelingua. Tali materiali non sarebbero manipolati, nel senso che sezioni
linguisticamente difficili non sarebbero cancellate».
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Riquadro 3

Giochiamo al Totocalcio! Ecco una schedina per giocare al Totocalcio.

I simboli che puoi usare sono i seguenti: 1-2-X. Abbiamo messo i simboli su cinque partite.
Cerca di capire il significato dei tre simboli 1-2-X e completa la schedina. Cerca di fare (3!
Puoi controllare i risultati di tutte le partite alla fine dell’unita didattica.

Scommettiamo che:

Ascoli - Atalanta > vince 'Atalanta

Bari - Parma - vince il Bari

Cagliari - Milan » vince il Milan

Genoa - Fiorentina - le due squadre pareggiano

Inter - Roma - vince l'Inter

Fonte: Peccianti 1992, 118-23

Seguono i paragrafi sugli Usi della lingua - riquadro sul verbo ‘scommettia-
mo’ -, le Strutture della lingua - riquadro degli aggettivi e pronomi posses-
sivi - e relativi esercizi di completamento di frasi sull’uso appropriato degli
stessi, nei quali solo due volte compare ’accenno ad una tematica sportiva.

Una terza parte e dedicata alle abilita di ascolto con il testo non autentico
Radiocronaca di una partita di calcio e relativa verifica della comprensione
V/F, sul quale ruotano di nuovo varie attivita di comunicazione - simulazio-
ne di una cronaca; trascrizione dell’ascolto con successiva sottolineatura
delle parole e delle espressioni tipiche del calcio: ampliamento attraverso
la descrizione, di fatti e azioni in classe o per strada; di nuovo la sezione
Strutture della lingua - presentazione in riquadro dei complementi di luo-
go; congiunzioni coordinanti e/o; pronome relativo che - esercitate attra-
verso una corposa serie di esercizi nei quali solo casualmente e in misura
minoritaria si affrontano aspetti sportivi. Anche 'ultima sezione, Risolvere
problemi pratici: comprare un biglietto dell’autobus, & parzialmente atti-
nente al titolo dell’UD, ammesso che risponda alla logica: «se voglio andare
allo stadio, & meglio prendere un mezzo pubblico».

Pur mantenendo un giudizio nel complesso positivo, in considerazione
della discreta coerenza tra contenuti e obiettivi linguistici previsti, sono
presenti alcune criticita consistenti nel fatto che a completamento della UD
non compaiono elementi di sintesi e/o riassuntivi, la parte grafica & quasi
del tutto assente e i contenuti culturali sono molto carenti. Infatti le infor-
mazioni di cui al riquadro 3 sono molto ridotte e non rispecchiano del tutto
quanto dichiarato nello schema di presentazione per l'insegnante. Inoltre,
alcune delle proposte sulle strutture della lingua non hanno relazione con
i testi proposti e quindi non partecipano della motivazione ad essi legata.
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1.2 De Biasio, Garofalo 2008: Unita 5 «La vita in movimento»

Pili recentemente, la U5 «La vita in movimento» in De Biasio, Garofalo
(2008, 108-33), che fa parte di una serie di sei ‘percorsi’, cosi definiti dagli
stessi autori, con «l’intento di dare un panorama, il piu variegato possibile
delle diverse espressioni della cultura italiana» (3), tiene conto di tutti gli
aspetti che fanno risalire all’ambito tematico dello sport - sport privato e
nazionale, hobby e tempo libero, benessere fisico -, oltre ad essere molto
ricca di spunti anche culturali; tale impostazione deriva principalmente
dalle finalita esplicitate nella Presentazione, dato che non si tratta del clas-
sico Manuale di lingua, bensi di «un volume di studio e approfondimento»
(3), giustificato anche dai livelli target B2-C2.

Il materiale di studio viene organizzato in un Modulo inteso come forma-
to autonomo, ‘percorso’ appunto, suddiviso in UD strutturate secondo le
tre fasi canoniche - globalita, analisi, sintesi -, e in UdA, Unita di Appren-
dimento (Diadori, Palermo, Troncarelli 2009, 208-9; 213-5) relativamente
all’ultima parte.

La prima frazione parte con un testo non autentico che da il nome al
percorso e funge da Brain Storming (d’ora in poi BS), includendo gia un
primo arricchimento lessicale sui numerali (da cardinali a ordinali: 20/
ventenne, 30/trentenne e a seguire). Il lessico viene presentato a partire
dalla comprensione del testo effettuata attraverso un esercizio di Multiple
Choice (d’ora in poi MC), rinforzato da domande semi-aperte e la richiesta
di completare alcune frasi attinenti al testo. Dopo aver affrontato il testo,
si passa ad una fase analitica dove si richiede la compilazione di una lista
di attivita per raggiungere la condizione fisica e l'invito sia a parlarne
con i compagni, sia a leggere diverse opinioni; seguono le verifiche per la
comprensione (griglia e feedback orale). Si conclude questa fase con un
ascolto sulla crisi degli stadi, seguito dal relativo cloze per verificarne la
comprensione; il contenuto dell’ascolto ha la funzione di trasferire 1’atten-
zione sul tema dello sport professionistico (con il consueto abbinamento
foto/nome sport e completamento della lista di altri sport, arricchita dalla
precisazione lessicale sui verbi praticare/giocare).

Viene poi introdotto un secondo testo non autentico Intervista al cam-
pione di calcio ideale, con relativo test di comprensione V/F e per la prima
volta un esercizio grammaticale di rinforzo sulle preposizioni semplici,
utilizzando frasi sui vari sport che riprendono i testi letti finora. In questa
fase si alternano diversi esercizi finalizzati al rafforzamento delle varie
abilita, e quindi oralita, scrittura, ascolto con verifica V/F (sulla collezione
di Figurine Panini), rafforzamento del lessico e dell’'uso di vari elementi
del discorso, tutti ambientati nello stesso contesto tematico. Da questo
punto in avanti, I’argomento viene ampliato in varie direzioni, abbastanza
autonome 1'una dall’altra ma in sé complete, e sviluppate secondo varie
direttrici di competenze: lettura, ascolto, scrittura, riflessioni orali, tanto
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da far ipotizzare uno sviluppo di tipo multimediale con finestre che si
aprono su diverse dimensioni testuali.

Gli argomenti complementari, presentati in prima istanza attraverso un
testo non autentico scritto, riguardano:

Riquadro 4

« Ferrari: potenza, eleganza e stile: lettura con successivo questionario per la comprensione.

« Lotterie e giochi: ascolto seguito da un esercizio di MC, uno di completamento e una proposta
di oralita a sfondo personale e di confronto interculturale.

«+ Le Olimpiadi: lettura accompagnata da un esercizio di comprensione a domande semiaperte
e proposte di oralita, seguito dalla lettura Olimpiadi e diversita.

« Lo sport malato e la diffusione del doping: lettura e relative proposte di comprensione V/F,
abbinamento lessicale (espressioni idiomatiche/significato), domande aperte e di produzione
orale e scritte (compilazione di un decalogo antidoping).

« Losportsitinge dirosa. Le donne e lo sport: intervista con esercizi di comprensione V/F
e domande aperte, seguiti da proposte orali.

« intervista con esercizi di comprensione V/F e domande aperte, seguiti da proposte orali
(domande aperte di confronto interculturale e commento ad un grafico sul tema); esercizio
grammaticale di trasformazione presente/p.p.; ascolto sul tema razzismo ed esercizio
di comprensione sulle espressioni presenti.

« Giro d’ltalia: lettura con comprensione e discussione attraverso domande aperte, rinforzata
dalla successiva proposta del testo autentico della canzone di De Gregori Il bandito
e il campione con identiche modalita di esercizi.

« Unragazzo di Calabria: regia di Luigi Comencini (1987): riassunto e suggerimento di visione
del film, con un esercizio di tipo lessicale, attraverso la scelta dell’opzione corretta tra varie
proposte.

« Stefano Benni, Il tecnico: lettura di un brano autentico sul quale si invita a svolgere diverse
ricerche lessicali con l'ausilio del vocabolario.

« Paese di Santi, poetie...allenatori: lettura dalla quale nasce lo spunto a scrivere
una discussione sportiva in forma di dialogo.

« Umberto Boccioni: lettura-commento di