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Abstract The changing face of society and the new needs and situations of foreign/second
language learning impact upon language education programmes and on the very idea of what
language education is. Language teaching — the field which has as its focal point of reference lan-
guage education — must be able to understand the new situations so that answers can be found.
In order to do this Language teaching requires specialists capable of investigating the issues. This
is possible only if they possess and know how to effectively use suitable instruments of enquiry.
In Italy the typical academic path followed by the would-be specialists in the field (graduates in
foreign languages or Lettere) does not, generally speaking, equip them with the specific knowl-
edge and competence to carry out the required forms of enquiry and therefore it is argued that
post-graduate training must include a focus on this area.

Contents 1. Introduction. — 2. The Complexification of Language Education. — 3. Language
Teaching: A Conceptual Framework. — 4.Enquiry in Language Teaching. — 5.Researchers in Lan-
guage Teaching. — 6.Prospects.

1 Introduction

The issue of language learning, especially, but not uniquely, non-native
language learning, has gradually gained impetus in Europe over the last
fifty years. The actions and directives from important European organiza-
tions such as the Council of Europe and the European Commission are
testimony to this increased awareness, and actions at a local level (laws,
reforms) concerning national language education policies in school sys-
tems also reflect a general concern with the issue of ‘language’. The re-
quirement that the citizens of Europe be in a position to learn at least three
European languages (one of which the mother tongue) (cf. European Com-
mission 1995) has naturally led countries to look closely at their systems
to accommodate these requirements with, also, an eye to the quality of
language learning, sustained in this through the work being developed on
proficiency levels, etc., by the Council of Europe (2001). Thus, over the last
decades, language teaching and learning has jumped to the forefront of na-
tional concerns for the role it plays in the provision of language education.
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2 The Complexification of Language Education

Language education is that part of general education that bases its prem-
ise on the consideration that language knowledge and proficiency are vital
aspects of an individual’s life as it permeates every aspect of his cognitive,
social, cultural and affective growth. Thus, language education has the
overall goal of promoting and developing the individual’s innate language
faculty, of stimulating his full language potential as a means to allowing
him to reach his full human potential.

Language is the means whereby education takes place (education
through language[s]) and languages are learnt as part of the educational
process (education in languagel[s]). This latter aspect involves the actual
teaching of languages, and therefore involves curricula decisions and the
adoption of teaching procedures that best enhance the potential of the
language education programmes. According to Balboni (2012), language
education is:

a process where a person [...] through the educational system furthers
his mastery in his mother tongue in terms of his writing competence
and his metalinguistic competence (the language becomes an object of
analysis, of classification, of reflection thereby contributing to his cogni-
tive education) and where other languages are learnt with the help of
qualified specialists.!

In Italy the educational value and importance of language and languages
for man, his role in society and his overall well-being, was recognized as far
back as 1912 when Lombardo Radice first referred to the term ‘language
education’ (instead of using the expression ‘the teaching of Italian’) with
reference to the Gentile reform. However, it was only much later, in 1975,
with the publication of the Dieci tesi per una educazione linguistca demo-
cratica by GISCEL that the concept was fully developed and presented
as a framework of reference for the development of language education
programmes (cf. Balboni 2009 for further references). It was in practice a
political manifesto for the enlightenment and democraticisation of school-
ing for it recognized and denounced the limits of the practice of teaching
Italian, where literary models of language were proposed and writing was
promoted at the expense of the other skills. It was paradoxically an elit-
ist model of language education for, although the intention was to teach

1 «il processo in cui una persona [...] entra in un sistema formativo, in cui inizia 1’approfondi-
mento della competenza nella lingua materna, includendovi le abilita scritte e manipolative e
la dimensione metalinguistica (divenendo quindi oggetto di analisi, classificazione, riflessione,
in tal modo contribuendo all’educazione cognitiva), e dove altre lingue vengono acquisite sotto
la guida di adulti specializzati nel loro insegnamento» (our translation).
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Italian (the language of unified Italy) to as wide a population as possible,
in fact it failed in its purpose, for it disregarded the fact that the Italians
were still coming to grips with the Italian language (in the first half of the
twentieth century not only did a considerable proportion of the population
speak only dialect but many were also illiterate - Balboni 2009, p. 62). It
failed in its purpose because the model underlying the teaching of Italian
was inadequate given the characteristics of the population it had to deal
with. This because it was out of touch with developments in pedagogy,
the educational sciences, linguistics, and language learning theories. The
Dieci tesi proposed solutions to rectify the educational, social and political
failure of this previous ‘model’.

The proposals put forward in the Dieci tesi can be seen as rooted in
issues of plurilingualism to the extent the manifesto takes on board the
problem of mother tongue speakers of dialects having to learn Italian2,
called attention to the need to use the individual’s language and cultural
background as a point of departure for exploration and analysis of linguis-
tic varieties characterizing the linguistic patrimony of members of society,
and specified that language education protect all language rights as is
specified in the Constitution. The Dieci tesi thus demonstrated a sensitiv-
ity towards issues concerning L2 situations. With reference to ‘foreign
languages’ however, the Dieci tesi did not explicitly contemplate these
as an integral part of language education. Indeed, when published, the
Dieci tesi attracted criticism for this surprising lack of reference to foreign
languages, the presence of which was about to be confirmed as an integral
part of the Scuola Media curriculum of the Nuovi programmi of 1979.

The concept of language education however is not a static one. It has re-
sponded over time to embrace the breadth of diversity that has developed
into what is today’s multicultural and multilingual society, registering the
impact that this is having in the area of language teaching and learning.
The result is that Language Education now takes on board a myriad of is-
sues related to relatively news areas such as:

» Italian as a second language;

¢ mother-tongue teaching to immigrant groups;

* new foreign languages (e.g., Arabic and Chinese in mainstream high
schools);

* new expectations in language learning (higher proficiency levels for
the global market, multilingual repertoires, plurilingual competences);

2 Effectively as a second language, though not explicitly stated in the manifesto. In fact, the
proposals advanced seem to be reminiscent of reflections and orientations that were charac-
terizing the developing field of foreign language teaching rather than that of mother tongue
teaching, e.g., reference to the four language skills, functions, the need to prioritize oral skills,
the concept of register, etc.
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¢ safeguard of Europe’s minority languages;

» lifelong learning (of languages);

¢ new teaching and learning environments (e.g., ICT, CLIL);

* teaching for autonomy in language learning;

e intercultural issues;

* new types of learners (e.g., adults, young children, special needs lear-
ners);

* new roles of languages (e.g., English as a lingua franca, foreign lan-
guages as a medium for teaching and learning, intercomprehension,
language(s) for education).

The above examples (by no means exhaustive) illustrate just how the field
of language education has expanded and grown in complexity compared to
the situation that was contemplated when the ground-breaking manifesto
was published in 1975.

3 Language Teaching: A Conceptual Framework

The discipline that occupies itself with Language Education is Language
Teaching (LT) also called, in the English-speaking world, Applied Linguis-
tics or Educational Linguistics (cf. Balboni 2012 for a description and
critique of the various denominations used in Italy).

LT is a discipline which dialogues with a variety of other disciplines in
order to identify the implications that their concepts, theories, principles,
constructs might have for its own specific domain. This is an ongoing pro-
cess which responds to innovation and progress in the diverse disciplines
themselves (as well as to contextual, external factors). For this reason, the
privileged position that Linguistics (and the dyadic disciplines such as So-
ciolinguistics, Pragmalinguistics, Ethnolinguistics, etc.) has enjoyed in the
past in LT (reflected in the original choice of the term ‘Applied linguistics’)
must be balanced by an awareness that other ‘non-linguistic’ disciplines
feed into the LT domain as well, such as Docimology, Pedagogy, Psychology,
the Educational Sciences, the Communication Sciences, just to name a few.

The shortcomings of the use of Applied Linguistics to refer to LT has been
well focused by Widdowson (2000) who points out that ‘applied linguistics’
can easily slip into ‘linguistics applied’ - in other words into a direct ap-
plication of concepts, theories and principles elaborated in Linguistics to
language teaching. LT occupies an interface, ‘filtering’, position to ensure
not only that this does not happen but also to ensure that all those disci-
plines that can contribute towards its mission are taken into consideration.

Figure 1 attempts to capture the overall complexity of the LT discipline
by highlighting its various dimensions and layers. If we go from right to
left we see how it widens its scope from the teaching act proper within a
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Figure 1. A conceptual framework of LT. Length...

culturally connoted classroom (at the ‘specific’ end of the continuum) to
what lies behind the scenes - the principles, concepts, theories which ulti-
mately inform our actions and choices for the lesson in the classroom itself.

As already mentioned, LT is fed by a myriad of disciplines, not only lin-
guistic ones. This cannot but be so if we consider the elements that are
involved in the teaching act (cf. Fig. 2), a sort of sum of the effects of the
interplay of various elements and factors that have taken shape as a result
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Learner

Language

Teacher Medium
Figure 2. The teaching act.

of the reflections and considerations operated by LT on various aspects of
the disciplines to see their implications.

If LT is to be a success, not only the object of learning is to be consid-
ered (language) but also he who is learning (the learner), he who teaches
(the teacher), the means (medium, message, machine, materials) adopted
to channel the learning/teaching and the place and the time the teaching
takes place in.

Balboni (2012) groups the ‘feeding’ disciplines into four macro areas:

a. the individual and his language faculty, his brain and his mind: the le-
arner (and learning) represents one of the four central variable of the
teaching act, pivotal to language education. Disciplines such as Neu-
rolinguistics, Cognitive Psychology, Humanistic Psychology, Theories
of Second Language Acquisition inform our planning for promoting
learning, our strategies in teaching, choice of learning activities, our
understanding and intervention on errors, etc.;

b. the teacher/those responsible for promoting the individual’s language
potential: the teacher (and teaching) represents another cardinal point
of the teaching act. Disciplines such as Teacher Education, the Educa-
tional Sciences, Pedagogy all inform the professional training received
and the professional skills in acting;

c. the individual’s language faculty, its development and actualization
in terms of language competence. Language competence is a pivotal
variable in language education. Disciplines such as Linguistics, Psy-
cholinguistics, Second Language Acquisition, Sociolinguistics, Prag-
malinguistics contribute to our understanding of what this competence
consists of.

d. related to the above is the context of use of language: the Ethno-disci-
plines (Ethnomethodology, Ethnolinguistics), Socio-disciplines (Socio-
linguistics, Sociology of Language), the Communication Sciences (ICT;
Intercultural Communication) are here involved. Language use does
not take place in a vacuum and, as such, it is subject to cultural norms
and to technological constraints and potentialities. The development of
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language competence cannot take place without an awareness of these
influences, nor can teaching decisions ignore them for teaching also
takes place in a culturally connoted environment.

The medium represents another cardinal point of the teaching act for
alongside the voice of the teacher, we also have that of printed material,
technological material and technological instruments all of which impact
upon the message and communication in general.

As can be seen in the framework, the issues that the domain of LT is con-
cerned with are both abstract, general and theoretical as well as practical,
concrete and specific. Furthermore, reference to the historical dimension
in the framework shows that knowledge in the field is intimately linked
to the ‘state of the art’ of the feeding disciplines and also to contextual
factors (e.g., school organization, curriculum constraints, local language
policies, etc.), such that what was acceptable yesterday has to be revised
and rethought out today for tomorrow. In this way, our view of the language
learner and the learners’ language learning processes changes over time;
our view of language as an object of study, of communication, and of what
it means to ‘know’ a (foreign) language changes over time; our view of
the teacher and his role, his methodological choices in promoting effective
learning also changes over time, and our view of how to teach changes in
line with the developments in technology.

4 Enquiry in Language Teaching

The framework above illustrates a complex process of interrelated as-
pects and influences that, as mentioned, change/develop over time, and
thus require a continuing process of understanding and interpretation by
specialists in the field.

Speculation and theorizing are important forms of enquiry which can
lead to the elaboration of concepts and models and contribute towards
the creation of new theories, e.g., the elaboration of new approaches, the
proposal of language curriculum models, theories of Language Education,
etc., which move knowledge and developments along. However, although
theorizing and speculation have their part to play in the advancement of
LT, there is a need also to put the proposals to the test through other forms
of enquiry which take the form of empirical research.

Empirical research is essentially of two types: 1) theory-driven where the
aim of the investigation is to test, validate, or find support for a theoretical
principle or concept; 2) data-driven where, rather than having a theory as
the point of departure for the research process, theory represents the end
result of the investigation. This is typically the case of Grounded Theory

Coonan. Higher Education in Language Teaching 539



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

(brief introduction in Richards 2003, pp. 16-18) where the theory ‘emerges’,
so to speak, from the data and as such is rooted in evidence and fact (the
data itself).

An example of a theory-driven research in the LT field might be the
exploration of the effects of ‘focus on form’ (Williams, Doughty 1998) on
foreign language learning. The theoretical concept ‘driving’ (motivating)
the research is ‘focus on form’ and the associated theory that it facilitates
language acquisition.

An example of a data-driven type of research might be the observation of
a language lesson to ascertain the effects of the learning activities on lan-
guage production or the observation of the discourse moves of the teacher
(cf. Richards 2003 for a discussion of discourse analysis from the point of
view of qualitative research). Analysis of the data will lead to discussion
and links with existing theories and research works. Ultimately, it may lead
to a new theory or principle.

Of course, all empirical research results are evidence-based. The dif-
ference between the two types lies in the focal point of departure driving
the study.

With reference to empirical research - whether theory-driven or not -
a distinction is usually made between that which is conducted within the
quantitative-parametric paradigm and that which is conducted within the
qualitative-interpretative paradigm (cf. Brown 1988; Nunan 1992; Cohen
2000; Richards 2003). In the LT field both traditions co-exist, even within
a single research project (cf. Dornyei’s ‘Qual-Quan’ proposal, 2007, pp. 24-
29; Hashemi 2012).

The quantitative paradigm allows for a focus on product and through
careful management of the variables, the sampling, etc., it is possible to
generalize the results, through statistical procedures, beyond the actual
data itself. A typical example of such research in the LT field is the so-
called Methods Research where the test results of an experimental group
taught through a new method are compared with the test results of the
control group which has continued with the usual method. Also typical are
survey investigations which use closed questionnaire items. Or, again, the
quantitative linguistic analysis (e.g., for complexity, accuracy, fluency: cf.
Ellis 2003, pp. 115-117) of student language production in certain types of
learning activities.

The qualitative paradigm, which, despite criticism of its scientific value,
is gradually gaining ground in LT, allows for a focus on processes (and
this is the real reason for its attraction) and for a deeper understanding of
their nature. The characteristics of this paradigm do not allow for statisti-
cal generalization but a careful description of the situation under enquiry
can allow for an identification of typicality features thereby rendering the
specific results of the investigation transferable to other similar or ‘typi-
cal’ situations.

540 Coonan. Higher Education in Language Teaching



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

With reference to Dornyei’s Qual-Quan/Quan-Qual distinction, the above
example of the survey, although quantitative, could represent the start-
ing point of a generally qualitative-based research project which uses the
questionnaire to collect quantitative data to identify issues that will then
be investigated through qualitative-focused enquiry procedures.

5 Researchers in Language Teaching

Historically, in Italy the preferred way of advancing knowledge in the field
of LT has been predominantly one of theorizing and speculation rather
than through empirical study. There are consequences related to the in-
fluence of this tradition as, at the postgraduate level (second degree level
laurea magistrale, Masters, and the third degree level Ph.D), training
in research methods for empirical research for students (predominantly
foreign language degree students) wishing to specialize in LT tend to be
missing. This is unfortunate as in most universities, in Europe and beyond,
provision for such training is available as early as the second degree level
and this, of itself, not only provides an indication of the type and level of
sophistication of research that is expected even at this level, but also of
the type of ‘professional’ our students will need to compete with as far as
regards research and publication possibilities. Today, academia is being
called upon more and more to compete on an international level, to work
in international research teams and to publish internationally and, with
reference to the field of LT, this implies being able to carry out empiri-
cal research. Indeed, consultation of international journals (e.g., TESOL
Quarterly, The Modern Language Journal, Language Teaching Research -
just to name a few within the English-speaking world) gives an idea of the
importance attached to empirical study by the international LT scientific
community (cf. special issue of TESOL 1995 on this topic).

With reference to research in LT, it is useful to understand the type of
specialist who will conduct research in the field and the contribution that
his research can make to furthering knowledge. The distinction we shall
make is that between practitioner research and non-practitioner research.

a. The practitioner researcher
The practitioner in LT is the teacher himself, he who is in daily contact
with the classroom and with related issues concerning decisions about
planning, choice of materials, use of materials, etc. This figure is not
normally considered in discussions concerning research. He is not nor-
mally required to have research skills and he is not normally considered
to even want to do research.
This view is now gradually changing. There is the acceptance of the
concept of lifelong learning and thus that practitioners will continue to
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perfect their knowledge and skills as part of their on-going professional
development and that research skills can help them do this. It can help
them explore issues of direct concern to themselves and their classes/
school providing the bases for principled decisions concerning actions
to be taken. The kind of research they will therefore undertake and be
interested in is practical in nature, focused on very concrete and local
issues.

The research tradition called Action Research (Kemmis, McTaggart

1982; Elliott 1991; Nunan 1993) allows precisely for this type of focus.

It developed within the field of the Social Sciences in the 1960s and

subsequently attracted the attention of the educational field with the

political agenda to empower and emancipate teacher practitioners.

The main characterizing feature of Action Research - which contributes

to its attraction - is its manageability. By this, we mean that it is rese-

arch that is carried out in the form of micro-spirals where the teacher
will focus on a small issue, observe it, reflect on it, notice aspects and
take action. If he wishes, he can begin a new spiral of observation on
the new action, again observing, reflecting and noticing. In other words,
he furthers his knowledge over time, in small manageable doses. To
be pointed out, however, as another characterizing feature, is the fact
that the practitioner is concerned with his own practice. His research

is, therefore, conducted in action (while he is teaching) on action (e.q.,

on what he/his pupils are doing).

What contribution can such research - classroom-based action research

- give to furthering knowledge in the field of LT? Given the limited scope

of Action Research paths - they concern prof. X’s problems/interests
in school Y - one might be led to think that, as they are highly local and
idiosyncratic and maybe even ‘non-scientific’ given that prof. X is not
a professional researcher, they contribute very little.
In fact the capacity of research in the Action Research tradition to con-
tribute to furthering knowledge in the LT field in general is negatively
linked precisely to this limited range of influence - it can only directly
refer to the specific context is was conducted in. In other words it is
extremely useful for the teacher/group of teachers who conducted it
but may be less directly so for the field in general. There are ways to
overcome these drawbacks:

» specific training of language teachers to conduct this type of rese-
arch which is necessary if the exactness which is associated with
research be guaranteed (but here the term exactness or rigour has
the connotations it enjoys within the qualitative research paradigm
rather than the quantitative research paradigm);

* help and guidance in making the results public in the diverse forms
that this may take, including publication proper. This last point is
particularly important as it is through a detailed and clear descrip-
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tion of the situation and of the issue explored that the typicality of
the situation and the issue themselves can be highlighted. It is the
concept of typicality which allows for others when reading the re-
sults to see whether the research can have any relation to their own
situation. Typicality here substitutes what in quantitative research
is called generalizability.
A database of quality action research results, only possible if these are
published, would represent a rich source of data and reflection that
can be consulted by others - either other practitioners or other types of
researchers (that here we have called the non-practitioner researcher,
cf. below) - in the quest for deeper understanding of issues that are
directly linked to what goes on in the language class.
Thus, in the LT field, an important actor to keep in mind when contem-
plating training for research is the practitioner himself.

b. The non-practitioner researcher

The non-practitioner researcher on the other hand is normally someone
different from the teacher exploring his own working situation. He is
a specialist with a wide range of knowledge and skills in different re-
search traditions that allow him to consider all the options available to
make the best methodological choices and carry out in-depth analyses
and reflection on the results.

It does not exclude that he adopt a methodology akin to that adop-
ted in the Action Research tradition - especially if he is interested in
classroom research - but of course the element of empowerment and
emancipation underpinning it would not be on the agenda. His will be
classroom-based research rather than classroom-based action research.
Even though seemingly limited in scope (focus is on a classroom) the
importance of classroom-based research (including classroom-based
action research) lies in its capacity to inform beliefs at more abstract
levels (see the arrows in figure 1), e.g., inform thought about new ap-
proaches, about the development of syllabus models, about features of
methodology, about intercultural issues.

The non-practitioner researcher needs research skills that enable him
to operate along the whole spectrum of the LT continuum (cf. Fig. 1)
penetrating any of the single areas he is interested in to research it
in the manner which is most consistent with his objectives, research
questions and operating conditions. Thus, he will need skills to carry
out quantitative and qualitative research and to be able to operate at
a more abstract theoretical level. His focus can be classroom-based
(e.g., observe foreign language interactions in the foreign language
classroom; observe teacher positive feedback and their effect on the
quality of student foreign language production; student response to
consciousness raising activities; student behavior towards use of ICT in
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the foreign language lessons, etc.) or non-classroom-based (e.g., study
of teaching materials to identify hidden cultural stereotypes and biases;
analysis of school language policies; study of teacher motivation...).

The non-practitioner researcher, typically a Ph.D student, assegnista di

ricerca, university teacher3 needs to be competent therefore in:

* (qualitative interpretative methodologies (ethnography, case studies,
narratives, conversation analysis) being able to collect, analyze, and
reflect on the thick data to identify or draw out emerging ideas, prin-
ciples;

* (quantitative methodologies being able to manage the challenge of
quantitative research design, implementation and analysis of data
through statistics, be they descriptive or inferential;

* above all, he needs to be competent in reflecting and in abstrac-
ting the results of his research to the greater picture, relating them
theoretically to the more abstract levels of the LT framework. This
requires maturity and a deep knowledge of the LT field in general
and the specific domain in particular.

6 Prospects

From the above presentation of the LT discipline we have tried to indicate
the need for researchers who have the skills for promoting knowledge and
understanding at various levels of the field in general and we have briefly
mentioned the nature of these skills. We have pointed out that such train-
ing is not always available. Thus, moves need to be taken to introduce
research methodology specific to LT in those postgraduate courses where
enrollment for further specialisation in LT takes place: Laurea magistrale,
Masters, Ph.D programmes as well as other types of postgraduate courses
like Corsi di perfezionamento and teacher training programmes. Thus, all
specialist post-graduate courses for LT, be they for professional develop-
ment (e.g., for teachers) or for academic or other high-profile careers,
must offer suitable tailor-made packages. Although the education system
does not expect or require research skills in teachers (but we consider
it to be a useful means whereby professional development occurs), the
education system, as well as society at large, does expect such skills in a
qualified Ph.D student.

Creating such skills is problematical. The typical foreign language stu-
dent, as a result of his choice of academic career (languages), is not likely

3 It is important to note that the distinction between practitioner and non-practitioner re-
search should not lead one to think that teachers should be versed in action research alone.
Teachers can be seconded to the local education authorities or to the Ministry where skills in
research of the non-practitioner sort can be required.
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to be versed in statistics, especially in inferential statistics, and experience
tells us that it is this tradition in particular that provokes uncertainty and a
tendency to go for the qualitative paradigm as this is seen to be less exact-
ing. While confirming that the latter paradigm is well suited to many LT
research issues, the fact remains that specialists, especially at the Ph.D
level, must have competence in the former precisely because they are
qualified as specialists. Attention therefore needs to be focused on this
issue to change the underlying negative attitudes. Furthermore experience
also shows that teaching the student how to plan for fitness of purpose
(Cohen 2000), to choose suitable instruments, to collect the data, etc., is
only half of the picture. The student has to learn how to read the data, to
reflect on their meaning identifying their relationships with the issue(s)
under investigation. Only in this way will empirical research contribute to
knowledge and understanding in the LT field.
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Abstract This paper states the various definitions dyslexia currently has. After this, the main hy-
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1 Introduccion

Dar una definicion de dislexia es cuestiéon complicada pues no hay acuer-
do actualmente sobre las causas, por lo que tampoco hay acuerdo en las
consecuencias. Por este motivo, en el presente articulo se propone una
retrospectiva histérica que permita encuadrar la dislexia, incluyendo las
definiciones actuales y las criticas que éstas han recibido. Acto seguido se
justificard la necesidad de crear una definicién interna a la glotodidactica
que permita trabajar mientras se avanza en el estudio de la dislexia en
otros campos del saber (neurologia, psicologia, etc.) y, para realizar esta
definicion, se recogeran las principales teorias e hipotesis sobre la dislexia.

2 Definicion de dislexia

Como se indicaba precedentemente, dar una definicion de dislexia es com-
plicado pues no hay acuerdo en el mundo académico sobre las causas y los
procesos implicados. En base a la definicién que se adopte, los criterios
de seleccién de los sujetos de estudio cambian y, por tanto, cambian tam-
bién los resultados. Esto hace que el estudio de la dislexia se complique.
Para el objetivo del presente trabajo, que entra dentro del &mbito de la
glotodidactica, crearemos una definicion de dislexia para uso interno y de
caracter provisional. Esto permitird, con un criterio de prudencia, seleccio-
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nar los medios informaticos més adecuados para ayudar a los estudiantes
disléxicos en el estudio de las lenguas extranjeras.

2.1 Retrospectiva histérica

La primera mencién a la dislexia es de Adolf Kussmaul (1878), aunque uti-
liza el término inglés word blindness, es decir, ceguera para las palabras.
En realidad, seis afios antes, el doctor Sir Willian Broadbent (1872) en su
articulo titulado Cerebral Mechanism of Speech and Thought ya menciona
algunos casos en los que los pacientes no conseguian leer palabras im-
presas o escritas, aunque los casos que menciona la incapacidad de leer
estd acompanada por otros trastornos (como afasia o amnesia) por lo que,
serd Kussmaul quien identifique claramente la Ceguera para las palabras.

Habré que esperar hasta 1887 para que el oftalmdélogo aleman Rudolf
Berlin utilice por primera vez el término dislexia (Berlin 1887) y, algunos
anos mas tarde, otro oftalmélogo, en este caso de Glasgow (Hinshelwood
1895), publica un trabajo con un estudio sobre un caso de dislexia adqui-
rida.

Como se puede ver, los primeros pasos se centraron en casos de dislexia
adquirida y no evolutiva. Fue en 1896 cuando se comenzé a hablar de dis-
lexia evolutiva (Morgan 1896), en realidad Congenital Word Blindness. En
pocas lineas describe el caso de un adolescente de nombre Percy que es

a well-grown lad, aged 14 - is the eldest son of intelligent parents, the
second child of a family of seven. He has always been a bright and intel-
ligent boy, quick at games, and in no way inferior to others of his age
[Morgan 1896, p. 1378].

Indica también que las graves dificultades que tiene no son debidas a una
baja formacién u otros factores, indicando como «indudable» una causa
congénita:

He has been at school or under tutors since he was 7 years old, and the
greatest efforts have been made to teach him to read, but, in spite of
this laborious and persistent training, he can only with difficulty spell
out words of one syllable.

[...] His great difficulty has been-and is now-his inability to learn to
read. This inability is so remarkable, and so pronounced, that I have
no doubt it is due to some congenital defect [Morgan 1896, p. 1378,
subrayado nuestro].

Esta discrepancia entre capacidad lectora real y esperada - criterio de
discrepancia -, y la incapacidad de atribuir el bajo rendimiento lector
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a alguna otra causa (bajo QI, factores ambientales u otros) - criterio de
exclusién - han sido hasta hoy en dia los factores clave para diagnosticar
la dislexia, un ejemplo lo encontramos en la Organizacién Mundial de la
Salud, donde en su Clasificacion Internacional de Enfermedades CIE-10
(en inglés ICD-10), en su documento The ICD-10 for Mental and Behavioral
Disorders Clinical Descriptions and Diagnostic Guidelines® (pp. 192-193)
encontramos:

The child’s reading performance should be significantly below the level
expected on the basis of age, general intelligence, and school placement.

Desde el trabajo de Morgan (1896) y en los afios siguientes, otros traba-
jos en los que se describen casos similares de «ceguera congénita para
las palabras» aparecen siempre en revistas médicas, principalmente de
oftalmologia (Bastian 1898; Hinshelwood 1900, 1902, 1907), hecho que
no es sorprendente si se considera que en aquella época (como indica el
nombre que se le daba a la dislexia) se consideraba que el problema estaba
en la capacidad de visiéon o de procesamiento de los estimulos visuales.
Cabe destacar el trabajo de Nettleship (1901) en el que el autor, ademaés
de confirmar todo lo indicado en los trabajos anteriores de Morgan (1896),
Bastian (1898) y Hinshelwood (1900), es el primero en describir un caso
de dislexia evolutiva en adultos jovenes: uno de los pacientes tiene 23
anos - caso 4 - y el otro 21 -caso 5, éste segundo es también el primero
de dislexia en una mujer. Es también destacable este trabajo por dos
importantes observaciones, la primera es que fue el primero en llamar la
atencion sobre la preponderancia de casos entre hombres:

It will be noticed, as striking, that in this small series no less than eight
of nine subjects were males, but a much larger number of cases is re-
quired before any conclusion can be drawn as to a greater liability in
one sex to this peculiar defect [Nettleship 1901, p. 65].

La segunda es que también es el primero en hacer una observacién socio-
légica sobre estas dificultades en la lectura:

The detection of congenital word-blindness is easy in the children of
well educated parent, whose young children receive much individual
attention. It must be more difficult, both to recognise and deal with, in
the children who crowd our Infant Elementary Schools. That the condi-
tion has been differentiated, and is receiving attention from medical

1 The ICD-10 for Mental and Behavioural Disorders Clinical Descriptions and Diagnostic
Guidelines, http://www.who.int/entity/classifications/icd/en/bluebook.pdf, ultima visita 02-2013.
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men, should lead presently to its being dealt with by tutors who devote
themselves especially to backward children, and by the teachers in all
Infant Schools. The education of ‘backward’ and ‘defective’ children, by
more or less special methods, is already receiving more attention than
formerly. If from amongst such children, those can be sifted whose only,
or principal difficulty is real inability to learn to read, the result cannot
but be useful both to the individuals and the community [Nettleship
1901, p. 67].

En los afios siguientes (primera década del siglo XX), se suceden una serie
de publicaciones con mds descripciones de casos de ‘ceguera congénita
para las palabras’ provenientes de diferentes partes del mundo (y no so-
lo del mundo angléfono) y, por lo tanto, referidas a otras lenguas, como
por ejemplo, holandés (Lechner 1903), espafiol (Wernicke 1903), aleméan
(Foerster 1905; Peters 1908) y francés (Variot, Lecomte 1906). Ademas hay
una serie de publicaciones con testimonios de los EE.UU. (Brunner 1905;
Claiborne 1906; Jackson 1906). También en estos afios se comienzan a pu-
blicar trabajos en los que se explora el factor genético de la dislexia, los
primeros fueron Fisher (1905) y Thomas (1905), méas tarde se publicaron
mas estudios (Hinshelwood 1907; Plate 1909; Stephenson 1907).

Fue Jackson (1906) quien propuso por primera vez que la Congenital
Word-blindness deberia ser llamada Development alexia (Benton 2000,
p. 313).

Segun Benton (2000, p. 313) entre 1896 y 1910 fueron publicados 28
trabajos (15 de ellos de autores britanicos) lo que proporcioné una consi-
derable cantidad de informacién sobre la dislexia: establecié la existencia
de ésta definiendo sus caracteristicas principales, se establecié que era
mas comun entre hombres que entre mujeres, se indicé la existencia de un
factor genético. Ademas se crey6 que en algunos casos un daifo cerebral
en el nacimiento era la causa de la ‘ceguera’ y quiza fuese una explicacion
del mayor porcentaje de hombres (al ser de mayor tamafio en el momento
del nacimiento, sumado a un parto rapido, hacia que el craneo fuese pre-
sionado al salir de la madre provocando danos cerebrales). Por ultimo, se
empezo6 a barajar la posibilidad de que la lengua (su grado de transparen-
cia) fuese un factor fundamental para explicar la diferencia de nimero de
casos de dislexia entre distintas lenguas y paises.

Segun Benton

the growth of empirical knowledge during this period [1896-1910] was
not accompanied by any basic change in conceptions about the etiol-
ogy of dyslexia or its underlying mechanisms. The early aphasiologists
thought of the territory of the angular gyrus in the dominant hemisphere
as being a center in which visual memory images of letters and words
were deposited. Injury or faulty development of that center entailed a
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partial or complete loss of these memory images with consequent im-
pairment in the ability to read [Benton 2000, pp. 313-314].

Se concordaba en que los estudiantes con dislexia podian superarla «al
menos en parte» gracias a una educaciéon especial y a métodos indivi-
dualizados y personalizados. Un claro ejemplo de esto es Fisher donde
encontramos:

Younger sister [de la paciente] was [...] being taught to read on the ‘look
and read’ principle; this I understand to mean that the recognition of
individual letters and the spelling of them into words is no part of the
method; the child is taught to study and recognise printed words as
a whole; the unit for observation and visual memory is the word and
not the letter. [...] I think it is worth considering whether the ‘look and
read’ system is not the one to be adopted for cases of congenital word-
blindness; it is after all by the visual memory of words rather than by
that of their constituent letters that we are enabled to read accurately
and fluently. In cases of ‘inability to read’ it is obviously desirable that
the shortest route to reading should be taken. [...] If the ‘look and read’
system of instruction is available, and were made use of for a case of
congenital word-blindness, I presume oral tuition in spelling would be
required, and in writing the patient would probably make many mistakes
in spelling. If he had received good oral instruction in spelling it is con-
ceivable that the use of a type-writing machine might help to save him
from such blunders later in life [Fisher 1905, pp. 316 ss.].

Sera a partir de finales de la primera década del siglo XX cuando la dis-
lexia empezara a ser estudiada por la psicologia? tomando, como es obvio,
un nuevo rumbo en la investigacion: de la descripcion de los sintomas
que presentaban los sujetos disléxicos al intento de identificar las habili-
dades bésicas comprometidas que subyacen a las dificultades de lectura.
Un ejemplo de este nuevo interés es el volumen publicado por Bronner
(1917) titulado The Psychology of Special Abilities and Disabilities donde
dedica un capitulo (VI: Special Defects in Language Ability) a explorar los
procesos involucrados en la lectura con el objetivo de comprender las di-
ficultades subyacentes y ajustar, en consecuencia, los métodos didacticos.
Como indica Benton:

Clearly the state of knowledge about dyslexia in the mid-1920’s was far
more differentiated than it had been in 1910. [...] Two schools of thought

2 Un interesante articulo sobre los periodos en la investigacion de la dislexia y que coincide
béasicamente con cuando indicado es Metellus et al. 2001.
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had emerged. One school postulated diverse perceptual and cognitive
disabilities as the basis for the observed failure in learning to read. The
other school emphasized environmental and characterological variables,
such as faulty instruction, inadequate nurture and poor habits. There
was no great interest in identifying a neurological basis for the disorder
[Benton 2000, p. 316].

El siguiente gran paso en el estudio de la dislexia llegd de la mano de
Samuel Torrey Orton® que investigé «the question of whether specific
reading disability is systematically related to incomplete or anomalous
hemispheric dominance» (Benton 2000, p. 317) y propuso el término stre-
phosymbolia (Orton 1937) para indicar que el problema era méas una con-
fusion en los simbolos que una ‘ceguera’ para las palabras. En los afos
treinta, se tomd un nuevo camino en la investigacién sobre la dislexia:
se empezd a observar su relacion con los desérdenes de personalidad
y comportamiento (Monroe 1932; Robinson 1946). Esto llevd a dos in-
terpretaciones principales, la primera en la que se veia el problema de
personalidad como causa de la dislexia (y, en consecuencia, se trataba la
dislexia con psicoterapia) y, la segunda, que veia el trastorno de persona-
lidad y los problemas de comportamiento como consecuencia del estrésy
fracasos sufridos por la incapacidad - o limitada capacidad - del disléxico
para la lectoescritura.

Segun Benton (2000, pp. 329 ss.) a partir de los afnos sesenta se experi-
menta un considerable aumento del interés de la comunidad cientifica en
la dislexia y se abren varias lineas de investigacion, entre las principales
podemos destacar:

a. Larelacién de la dislexia con la percepcion auditiva y visual, linea prin-
cipal de investigacion en los primeros anos del siglo XX (Benton 1962;
Vellutino 1978; Vellutino et al. 1972);

b. Se continué la linea de investigacién de Orton con nuevos métodos
experimentales;

c. Se continuaron las investigaciones sobre la base neuroldgica de la
dislexia a través de técnicas de electroencefalografia (Hughes 1978)
y estudiando posibles estructuras anémalas en el cerebro (Galaburda,
Kemper 1979; Hier et al. 1978).# También se aplicaron a la dislexia
métodos de estudio pensados para la evaluacion de las lesiones cere-
brales y malformaciones - o desarrollos anémalos - (Denckla 1977). Por
ultimo, se estudiaron otros procesos cognitivos como la integracion

3 Una recopilacién de sus principales trabajos se puede encontrar en Orton 1966.

4 En Galaburda (2005) se da una retrospectiva del trabajo de Galaburda sobre esta linea de
trabajo y una puesta al dia.
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intersensorial, la percepcién secuencial o los defectos de la funcién del
lenguaje (Bakker 1972; Birch, Belmont 1964; Shankweiler, Lieberman
1972, 1976; Vellutino 1978);

d. Por udltimo, se intenté establecer una clasificacion valida y practica a
nivel clinico de la dislexia partiendo de la idea de que era una combi-
nacion de distintos sindromes (Doehring, Hoshko 1977; Mattis et al.

1975).

También en los afios setenta se comenz6 a estudiar la dislexia desde un
punto de vista epidemioldgico (Rutter, Yule 1975).

A partir del trabajo de Frank Vellutino (1979) se dio un cambio signi-
ficativo en la investigacion de la dislexia, considerando que el déficit no
solo era un problema de procesamiento visual sino que también - y quizd
principalmente - en el procesamiento del lenguaje. Esto dio pie a que en
los aifios ochenta se desarrollara la teoria del déficit fonolégico.

En § 4 se veran los distintos modelos interpretativos de la dislexia que
se han producido a partir de los afios ochenta, por lo que se remite a éste
apartado para completar la retrospectiva historica que se ha realizado en
este apartado.

2.2 Definiciones actuales

Pese a que el primer caso de dislexia se documentara hace mas de 130
anos (Kussmaul 1878), y de que el estudio de un caso de dislexia evolutiva
se remonte a hace mas de 115 afios (Morgan 1896), no se ha llegado ain a
una definicién estable de la dislexia - y por tanto, tampoco de la dislexia
evolutiva.

Pese a que la dislexia es internacionalmente reconocida como una cate-
goria diagndstica, no existe una definicién que sea igualmente reconocida
a nivel internacional. Segun el ICD-10 de la Organizacién Mundial de la
Salud (World Health Organization 2013) la dislexia evolutiva se encuadra
dentro de los Disorders of psychological development, en la subcategoria
Specific developmental disorders of scholastic skills, es decir F81 segun
esta clasificacion:

Disorders in which the normal patterns of skill acquisition are dis-
turbed from the early stages of development. This is not simply a
consequence of a lack of opportunity to learn, it is not solely a result
of mental retardation, and it is not due to any form of acquired brain
trauma or disease.

La dislexia evolutiva entra en la subcategoria F81.0 Specific reading dis-
order que es descrita asi:

Melero. Propuesta de definicién para la dislexia al interno de la glotodidactica 555



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

The main feature is a specific and significant impairment in the devel-
opment of reading skills that is not solely accounted for by mental age,
visual acuity problems, or inadequate schooling. Reading comprehen-
sion skill, reading word recognition, oral reading skill, and performance
of tasks requiring reading may all be affected. Spelling difficulties are
frequently associated with specific reading disorder and often remain
into adolescence even after some progress in reading has been made.
Specific developmental disorders of reading are commonly preceded by
a history of disorders in speech of language development. Associated
emotional and behavioral disturbances are common during school age
period.

La definicién que del ICD-10, junto con la que propone el Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders de la American Psychiatric As-
sociation DSM-IVTR (APA 2000) son las dos definiciones médicas mas
reconocidas internacionalmente. La DSM-IV-TR clasifica la dislexia con el
cbédigo 315.00 bajo los Learning Disorders:

A. Reading achievement, as measured by individually administered
standardized test of reading accuracy or comprehension, is substantially
below that expected given the person’s chronological age, measured
intelligence, and age-appropriate education.

B. The disturbance in Criterion A significantly interferes with aca-
demic achievement or activities of daily living that require reading
skills.

C. If a sensory deficit is present, the reading difficulties are in excess
of those usually associated with it.

Junto a estas dos definiciones, se puede mencionar la que utilizé el Health
Council of the Netherlands:

The committee has therefore arrived at the following working definition:
Dyslexia is present when the automatization of word identification (read-
ing) and for word spelling does not develop or does so very incompletely
or with great difficulty.

The term automatization refers to the establishment of an automatic
process characterized by a high level of speed and accuracy. It is carried
out unconsciously; makes minimal demands on attention; and is difficult
to suppress, ignore, or influence [Gersons-Wolfensberger, Ruijssenaars
1997, p. 209].

Esta definicién, como indica Smithe (2011) es la base de algunas de las mas
importantes definiciones de dislexia en ambito médico diagnéstico (entre
ellas, las del ICD-10 y el DSM-1V), ademas, el proprio Smithe indica que la
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definicién del Health Council of the Netherlands es también la base para
la definicién de la British Psycological Society (1999).°

En el amplio panorama de las definiciones de dislexia, incluimos la Aso-
ciacién Internacional de Dislexia (Internacional Dyslexia Association - IDA)
por su influencia internacional. La definicién, publicada en su web (IDA
2012), dice lo siguiente:

Dyslexia is a specific learning disability that is neurological in origin.
It is characterized by difficulties with accurate and/or fluent word rec-
ognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties
typically result from a deficit in the phonological component of language
that is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the
provision of effective classroom instruction. Secondary consequences
may include problems in reading comprehension and reduced reading
experience that can impede the growth of vocabulary and background
knowledge.

Esta es la definicién propuesta por Lyon, Shaywitz y Shaywitz (2003) que se
basaba y sustituia la definicién oficial de la IDA del ano 1994 (Lyon 1995).6

La cuestion de la definicién de dislexia ha creado - y sigue creando - un
vivo debate cientifico, en § 2.3. se analizaran algunas de las principales
aportaciones a este debate.”

2.3 Criticas alas definiciones de dislexia

Segun Linda S. Siegel y Orly Lipka (2008) hay cuatro componentes comu-
nes en las definiciones de las Learning Disabilities, es decir, rendimiento
(achievement), discrepancia (discrepancy), Coeficiente de Inteligencia (IQ)

5 La definicién de la British Psychological Society es la siguiente: « Dyslexia is evident when
fluent and accurate word reading and/or spelling develops very incompletely or with great
difficulty. This focuses on literacy learning at the ‘word level’ and implies that the problem is
severe and persistent despite appropriate learning opportunities. It provides the basis for a
staged process of assessment through teaching».

6 La definicion del afio 1994 es la siguiente: «Dyslexia is one of several distinct learning
disabilities. It is a specific language-based disorder of constitutional origin characterized by
difficulties in single word decoding, usually reflecting insufficient phonological processing.
These difficulties in single word decoding are often unexpected in relation to age and other
cognitive and academic abilities; they are not the result of generalized developmental dis-
ability or sensory impairment. Dyslexia is manifest by variable difficulty with different forms
of language, often including, in addition to problems with reading, a conspicuous problem
with acquiring proficiency in writing and spelling» (Lyon 1995, p. 9).

7 En esta parte del trabajo nos centraremos en las definiciones ‘conceptuales’ y no en las
‘operacionales’, siguiendo la divisién de Siegel, Lipka 2008.
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y exclusién (exclusion). Segun Fletcher, Coulter, Reschly y Vaughn (2004)
también son cuatro los componentes que normalmente tienen las defini-
ciones de las dificultades del aprendizaje: discrepancy que es la diferencia
entre la capacidad y el rendimiento, heterogeneity que en palabras de los
autores «represents the multiple domains in which LD occurs» (p. 305),
exclusion que indica que la dificultad del aprendizaje no debe ser causa-
da por problemas sensoriales o emocionales, retrasos mentales, traumas,
dificultades socio-econémicas, escasa o deficiente escolarizacién entre
otros. El ultimo componente son los constitutional factors que indica que
la dificultad ha de tener un origen neurobiolégico (ya que cumple los tres
componentes anteriores).

Gran parte de las criticas que se han formulado a las definiciones de
dislexia evolutiva se centran en el uso del Cociente Intelectual (CI) para
determinar el rendimiento esperado en lectura vy, por tanto, la utilizacién
del criterio de discrepancia. Por discrepancia entendemos la diferencia
entre el rendimiento efectivo y el rendimiento esperado en base a las ca-
pacidades del estudiante. El rendimiento esperado es calculado en base
al Cociente Intelectual del estudiante, que ha de estar en la norma o por
encima de ella, pues en caso contrario la discrepancia no existe (el bajo
rendimiento se considera que es debido al bajo CI). Encontramos este
criterio en la definicidon del ICD-10, en DSM-IV-TR y en IDA (International
Dyslexia Association), por el momento dejaremos de lado (para retomar
mas tarde) la definicién del HCN (Health Council of the Netherlands).

Uno de los problemas que surgen al utilizar el criterio de discrepancia
es que para que la diferencia entre el rendimiento efectivo y el esperado
sea lo suficientemente grande como para poder asegurar que se cumple
el criterio de discrepancia hay que esperar bastante, por lo que la inter-
vencion/certificacién del estudiante llega con mucho retraso; a esto habria
que afiadir que el estudiante que aprende a leer antes tiene mejores resul-
tados en los test que miden el CI porque tiene acceso a mas contenidos y
a mas léxico, que son esenciales para aumentar el conocimiento, lengua y
comprensién (Fletcher et al. 2004; Stanovich 2000; Torgesen et al. 2001).

Otra critica que algunos autores han hecho al uso del criterio de discre-
pancia es que entre los estudiantes con dislexia (rendimiento lector mas
bajo del esperado teniendo en cuenta su CI) y los poor readers (rendimiento
lector bajo pero en consonancia con su CI) en las tareas de procesamiento
fonolégico, en la memoria a corto plazo (short-term memory) y de trabajo
(working memory), y en la conciencia sintactica no habria un rendimiento
significativamente diferente, por lo que se considera intutil incluir el CI
para distinguir entre las dos dificultades de aprendizaje (Rispens, van
Yperen 1990; Rodgers 1983; Share et al. 1987; Siegel 1988,; 1989a, 1989Db,
1992; Stanovich 1991).

Segun Coltheart y Jackson (1998) se pueden distinguir proximal y dis-
tal causes, entendiendo por ‘proximal cause’ «some abnormality in the
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information-processing system that the child is using to read » y por ‘distal
cause’ «the reason for this system being abnormal». Segin Coltheart y
Jackson, sila ‘proximal cause’ es la misma, también seran iguales (o muy
parecidos) los tipos de intervenciones educativas que se realizaran con el
estudiante. Del mismo modo, dos ‘proximal causes’ muy diferentes (incapa-
cidad de reconocer los fonemas de una lengua / incapacidad de conectar los
grafemas con sus fonemas correspondientes), pero con el mismo resultado
(dislexia fonética evolutiva), deberan ser tratados de maneras diferentes.

Otro de los problemas que se han estudiado en la definicion de dislexia es
que, si se da como bueno el criterio de discrepancia, implicitamente se esta
afirmando que hay una relacién directa entre CI y capacidad lectora pero
esta relacién, segun algunos autores, no esta tan clara como podria parecer
en un primer momento. Primero, porque el mismo concepto de inteligencia
no estd bien definido y, por tanto, incluir un concepto poco claro en la defi-
nicion de otro concepto poco definido es, al menos, arriesgado, o como in-
dican Gustafson y Samuelsson (1999, p. 128) «If this fuzzy concept [la inte-
ligencia] is included in the definition of another fuzzy concept like dyslexia
one is walking on thin ice». Segundo, porque un mayor CI no implica una
mejor capacidad o rendimiento lector, por lo que seria inutil incluir el CI co-
mo elemento discriminante. Es m4s, en el criterio de discrepancia se asume
que el CI determina la capacidad lectora (relacion causal) pero no lo contra-
rio (la capacidad lectora puede influir en el CI). Este problema ha sido estu-
diado por Keith Stanovich (1986) y Van den Bos (1989) que defienden que
los problemas de lectura pueden afectar al CI. Otro efecto de los problemas
de lectura es que quienes los sufren leen menos y, por tanto, el desarrollo
del 1éxico y la lengua son menores (Gustafson, Samuelsson 1999, p. 128).

El uso del criterio de discrepancia implicaria que los estudiantes que de
alguna manera han conseguido compensar el déficit - por ejemplo, hacien-
do uso del contexto -, se encontrarian excluidos (Gustafson, Samuelsson
1999; Snowling, Nation 1997). Es decir, que en el momento en el que el
estudiante con dislexia aprenda a compensar su déficit (o la compensacion
sea lo suficientemente eficaz), dejard de cumplirse el criterio de discre-
pancia y, por tanto, el estudiante dejara de ser clasificado como disléxico o,
también es posible que el estudiante, gracias a estratagemas de compensa-
cién consiga hacer que la diferencia entre rendimiento real y esperado se
mantenga relativamente ajustada, pero avanzando en los grados de escuela
y aumentando las dificultades, la compensacién llegard un momento en
que no sea suficiente, cumpliéndose entonces el criterio de la discrepancia.
Esto implicaria que la intervencién llegaria excesivamente tarde, incluso
en edad adulta, pues hasta entonces la compensacién habia sido suficiente
para anular el criterio de discrepancia (asi como muchos otros problemas
que ha tenido que enfrentar el alumno).

Segun otros autores, si se aplica el criterio de discrepancia, resulta que
un estudiante con un bajo CI no puede ser disléxico por definicion, pues si
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su CI es bajo y su rendimiento lector es bajo, no se cumple el criterio de
discrepancia. Hay autores que aseguran que es posible que una persona
con un CI bajo sea también disléxica, por lo que este criterio seria erréneo
(Gustafson, Samuelsson 1999; Siegel 1988; Stanovich 1996; Torgesen et al.
1992) ya que excluiria por definicién a un grupo de disléxicos.

En relacion al CI, algunos autores han senalado (Siegel, Himel 1998)
que el CI de un estudiante disléxico disminuye con la edad, en linea con
lo indicado por Stanovich (1986) y Van de Bos (1989); esto llevaria a cla-
sificar como poor readers a estudiantes que antes eran clasificados como
disléxicos, pues al bajar el resultado en las pruebas del CI es posible que
el criterio de discrepancia no se cumpla. Otra critica realizada al CI es
que segun Siegel y Himel (1998) el estatus socioeconémico del estudiante
afecta a los resultados de los test del CI (un estatus socioeconémico bajo
influye negativamente en los resultados de los test del CI) lo que llevaria a
tener que excluir el CI como elemento discriminante entre los poor readers
y disléxicos pues, en cierta medida, el resultado del CI estd influido segtin
estos autores por factores externos.

Algo similar podria suceder en el caso de adultos, donde el criterio de
discrepancia también ha sido puesto en duda. Segtun Stanovich y West
(1989) un factor que influye en el criterio de discrepancia en adultos es la
experiencia o contacto con la lengua escrita, ya que menor haya sido éste,
menor sera su capacidad lectora. Esta variable se hace més evidente en
adultos, pues en nifios la experiencia lectora y el contacto con la lengua
escrita estd bastante bien controlado (siempre que el sujeto haya sido
escolarizado), mientras que con adultos, es muy complicado saber cual ha
sido el contacto y uso de la lengua escrita. Por tanto, se corre el riesgo de
clasificar como disléxico a un adulto con un CI en la norma y un bajo ren-
dimiento lector no por causas constitucionales (dislexia) sino por una falta
de contacto con la lengua escrita (Vellutino et al. 1996). Si esto fuera asi,
la incidencia de sujetos adultos clasificados como disléxicos en ambientes
sociales no privilegiados y con pobres ambientes educativos seria mayor,
dato que parece ser que algunos estudios han corroborado (Dalteg et al.
1999; Jensen et al. 1999; Samuelsson et al. 2000).

Una dura critica al uso del criterio de la discrepancia la encontramos en
Stanovich (1996, p. 155) donde dice:

the primary problem of reading disabled individuals is one of word
recognition and the proximal cause of this word recognition problem is
weak phonological coding ability-the latter resulting from weak phono-
logical segmentation skills. They establish a proximal causal model of
reading difficulty for which we have good empirical evidence for all the
linkages involved [...] that impaired language segmentation skills lead
to difficulties in phonological coding which in turn impede the word
recognition process which underpins reading comprehension. Given
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this canonical model of reading difficulties - one widely accepted across
the broad and varied international research community - we are now
in a position to ask where intelligence comes in as an explanation of
reading difficulty. The answer is: nowhere [Stanovich 1996, p. 155; el
subrayado es nuestro].

Donde indica que el CI no influye en el rendimiento lector, pero silo hace
la conciencia fonolégica por lo que el unexpected (en las definiciones de
la IDA y DSM-IV-TR en modo explicito, y en la del ICD-10 en modo impli-
cito) es debido més bien a la ‘ignorancia’ ya que si se tiene en cuenta el
rendimiento en la conciencia fonolégica el rendimiento lector deja de ser
inesperado:

It is really only ignorance of current models of reading failure and of
theories of intelligence that leads a layperson to consider reading failure
in a high IQ individual ‘unexpected’. It is actually perfectly expected
given our current knowledge of the modular nature of many information
processing skills [Stanovich 1996, p. 156].

Para una interesante reflexion sobre el CI y la dislexia, remitimos a Miles
(1996).

Otros estudios han criticado diferentes aspectos del uso del criterio de
discrepancia, Berninger y Abbott (1994), Lyon y Fletcher (2001), Scarbo-
rough (1989), Vellutino y collegas (2000) entre otros.

También hay estudiosos que defienden el uso del CI, como Olson y colegas
(1999) como indica Berninger (2001, p. 34) que defiende que el CI es im-
portante para distinguir la etiologia de la dislexia y el tipo de intervencién
que se ha de realizar. También hay estudios que ven una mayor tendencia
a una base genética en disléxicos con un CI superior a 100 que en disléxi-
cos con CI inferiores a 100 (Wadsworth et al. 2000), este dato parece ser
apoyado por estudios que encuentran una mayor posibilidad de heredar
una dislexia diagnosticada siguiendo el criterio de discrepancia que una
dislexia diagnosticada sin seguirlo (segun Beninger 2001 citando a Olson
et al. 1999).

La definicién del HCN (Health Council of the Netherlands) que data del
1995 es, quizd, excesivamente genérica, ademas de limitarse a indicar un
problema en la automatizaciéon como causa de la dislexia. Es cierto que
algunas hipotesis de la dislexia colocan el problema de la automatizacion
(a nivel cognitivo) como una de las causas de la dislexia (Nicolson, Fawcett
2008) pero no la Gnica y, ademas, unida a una causa neuroldgica.

Por lo que se refiere a la definicién de la IDA, propuesta en Lyon y cole-
gas (2003) es, ademas de la mas reciente de las cuatro definiciones indica-
das, quiza la mas inclusiva, como indican Fletchery colegas (2007, p. 104).
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Atn asi, uno de los principales problemas que plantea esta definicién es
que atribuye a un déficit en el componente fonoldgico la causa de la dis-
lexia, aunque es cierto que indica que lo es ‘tipicamente’. Es decir, retoma
la Teoria del Déficit Fonoldgico (Bradley, Bryant 1978; Lundberg et al. 1980;
Snowling 1980, 1987, 1995, 1998; Stanovich 1988a; Vellutino 1979) que,
pese a ser una de las teorias con mds aceptacién entre los investigadores
sobre la dislexia (sobre todo a partir de finales de los afios ochenta), no
deja de ser una hipdtesis que algunos autores e investigaciones ponen en
tela de juicio; por ejemplo, segin Coltheart y Jackson (1998), hay indicios
de que no todas ‘las dislexias’ tienen un déficit fonoldgico a la base, otro
ejemplo podria ser la critica realizada por Roderick Nicolson (1996).

Ademads, la definicién de la IDA, pese a no nombrar de manera directa el
criterio de discrepancia, si lo hace en modo implicito cuando dice que las
dificultades de la dislexia son ‘inesperadas’ en relacién a otras habilidades
cognitivas y a la formacion recibida.

3 éUna definicion para la glotodidactica?

En § 2.2 vy § 2.3 se han visto las principales definiciones de dislexia y algu-
nos puntos criticos sobre estas definiciones. Tanto la definicién del ICD-10
como la del DSM-IV-TR son definiciones ttiles al diagndstico de la dislexia,
puesto que ambas han sido realizadas con ese objetivo (recordamos que
ICD-10 es la clasificacién de enfermedades y patologias de la Organizacién
Mundial de la Salud, y el DSM-IV-TR es la clasificacién equivalente de la
American Psychiatric Association). Por otro lado, la definicién de la IDA'y
el HCN se centran en los sintomas de la dislexia. En los cuatro casos, la
definicion de dislexia no es funcional a la glotodidactica pues ésta necesita
conocer qué mecanismos estan afectados por la dislexia y cuéles son las
consecuencias en el aprendizaje/adquisicion de una lengua extranjera para
poder elegir un enfoque y un método adecuados que lleven a una accion
didactica que haga accesible la didactica al estudiante con dislexia.

Si tomamos como referencia la hipétesis® cuadripolar de las ciencias de
referencia de la glotodidactica propuesto por Balboni (2011) (fig. 1), en el
caso de la dislexia, se deberan tener en cuenta las «scienze del cervello e
della mente» que podran dar un cuadro del origen y consecuencias de la
dislexia a nivel fisico-bioldégico y cognitivo; mientras que serdn las «scienze
che studiano la facolta del linguaggio e il suo prodotto, la lingua» las que
aportaran, junto con la observacién directa, una descripcién de las conse-

8 En palabras del mismo Balboni: «utilizzo qui ‘ipotesi’ anziché ‘modello’: ’ipotesi €, per se,
soggetta ad integrazioni, a modifiche, e comunque non falsificabile [...] dal momento in cui
arbitrariamente definisco queste aree come ‘costitutive’ e colloco gli altri apporti scientifici
nella categoria dell’‘accessorio’» (Balboni 2011, p. 45).
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Che cosa/1: Che cosa/ 2:

Scienze che studiano la Scienze che studiano
facolta del linguaggio e I'uso della lingua nel

il suo prodotto, la lingua contesto socio-culturale

Scienza
dell’educazione

linguistica

Chi, la persona che
acquisisce:
scienze del cervello e

Come:
scienze dell’educazione

e dell'insegnamento
della mente

Fig. 1. Hipotesis cuadripolar de Balboni.

cuencias en el comportamiento. Sera por tanto esencial que el glotodidacta
tenga un cuadro completo de las causas neuro-biolégicas y cognitivas de
la dislexia, junto con las consecuencias a nivel de comportamiento y la
interaccién que todo ello tendra con el entorno.

El problema es la falta de acuerdo en la definicién de dislexia que es de-
bida, principalmente, a que las causas a nivel fisico-biolégico y cognitivo no
estdn adn bien delimitadas, por lo que a nivel comportamental también hay
sintomas que, segun la hipotesis que se adopte, serdn o no incluidos entre
sintomas de la dislexia o, podran ser también vistas como consecuencias de
la dislexia (sobre las distintas hipdtesis véase § 4). Como indica Tgnnenssen
(1997, p. 84) «The questions of how and if we can define ‘dyslexia’ must,
in my opinion, be determined by both empirical findings and theoretical
reasoning. In order to attend to both of these, we need to treat definitions
as hypotheses». Es decir, tratar las definiciones actuales de dislexia como
hipétesis de definicién, esto hace necesario que la glotodidéctica se dote
de una definicién propia (que no sera otra cosa que una simple hipdtesis
interna a la glotodidactica) que le permita elaborar/adoptar un enfoque
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y método adecuados que lleven a un accién didactica accesible al alumno
disléxico. Esta definicién propia se debera basar en los distintos modelos o
hipotesis sobre las causas de la dislexia, anadiendo o eliminando modelos
segun las «scienze del cervello e della mente» confirmen o desmientan
tales hipdtesis. Es decir, una definicién in progress que llegard a su versién
final cuando haya acuerdo en las causas de la dislexia.

Por lo que se refiere a la glotodidactica, y si se toman como hipdtesis las
definiciones, serd necesario realizar un cuadro con las principales hipé-
tesis a nivel fisico-bioldgico, cognitivo y comportamental, completandolo
con el entorno y sus posibles repercusiones en esos tres niveles. De esta
manera, el glotodidacta podra realizar una ‘didactica accesible’, es decir,
una didéctica de la lenguas que respete la ‘accesibilidad didéctica’, que en
palabras de Michele Daloiso es:

Per ‘accessibilita glottodidattica’ s’intende un processo costituito da
precise scelte teorico-metodologiche che il docente compie allo scopo di
garantire pari opportunita di apprendimento linguistico all’allievo con
bisogni speciali massimizzando 1’accesso (e dunque rimuovendo le rela-
tive barriere) ai materiali, ai percorsi e alle attivita didattiche a livello
fisico, psico-cognitivo, linguistico e metodologico [Daloiso 2012, p. 99].

Es decir, habrd que tener en cuenta las principales teorias y/o hipétesis
de la dislexia para conocer las posibles barreras que podria encontrar el
alumno disléxico durante el proceso de aprendizaje de una lengua, de
manera que estas barreras puedan ser eliminadas, rodeadas o evitadas.
Sobre esta cuestién véase Melero 2012.

Tomando como punto de partida el diagrama propuesto por Uta Frith
(1999) en el que incluye los tres niveles (fisico-biolégico, cognitivo, compor-
tamental) para la definicién de la dislexia con un cuarto nivel vertical (el
entorno) intentaremos ver cudles de estos niveles seria conveniente incluir
en la definicién de dislexia para la glotodidactica. El diagrama, adaptado
al espafiol, seria el en la figura 2:

En el nivel fisico-bioldgico se incluirdn las posibles causas de la dislexia
a nivel genético, neurolégico, etc. Del mismo modo, a nivel cognitivo se in-
cluirdn, las que estén relacionadas con los mecanismos de procesamiento
de la informacion.® En el nivel comportamental se incluirdn los compor-
tamientos relacionados con la dislexia, por ejemplo, una lectura lenta y/o
inexacta. Por ultimo, el cuarto nivel que esta situado en vertical tiene un
lado en contacto con los tres anteriores, y es el nivel del entorno; aqui se
incluiran las variables del entorno que pueden tener una influencia en la

9 Estos dos niveles (fisico-bioldgico y cognitivo) coincidirian, més o menos, con las proximal
y distal causes de Coltheart y Jackson (1998).
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Nivel fisico-biolégico

Nivel cognitivo

Entorno Nivel comportamental

Fig.1.2. Diagrama de Frith (1999) adaptado.

dislexia, como por ejemplo, el nivel socio-cultural, la cultura de referencia
y, de manera especial para el glotodidacta, la lengua estudiada.

Por el momento el diagrama esté vacio, pero se ira rellenando en base a
las distintas teorias sobre la dislexia que se veran en § 2.3. En base a este
diagrama, el espacio de accién del profesor de lenguas sera el entorno,
donde podra modificar el input lingiiistico para que sea mas eficaz en base
a los elementos que estén contenidos en los tres niveles horizontales, ade-
mas de adoptar distintos medios que puedan compensar las consecuencias
del déficit (medios compensatorios).

4 Hipoétesis de modelos interpretativos de la dislexia

Se veran en esta seccidn del trabajo las principales hipétesis sobre la dis-
lexia evolutiva, sobre las que se dard una rapida explicacién y se intentara
aplicar el diagrama visto en § 3 a cada una de ellas.

4.1 Déficit fonolégico

Como se dijo en § 2.1 es quiza la hipdtesis que mas ha influido en la inves-
tigacion sobre la dislexia. Nace a finales de los afios setenta, aunque sera
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en los ochenta cuando tome fuerza (Bradley, Bryant 1978; Lundberg et al.
1980; Snowling 1980; 1987; 1995; 1998; Stanovich 1988a; Vellutino 1979).
Hasta aquella época, la dislexia habia sido atribuida a problemas visua-
les, pero con los trabajos apenas mencionados - entre otros -, se intenté
demostrar que la dislexia echaba sus raices en un problema lingiiistico,
es decir, los disléxicos tenian una conciencia fonolégica baja o deficitaria
(para un estudio sobre la conciencia fonoldgica en el aprendizaje de una L2
véase Costenaro 2011), lo que les impide adquirir la capacidad de lectura
en modo normal. Esto llevé a realizar una serie de estudios de campo en
los que se daba una formacidén especifica para mejorar la baja conciencia
fonolégica que tenian algunos nifnos y, de este modo, comprobar si, efecti-
vamente, esto hacia mejorar su rendimiento lector (Bradley, Bryant 1983;
Lundberg et al. 1988). En los aflos sucesivos, se realizaron estudios que
intentaban demostrar que las personas con dislexia (nifios y/o adultos) tie-
nen, efectivamente, problemas fonoldgicos (Bruck 1993; Elbro et al. 1994;
Fawcett, Nicolson 1995; Shankweiler et al. 1995) y estudios que intenta-
ban comprobar si programas educativos dirigidos a mejorar la conciencia
fonolégica lograban mejorar también la capacidad lectora (Foorman et al.
1998; Foorman et al. 1991; Lundberg et al. 1988; Rack 1985; Torgesen et
al. 1999; Vellutino Scanlon, 1987).

Junto a esto, hay que senalar que es también en estos anos cuando toma
fuerza la teoria modular propuesta por Jerry Fodor (1983) segun la cual el
sistema cognitivo estaria formado por sistemas de entrada (o analizadores
de entrada) y sistemas centrales. Los primeros serian sistemas modulares
independientes por estar encapsulados informativamente y ser inaccesi-
bles al sistema central. El sistema cognitivo seria parecido a un mosaico de
moédulos periféricos independientes con funciones precisas (por ejemplo
la lengua o la memoria), muy rapidos en la elaboracion de la informacién
y funcionalmente auténomos, por lo que estédn asociados a estructuras o
zonas especificas del cerebro (y por tanto, si se dafa la zona, se dana el
modulo). Estos médulos periféricos, estarian ‘coordinados’ por el sistema
central, que seria el responsable de las funciones cognitivas complejas
(por ejemplo, el pensamiento o la toma de decisiones), seria més lento y
trabajaria con la informaciéon que le proporcionan los médulos periféricos
- para una visién de conjunto, véase Andrea Marini (2008).

Por tanto, siguiendo las teorias modulares, es congruente pensar que si el
moédulo fonético tiene algun tipo de problema, el sistema central intentara
compensar con otros modulos, pero el resultado sera deficitario. Del mismo
modo, explicaria porqué el disléxico puede tener problemas para aprender
a leer pero no tener otros déficit (CI en la norma o superior, por ejemplo).

La teoria del déficit fonoldgico es una hipotesis de nivel cognitivo, por
lo que no se entrard en el detalle del nivel fisico-biolégico en este trabajo.
Para el objetivo de este estudio bastara tener en cuenta que, pese a que
hay numerosos trabajos sobre las anomalias cerebrales a nivel estructural,
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Fig. 3. Diagrama déficit fonolégico.

sea con estudios post-mortem (Galaburda et al. 1985; Geschwind, Levitsky
1968; Humphreys et al. 1990) sea con técnicas por resonancia magnética
(aqui los estudios no son concluyentes y los resultados son contradictorios,
para un estado de la cuestién véase Vellutino et al. 2004), y un también
consistente nimero de estudios cerebrales a nivel funcional (Horwitz et al.
1998; Kovelman et al. 2012; Pugh et al. 2000) ninguno de estos trabajos ha
creado un nexo indiscutible entre las diferencias observadas y el médulo
fonoldgico. Pese a ello, casi todos los estudios parecen indicar una disfun-
cién perisilviana izquierda (Brunswick et al. 1999; McCrory et al. 2000;
Paulesu et al. 2001; Paulesu et al. 1996; Pugh et al. 2000; Shaywitz et al.
2002; Shaywitz et al. 1998; Temple et al. 2001).

Asi pues, si se aplica el diagrama visto en § 3 a la teoria del déficit fono-
légico se podria obtener un resultado similar a la figura 3.

Es decir, el déficit fonoldgico aparentemente tiene su origen en una
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disfunciéon en la zona perisilviana izquierda del cerebro. Este déficit fo-
nolégico impediria la normal adquisicién de las correspondencias fone-
ma - grafema - fonema, aunque esto dependeria en gran medida del grado
de transparencia de la lengua estudiada: mayor transparencia menor difi-
cultad, menor transparencia mayor dificultad. Por tanto, en base al grado
de transparencia de la lengua (sildbica), los problemas y dificultades en
las conversiones grafema - fonema y fonema - grafema serdn mas o menos
evidentes o severos (Everatt, Elbeheri 2008). Una de las consecuencias a
nivel comportamental de este problema, seria la lectura, que resultaria len-
ta, inexacta, o ambas (Bradley, Bryant 1978; Snowling 1981; Vellutino 1979).

Por otra parte, este problema con la conversion fonema - grafema - fonema
se combinaria al déficit fonolégico creando la baja o pobre conciencia fono-
l6gica (Costenaro, Pesce 2012; Fletcher et al. 1994; Shankweiler et al. 1979;
Snowling 2000; Torgesen, Wagner 1994; Vellutino, Scanlon 1987; Wagner et
al. 1994). Las dificultades en adquirir la conciencia fonoldgica y la habilidad
de codificacién parece estar debida a representaciones fonoldgicas débiles
(Griffiths, Snowling 2002; Vellutino et al. 2004). Como consecuencia, los es-
tudiantes con dislexia tendrian dificultades en realizar actividades llamadas
de Pig Latin, es decir, cambiar algunos fonemas de las palabras, intercalar
sonidos en palabras conocidas, etc. Ademas, tendrian dificultades en notar
las rimas y, debido a los problemas en la conciencia fonoldgica, tendrian difi-
cultades en la comprension oral causadas por los problemas de segmentacién.

Hay estudios que defienden que la pobre conciencia fonolégica también
llevaria a problemas en el almacenamiento/recuperacion de palabras como
unidades ortograficas y a problemas para procesar la informacién en la
memoria de trabajo (Brady et al. 1983; Elbro 1996; Gathercole, Baddeley
1990; Katz 1986; Reid et al. 2008; Shankweiler et al. 1979; Snowling 2000;
Torgesen, Wagner 1994; Vellutino 1979; Wagner, Torgesen 1987; Wagner
et al. 1994). Estos problemas (fluidez y memoria de trabajo) podrian com-
prometer la comprension (en mayor o menor medida) del texto (Baddeley
1986; Daneman, Carpenter 1980; Ericsson, Kintsch 1995; Perfetti 1985).

También se ha propuesto que la causa de estos déficit fonoldgicos es que
los disléxicos tienen muchas representaciones alofénicas o no pertinentes
(Serniclaes 2011; Serniclaes et al. 2001).

4.2 Déficit auditivo

Segun esta teoria, el déficit fonoldgico seria una consecuencia de un dé-
ficit mdas ‘profundo’ en el procesamiento auditivo (Tallal 2004; Tallal et al.
1985). Este déficit en el procesamiento auditivo impediria al estudiante
disléxico desarrollar en modo regular la conciencia fonolégica. Esta teoria
se apoya en algunos estudios anatémicos y funcionales del cerebro, en
los que se han encontrado anomalias microscépicas en el cortex auditivo
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Fig. 4. Diagrama déficit auditivo.

(Galaburda, Kemper 1979) en las areas frontales y perisilvianas (Kaufmann,
Galaburda 1989) y atrofias en la soma de neuronas magnocelulares del
nucleo geniculado medio del tdlamo (Galaburda et al. 1994). También se
han observado respuestas andmalas frente a sonidos complejos pero no
ante sonidos simples (un click, por ejemplo), lo que lleva a pensar que el
problema puede estar en la interaccién de estructuras subcorticales (tala-
mo) y corticales (cortex auditivo) a través de las proyecciones cortico-fugal
(Banai et al. 2009; Song et al. 2006). Segun Cyril Pernet, Olivier Dufor y
Jean-Francois Démonet (2011) esta hipétesis estaria apoyada, adicional-
mente, por estudios que demuestran que al reducir la velocidad de los
estimulos auditivos las respuestas del cortex frontal izquierdo mejoran
hasta niveles comparables a los sujetos del grupo control (Ruff et al. 2002)
y en que el entrenamiento en el procesamiento auditivo temporal mejora
el rendimiento en la lectura (Merzenich et al. 1996).
Si se aplica el diagrama, el resultado serd parecido a la figura 4.
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4.3 Doble déficit

Algunos estudios han puesto en evidencia algunos problemas con la velo-
cidad de procesamiento de cierto tipo de estimulos en los disléxicos, sean
estos estimulos letras y nimeros, o incluso colores, objetos y estimulos
auditivos, donde los disléxicos tenian un rendimiento menor no solo a los
grupos de control sino también a otros grupos con dificultades de apren-
dizaje diversas (Denckla, Rudel 1976; Nicolson, Fawcett 1994). Otros estu-
dios demostraron que los disléxicos necesitaban mas tiempo de exposiciéon
al estimulo que los no disléxicos con el mismo nivel lector para poder leer
palabras conocidas (Yap, Leij 1993).

Maryanne Wolf y Patricia Greig Bowers (1999) propusieron la teoria del
doble déficit (aunque ya empez6 a delinearse esta teoria con un trabajo
publicado en 1993), en la que se intenta dar explicaciéon por una parte a los
problemas conectados con el déficit fonoldgico y, por otra, a los problemas
de velocidad de denominacion a los que la hipétesis del déficit fonoldgico
no lograba dar una explicacidn.

La teoria propone la existencia de dos déficit diferenciados, por una
parte el déficit fonolégico (como en la teoria del déficit fonolégico) y por
otro, un déficit en la recuperacién rapida de palabras (naming-speed deficit,
‘velocidad de denominacidn’). De esta manera, segin Wolf y Bowers, estos
dos déficit estarian en la base de la dislexia y se podrian distinguir tres
tipos de dislexia: la causada por un déficit fonolégico (lectura fluida pero
poco precisa), la causada por un déficit de velocidad (lectura lenta pero
precisa), y la causada por la combinaciéon de ambas (con problemas en la
velocidad y precisién).

En lo referente al déficit de velocidad de denominaciéon rapida, Wolf y
Bowers proponen «two nonexclusive hypotheses concerning the nature of
the relationships among processes underlying naming speed and reading »
(1999, p. 425). La primera hipétesis se basaria en la velocidad a la que el
lector puede deducir patrones ortograficos de la exposicién al input escrito.
Segun esta hipdtesis, una velocidad de nombramiento baja impediria la
correcta conexion entre fonemas y patrones ortograficos a nivel de palabra
y silaba, reduciendo de esta manera la calidad de los cédigos ortograficos
almacenados en la memoria y aumentando la cantidad de exposicién al
input escrito necesaria para crear cédigos ortograficos y almacenarlos
en la memoria. Esto podria ser debido a que cuando se mira un estimulo
visual, se realiza un anéalisis automatico y muy rapido de las caracteristicas
de este estimulo para poder identificarlo, segun algunos estudios (Chase
1996; Livingstone et al. 1991) el andlisis de estas caracteristicas requiere el
procesamiento de bajas frecuencias espaciales, tarea que ejerce el sistema
magnocelular (sistema de células que conforman las vias de procesamiento
rapido). En el caso del sistema magnocelular de la vision, éste se extiende
desde la retina hasta las zonas visuales subcorticales en el talamo. Es preci-
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samente en estas areas del cerebro donde algunos estudios han encontrado
anomalias en los cerebros disléxicos estudiados (Livingstone et al. 1991)
en especial modo en el ntucleo geniculado lateral, que es el encargado de
coordinar el procesamiento visual en las &reas corticales y subcorticales. El
resultado seria una velocidad mas lenta en el procesamiento de los estimu-
los visuales lo que conlleva una discriminacion visual més lenta, incluyendo
el reconocimiento de los patrones de las letras y las letras en si mismas.
Las consecuencias serian, por un lado, dificultades en las tareas de deno-
minacion rapida y la creaciéon de unidades para las letras que aparecen
frecuentemente juntas. Todo esto llevaria, en tltimo grado, a que el disléxi-
co tenga dificultades para crear un repertorio ortografico completo de los
patrones o combinaciones ortograficas (lo que permite una lectura fluida),
y a que se necesite mucha mds exposicién a los estimulos escritos para
que los patrones o combinaciones ortograficas puedan ser almacenados.

La segunda hipétesis veria el déficit de denominacién répida como la
expresion lingiiistica de un déficit de velocidad de procesamiento mas
amplio (Chase 1996; Lovett 1992; Willows et al. 1993; Wolf et al. 2000;
Wolff 1993). Entre los déficit mas destacados, ademas del de la velocidad
de denominacién, cabria destacar algunos déficit de percepcién, de movi-
miento y a nivel neurofisiolégico. En lo referente al déficit de percepcion,
ademas de los visuales a los que se ha hecho mencién antes, habria que
afiadir algunos problemas encontrados en lo referente a la percepcion
auditiva. Cuando se trata de distinguir si un cierto estimulo (auditivo o
visual) se ha ejecutado, no parece haber diferencias entre los disléxicos
y los grupos de control (Blackwell et al. 1983; Tallal 1980), las diferencias
en la velocidad de procesamiento se encuentran cuando se presentan dos
estimulos en répida sucesién (los disléxicos necesitan ISI - Interstimulus
Interval - superiores) (Farmer, Klein 1993; Farmer, Klein 1995; Godfrey et
al. 1981; Tallal et al. 1993; Werker, Tees 1987). En lo que se refiere a los
déficit en la velocidad de procesamiento del movimiento, como en el caso
anterior, los resultados varian en base a la complejidad de la tarea: cuando
la tarea es simple, las diferencias entre el grupo de disléxicos y el grupo
control es minima o inexistente, en el momento en el que la complejidad
aumenta, la diferencia aumenta en modo considerable (Fawcett et al. 1996;
Nicolson, Fawcett 1990; Nicolson, Fawcett 1994; Wolff 1993; Wolff et al.
1990a, 1990b). También se han realizado estudios sobre el tiempo de re-
accion (reaction time) y los resultados han sido similares a los anteriores:
en actividades simples las diferencias son muy bajas o inexistentes, pero
cuando la actividad aumenta de complejidad, aumentan las diferencias
(Fawcett, Nicolson 1994; Nicolson, Fawcett 1994; Wolf et al. 2000).

En lo referente al nivel neurofisioldgico, se han encontrado diferencias
sustanciales en dos sistemas magnocelulares del tdlamo: el nicleo genicu-
lado lateral (encargado de los input visuales) y el nticleo geniculado medial
(encargado de los input auditivos). En los sistemas parvocelulares no se
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han encontrado diferencias. Esto implicaria dificultades en el procesamien-
to rédpido de los input visuales y auditivos, que son esenciales para el desa-
rrollo del sistema ortografico y la consciencia fonoldgica respectivamente
(Galaburda 2005; Galaburda et al. 1994; Livingstone et al. 1991). Por otro
lado, Wolf y Bowers apuntan a un déficit mas general en la sincronizacién
temporal de los input, regulado por una o varias estructuras cerebrales que
podrian ser las encargadas de esta sincronizaciéon, Wolf y Bowers indican la
oliva inferior del cerebelo y los nticleos intralaminares del tdlamo (Bowers,
Wolf 1993; Fawcett et al. 1996; Johnson, Myklebust 1967; Kail, Hall 1994;
Llinas 1993; Merzenich et al. 1993; Ojemann 1983; Wolf 1991).

Resumiendo, y segun Wolf y Bowers (1999), siguiendo esta hipdtesis,
existirian tres tipos principales de dislexia en base al déficit que la provo-
ca. Por un lado, la dislexia fonoldgica, por otro la dislexia causada por la
velocidad de procesamiento y, por ultimo, la dislexia causada por el doble
déficit (una combinacién de ambas).

4.4 Déficit magnocelulares

A diferencia de las hipdtesis anteriores, que eran hipdtesis formuladas
en el nivel cognitivo, la hipétesis del déficit magnocelular estd formulada
a nivel fisico-bioldgico, es decir, se buscan anomalias o diferencias en la
estructura cerebral que puedan explicar, en cascada, las diferencias o
anomalias en los niveles cognitivo y comportamental.

Los primeros estudios anatémicos de cerebros disléxicos fueron reali-
zados por Norman Geschwind quien, junto con la Orton Society (la actual
International Dyslexia Association), crearon una coleccién de cerebros de
personas disléxicas en los afnos setenta, y que han sido la base de un gran
numero de estudios anatéomicos en las décadas sucesivas. Los primeros
grandes resultados derivados del estudio de estos cerebros se deben a
Albert M. Galaburda y colegas que, a finales de los afios ochenta, publica-
ron un estudio (1989) en el que indicaban el hallazgo de una ausencia de
asimetria en el area de la lengua en los cerebros disléxicos. Mientras que
en los cerebros de control existia una asimetria (la parte izquierda maés
grande que la derecha) en los cerebros disléxicos estudiados habia simetria
(parte izquierda con las mismas dimensiones que la derecha) o una simetria
inversa (parte derecha més grande que la izquierda). Afiadido a esto, se
descubrieron ectopias en muchas areas del cortex cerebral, con diferen-
cias entre los cerebros de hombres y mujeres, puesto que estas ectopias
en los cerebros de mujeres eran menos marcadas y menos numerosas
(Humphreys et al. 1990). Estos descubrimientos dieron origen a la hipétesis
del déficit del cértex cerebral, es decir, estas diferencias encontradas en
los estudios postmortem en la coleccién de cerebros de la Orton Society,
podrian ser la causa de los problemas de los disléxicos. Es curioso notar
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cémo las anomalias encontradas estaban situadas principalmente en areas
que se conectan con el habla y no la escritura.

Ampliando los estudios mencionados anteriormente, se desarrolld la
hipétesis del déficit magnocelular. Esta hipétesis encuentra un apoyo neu-
roanatémico en las anomalias que han sido encontradas en los canales
magnocelulares de la visién y la audicion (Galaburda et al. 1994; Living-
stone et al. 1991). La hipotesis del déficit magnocelular incluiria dos lineas
o déficit, por un lado el déficit en el canal magnocelular de la visién y, por
otro lado, el déficit en el canal magnocelular de la audicion.

En lo que se refiere al déficit en el canal magnocelular de la visidn, los
estudios de Martin Frances y William Lovegrove (1987), que sefialaban
cémo los disléxicos tenian dificultades para detectar estimulos visuales
que cambiaban con velocidad, fueron conectados mas tarde (cuando los ca-
nales magno y parvocelulares fueron descubiertos) con una configuracion
anomala en los canales magnocelulares de la vision. También se formulo
la hipétesis de que este déficit podria causar los problemas en la lectura
tipicos de la dislexia (Lovegrove 1994). Una importante corroboracion de
esta hipotesis llego con el trabajo, antes mencionado, de Livingston y co-
legas (1991) en el que se demostraba que efectivamente habia diferencias
anatdmicas en estos canales. Actualmente parece que el rol principal del
canal magnocelular es el de la deteccién de estimulos de bajo contraste y
estimulos con movimiento lento (ademas del cambio rapido de atencidn).
Bajo este prisma se han realizado algunos estudios que corroboran cémo
los disléxicos no activan las mismas areas cerebrales frente a estimulos en
movimiento (Eden et al. 1996) o como son menos sensibles a los estimulos
visuales en movimiento y con parpadeo (Talcott et al. 1998).

Por otro lado, y como se ha indicado en § 4.2, algunos estudios (Tallal
et al. 1993) pusieron en evidencia las dificultades que tienen los disléxi-
cos para distinguir dos estimulos auditivos en secuencia muy rapida (el
intervalo minimo era de 350 ms, mientras que el grupo control tenia un
minimo de 30 ms). Esta dificultad provocaria la dificultad para distinguir
algunos fonemas en el flujo comunicativo (todas las diferencias inferiores
a 350 ms) lo que, en ultima instancia, podria ser la causa de la pobre con-
ciencia fonoldgica de los disléxicos. Por tanto, se formuld la hipétesis de
un problema en la velocidad de procesamiento o transmision de los input
auditivos, lo que llevé a realizar un estudio de los canales magnocelulares
auditivos a nivel neurofisioldgico (Galaburda et al. 1994), comprobando
que, efectivamente, existian diferencias.

La unién de estas dos ultimas hipétesis (déficit magnocelular de la visiéon
y audicion) daria como resultado una hipotesis més amplia que Roderick
Nicolson y Angela Fawcett (2008, p. 35) llaman pansensorial (también
conocida como teoria general magnocelular). Esta teoria consistiria en un
déficit magnocelular en todos los sentidos que crearia dificultades en mu-
chos de los procesos rapidos. Dentro de este déficit pansensorial, estaria
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incluida también la capacidad de percibir los input del proprio cuerpo, lo
que provocaria una dificultad en el aprendizaje de la pronunciacion. Todo
esto llevaria a un desarrollo incompleto o impreciso de la conciencia fono-
légica (Stein 2001; Stein, Fowler 1981, 1993; Stein et al. 2000).

45 Déficit cerebelar

En 1990, Roderick Nicolson y Angela Fawcett publican en la revista Cog-
nition la hipétesis del déficit de automatizacion. La gran novedad de esta
hipotesis es que no busca las causas de las dificultades de la lectura - si-
guiendo las reflexiones de Stanovich (1988b) -, sino que interpreta estas
dificultades como una manifestacién de un déficit mas general que afec-
taria a todo el aprendizaje ya que, segun los autores, el aprendizaje de la
lectura implica un alto grado de automatizacién de muchos procesos, y si
este proceso de automatizacion estd de alguna manera comprometido, el
aprendizaje de la lectura sera mas lento o serd una actividad no automati-
ca. Basandose en estudios precedentes sobre aprendizaje y automatizacion
(Anderson 1982, 1983, 1987; Fitts, Posner 1967; Norman 1982; Shiffrin,
Schneider 1977) Nicolson y Fawcett proponen la hipdtesis de un déficit de
automatizacién que provocaria las dificultades tipicas de la lectura en los
disléxicos y, ademas, una serie de dificultades en otros d&mbitos también
encontradas en otros estudios realizados en aquellos afios con disléxicos
como, por ejemplo, los problemas en la memoria a corto plazo y en la ve-
locidad de procesamiento léxico (Baddeley et al. 1982; Griffiths 1988; Jorm
1983; Nelson, Warrington 1980; Perfetti 1985; Seymour 1986; Torgesen
1978). En paralelo a este déficit de automatizacion (DAD, Dyslexic Automa-
tization Deficit), proponen los autores la hipotesis de que existiria una
Compensacién Consciente (CC, Conscious Compensation), es decir, los dis-
léxicos conseguirian ejecutar muchisimas actividades al mismo nivel que
los no-disléxicos gracias a un esfuerzo extra, que consistiria en la ejecucion
consciente de actividades que los no-disléxicos realizarian de manera au-
tomatizada. Los autores realizaron una serie de pruebas con un grupo de
disléxicos (pruebas no lingiiisticas) para corroborar la hipétesis, los resul-
tados pusieron en evidencia que en actividades de un solo task, los resul-
tados entre disléxicos y no-disléxicos no variaban, mientras que ante una
actividad dual task, donde la segunda actividad requiere la atencién del su-
jeto, los no-disléxicos mantuvieron el mismo resultado (e incluso mejor, de-
bido al efecto del aprendizaje) que en la actividad de un solo task mientras
que los disléxicos, al no poder realizar la prima actividad de forma auto-
matizada, obtuvieron resultados mucho peores!® (Nicolson, Fawcett 1990).

10 Una ampliacién de esta teoria se encuentra en el capitulo 4 de Nicolson, Fawcett 2008.
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Esta hipétesis, como los mismos autores indican, no consigue dar res-
puesta a dos cuestiones fundamentales: dénde se origina éste déficit y por
qué hay distintos tipos de dislexia. Para responder a estas cuestiones, los
mismos autores formularon la hipétesis del déficit cerebelar, que podria
ser vista como una ampliacion de la hipotesis del déficit de automatizacion.

A finales de los afios ochenta, y gracias a nuevas técnicas de exploracion
del cerebro, la idea del rol del cerebelo en el procesamiento de la lengua
cambié radicalmente. Hasta entonces, se habia retenido que el cerebelo
estaba implicado en cuestiones motrices y no cognitivas. Estudios reali-
zados a finales de los afios ochenta y principios de los noventa parecen
demostrar que el cerebelo esta conectado, ademas de con las areas fron-
tales del movimiento, a otras 4reas mas lejanas, como el drea de Broca, y
se deduce de estos estudios que el cerebelo tiene un papel fundamental
en la adquisicién de la destreza lingiiistica y, ademads, propusieron que el
cerebelo estaria a la base de la automatizaciéon de cualquier habilidad, ya
fuera esta motriz o lingiiistica (Leiner et al. 1989, 1991, 1993).

Estudios mads recientes parecen confirmar que el cerebelo juega un
papel importante en los procesos cognitivos conectados con la lengua
(Ackermann, Hertrich 2000; Fabbro et al. 2000; Justus, Ivry 2001; Marien
et al. 2001; Silveri, Misciagna 2000); ademas, una serie de estudios han
encontrado como el cerebelo se activa con actividades de lectura y de
memoria de trabajo verbal (Desmond, Fiez 1998; Fullbright et al. 1999;
Turkeltaub et al. 2002).

Un hecho que parece confirmar la hipdtesis del déficit cerebelar son
los estudios que han encontrado diferencias en las habilidades motrices
en los disléxicos (peores resultados) como, por ejemplo, ir en bicicleta o
nadar (Angur 1985), lanzar una pelota al aire y dar varias palmadas o ca-
minar en linea recta hacia atras (Haslum 1989), dificultades para atarse
los cordones de los zapatos o una mala caligrafia (Miles 1983) entre otras.
Si, efectivamente, estos problemas en el control del movimiento (o en la
automatizacién de ciertos movimientos) estan correlacionados con la dis-
lexia, seria légico pensar que deberian tener una parte en comun y que
esta parte pudiera ser un déficit en el cerebelo.®

En favor de la hipétesis del déficit cerebelar, Nicolson y Fawcett presen-
tan una serie de datos que, en su conjunto y segun defienden los autores,
corroborarian la hipétesis. Por un lado, y basandose en los estudios de Ivry
y Keele (1989), comprobaron la habilidad de los sujetos disléxicos para esti-
mar el tiempo (time stimation), una habilidad que ejecutaria principalmen-
te el cerebelo. Los resultados confirmaron que los disléxicos tenian claras
dificultades en time stimation pero no en la discriminacién del tono del
input (Nicolson et al. 1995) lo que confirmaria un funcionamiento anémalo

11 Para una revision mas detallada véase § 5.2.1 de Nicolson, Fawcett 2008.
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del cerebelo o, al menos, de una parte de éste. Por otro lado, y basandose
en los estudios de Dow y Moruzzi (1958) que describen los sintomas de
pacientes que han sufrido danos en el cerebelo (distonia, ataxia o proble-
mas de equilibrio, por ejemplo), los autores llevaron a cabo un estudio
con una serie de test cerebelares (Fawcett, Nicolson 1999; Fawcett et al.
1996; Needle et al. 2006) donde los disléxicos obtuvieron una puntuacién
claramente inferior en muchas de las pruebas, lo que pareceria confirmar
la hipoétesis.

En lo referente a la velocidad de elocucién (mas lenta en los disléxicos),
si fuera debida a un déficit cerebelar, estando el cerebelo involucrado en la
preparacion del movimiento de la pronunciacién y en la ejecucion de la mis-
ma (Riecker et al. 2006, 2005), serdn ambas fases las que sean mas lentas,
mientras que si fuera debido a un déficit fonoldgico no deberia haber una
disminucién en la velocidad en lo referente al movimiento. En un estudio
del afio 2002, los autores parece que demuestran que «the results indicate
that deficits derive from both hypothesised causes-slower central speed
(phonological access and motor planning) and slower speed of articulatory
gesture production» (Fawcett, Nicolson 2002, p. 201).

También se han realizado estudios neuroanatémicos y neurofuncionales.
En lo que se refiere a los primeros, se ha descubierto que en la corteza
cerebelosa posterior de los cerebros disléxicos estudiados, las células
de Purkinje son mdas grandes, ademas en esa misma zona (posterior) hay
un mayor numero de magnocélulas y un menor nimero de parvocélulas.
También el 16bulo anterior y la oliva inferior tendrian esta ltima caracte-
ristica (Finch et al. 2002). En lo referente a los estudios neurofuncionales,
un estudio realizado con PET (tomografia por emisiéon de positrones) ha
revelado una activacién anémala en los disléxicos mientras realizaban una
actividad de motor sequence learning (Nicolson et al. 1999).

5 Propuesta de definicion para la glotodidactica

En este apartado del trabajo se intentara dar una propuesta de definicion
de la dislexia interna a la glotodidactica y, como se decia en § 3, ha de ser
interpretada como una definicién in progress ya que los adelantos que se
lleven a cabo en otras ciencias que se ocupan de distintos aspectos relacio-
nados con la dislexia, deberan ser incorporados a esta definicién interna.

Con este presupuesto, sera util crear un esquema para la definicién que
pueda ser puesto al dia segun las investigaciones sobre las causas de la
dislexia vayan confirmando, negando o, incluso, planteando nuevas hip6-
tesis. Siguiendo el diagrama propuesto por Utah Frith (1999), y sobre el
que hemos adaptado las principales hipdtesis sobre la dislexia, el esquema
para la definicion seguira la misma divisién:
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La dislexia es una dificultad especifica del aprendizaje causada por
una/s posible/s anomalia/s neuronal/es [A] que es/son la causa de un/
varios déficit a nivel cognitivo [B] que crea/n una serie de complicacio-
nes a nivel comportamental [C]. Estas complicaciones pueden ser mas
o menos evidentes/graves en base al entorno en el que se sitte el sujeto.

Asipues, la letra [A] se sustituird con las distintas anomalias contenidas en
el nivel fisico-bioldgico de las distintas hipdtesis vistas en § 4, la letra [B]
por los diferentes déficit del nivel cognitivo y la letra [C] sera sustituida por
los principales problemas que se han indicado en el nivel comportamental.

Por tanto, y para poder completar el esquema de la definicién sustituyen-
do las letras entre corchetes, proponemos un diagrama unico (resultado
de la ‘fusién’ en un solo esquema) de las distintas hipodtesis vistas en § 4, el
resultado podria ser el de la figura 8.

El diagrama se puede simplificar un poco, obteniendo el resultado en
la figura 9:

Por lo tanto, y en el estado actual de los conocimientos, una propuesta
de definicién para la dislexia en campo glotodidactico podria ser la si-
guiente:

La dislexia es una dificultad especifica del aprendizaje causada por una

o varias de las siguientes anomalias neuronales:

» Disfuncién perisilviana izquierda;

* Anomalia cerebelar;

» Disfuncién en la interaccién tdlamo-cortex auditivo;

¢ Anomalia en los sistemad magnocelulares;

» Disfuncién en la sincronizacién de los input;

e que es/son la causa de uno o varios de los siguientes déficit a nivel
cognitivo;

» Déficit fonoldgico;

» Déficit cerebelar;

» Déficit auditivo;

» Déficit visual;

« Déficit en la velocidad de procesamiento;

* (ue crea/n una serie de complicaciones a nivel comportamental entre
las que pueden estar;

* Lectura, conciencia fonolégica, memoria, audicién, ortografia, mo-
vimiento, 1éxico, complejidad, percepcion, aprendizaje implicito y/o
compensacion consciente.

Estas complicaciones pueden ser mas o menos evidentes/graves en
base al entorno en el que se sitie el sujeto, resaltando la transparencia
linglistica de la lengua estudiada, el tipo de materiales didacticos usa-
dos, o el tipo de input propuesto, entre otros.
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Esta propuesta de definiciéon, como se indicaba antes, ha de ser entendi-
da como provisional o work in progress y tendréa que ser revisada segun
avance la investigacion sobre la dislexia.
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Abstract Cultural Intelligence is defined as the capacity to interact in an efficient and positive
way in multicultural environments. Cultural Intelligence has been studied also in relation with
adult bi/multilingualism. Studies which focus on the correlation between Cultural Intelligence
and early bilingualism are still lacking. The present study, in spite of having been conducted on a
restricted number of subjects, may enlighten the fact that knowing a foreign language even at a
beginner stage may empowers the child in regards to Cultural Intelligence and in a global world as
we are living in, it could be a valuable input to reflect on in an attempt to create new generations
that are adequately intelligent to interact in an increasingly multicultural environment.

Sommario 1.Introduzione. — 2. Cosa significa cultura. — 3. Definizione di Intelligenza culturale
(QI). — 4. Lo studio. — 5. Discussione e conclusioni.

1 Introduzione

A partire dagli anni sessanta gli studi condotti sui bambini bilingui hanno
portato a risultati omogenei: il bilinguismo si riflette in maniera positiva
sull’intelligenza in generale e in particolare sulla sfera cognitiva. Partendo
dall’idea che la possibilita di essere bi/plurilingui & inscritta nel codice
genetico dell’essere umano e non frutto di qualche complicato esercizio
che forza la natura (per una discussione piu completa cfr. Meisel 2001),
gli esperimenti scientifici hanno dimostrato che ’apprendimento di una
lingua seconda in eta precoce da al bambino una marcia in pilu rispetto ai
suoi coetanei monolingui.

Lo studioso russo Vygotsky, uno dei primi a sostenere che il bilinguismo
precoce potesse arricchire il bambino, in un lavoro pubblicato per la pri-
ma volta a meta degli anni trenta (1986), affermava che i bilingui precoci
avevano una competenza metalinguistica piu sviluppata rispetto ai loro
coetanei monolingue poiché erano in grado di capire come le lingue da
loro parlate fossero una tra le tante possibili scelte e come la relazione tra
significante e significato fosse del tutto arbitraria.

In quegli stessi anni la posizione dello studioso americano Bloomfield
era invece all’estremo opposto, ipotizzava infatti che il bilinguismo potesse
causare ritardi nello sviluppo cognitivo dei bambini: «this process retards
the child’s development» (1933, p. 55).

La visione di Bloomfield venne sposata dalla maggior parte degli studiosi
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del tempo e solo Werner Leopold si discosto da quel flusso maggioritario
che riteneva il bilinguismo precoce dannoso per lo sviluppo cognitivo dei
bambini, pubblicando quattro volumi in un periodo che va dal 1939 al 1949.
Leopold dichiaro che ’aver esposto sua figlia a due lingue fin dalla nascita
aveva migliorato il suo sviluppo mentale, in particolare il suo pensiero
astratto e quello simbolico, teorizzando che questo risultato era dovuto
al fatto che i bambini bilingui sono abituati a concentrarsi sul contenuto
delle parole piuttosto che sulla loro forma e che spesso hanno due parole
diverse per un solo referente (Leopold 1949).

I1 dibattito tra i sostenitori e i detrattori del bilinguismo precoce si &
protratto fino alla fine degli anni sessanta quando gli studiosi Pearl e Lam-
bert (1962) pubblicarono i risultati dei loro studi scientifici sulle capacita
cognitive dei bambini bilingui. Le loro pubblicazioni furono pietre miliari
perché i risultati erano stati ottenuti attraverso esperimenti scientifici
piuttosto che con osservazioni longitudinali e con studi di casi.

Ai giorni nostri la comunita scientifica & giunta alla quasi unanime con-
clusione che il bilinguismo precoce migliora alcuni aspetti della cognizione.

La studiosa Byalistok (2002) sostiene che il vantaggio cognitivo non
riguarda tutti gli aspetti in toto, ma solo quei processi in cui & coinvolto
il meccanismo di inibizione delle informazioni non pertinenti o irrilevanti.
Secondo la studiosa, infatti, il continuo esercizio di inibizione della lingua
non utilizzata nel corso della comunicazione, che il bilingue esercita fin
dall’infanzia, lo porta ad essere piu allenato e a trasferire questa abilita
anche in altre situazione dove € richiesta I’inibizione di informazioni irrile-
vanti, come ad esempio la risoluzione di alcuni problemi matematici.

Direcente (Byalistok, Barac 2012) si & visto che alcune componenti della
cognizione (nello specifico le competenze che determinano la consapevo-
lezza metalinguistica) sono potenziate anche nel caso in cui il bambino sia
solo all’inizio del processo di apprendimento della seconda lingua, mentre
il vantaggio in quei compiti cognitivi che coinvolgono i processi di inibi-
zione di informazioni irrilevanti si riscontra solamente nei bilingui fluenti.

Le ricerche suggeriscono che i bilingui precoci hanno una marcia in pit
anche in altri campi della cognizione; paiono possedere un vantaggio nel
pensiero divergente ovvero la capacita di attivare simultaneamente un ele-
vato numero di categorie non correlate (Kharkhurin 2008), un migliore uso
dell’apprendimento, una maggiore competenza metacognitiva, (Bochener
1996), la loro memoria semantica ed episodica sembra lavorare meglio,
hanno una migliore memoria di lavoro (Fabbro 2003).

Come gia accennato per lo studio di Byalistok e Barac (2012), € natu-
rale chiedersi quali siano le condizioni che innestano i vantaggi cognitivi
nei bambini bilingui, se esiste una soglia minima di conoscenza delle due
lingue senza la quale non si ha alcun beneficio, ma anzi si hanno effetti
negativi. Gli studiosi Toukomaa e Skutnabb-Kangas (1977) e Cummings
(1976) hanno proposto la teoria del livello soglia (Threshold Theory), questi
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studiosi ritengono che esistano due livelli soglia nel bilinguismo precoce e
ogni attraversamento di questo livello produca effetti diversi sul bambino.
Il primo passaggio & in qualche modo neutro e non apporta nessun parti-
colare miglioramento cognitivo, la seconda soglia e quella il cui attraver-
samento apporta benefici cognitivi.

Se il bilinguismo precoce puo influenzare, come dimostrano le ricerche,
alcuni campi della cognizione, € lecito chiedersi se fra questi &€ compresa
I'Intelligenza culturale, in altre parole quello strumento cognitivo che per-
mette di adattarci e di interagire efficacemente con culture diverse e se
esiste anche in questo caso un livello soglia di competenza linguistica che,
una volta attraversato, innesta un processo virtuoso.

2 Cosa significa cultura

Hofstede (1980, pp. 21-23) definisce la cultura come «the collective pro-
gramming of the mind which distinguishes the members of one group from
another». La cultura dunque non come qualcosa di ereditario ma come
una serie di insegnamenti che passano di generazione in generazione,
una serie di concetti, credenze e valori condivisi all’interno di una stessa
comunita.

Gary Weaver (1986) descrive la cultura come un iceberg; nella parte
emersa, la punta (che rappresenta appena il 10% della massa totale) lo
studioso pone i fatti superficiali della cultura, ovvero cosa si puo percepire
fisicamente: i comportamenti, il linguaggio, le abitudini e le tradizioni. La
parte non emersa contiene il sistema dei valori profondi, il modo di per-
cepire il mondo. La punta dell’iceberg serve a esprimere quanto c’e di piu
profondo e rende in qualche modo visibile quanto altrimenti resterebbe
invisibile. Si deve pero prestare grande attenzione nell’interpretare quanto
emerge in superficie, il naufragio del Titanic fu infatti dovuto a una valuta-
zione frettolosa delle dimensioni della parte sommersa dell’iceberg.

Il successo nelle relazioni interculturali sta nella capacita di comprende-
re la portata di quanto giace sotto la parte visibile della cultura.

3 Definizione di Intelligenza culturale (QI)

Agli albori degli studi sull’intelligenza ci si era concentrati solo su quelle
abilita che consentivano di avere alte prestazioni in ambiente scolastico
o accademico, ovvero solo su quelle capacita che vengono sintetizzate
attraverso il termine di quoziente intellettivo (QI). Ormai vi & pero ampio
e diffuso consenso sul fatto che I'intelligenza umana non possa essere
descritta solo attraverso il quoziente intellettivo e che sia in realta un
complesso sistema di abilita cognitive, definite con il termine «intelli-
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genze multiple» (Gardner 1983) il cui insieme determina la capacita di
‘funzionare’ bene. All’interno di questo complesso sistema di intelligenze,
due, quella intrapersonale e interpersonale, vengono prese in esame da
Goleman (1995) che le descrive all’interno della sua teoria sull’intelligenza
emotiva. Lintelligenza culturale puo essere configurata come un descrit-
tore dell’intelligenza emotiva:

Cultural intelligence is related to emotional intelligence, but it picks
up where emotional intelligence leaves off [Early, Mosakowsky 2004,
p. 1391

Se l'intelligenza emotiva permette di elaborare i comportamenti degli al-
tri comprendendone le differenze, I’intelligenza culturale riesce a carpire
quanto c’e di comune e universale nel comportamento umano.

Una persona puo dimostrare una grandissima intelligenza emotiva fun-
zionando in maniera eccellente all’interno del suo gruppo culturale ma
non essere in grado di applicare lo stesso livello di empatia, motivazione e
capacita di gestire le proprie emozioni una volta inserito in un’altra cultura;
I’intelligenza culturale & quindi la capacita di applicare la propria intelli-
genza emotiva anche in ambienti culturali diversi dal proprio.

Lintelligenza culturale & la capacita di muoversi, agire e ragionare in
maniera efficiente in ambienti multiculturali:

The capability of an individual to function effectively in situation char-
acterized by cultural diversity [Ang, Van Dyke, 2008, p. 3].

La definizione nomologica di intelligenza culturale & basata su forti pre-
supposti teorici, nasce dalla necessita di sostituire concetti difficili da
definire scientificamente come «competenza interculturale» (Deardorff
2006) o «efficacia interculturale» (Stone 2006).

Early e Ang (2003) partono dal modello di Sternbers e Dettermans (1986),
che concettualizza I’intelligenza individuale in quattro moduli complemen-
tari, per analizzare !'Intelligenza Culturale come una struttura composta
di quattro dimensioni separate e complementari:

a. meta-cognitiva, quello che un individuo sa a livello conscio sui processi
e sulle strategie che usa per apprendere e acquisire nuove informa-
zioni;

b. propriamente cognitiva, I’insieme di conoscenze possedute da un in-
dividuo;

c. motivazionale, I’apprendimento avviene in maniera efficace in maniera
direttamente proporzionale alla motivazione.

d. comportamentale, la capacita di adattare i propri comportamenti ver-
bali e non verbali rispetto all’ambiente che ci circonda.
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La novita di quest’approccio all’intelligenza sta nel fatto che non tutti i fat-
tori che descrivono l’intelligenza vengono individuati nella mente; quello
comportamentale viene individuato nelle azioni ovvero nella sfera del fare
non in quella del pensare. Early e Ang (2003) applicano questo modello
all’intelligenza culturale (CQ) elaborando un modello quadridimensionale
che viene cosi sintetizzato:

a. La dimensione metacognitiva € la capacita di riflettere attivamente
sulle norme, le pratiche e le convenzioni nelle culture differenti che
sono state apprese attraverso ’esperienza; la capacita di adattare le
proprie conoscenze culturali a quelle degli altri permettendo alle per-
sona di sviluppare nuove regole di interazioni per ambienti culturali
diversi. Nel caso del bambino la dimensione metacognitiva potrebbe
essere individuata nella capacita di interagire con bambini di cultura
diversa, di osservare intensamente il modo di giocare, di conversare
degli altri e di riuscire ad adeguare il proprio comportamento in base
alle norme osservate negli altri in modo da essere immediatamente
accettato.

b. La dimensione cognitiva e I’enciclopedia culturale di una persona, la
sua conoscenza di norme e convenzioni nelle differenti culture. Si tratta
della conoscenza esplicita che uno ha della propria cultura e di quella
degli altri. La dimensione cognitiva dovrebbe aiutare 1’individuo a evi-
denziare quanto c’e di universale in tutte le culture! cosi da proporsi in
maniera dialogica verso la cultura altra.

c. La dimensione motivazionale riflette la capacita di investire energie
e risorse per imparare ad agire in ambienti caratterizzati da culture
diverse. La motivazione serve a convogliare sforzi ed energie verso il
raggiungimento di uno scopo che viene percepito come importante, nel
caso del bambino potrebbe essere quello di riuscire a stringere nuove
amicizie e giocare con bambini di cultura diversa.

d. La dimensione comportamentale & cruciale perché permette di tradur-
re in comportamenti appropriati tutte le conoscenze e i processi avviati
dalle osservazioni precedenti. La dimensione comportamentale misura
la capacita dell’individuo a comportarsi in maniera adeguata.

Il modello quadrimensionale proposto da Early e Ang (2003) € un modello
integrato, dove sono prese in considerazione sia la parte psicologica del
CQ (dimensione cognitiva, meta cognitiva e motivazionale) sia quella prag-
matica (dimensione comportamentale) che dimostra quanto la dimensione

1 Murdock (1987), propone il concetto di universali culturali, ovvero le declinazioni culturali
dei bisogni basilari che tutti gli esseri umani hanno ovvero il bisogno di nutrirsi, trovare rifugio,
riprodursi, difendersi ecc. A questi bisogni le differenti culture hanno dato risposte diverse
sulla base del territorio e delle risorse disponibili.
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mentale venga tradotta in atti verbali e non verbali che sono poi quelli che
determinano il successo o meno dell’interazione interculturale.

4 Lo studio

Che apprendimento linguistico e intelligenza culturale siano legate, lo
ha ben spiegato nel suo articolo Santipolo (2012) per cui l'intelligenza
linguistica e:

uno strumento, in parte innato e in parte educabile e accrescibile, che
facilita la comprensione delle culture altre e di cui si deve, al pari di
ogni altra tipologia di intelligenza, tenere necessariamente conto in un
percorso di educazione linguistica [Santipolo 2012, p. 230].

Early (2002) ha proposto che chi non riesce ad apprendere una lingua
straniera, almeno a un livello minimo, potrebbe aver un livello di CQ piu
basso poiché le conoscenze linguistiche sono uno strumento fondamentale
di scambio e acquisizione di conoscenze culturali.

Altri studi condotti su adulti hanno dimostrato che in gruppi di lavoro
interculturali le persone con scarse competenze linguistiche sono meno
coinvolte nei processi decisionali e le loro opinioni sono considerate meno
importanti (Marschan-Piekkari, Welch, Welch 1999) .

Shannon e Bengley (2008) hanno condotto uno studio per verificare se la
conoscenza linguistica siriflette su alcuni degli elementi del CQ. Gli studio-
si hanno proposto che le capacita linguistiche si riflettono maggiormente
sull’elemento cognitivo:

Those with high level ability in multiple language, have a systematic
mechanism for accessing the core values of different languages and
should be more knowledgeable about specific aspects of other culture
[Shannon, Bengley 2008, p. 431.

Anche la componente comportamentale del CQ dovrebbe essere influen-
zata dalle capacita linguistiche in quanto

Verbal behaviors are highly relevant to an individual’s language skill [...].
In addition, their broad behavioral repertoire should allow them to put
others at ease by exhibiting culturally appropriate verbal, vocal, facial
and other outward expressions [Shannon, Bengley 2008, p. 41].

Lo studio citato sembra dimostrare le ipotesi degli studiosi ovvero che solo
I’elemento cognitivo e quello comportamentale del CQ vengono influenzati
dalla competenza nelle lingue straniere.
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Fermo restando che ’intelligenza culturale deve essere stimolata duran-
te I’apprendimento linguistico, rimane aperta la domanda se il bilinguismo
precoce apporta qualche beneficio a questa particolare intelligenza, come
pare apportarlo nel caso dei bilingui adulti, e, se questi benefici esistono,
qual & la soglia minima di bilinguismo che va raggiunta per avere un CQ
piu elevato.

Lo studio proposto, che coinvolge un numero molto esiguo di bambini,
puo essere considerato un’esplorazione che potrebbe aprire la strada a
studi piu approfonditi e dettagliati.

Soggetti: I soggetti dello studio (20 bilingui fluenti), sono bambini di eta
compresa trai 6 e gli 11 anni (media 9,6) e sono stati selezionati all’inter-
no di scuole internazionali e scuole nazionali turche, alcuni bambini sono
bilingui italiano-turco, altri italiano-inglese, alcuni bambini sono trilingue
fluenti (italiano, turco, inglese). I bambini sono stati confrontati con 40
bambini italiani selezionati nelle scuole statali e omogenei per eta (media
0,4) e per provenienza socioculturale. All’interno del gruppo di controllo
c’era anche un gruppo di bambini (50%) che apprendevano I’inglese come
lingua straniera in corsi privati per un numero limitato di ore settimanali
(2-4) e che avevano raggiunto il livello A1 della Cornice di Riferimento,
questo gruppo e stato definito come gruppo di bilingui emergenti.

Domanda di ricerca: Visto che gli studiosi concordano nell’affermare
che le facolta cognitive possono essere influenzate positivamente dall’ap-
prendimento simultaneo o precoce di due o piu lingue, il presente studio
si pone due domande di ricerca:

a. E possibile che il bilinguismo precoce influenzi positivamente il CQ?
Vengono influenzate solo alcune dimensioni del CQ o tutte?

b. A differenti livelli di bilinguismo, corrispondono effetti diversi sul CQ o
su alcune delle sue componenti?

Studio: Alle famiglie che avevano accettato di partecipare a questo studio
si e chiesto di riempire una piccola scheda anagrafica (all. 1) per creare
un gruppo di controllo che fosse il piu possibile omogeneo con il gruppo
di studio.

I bambini del gruppo di studio erano per la maggior parte bilingui fluenti
(50% italiano/turco e 30% italiano/inglese) con una presenza minoritaria
di trilingue (20%). Il bilinguismo era dovuto nel 90% dei casi al fatto che
uno dei genitori non era italiano, mentre per il restante 10% si trattava di
bambini i cui genitori (italiani) si trovavano in un paese straniero per la-
voro e i bambini frequentavano scuole internazionali. La maggioranza dei
bambini (85%) aveva viaggiato molto e aveva una famiglia con un livello di
istruzione medio-superiore. Il gruppo di controllo monolingue era parago-

Proietti Ergiin. Intelligenza culturale e bilinguismo precoce 605



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

Bar Chart

GRUFPI
STUDIO
12,54 Bl MONOLINGUE

O LvELLO_Ad

10,07

757

Count

5.0

. !_\ 3 I X
& 3z : = = = =
— B B B = B I
- L) 3 L) o %) L)
) m m m m m m
5 & 8 & 5 8
"% 8 3 s g

g £ g ¢
5§ 3 E 5
= B
MCA1

nabile al gruppo di studio per eta e background familiare, tra loro il 50%
aveva una conoscenza della lingua straniera (inglese o italiano) perché a
scuola avevano un programma di lingua straniera potenziato o perché la
famiglia sosteneva questo tipo di apprendimento attraverso corsi privati.

Lo strumento: Per misurare ’intelligenza culturale di ogni bambino si &
utilizzato uno strumento messo a punto da Ang e colleghi (2007) ottenendo
il permesso dai possessori del copyright per poterlo adattare ai bambini.
Il mini SGS (Ang, Van Dyke 2008, p. 391) & stato messo a punto per dare
un’idea generale del CQ di un individuo, le domande sono state modificate
per renderle piu comprensibili al bambino. Il somministratore ha anche
agito da facilitatore, portando delle spiegazioni ai bambini quando ave-
vano difficolta a capire. I bambini dovevano scegliere il comportamento
che meglio li descriveva utilizzando una scala da 1 (non mi piace) a 7 (mi
piace moltissimo).

Risultato: I dati sono stati analizzati utilizzando il pacchetto statistico
SPSS 2o0.
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La prima affermazione «Mi piace giocare con bambini di culture dif-
ferenti» rientrava nella sfera metaculturale (MC1). Il grafico 1 mostra
visivamente la differenza tra il gruppo di studio, di cui il 70% (14 individui)
mostra di apprezzare molto la compagnia di bambini con background cul-
turali diversi, i due gruppi di controllo mostrano diversita significativa tra
diloro e infatti il 40% (8 individui) del gruppo monolingue pare non apprez-
zare affatto la compagnia di bambini con un diverso background culturale
e il 35% lo apprezza solo poco. Il gruppo di controllo linguisticamente
competente mostra di apprezzare di pili (60%, 12 individui) la compagnia
di bambini con background culturale diverso, anche se il loro gradimento
si pone in una dimensione diversa rispetto a quello del gruppo di studio.

Quando si va ad analizzare i dati con un t test si vede comunque che
esiste una differenza significativa tra le varie condizioni: monolingui e bi-
lingui t(38) = 8,69, p < 0,001; monolingui e bilingui emergenti t(38) = 4,25,
p < 0,001; ed emergenti e bilingui t(38) = 6,54, p < 0,001.

Il grafico 2 mostra i risultati ottenuti per I’affermazione «So di poter stare
bene in un ambiente che € nuovo o diverso per me», anche quest’afferma-
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zione rientra nella sfera della competenza metaculturale e le reazioni dei
bambini mostrano un forte stacco tra il gruppo di studio monolingue, che
appare non gradire l’idea di trovarsi in un ambiente diverso (il 60% del
gruppo), e solo il 25% che mostra un’apertura verso quest’affermazione.
Nel gruppo di controllo A1, il 65% mostra di apprezzare la possibilita di
trovarsi in un ambiente diverso e la situazione si ribalta completamente
con i bambini bilingui che al 100% si mostrano sicuri di potersela cava-
re bene in un ambiente caratterizzato da diversita culturale, seppure in
misura diversa (30% piace, 50% piace molto e il 20% piace moltissimo).

Quando si va ad analizzare la varianza si vede comunque che la differen-
za e significativa per tutti e tre i gruppi: monolingui e bilingui t(38) = 9,08,
p < 0,001; monolingui e bilingui emergenti t(38) = —3,74, p = 0,001; ed
emergenti e bilingui t(38) = 5,72, p < 0,001.

Laffermazione «So che altri bambini possono avere religioni diverse e fare
le cose in un altro modo e lo apprezzo» rientra nella riflessione motiva-
zionale ovvero la capacita del bambino di investire energia per osservare
e apprendere comportamenti diversi, anche se nel caso dei bambini con
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competenza di lingua straniera di livello A1, il 95% dei soggetti intervi-
stati risponde con un atteggiamento positivo (di cui il 50% & nettamente
di apprezzamento), questo livello scende al 75% nei bambini monolingue
(di cui solo il 20% totalmente positivo), mentre nel gruppo di studio il
100% € positivo e il 60% e assolutamente positivo. Se si va a considerare
I’analisi della varianza ci si rende conto che non vi e una differenza in-
dicativa all’interno dei due gruppi di controllo - t(38) = —1,99, p = 0,55
- e di conseguenza la differenza tra bilingui fluenti e bilingui emergenti
- t(38) = 3,37, p = 0,002 - e bilingui fluenti e monolingue - t(38) = 4,47,
p < 0,001 - & significativa. Dunque questo elemento dell’intelligenza cul-
turale sembra essere influenzato solo da un’ottima padronanza della se-
conda lingua.

Laffermazione «Conosco almeno un poco un’altra lingua» appartiene alla
dimensione culturale ed e servita essenzialmente a individuare e dividere,
nel gruppo di controllo, coloro che conoscevano almeno un poco una lingua
straniera da coloro che non la conoscevano affatto.
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La seconda affermazione nell’ambito della dimensione culturale «So che
ci si deve comportare in maniera diversa con persone diverse» pone 1’ac-
cento su una fortissima discrepanza tra il gruppo monolingue, dove 1’85%
dimostra di non essere consapevole di dovere adeguare il proprio compor-
tamento alle persone con una diversa provenienza culturale, contro il 60%
del gruppo di studio che si pone all’opposto dichiarandosi assolutamente
cosciente del fatto che la diversita culturale esige un adeguamento di
comportamenti. Nel mezzo si pone il gruppo di bilingui emergenti con il
35% dei casi vagamente consapevole e il 45% completamente consapevo-
le. Lanalisi della varianza rivela che la differenza e significativa solo tra
monolingui e bilingui - t(38) = 14,79, p < 0,001 - e monolingui e bilingui
emergenti - t(38) = 6,30, p < 0,001 -, mentre non lo e tra emergenti e
bilingui - t(38) = 1,61, p = 0,115.

Laffermazione «Cambio i miei comportamenti verbali per adattarmi alle
maniere delle persone di altre culture (abbasso il tono della voce, rispetto
i turni per parlare ecc.)» serve a mettere in luce la capacita di adeguare
i propri comportamenti rispetto alla cultura dell’interlocutore. I bambini
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monolingui sono assolutamente negativi, con 1’85% che dichiara di non
adeguare minimamente i propri comportamenti verbali e il 15% di farlo
pochissimo. Anche il gruppo di studio dimostra di avere problemi a modi-
ficare i propri comportamenti per adattarli all’ambiente culturale in cui
si trova: il 70% dichiara di farlo, il 10% di riuscirci occasionalmente e il
10% di non riuscirci affatto. Il gruppo dei bilingui emergenti ha risultati
diffusi su tutte le possibilita proposte con una minoranza parziale (45%)
che dichiara di essere in grado di adeguare i propri comportamenti verbali.
Anche in questo caso la differenza indicativa, ottenuta attraverso 1’analisi
della varianza, risulta esserci solo tra monolingui e bilingui - t(38) = 11,30,
p < 0,001 —; monolingui e bilingui emergenti - £(38) = —10,12, p < 0,001 -
ma non tra emergenti e bilingui - t(38) = 1,60, p = 0,117.

Laffermazione «Cambio i miei comportamenti non-verbali per adattarmi
alle maniere delle persone di altre culture (dare la mano a ogni persona
presente in una stanza, lasciare che persone appena conosciute mi salutino
con un bacio sulla guancia ecc.)» serve a mettere in luce la capacita di
adeguare i propri comportamenti rispetto alla cultura dell’interlocutore, in
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questo caso i bambini monolingue sono assolutamente negativi con il 90%
che dichiara di non adeguare minimamente il proprio comportamento e
il 10% di farlo pochissimo. Il gruppo di studio, in questo caso, si dimostra
comungue piu restio ad adeguare i propri comportamenti con il 70% che
dichiara di farlo, il 10% di riuscirci occasionalmente e il 10% di non riu-
scirci affatto. Il gruppo dei bilingui emergenti ha risultati diffusi su tutte le
possibilita con il 50% che dichiara di essere in grado di adeguare i propri
comportamenti verbali. lanalisi della varianza si mostra consistente con
irisultati precedenti, infatti il gruppo monolingui e bilingui t(38) = 12,60,
p < 0,001; monolingui e bilingui emergenti t(38) = —8,02, p < 0,001; ma
non tra emergenti e bilingui t(38) = 2,01, p = 0,52.

5 Discussione e conclusioni
I risultati mostrano che in generale i bambini bilingui fluenti hanno una

risposta positiva in tutte e quattro le componenti dell’intelligenza emoti-
va rispetto al gruppo di controllo monolingue. I bambini che hanno una
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competenza minima di lingua straniera (il gruppo bilingue emergente)
dimostrano di avere un CQ piu alto rispetto al monolingue, il loro CQ e
inferiore rispetto ai bilingui fluenti quando si esamina la dimensione me-
tacognitiva, cognitiva e motivazionale mentre non si rivela una differenza
indicativa nell’elemento comportamentale. La dimensione metaculturale
sembra essere quella che viene maggiormente influenzata dal grado di
bilinguismo dei bambini (MC1 e MC2) mentre 1’elemento comportamentale
(BH1 e BH2) non ¢ influenzato dal livello di conoscenza linguistica e, seb-
bene ’analisi della varianza mostri una differenza indicativa tra i bilingui
(fluenti ed emergenti) e i monolingue, il grafico mostra visivamente quanto
le risposte siano distribuite lungo tutta la scala e non solo sui valori positivi.

Questi risultati sono in linea con quelli ottenuti da Shannon e Begley
(2008). I dati raccolti da questi studiosi, con gli adulti, dimostravano come
la componente cognitiva e comportamentale del CQ venisse migliorata
dalla conoscenza di una lingua straniera. Nel nostro caso si aggiunge pero
anche un netto beneficio sulla componente metaculturale, questo risultato
e coerente comunque con tutti gli altri studi che dimostrano come la dimen-
sione metacognitiva sia la parte dell’intelligenza che viene maggiormente
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influenzata dal bilinguismo precoce (Byalistok 2002; Byalistok, Raluca
2011; Cummings 1976). I bilingui fluenti dimostrano inoltre un vantaggio
anche nella componente motivazionale, questo risultato & interessante in
quanto gia altri studi hanno dimostrato che i bambini bilingui sono mag-
giormente efficienti in compiti che richiedono di acquisire nuove informa-
zioni (cfr. Bochner 1996).

Per quanto riguarda la componente comportamentale, sembra essere
quella piu difficile da acquisire e le differenze, per quanto significative
tra bilingui (anche emergenti) e monolingue, sono meno evidenti di quelle
precedenti. I bambini, dunque, sembrano avere piu difficolta a tradurre in
atti pratici quello che riescono a capire attraverso un’analisi metacognitiva,
ovvero un processo che coinvolge sistemi di pensiero complesso. Le rispo-
ste avute per la componente non verbale sono particolarmente interessanti
perché in generale i bambini presi in esame sembrano non riuscire ad
accettare facilmente intrusioni all’interno del loro spazio privato, sebbene
i bambini bilingui riescano ad accettarlo in maniera significativamente
maggiore rispetto ai loro compagni monolingui.

Questo piccolo esperimento pilota, senza giungere a risultati definitivi,
sembra indicare comunque che le componenti culturali, metaculturali e
motivazionali del CQ sono direttamente proporzionali alla conoscenza di
una seconda lingua, mentre la componente comportamentale del CQ viene
influenzata anche solo dalla familiarita con una lingua straniera.

In un mondo globalizzato, dove lavorare con persone di culture diverse
€ ormai una necessita, garantire ai bambini una buona conoscenza della
lingua straniera significa assicurare loro la possibilita di affrontare in ma-
niera positiva un ambiente, di studio prima e di lavoro poi, che proporra
sempre piu spesso la sfida della diversita culturale.
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Il negazionismo linguistico
e I’educazione plurilingue

Clelia E.M. Capua

Abstract The language ideology with concepts like monolingualism, uniformity, linguistic nega-
tionism is often recognizable in political and governance instruments. The intent of this paper is
to trace the modern roots of those linguistic preconceptions that have interfered and continue to
interfere in the study of multilingualism and its full social realization. Preconceptions still resistant
to this day even to the obvious. As we do not have a historiographical intent, nor an encyclopedic
one, it was decided to use the observation and comparison between two contemporary language
policies yet geographically distant as the stimulus of our reflection: the NDEA (1958) of the United
States of America and the European Cultural Convention (1954). The goal is to understand the
cultural roots of the widespread monocultural ideology.

Indice 1. L'ideologia della lingua non & mai solo lingua. — 2. Il negazionismo linguistico: il mono-
linguismo. — 3. La modernita: NDEA 1958 - Convenzione Culturale Europea 1954. — 4. Condivisio-
ni e diversita. — 5. Epigoni del monoculturalismo. — 6. In ultima analisi.

1 L’ideologia della lingua non & mai solo lingua

I1 governo federale americano, mentre noi scriviamo queste righe, dibatte
sulla necessita di conferire all’inglese lo status di lingua ufficiale degli
Stati Uniti d’America. Gli obiettivi della legge, I’English Language Unity
Act proposta al 113° congresso USA (2013-2014), sono bene articolati: «(1)
official functions of the U.S. government be conducted in English, and (2) all
naturalization ceremonies be conducted in English. Establishes a uniform
English language rule for naturalization». Lo spirito della mai dismes-
sa Americanization (Canagarajah 2013; Grillo 1998; Hill 1919; Pavlenko
2002) post Prima guerra mondiale si rigenera seguendo il flusso degli
eventi politici, delle economie internazionali, delle migrazioni dei popoli
e oggi soprattutto della globalizzazione. La lingua assume, con le leggi di
governo, il ruolo di soggetto politico, diventando un efficace strumento
governativo con il quale esercitare la difesa del territorio, salvaguardare
I’identita nazionale e promuoverne i simboli culturali (Peled 2012). LAme-
ricanization, intesa anche come ‘inglesizzazione’ degli immigranti, prese
avvio dalla grande immigrazione del 1880-1924 e ando di pari passo con
leggi sempre pil restrittive e discriminatorie in merito alle lingue della
migrazione (Hill 1919; Pavlenko 2002) segnando cosi, per legge, la lingua
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inglese come strumento e artefice dell’acquisita identita americana. Que-
sta funzione di strumento legislativo attribuita alla lingua si sorregge sul
presupposto, di natura fortemente dogmatica, che la lingua sia una e sola,
stabile e immutabile, coincidente con un popolo a sua volta omogeneo e
monolingue e rappresentativa di una nazione. Poco importava se la mag-
gioranza degli immigrati fosse, fra 1’altro, anche plurilingue. Lomogeneo,
non solo linguistico, assunse il valore simbolico di purezza:

In other words, the ideal model of society is mono-lingual, mono-ethnic,
mono-religious, mono-ideological. Nationalism, interpreted as the strug-
gle to keep groups as ‘pure’ and homogeneous as possible, is considered
to be a positive attitude within the dogma of homogeneism [Blommaert,
Verschueren 1998, p. 362].

’omogeneita come dogma, la cui sussistenza & basata sulla negazione
della realta e della storia, ha generato un negazionismo, o «language blind
spot» (Pratt 2012), cioé una cecita verso la realta che € I’unico presupposto
immaginabile al monolinguismo. Cosi il cerchio si completa, la lingua puo
essere strumento di governance grazie all’assunto dogmatico della sua
correlazione identitaria con una nazione e con un popolo:

Since language is a distinctive feature of ‘natural’ groups, and since it
is an element of divisiveness between such groups, language can also
be used as an object of oppression and discrimination in contexts where
interethnic differences are not (or no longer) tolerated [Blommaert, Ver-
schueren 1998, p. 370].

Ma anche la definizione di strumento non & neutra. In un’ottica postmo-
derna della tradizione costruttivista, lo strumento non ¢ inteso solo come
oggetto a sé stante con caratteristiche individuabili e descrivibili, e altresi
definito a) dal suo scopo e dall’'uso che ne facciamo noi; b) dal modo in
cui lo usiamo lo strumento definisce noi stessi; e ¢) la sua forma simbolica
non puo essere separata dal suo utilizzatore (Kramsch 2009). Le politiche
linguistiche delle nazioni svelano cosi I’ideologia di lingua della quale si
compongono e «such ideologies envision and enact links of language to
group and personal identity, to aesthetics, to morality, and to epistemol-
ogy» (Woolard, Schieffelin 1994, pp. 55-56). Condividere ’affermazione
di Woolard e Schieffelin (1994) ci sembra inevitabile; come ogni ideologia
anche quelle linguistiche generano letture etiche e morali che attengono,
appunto, alla persona come al gruppo con implicazioni estetiche, politiche
e epistemologiche (Kroskrity 2004; Woolard 1998; Woolard, Schieffelin
1994) delle quali ci occuperemo. Si riafferma una volta di piu il valore
dell’esperienza centrale nel pensiero del filosofo John Dewey per il quale
«Esthetic experience is always more than esthetic. In it a body of matters
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and meanings, not in themselves esthetic, become esthetic» (1934, p. 329).
Questa filosofia di lingua contraddistinta dall’idea di monolinguismo, di
omogeneita, di negazionismo linguistico & periodicamente esercitata sui
popoli attraverso strumenti politici e di governance ricorrenti nella storia
delle nazioni e degli enti sovragovernativi. Si & scelto, in questa sede, di
concentrare ’attenzione su un solo periodo storico, il post Seconda guerra
mondiale distribuito in due continenti, USA e UE. Lintento & di evidenziare
le radici moderne di alcuni preconcetti linguistici, che hanno interferito, e
ancora interferiscono, nello studio del multilinguismo.

2 Il negazionismo linguistico: il monolinguismo

Il negazionismo linguistico americano, registrato in letteratura (Anderson
1983; Blackledge 2000; Blommaert, Verschueren 1998; Pavlenko 2002;
Pratt 2012), documenta se stesso anche solo nell’evidenza statistica dei
suoi abitanti, documentata dallo U.S. Census Bureau e negli archivi di
Ellis Island (dal 1892 al 1924) sulla sua storia immigratoria. Dall’ultimo
censimento, pubblicato dallo U.S. Census Bureau nel 2013, sono state
rilevate 381 lingue negli USA parlate solo fra gli anglofoni e fra queste
al secondo posto c’é lo spagnolo con 37,6 milioni di persone (Ryan 2013,
Pew Research Center). Per quanto la costituzione americana sia scritta
in inglese non vi si fa menzione di una lingua ufficiale o federale e fin qui
il Congresso federale degli Stati Uniti d’America non aveva legiferato in
questo senso, lasciando la discrezione ai singoli stati. Bisogna ricordare
che fino alla Prima guerra mondiale in America si considerava indispen-
sabile la presenza di piu lingue per 1’unificazione del paese e che erano
presenti sul territorio scuole e giornali e persino discorsi pubblici in piu
lingue (Pavlenko 2002). 'ideologia di lingua in America cambiera a seguito
della grande immigrazione del 1880 e il 1924 e in modo particolare nel
post Prima guerra mondiale. Il Columbus Day, cioé lo sbharco dell’italiano
Cristoforo Colombo, equipaggiato con la forza navale della Spagna, nelle
terre dei nativi americani, diventa festa nazionale nel 1937 per volere di
Franklin Delano Roosevelt, il quale recupera l'ideologia nazionalista dei
primi del Novecento promossa dal suo omonimo predecessore, Theodore
Roosevelt. Infatti, a introdurre il concetto di lealta, loyalty, alla lingua e alla
nazione, fu Theodore Roosevelt, fermo sostenitore dell’Americanization.
Nel suo pil volte commentato ultimo scritto, redatto tre giorni prima di mo-
rire (3 gennaio 1919), data in cui non era piu presidente gia da dieci anni,
in meno di una pagina Theodore Roosevelt elenca le caratteristiche della
I’identita americana e la lingua inglese e fra queste. Sintetizza: « American
nationality, and not as dwellers in a polyglot boarding house; and we have
room for but one soul loyalty, and that is loyalty to the American people »
(Roosevelt 1919). Quando, piu tardi, il mondo si dividera in due blocchi,

Capua. Il negazionismo linguistico e I'’educazione plurilingue 619



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

I’uno contrapposto all’altro, diventando metafora visiva del dualismo co-
struttivista, ’America elabora una nuova chiamata alle armi in cui, come
vedremo, le lingue assumono il ruolo strumentale e funzionale della difesa
del paese «To strengthen the national defense and to encourage and assist
in the expansion and improvement of educational programs to meet critical
national needs» (NDEA 1958, p. 1580). Il richiamo e al senso di identita
come appartenenza nazionale e alla lingua che la rappresenta. Promuovere
lo studio delle lingue straniere in difesa della nazione non implicava infatti
alcuna deroga all’inglese come lingua nazionale, tutt’altro. La lingua ingle-
se rafforzo il suo valore simbolico nazionalistico, oscurando ancora di piu
I’ovvieta di un paese gia multilingue. Si perse ancora una volta 1’opportu-
nita di valorizzare la moltitudine di lingue esistenti sul territorio, in favore
di un dogma mai scritto o legiferato che imponeva l’inglese come lingua
di governo: «English monolingualism operates in the US not as a policy
but as a dogma, that is, a committed belief that is unresponsive to reality »
(Pratt 2012, p. 13). Sebbene logica infatti, I’ipotesi della valorizzazione del
multilinguismo esistente avrebbe sottratto alla lingua inglese quel valore
simbolico attribuitogli nel tempo da una ideale comunita americana; so-
prattutto avrebbe rinnegato la loyalty rooseveltiana alla nazione. La presa
d’atto dello status linguistico reale da parte del governo federale USA
avrebbe impoverito la forza evocativa necessaria per una chiamata alle
armi. La condivisa identita nazionale immaginata del paese, consapevole
e forse preoccupato della propria eterogeneita, placa quella Cartesian
anxiety (Bernstein 2011) che si manifesta socialmente in quelle situazioni
in cui i confini, materiali e non, si confondono creando zone di contatto.
La definizione di zone di contatto da noi usata si riferisce a quegli spazi
sociali in cui «cultures meet, clash, and grapple with each other, often in
contexts of highly asymmetrical relations of power, such as colonialism,
slavery, or their aftermaths» (Pratt 1991, p. 34). Questa accezione diventa
complementare dell’idea di nazioni immaginate di Anderson (1983) alla
quale ci si riferisce in questo scritto. Anderson, primo a coniare la defini-
zione di ‘immaginate’, sottolinea che «Le comunita vanno distinte non in
base alla loro falsita o genuinita, ma dallo stile in cui sono immaginate »
(1991, p. 25) opponendosi cosi al binomio di falsita/genuinita proposto da
Gellner (1964). La comunita per Anderson e «immaginata in quanto gli
abitanti della piu piccola nazione non conosceranno mai la maggior parte
dei loro compatrioti, né li incontreranno, né ne sentiranno mai parlare,
eppure nella mente di ognuno vive I’immagine del loro essere comunita»
(p. 25). In Anderson si afferma la valenza identitaria e di scelta individuale
di appartenenza. La lingua &, come vedremo, il modo in cui immaginare
se stesso, lo strumento di creazione identitaria con il quale definiamo noi
stessi e I’altro. Da questo punto di vista la lingua puo avere la forza di
imporre identita nazionali, che diventano linguistiche e culturali. «The
‘official-English’ debate in the United States is a contest about political
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identity, about who is allowed to be ‘American’ and who is not, and about
who is ‘in’ and who is ‘out’» (Blackledge 2000, p. 32) cosi come accadde
in America con la seconda ondata di immigranti (Blackledge 2000; Grillo
1998; Pavlenko 2002) e in molti paesi europei e, in tempi pill recenti, con
il post 9/11. La centralita de monolinguismo e generativa dell’ideologia di
uniformita contribuendo a definire un organico monoculturalismo.

Siamo consapevoli che 1’ideologia del «nesso lingua e nazione» (De
Mauro 1972) ha molti punti di origine nella storia e basterebbe anche solo
citare la Genesi (11, 1-9), in cui gli uomini aspiravano a costruirsi una citta
in cui riunirsi, per documentarne le radici profonde. Nell’evento biblico di
Babilonia la punizione divina si compie attraverso la difformita, diversita
e disomogeneita per le quali i popoli, in punizione, si disperderanno. Un
primo esempio emblematico di monoculturalismo e dell’efficacia di una
politica linguistica emarginante, coincidente con il castigo attribuito alle
conseguenze della disomogeneita elargita come condanna. La genesi della
diaspora (6ltaomopd) dei popoli forzati a riconoscersi sotto una lingua non
piu condivisibile con gli altri popoli.

Tornando alla storia piu recente da un punto di vista teorico c¢’e un diffuso
accordo (Bauman, Briggs 2000; Blommaert, Verschucren 1992; Canagara-
jah 2013; Peled 2012) nell’indicare il filosofo romantico Johann Gottfried
Herder (1744-1803) come artefice della teorizzazione del monolinguismo.
A lui si deve la triade, detta appunto herdiana, rappresentata da un unico
nodo ideologico formato dal coincidere di lingua, comunita e luogo. lombra
della trilogia herdiana e rintracciabile in molti filosofi a seguire, De Mauro
(1972) indica Francesco Bacone, Giambattista Vico e Gottfried Wilhelm von
Leibniz come eredi di quel «nesso lingua e nazione» del quale pero non
conferma la matrice nel pensiero romantico. Quel nesso, quella connessio-
ne forte fra nazione, lingua e comunita, con I’inerente concetto di lingua
madre, rimane preminente in linguistica per molto tempo e con ragioni
ogni volta rinnovate. Il monolinguismo tracima con sé il senso di identita,
nazionale e non, di appartenenza alla comunita e al luogo, in un modo che
a ben guardare persiste ancora oggi sotto forma di dogma (Carli 2009) e
non solo in America. Nessun confine contiene l’'ideologia monolinguista e
la forza di un dogmatismo genera posizioni oltranziste che ne testimoniano
il livore (Pratt 2012).

3 La modernita: NDEA 1958 - Convenzione Culturale Europea 1954

Nella notte tra il 4 e il 5 ottobre del 1957 Radio Mosca annuncia che il
lancio del primo satellite nella storia dell’umanita € avvenuto con successo.
Lo Sputnik 1 era partito da una base nel Kazakistan, parte dell’allora Unio-
ne Sovietica, la Russia comunista. Dopo meno di un mese, il 3 novembre,
fu mandato in orbita anche lo Sputnik 2 con il quale I’'URSS concluse il
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primo approdo nello spazio. Quel 5 ottobre del 1957 i cittadini dei demo-
cratici e anticomunisti Stati Uniti d’America ebbero un brusco risveglio
e cominciarono a interrogarsi anche sulla qualita della formazione sco-
lastica: «What went wrong with our school?» (Vocolo 1974, p. 294). Era
palese che la tecnologia e la scienza con le quali progettare il futuro della
nazione e garantirsi la supremazia geo-politica, contrariamente a quanto
fin 1i ipotizzato, non erano in loro possesso. Gli americani risposero alla
sfida con il lancio in orbita, il 31 gennaio del 1958, dell’Explorer 1, satel-
lite di progettazione e fabbricazione interamente USA. Sebbene dunque
fosse stata immediata la risposta per bilanciare gli equilibri geopolitici
internazionali, rimaneva da affrontare il tema dell’accesso alla forma-
zione e di una rinnovata politica educativa che interessasse tutti i livelli
scolastici. Pressati da questa urgenza gli Stati Uniti d’America firmano,
il 2 settembre del 1958, ’'NDEA, National Defense Education Act. Con
I’NDEA il presidente Dwight D. Eisenhower placa la sfiducia collettiva
che aveva investito gli Stati Uniti d’America, rafforza strategicamente la
formazione scolastica e apre ’accesso alle universita garantendo le borse
di studio agli studenti pili capaci: «We must increase our efforts to iden-
tify and educate more of the talent of our Nation» (NDEA 1958, p. 1581).
Adegua i curricula scolastici per tutti i livelli di insegnamento affinché la
formazione in materia di scienze, di matematica e nelle lingue straniere
fosse finalmente competitiva (p. 1581)

we will correct as rapidly as possible the existing imbalances in our
educational programs which have led to an insufficient proportion of
our population educated in science, mathematics, and modern foreign
languages and trained in technology.

McCarthy successivamente modifico il piano dei finanziamenti, ma negli
anni che seguirono all’applicazione del’NDEA, I'impegno curricolare nel-
le scienze, in matematica e nelle lingue straniere produsse un qualche
risultato. Con I’arrivo di un nuovo riordino della spesa le lingue straniere
vennero tagliate fuori dai finanziamenti NDEA con il conseguente collasso
delle iscrizioni universitarie ai corsi di lingue. La domanda dei cittadini
americani a quel punto divenne: « What went wrong with foreign language
teaching in high school?» (Vocolo 1974). Eppure, dalle steamer classes o
classi speciali, formate con gli immigrati sbarcati off the boat a Ellis Island
(Garcia, Flores 2014) un passo in avanti era stato compiuto. Pur nel rispetto
dell’autonomia dei singoli stati in materia scolastica, in quel 1958 il Go-
verno federale USA chiama la comunita americana in difesa della comune
comunita immaginata (Anderson 1991; Kanno, Norton 2003; Norton 2001;
Pavlenko, Norton 2007) in cui nazionalismo e monolinguismo erano pre-
supposti identitari indispensabili. Similmente il percorso di trasformazione
che dalla Vecchia Europa conduce all’Unione Europea (1992) avviene per
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induzioni identitarie, esercitate attraverso il potere simbolico dei naziona-
lismi e di lingua, retaggi delle ideologie nazionaliste del XIX e XX secolo:

Se consideriamo i caratteri di questi nuovi nazionalismi che tra il 1820
e il 1920 cambiarono ’aspetto del Vecchio Mondo, due caratteristiche
li distinguono da quelli che 1li hanno preceduti. In primo luogo, in essi le
‘lingue nazionali’ furono di fondamentale importanza ideologica e politi-
cal...]. La ‘nazione’ divenne quindi qualcosa a cui aspirare fin dall’inizio,
pit che uno schema da precisare a poco a poco [Anderson 1991, p. 79].

Con I’avvio dell’'UE segnato dal Trattato di Parigi del 1951 (CECA, Comuni-
ta Europea Carbone e Acciaio), attraverso i successivi trattati costitutivi di
Roma del 1957, Maastricht nel 1992 e Amsterdam nel 1997, si delinearono
le prime governances di politica linguistica con l’intento economico di
agevolare i mercati fra i paesi firmatari. In prima istanza al Belgio, Fran-
cia, Germania, Italia, Lussemburgo e Olanda, in quanto paesi fondatori, fu
riconosciuto lo status di lingue nazionali designandole di maggiore valore,
«cultural capital» (Bourdieu, Passeron 1977), rispetto alle lingue regiona-
li, minoritarie e non ‘ufficiali’ esistenti e diffuse in ogni paese firmatario.
L’avvio dei lavori del Consiglio d’Europa in materia di politica linguistica
e per la promozione del multilinguismo in Europa lo si fa risalire alla
Convenzione Culturale Europea aperta alle firme il 19 dicembre 1954. I
Governi firmatari della Convenzione, gia membri del Consiglio d’Europa,
concordarono sulla necessita d’incoraggiare «nella misura del possibile »
(Convenzione Culturale Europea, art. 2) I’apprendimento delle lingue, del-
la storia e della civilta delle singole nazioni firmatarie. I’ideologia di lingua
in questo accenno, comunque importante, di multilinguismo europeo era
anch’essa eredita dei nazionalismi europei e dell’interconnesso concetto
di omogeneita della lingua. Su questi cardini ideologici e linguistici deve
essere apparsa possibile una programmazione in laboratorio di un mul-
tilinguismo europeo come additivo, «multilingualism are additive, that
is, speakers are said to ‘add up’ whole autonomous languages» (Garcia,
Wei 2014, p. 306), e Cummins (1984) stigmatizzera tale approccio come
«double monolingualism hypothesis», ipotesi che porta con sé anche i
metri valutativi delle competenze linguistiche. Questa pianificazione di
multilinguismo additivo o moltiplicato ha mantenuto il nucleo ideologico
di ‘una lingua - una nazione’ contribuendo al consolidamento dell’ipotesi
additiva pluri-monolinguista o di «pluralization of monolingualism» (Pen-
nycook 2010), o «parallel monolingualisms» (Heller 2007) o di un bilin-
guismo inteso come «two monolinguals in one person» (Grosjean 1989), o
«monolingual multilingualism» (Peled 2012). Largomento meno apparente
€ spesso quello rilevante, cosi nella Convenzione con 1’articolo 2 si rende
implicito lo spazio del tutto individuale per il compimento del plurilingui-
smo (Convenzione Culturale Europea 1954):
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Ogni Parte Contraente, nella misura del possibile:

a. incoraggera i suoi nazionali allo studio delle lingue, della storia e
della civilta delle altre Parti e concedera le facilitazioni atte a promuo-
vere detto studio nel suo territorio,

b. si sforzera di diffondere lo studio della sua lingua, o delle sue
lingue, della sua storia e della sua civilta sul territorio delle altre Parti
Contraenti e di agevolare ai nazionali di queste lo svolgimento di tali
studi sul suo territorio.

La demarcazione di campo e stabilita nell’incipit in cui & implicita la di-
stinzione fra ‘noi’ e ‘loro’ dove il ‘noi’ € inteso come i rappresentanti delle
nazioni e con ‘loro’ siindicano i cittadini, i nazionali. Limpegno preso dalle
nazioni era di sviluppare nel cittadino la volonta all’apprendimento di piu
lingue, preservando la propria lingua madre e nazionale da ogni contatto
o ibridazione. Le lingue si sarebbero dovute affiancare all’interno della
conoscenza umana del cittadino, che avrebbe guadagnato quel cultural
capital legato alle lingue di cui Bourdieu (1977) ha lasciato consapevolezza.
In quelle poche righe il lettore e posizionato sia da cittadino della nazione
che da cittadino europeo in divenire, dove il primo & ancorato al nucleo
nazione-lingua, mentre al secondo si chiede di acquisire I’identita euro-
pea, ancora una volta, tramite ’apprendimento delle lingue. Alla nazione
il compito demandato & di ‘promuovere’ lo studio mantenendo intatta e
preservata la sua identita nazionale e linguistica. Da questo punto di vista
«language is not only a means for us to present our own notion of ‘who we
are’, but it is also a way for others to project onto us their own suppositions
of the way ‘we must be’» (Spolsky cit. in Gibson 2004, p. 2). La distinzione
lessicale fra il multilinguismo sociale e plurilinguismo individuale verra
mantenuta fino ad oggi (The Common European Framework 2001) sebbene,
alternatamente mitigata e reinterpretata in nuove strategie, « Un nuovo
quadro strategico per il multilinguismo», in cui & specificato che «Il mul-
tilinguismo si riferisce sia alla capacita del singolo di usare piu lingue sia
alla coesistenza di differenti comunita linguistiche in una determinata area
geografica» (Un nuovo quadro strategico per il multilinguismo 2005, p. 3)

A ben guardare ancora una volta, anche in questo ulteriore strumento
europeo di governance linguistica persiste I’idea additiva per la quale ogni
singola ‘comunita linguistica’ ha una sua omogenizzazione linguistica e una
lingua che la caratterizza e la definisce:

Despite their different emphases, the terms bilingualism, multilingual-
ism and plurilingualism have one thing in common - they refer to a
plurality of autonomous languages, whether two (bilingual) or many
(multilingual), at the individual (bilingual/plurilingual) or societal level
(multilingual), and do not suggest the concept of ‘languaging’ [Garcia,
Wei 2014, p. 303].
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In sintesi, la politica linguistica europea ha protratto i nazionalismi europei
del XIX-XX secolo e quell’idea di lingua omogenea e circoscritta entro con-
fini geografici nazionali e di un popolo, anch’esso inteso come omogeneo e
monolingue, per il quale la lingua madre € sempre e solo coincidente con
quella ‘ufficiale’ e ‘nazionale’.

4 Condivisioni e diversita

Questi due esempi di storia geopolitica e di politica linguistica condividono
la filosofia di lingua come dogma, condividono la negazione delle real-
ta linguistiche nelle quali hanno operato o «language blind spot» (Pratt
2012) disconoscendo I’eredita linguistiche dei popoli. ENDEA (1958) e la
Convenzione Culturale Europea (1954) sono contemporanee e manifesta-
no la consapevolezza che ’apprendimento delle lingue straniere possa
rafforzare il dominio politico, economico e strategico delle nazioni e sulle
nazioni. Ambedue sono governi sovranazionali, disuguali per storia geopo-
litica, dislocati in coordinate geografiche diverse, mossi da fini strategici
simili ma non uguali, sono accomunati dall’obiettivo di sviluppare le loro
economie, di accentuare la loro futura egemonia politica, di potenziare le
difese nazionali e di monopolizzare il controllo sulle scienze del futuro. In
sintesi, sono uniti dall’eredita di consapevolezze lasciate sul campo dalla
Seconda guerra mondiale finita solo qualche anno prima. Si trattava di
governare nuove conflittualita all’interno di un assetto strategico mondia-
le che andava velocemente riconfigurandosi. Gli eventi drammatici dello
sbarco in Normandia (1944) prima e di Hiroshima (1945) dopo avevano
lasciato sul tavolo della politica internazionale due solide consapevolez-
ze: 1) le guerre in futuro sarebbero state vinte da chi avrebbe posseduto
informazioni e conoscenza scientifica; 2) la conoscenza delle lingue era
indispensabile per ottenere quelle informazioni e quella conoscenza scien-
tifica. Essenzialmente I’NDEA e la Convenzione Culturale Europea hanno
condiviso la filosofia per la quale la lingua e la nazione sono composte dalla
stessa materia combaciando fino a confondersi: chiuse entro confini chiari
e individuabili, omogenee nella forma e nella sostanza, accessibili a chi
e nativo, chiuse a chi e alieno, corrispondenti all’ideale di appartenenza
e agli specifici valori e culture nazionali. La lingua, in questa visione, e
uno strumento compatto, quasi tangibile per concretezza, racchiuso in
vocabolari e formule grammaticali, in altre parole la lingua «emerges as
a system that is finite, frozen, stagnated and rule bound» (Shohamy 2006,
p. 23). La lingua si offre dunque come strumento di difesa nazionale, di
sopravvivenza, di controllo egemonico, funzionale all’esclusione o all’in-
clusione nei territori. La storia geopolitica delle nazioni del mondo, il loro
espansionismo tra guerre e trattati, la loro necessita di generare, gover-
nare e controllare le distinzioni di classe e di appartenenza, di agevolare
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o discriminare il genere, la razza, la provenienza, la volonta alternata
di aprire o chiudere a fasce intere di popolazione ha avuto nella lingua-
strumento un’alleata affidabile:

In summary, the nationalist/colonial language ideology saw language as
a tool for the unification of a people under one standard language living
in the borders of one territory. [...] Language became a tool for manag-
ing the lower classes and people of color all over the world through the
imposition of static language forms and an erasure of linguistic hetero-
geneity [Flores, Garcia 2014, p. 221].

La formazione e il disfacimento delle nazioni hanno fatto la storia dell’u-
manita e delle lingue le quali sono state, e continuano ad essere, strumenti
forti e efficaci di controllo (Coupland 2010). Conseguentemente la supre-
mazia di una lingua sulle altre & da attribuirsi alla forza economica, politica
e militare del popolo che la parla (Crystal 2003), cosa che, da sola, implica
una rivoluzione linguistica senza precedenti se si tiene conto dell’ormai
affermata globalizzazione (Ricento 2010). Bisogna saper valutare la cen-
tralita del carattere multidimensionale e interconnesso che contraddistin-
gue la globalizzazione, anche laddove il nostro interesse fosse rivolto solo
alla sua lingua. Preferiamo quindi riferirci alla globalizzazione con una
definizione che mantenga evidenza della sua natura complessa, ma che
includa la nozione di spazio - e di tempo - presente nella consapevolezza
dell’individuo:

Globalization refers to a multidimensional set of social processes that
create, multiply, stretch, and intensify worldwide social interdependen-
cies and exchanges while at the same time fostering in people a growing
awareness of deepening connections between the local and the distant
[Steger 2003, p. 13].

La globalizzazione ha centrifugato il contatto linguistico, 1o ha reso virale
diffondendolo tramite 1’accelerazione migratoria dei popoli - diaspora si &
detto - e la tecnologia e la diffusione della rete. Non avremmo dovuto at-
tenderci nulla di diverso se si guarda alla globalizzazione come a un evento
sociale che rivoluziona proprio le modalita di connessione e di comunica-
zione fra le persone e in termini planetari. Nuovi modi linguistici generati
nel crogiolo della «superdiversity» (Vertovec 2007) che costituisce oggi
il tessuto urbano di una umanita in continua negoziazione identitaria. Le
definizioni capaci di rappresentare la natura complessa, fluida, eteroge-
nea e generativa di questa idea di lingua ormai si susseguono: «lingua
franca multilingualism» (Makoni, Pennycook 2012), o «flexible bilingual-
ism» (Pennycook 2010), «urban vernaculars» (Rampton 2011), «translan-
guaging» (Garcia 2008) solo per citare le piu stabili. Ma la globalizzazione
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non e solo contatto virtuale, soprattutto & migrazione di massa continua,
rifugiati in cerca di asilo politico, popoli interi in cerca di salvezza e di
lavoro. Non deve sorprendere dunque la solo apparente contraddizione fra
le singole legislazioni nazionali in merito all’immigrazione e le politiche
sovranazionali dell’UE sull’annullamento dei confini e sulla diffusione del
multilinguismo:

On the one hand, there is the abolishment of passport in the European
Union as well as state borders, but on the other hand, strict national-
istic policies are imposed, especially against immigrants, such as new
citizenship tests requiring immigrants to become proficient in national
hegemonic languages in a most homogeneous form as a condition for
becoming a citizen. Thus, language continues to serve as a symbol of
loyalty, as was the case in the early days of nationalism [Shohamy 2006,

p. 391

Oggi I'UE difende le diversita linguistiche, finanzia la crescita e lo sviluppo
del multilinguismo nelle nazioni e fra i popoli mentre apre i confini. Vice-
versa le strategie delle singole nazioni, sia in merito alle politiche di rice-
zione degli immigrati sia allo sviluppo interno delle politiche linguistiche,
esercitano ancora la forza ‘biblica’ di emarginazione insita nella lingua. Si
trascende il significato di comunicazione, scambio e condivisione implicito
nella lingua per preferirne ’uso biblico di divisione, isolamento, rifiuto,
esclusione. Mentre tutto cio accade, I’Americanization e I’europeizzazione
continuano nella creazione di nuove identita di cittadinanza europea, di
cittadinanza americana.

5 Epigoni del monoculturalismo

Il primo passo verso il multilinguismo europeo fu un incrocio tra il mono-
linguismo dei nazionalismi coerente all’idea di lingua saussuriana come
un insieme di strutture interdipendenti e concluse fra di esse. Su queste
basi, 1'unica ipotesi coerente per gli esordi del multilinguismo europeo
fu 1) riaffermare il concetto di lingua nazionale ufficiale; 2) sollecitare
I’apprendimento/insegnamento delle lingue nazionali ufficiali dei Paesi
firmatari nelle rispettive nazioni. Ugualmente agli Stati Uniti d’America,
I’UE non tenne conto, a quel tempo, della storia millenaria che univa gia
I’Europa e dimentico che, per secoli, i confini delle nazioni si erano espansi
e ristretti sempre all’interno dell’ampio perimetro europeo. La negazione
della storia comune, partendo da quella linguistica, ha generato infine
una ipotesi di monolingual multilingualism che ha richiesto, nel corso
del tempo, profondi cambiamenti nelle politiche attuative europee. Va
notato, ed & importante farlo, che la Convenzione Culturale Europea & del
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1954, data che la rende contemporanea alla pubblicazione di Languages
in Contact di Uriel Weinreich (1953; trad. it. 1974) introdotto dalle pagine
di André Martinet:

Vi fu un tempo in cui il progresso della ricerca esigeva che ogni comuni-
ta fosse considerata come linguisticamente omogenea e autonoma. [...]
I linguisti dovranno sempre rifarsi, di tanto in tanto, a questo postulato
pragmatico; ma noi dobbiamo fin da questo momento sottolineare 1’af-
fermazione per cui una comunita linguistica non & mai omogenea e non
€ quasi mai chiusa [Martinet 1953, p. 22].

La contemporaneita dei due eventi, la Convenzione Culturale e la pubbli-
cazione del volume, segna il momento di passaggio, di cambiamento di
ottica da parte dei linguisti che li avrebbe visti impegnati in un profondo
mutamento. Il monolinguismo, di per sé, e stato tradizionalmente assunto
come norma nelle teorie della linguistica, dato per scontato (Ellis 2006) e
pertanto difficilmente riconoscibile (Pavlenko 2000; Romaine 1995), cosa
che complica ancora il suo sradicamento. Nel tempo trascorso fra il primo
documento del Consiglio Europeo a oggi, i lavori non hanno mai smesso
di aggiornare, in sintesi, I’idea di multilinguismo europeo. Sembra non
si azzardi troppo se si avanza l’ipotesi che cio continuera ad accadere
ancora per molto tempo. Infatti, per quanto complesso possa essere da-
re una definizione condivisa di multilinguismo, non lo € altrettanto dire
cosa non e. Abbiamo sufficienti studi ed evidenze per sostenere che non
e la somma di due monolinguismi (Grosjean 1992, 2010; Cook 1992, 1993,
2010; Ringbom 1987, 2007; Herdina, Jessner 2002; Cenoz 2000). Sappiamo
anche che le interazioni che si stabiliscono fra le lingue generano compe-
tenze ben distinte da quelle dei monolingui e anche dai bilingui (Aronin,
Singleton 2013) e che quelle interazioni caratterizzano il multilinguismo
non come un evento lineare e progressivo, bensi complesso, variabile per
tempo, spazio e contesto, caratterizzato sociodinamicamente e psicodina-
micamente (Herdina, Jessner 2002; Jessner 2008). Queste caratteristiche
del multilinguismo riflettono la storia linguistica dell’Europa, con le sue
specificita geopolitiche e culturali e sono quindi una coerente base per
ogni lavoro di ricerca e di governance:

E una cultura intrinsecamente espansiva, caratteristica questa stret-
tamente legata al fatto che I’Europa e stata il luogo dell’unica entita
sociale che, oltre a essere una ‘civilta’, si sia anche definita e si sia con-
siderata tale. [...] LEuropa geografica non ha mai avuto confini fissi ed
e improbabile che ne acquistera mai finché la sua ‘essenza’ continuera
ad avere le caratteristiche che ha avuto finora: liberamente fluttuante,
connessa solo vagamente (ammesso che lo sia) a una qualche regione
dello spazio [Bauman 2004, p. 112].

628 Capua. Il negazionismo linguistico e I'’educazione plurilingue



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

6 In ultima analisi

Ambedue gli atti di politica linguistica non hanno scalfito la superficie
del problema. Laddove dovesse passare la legge federale americana, non
cambiera il fatto che lo spagnolo sara la lingua maggioritaria negli Stati
Uniti d’America e in Europa il compimento del multilinguismo rimarra
la debole espressione del plurilinguismo. Qui la distinzione di significato
fra i due termini, per quanto storicamente altalenante, genera chiarezza:
non puo compiersi alcun plurilinguismo in assenza di multilinguismo. In-
coraggiare il plurilinguismo individuale non genera meccanicamente quel
multilinguismo sociale indispensabile quanto escluso dalla vita civile e
politica dei cittadini europei (Peled 2012). Quel mondo, non solo linguistico,
definito dal «dogma of homogeneism» (Blommaert, Verschueren 1998) in
cui le differenze sono cancellate in favore di una societa «monolingual,
monoethic, monoreligious, monoideological» (Blommaert, Verschueren
1998, pp. 194-195, cit. in Ellis 2006), quel mondo, se mai esistito, adesso
e estinto.

A noi pare che a questo si sia affiancata una trascuratezza verso ’an-
tropologia culturale dei due continenti caratterizzata dalla molteplicita
di etnie, di lingue e culture che da secoli coesistono e interagiscono in un
composito equilibrio identitario. Non € qui che analizzeremo i motivi di
tali mancanze, sebbene si sia fatto notare che le tempistiche storiche sug-
geriscono 'influenza delle scelte della linguistica. Qualcosa € stato fatto,
si & andati avanti per tentativi e mediazioni e I’Europa unita, le politiche
comunitarie, ’apertura delle frontiere, la globalizzazione, le immigrazioni
e le diaspore, hanno acceso una peculiare consapevolezza linguistica fra
le persone. Il senso di appartenenza che genera 1’adesione a una lingua
marca un confine, sociale e individuale, entro il quale ci si sente definiti e
riconosciuti. La definizione d’identita, la costruzione di significato perso-
nale e sociale sono il tema centrale attraverso il quale ripensare alla lingua
e al suo valore socio-psicolinguistico.
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della glottodidattica speciale
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dei ‘Bisogni linguistici specifici’
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Abstract The present essay focuses on the use of the term ‘Special Educational Needs' (SEN) in
language teaching research. In the first part some issues about the definition of SEN are discussed,
particularly the fact that this ‘'umbrella-term’ seems to be applied to a (too) wide range of students
with different difficulties and conditions. The author then discusses a number of theoretical issues
arising from the use of the concept of SEN in language teaching research. In fact, while pedagogy
is entitled to elaborate methodologies to answer ‘educational needs’, language teaching research
has a more specific scope, namely ‘language (and (inter)cultural) needs’. Thus, research on the
teaching of languages to SEN students is useful, and even necessary, only if they have a specific
language need. In the light of these considerations the second part of the essay introduces the no-
tion of ‘Specific Language Needs'. A classification of this category of students is proposed which
integrates current knowledge in clinical research within the model of ‘communicative competence’.

Sommario 1. Introduzione. — 2.1 ‘Bisogni educativi speciali’ tra ricerca e legislazione scolastica.
— 2.1. | BES secondo la ricerca psicopedagogica. — 2.2. | BES secondo la legislazione scolastica.
— 3. Glottodidattica speciale e ricerca sui BES: la nozione di ‘Bisogni linguistici specifici’. — 3.1.

Problemi epistemologici nell’adozione del concetto di BES nell'ambito della glottodidattica spe-

ciale. — 3.2. Una proposta di definizione dei ‘Bisogni linguistici specifici’. — 3.3. Una proposta di

classificazione dei Bisogni linguistici specifici. — 4. Conclusioni.

1 Introduzione

Negli ultimi anni I’espressione ‘Bisogni educativi speciali’ (d’ora in avanti
BES), coniata in ambito psicopedagogico, & entrata prepotentemente nel
lessico della legislazione scolastica italiana ed internazionale, e ha dato
origine ad un acceso dibattito sulla natura e sulle caratteristiche di tali
bisogni, nonché sulle modalita con cui essi vadano accolti nei percorsi
educativi. Una delle caratteristiche di questa nozione ¢ il suo alto grado di
‘inclusivita’: la definizione di BES, infatti, sembra applicabile ad un vasto
numero di alunni con difficolta molto diverse tra loro. Se cid puo rappre-
sentare un vantaggio per chi conduce ricerche ad un livello piu generale,
come nel caso della pedagogia, lo stesso non si puo dire per la ricerca che
opera a livelli piu specifici; & questo il caso della glottodidattica, che si

635



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

occupa di un’area dell’educazione ben precisa, ossia quella prettamente
linguistica. Nella prima parte di questo saggio, partendo da un’analisi del-
la nozione di BES, si discuteranno i limiti teorici di una sua applicazione
negli studi sull’educazione linguistica. Nella seconda parte si proporranno
alcune riflessioni sul contributo effettivo che la glottodidattica speciale, os-
sia la branca della glottodidattica generale che si occupa dell’educazione
linguistica di alunni con sviluppo atipico, puo offrire alla ricerca in questo
campo d’indagine. Delimiteremo, dunque, un preciso raggio d’azione, che
chiameremo ‘Bisogni linguistici specifici’, e che nella nostra visione costi-
tuisce 1’area d’indagine che contraddistingue la glottodidattica speciale
dalle altre scienze che si occupano, a diverso titolo, di BES.

2 | ‘Bisogni educativi speciali’ tra ricerca e legislazione scolastica

Con il termine BES s’intende una macrocategoria nella quale rientrano
alunni con differenze di apprendimento significative rispetto ‘alla media’,
i quali necessitano dunque di un’attenzione particolare nel momento in cui
si pianificano e si realizzano percorsi didattici. In alcuni casi, tali differen-
ze sono talmente marcate da richiedere un’individualizzazione delle attivi-
ta, e la presa in carico da parte di figure educative e cliniche specializzate.

Il concetto di BES e oggetto di dibattito da decenni nel campo della pe-
dagogia e della didattica speciale, e non esiste al momento una definizione
universalmente condivisa da tutta la comunita scientifica; in particolare,
questa nozione sembra essere suscettibile di molteplici interpretazioni, piu
0 meno restrittive o ‘inclusive’, che rendono difficile comprendere quali
disturbi, condizioni o ‘differenze’ possano essere considerate BES.

In questo paragrafo proponiamo un inquadramento di questa nozione,
coniugando le due prospettive che stanno maggiormente contribuendo alla
sua definizione, ossia la ricerca psicopedagogica da un lato e la legislazione
scolastica dall’altro.

2.1 |BES secondo laricerca psicopedagogica

Lutilizzo di categorie per individuare e classificare soggetti con differenze
di apprendimento significative costituisce una esigenza teorica ed ope-
rativa per una varieta di attori che, a diverso titolo, si occupano di queste
persone. La comunita clinica, ad esempio, necessita di ‘etichette diagnosti-
che’ univoche per identificare ciascun disturbo e differenziarlo da un altro,
e a questo scopo si & dotata di manuali e standard diagnostici ampiamente
riconosciuti, come il Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders
(DSM), 'International Classification of Diseases (ICF) e I’International
Classification of Functioning, Disability and Health (ICF).
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Le istituzioni che si occupano di educazione, invece, hanno manifestato
il bisogno di categorie diverse, finalizzate non tanto al riconoscimento dei
vari disturbi, quanto piuttosto alla progettazione e realizzazione di inter-
venti sistemici per garantire pari opportunita di apprendimento a tutti gli
alunni, e offrire servizi educativi piu inclusivi.

La ricerca nell’ambito della pedagogia speciale sembra essere rimasta
per molto tempo sospesa tra due tendenze opposte; da un lato ancorarsi
alle classificazioni cliniche e dall’altro offrire una risposta teorica al biso-
gno, proveniente dal mondo dell’educazione, di una classificazione non
medica. Come evidenziava, ormai quasi trent’anni fa, Ysseldyke (1987),
estremamente difficile trovare definizioni e categorie condivise nell’ambi-
to della pedagogia speciale. Una posizione analoga si ritrova in Norwich
(2014), che ha analizzato varie proposte di classificazione psicopedagogica
delle difficolta di apprendimento, notando che alcune di esse sono ancora
fortemente ancorate ai modelli clinici, mentre altre se ne allontanano si-
gnificativamente, iniziando a sostituire il paradigma della ‘difficolta’ con
quello della ‘differenza’. Questo passaggio, che non ¢ puramente lessicale,
ha consentito di includere nelle tassonomie anche alunni con talenti ecce-
zionali e quozienti intellettivi straordinariamente sopra la norma, che, al
pari dei compagni con difficolta, hanno bisogno di attenzioni specifiche da
parte di chi si occupa fattivamente di educazione.

Lespressione ‘Bisogni educativi speciali’ (Special Educational Needs) ha
iniziato a diffondersi, probabilmente a partire dagli anni settanta, soprat-
tutto in ambiente educativo e legislativo anglosassone, come tentativo di
risposta alla necessita di utilizzare categorie diverse da quelle offerte dalla
ricerca clinica. Come vedremo nel prossimo paragrafo, attualmente molti
paesi hanno adottato questa categoria nella normativa scolastica locale,
ma con differenze molto significative.

La pedagogia, riprendendo il termine, ha iniziato a proporne alcune
definizioni. Una delle piu diffuse in ambito italiano e la seguente:

Il Bisogno Educativo Speciale (Special Educational Need) & qualsiasi
difficolta evolutiva di funzionamento, permanente o transitoria, in am-
bito educativo e/o apprenditivo, dovuta all’interazione dei vari fattori
di salute secondo il modello ICF dell’Organizzazione Mondiale della
Sanita, e che necessita di educazione speciale individualizzata [Ianes,
Macchia 2008, pp. 22-23].

La definizione presenta le seguenti caratteristiche che riteniamo degne
di nota:

a. riguarda solo le ‘difficolta di funzionamento’ che si manifestano in eta
evolutiva; essa sembra applicabile, dunque, ad alunni che frequentano
la scuola di base, ma non a studenti adulti o giovani adultij;
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b. non specifica quali siano le potenziali cause del BES, che in alcuni casi
possono essere endogene - ad esempio una disabilita sensoriale o un di-
sturbo del linguaggio - o esogene (svantaggio socioculturale, disturbo
emotivo-relazionale ecc.). La genericita della definizione puo costituire
un vantaggio operativo, garantendone la massima flessibilita, ma una
criticita teorica, perché ‘definire’ significa ‘delimitare’, e percio una
definizione che non consente di delimitare precisamente un concetto
puo essere problematica sul piano teorico;

c. e ‘reversibile’ (Ianes, Macchia 2008), perché puo accadere un bambino
manifesti un BES solo in una particolare fase del suo sviluppo, e I’identi-
ficazione di questo bisogno, a differenza di un disturbo, non costituisce
una ‘diagnosi’ permanente;

d. non adotta una prospettiva clinica: il suo focus, infatti, non sembra
essere la causa della difficolta, ma il bisogno prettamente ‘educativo’
che da essa nasce e a cui le istituzioni scolastiche sono chiamate a
rispondere.

La definizione, infine, accoglie il quadro teorico dell’ICE che rappresenta
il nuovo standard di classificazione dell’Organizzazione Mondiale della Sa-
nita. Padesione all’ICE rispetto ad altri modelli diagnostici, costituisce un
elemento interessante, in quanto questo modello tassonomico non assume
come punto di partenza la disabilita, ma piuttosto lo ‘stato di salute’ e il
‘funzionamento’ della persona in relazione al proprio ambito esistenziale
(personale, lavorativo, sociale). Secondo questa prospettiva, un ‘bisogno
speciale’ nascerebbe dunque da una difficolta di funzionamento, com-
plessiva o parziale, permanente o temporanea, che puo riguardare deficit
strutturali o funzionali del corpo, condizioni fisiche non ottimali, limita-
zioni nelle abilita personali, nella partecipazione sociale, nonché difficolta
generate dal contesto in cui la persona é inserita.

2.2 |BES secondo la legislazione scolastica

Come abbiamo avuto modo di vedere nella sezione precedente, le defi-
nizioni provenienti dalla ricerca psicopedagogica non specificano quali
‘tipologie’ di alunni possano, o debbano, essere definite BES. Questa de-
cisione, che pure avrebbe una valenza teorica importante, sembra essere
demandata ai sistemi educativi locali, che finiscono per operare scelte
molto diverse sulla base della tradizione pedagogica di ciascun paese, delle
risorse disponibili e dell’organizzazione del sistema d’istruzione locale.
La European Agency for Special Needs and Inclusive Education racco-
glie periodicamente dati statistici sull’inclusione degli alunni con BES nei
paesi dell’Eurozona. I dati pubblicati nella relazione del 2012 rivelano un
quadro piuttosto variegato, e per nulla condiviso, circa l'interpretazione
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normativa del concetto di BES. Accanto a Paesi come la Francia e la Ger-
mania, che non dispongono ancora di una legislazione ad hoc su questo
tema, s’incontrano paesi come l’Austria e la Danimarca che propongono
un’interpretazione molto restrittiva, limitandola essenzialmente ad alcune
categorie specifiche di disabilita o disturbo. All’estremo opposto vi sono
Paesi come la Polonia e I’Estonia, che adottano il concetto di BES nella
sua accezione piu ampia, includendo i cosiddetti gifted children, ma anche
studenti stranieri o con svantaggio socioeconomico. Mettendo a confronto
la definizione austriaca con quella estone (traduzione nostra) ci si puo ren-
dere immediatamente conto dell’estrema differenza di prospettive:

Si riconosce un bambino con BES se - come risultato di una disabilita
fisica o psicologica - egli non riesce a raggiungere gli obiettivi del curri-
colo nazionale senza un supporto speciale. Tali supporti sono previsti per
due categorie di alunni: 1) studenti ufficialmente ‘certificati’ (disabilita
fisica o psicologica) [...]; 2) alunni con BES non certificati (disturbi del
linguaggio, problemi comportamentali, disturbi sensoriali) [«Austria»,
in SNE Country Data 2012, p. 8].

Uno studente con BES & un alunno il cui talento, difficolta di apprendi-
mento, condizione di salute, disabilita, disordine emotivo e comporta-
mentale, assenza prolungata dall’istruzione o competenza insufficiente
nella lingua in cui € impartita l’istruzione conduce alla necessita di
adattare il percorso scolastico in termini di processo, durata, carico di
lavoro, ‘ambiente educativo’ (materiali, aule, lingua di comunicazione,
insegnante di sostegno o altre figure specializzate), o in termini di ri-
sultati attesi [«Estonia», in SNE Country Data 2012, p. 20].

In questo continuum di accezioni, che vanno dalle piu restrittive alle piu
inclusive, 'Italia si colloca in una posizione intermedia. Con la Direttiva
ministeriale del 27/12/2012, e successive note esplicative, inoltre, 1’Italia fa
propria la proposta di classificazione di BES proveniente da un’importante
ricerca dell’OCSE (OECD 2000), che ha analizzato le legislazioni scolasti-
che dei 22 Paesi membri allo scopo di delineare un quadro di riferimento
per la classificazione degli alunni con BES, suddividendoli in tre categorie.
La prima include studenti con disabilita di origine organica (disabilita sen-
soriali, motorie o intellettive), su cui di solito ¢’ un sostanziale accordo
normativo; la seconda racchiude i disturbi la cui origine organica non e
ancora pienamente accertata (disturbi del linguaggio, della comunicazio-
ne, dell’apprendimento, del comportamento ecc.), ma che non appaiono
dipendenti da problemi socioculturali; la terza, infine, include difficolta
non congenite, che sorgono per uno svantaggio socioeconomico, culturale
o linguistico.

Lassenza di un modello classificatorio di BES riconosciuto e condiviso
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rende attualmente impossibile raccogliere dati attendibili circa I’incidenza
dei BES sulla popolazione scolastica. Cio si ripercuote negativamente sia
sulla ricerca teorica, dal momento che la mancanza di dati statistici con-
tribuisce a rendere ancor piu aleatoria la nozione di BES, sia sulla ricerca
applicata, perché i criteri di selezione dei gruppi campione per le indagini
sul campo potrebbero essere molto diversi da caso a caso, rendendone
difficilmente comparabili i risultati.

3 Glottodidattica speciale e ricerca sui BES:
la nozione di ‘Bisogni linguistici specifici’

In questo paragrafo discuteremo innanzitutto i limiti teorici nell’utilizzo
della nozione di BES nell’ambito della ‘glottodidattica speciale’, che al-
trove abbiamo definito come la branca della glottodidattica generale che
studia I’educazione linguistica in soggetti con sviluppo atipico (cfr. Daloiso
2012a). Proporremo pertanto di individuare all’interno della macrocatego-
ria BES un’area distinta, che definiremo ‘Bisogni linguistici specifici’, con
la quale identificare gli alunni che a motivo della loro differenza individua-
le presentano difficolta significative nel processo di apprendimento delle
lingue. Cercheremo dunque di inquadrare questa nuova nozione dal punto
di vista teorico, offrendo una proposta di definizione e di classificazione
degli alunni con questi specifici bisogni.

3.1 Problemiepistemologici nell'adozione del concetto di BES
nell'ambito della glottodidattica speciale

A differenza delle scienze pedagogiche, che studiano i processi educativi
ad un livello piu generale e transdisciplinare, il campo d’indagine precipuo
della glottodidattica (e della linguistica educativa - cfr. De Mauro, Ferreri
2005) e ’educazione linguistica, che certamente contribuisce all’educa-
zione generale (Freddi 1999), ma presenta al contempo tratti di specificita
importanti, che la caratterizzano e distinguono dalle altre ‘educazioni’ (ad
esempio, quella semiotica, psicomotoria ecc.).

Tra le varie definizioni di ‘educazione linguistica’ disponibili (per una di-
samina rimandiamo all’accurata voce dell’Enciclopedia dell’Italiano Trec-
cani redatta da Lo Duca), scegliamo quella proposta da Balboni (2011a),
che si rivela utile per il nostro discorso:

[’educazione linguistica €] il processo in cui una persona geneticamente
preordinata all’acquisizione linguistica e (forse) geneticamente dotata di
una grammatica universale di riferimento, dopo aver acquisito sponta-
neamente la lingua materna nella sua dimensione orale (ed altre even-
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tuali lingue ‘quasi materne’ presenti nell’ambiente), entra in un sistema
formativo, in cui inizia I’approfondimento della competenza nella lingua
materna, includendovi le abilita scritte e manipolative e la dimensione
metalinguistica (divenendo quindi oggetto di analisi, classificazione, ri-
flessione, in tal modo contribuendo all’educazione cognitiva), e dove
altre lingue vengono acquisite sotto la guida di adulti specializzati nel
loro insegnamento [Balboni 20114, p. 29].

La definizione si puo scomporre in due parti: nella prima si chiariscono
i prerequisiti all’educazione linguistica (predisposizione genetica, acqui-
sizione spontanea della lingua materna orale), mentre nella seconda si
delimita il raggio d’azione specifico dell’educazione linguistica (contesto
formativo formale, approfondimento della lingua materna, acquisizione di
altre lingue non materne).

Proviamo ora ad applicare la nozione di BES a questa definizione per
cercare di comprendere in che modo la presenza di un BES in uno studente
possa incidere sulla sua educazione linguistica.

Soffermandoci sulla prima parte della definizione, osserviamo che la
genericita della nozione di BES non aiuta a identificare le situazioni speci-
fiche in cui i prerequisiti all’educazione linguistica sono compromessi, la
qual cosa ¢ invece indispensabile per I’ideazione e la sperimentazione di
modelli di (ri)educazione linguistica che recuperino tali prerequisiti. Ad
esempio, una disabilita motoria pura, che in linea di principio puo essere
contemplata nel concetto di BES (cfr. prima categoria del modello OCSE,
§ 1.2 di questo saggio), di norma non incide direttamente sui prerequisiti
all’educazione linguistica. Ricerche sull’inclusione degli alunni con disabi-
lita motoria nella classe di lingua apparirebbero, dunque, poco pertinenti
all’area d’indagine della glottodidattica speciale; ’assenza di una specifi-
cita linguistica in questa tipologia di BES, infatti, limiterebbe la ricerca ad
una mera applicazione delle metodologie inclusive generali, gia elaborate
dalla pedagogia speciale, al contesto dell’educazione linguistica.

Diverso e, invece, il caso in cui ’alunno soffra di una disprassia verbale,
che colpisce non tanto la motricita in generale quanto I’accuratezza e la
stabilita dei movimenti volontari oro-linguo-facciali deputati alla produzio-
ne del linguaggio. Secondo i dati offerti dalla letteratura clinica (per una
sintesi, Cummings 2008), gli alunni con disprassia verbale presentano sia
deficit di produzione ed articolazione dei suoni - con conseguenti errori
fonologici a vari livelli - sia difficolta sul piano prosodico (velocita d’eloquio,
ritmo, intonazione, gestione degli accenti di parola). La rilevanza di questa
tipologia di BES per la ricerca glottodidattica € indubbiamente maggiore,
perché in questo caso ci troviamo di fronte ad un disturbo che colpisce
selettivamente alcuni prerequisiti all’educazione linguistica, la qual cosa
puo avere ripercussioni nel raggiungimento delle finalita stesse dell’educa-
zione linguistica. Ad esempio, si e rilevato che molti alunni con disprassia
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verbale hanno difficolta nello sviluppo delle abilita scritte, a causa di una
competenza metafonologica insufficiente (cfr. Lewis 2004).

Allo stesso modo, un bambino con un deficit di attenzione puo presentare
certamente difficolta nell’area dell’apprendimento linguistico, la cui origi-
ne pero non risiede in un deficit della competenza comunicativa, quanto in
altri fattori di natura psico-cognitiva. Ne consegue che il focus di ricerca e
d’intervento vada posto ad un livello transdisciplinare riguardante ’auto-
regolazione del comportamento nei contesti di apprendimento formale, la
qual cosa rientra nell’area d’indagine della pedagogia speciale e non della
glottodidattica. Cio non significa che il bambino con questa tipologia di
BES non richieda un’attenzione particolare da parte del docente di lingua;
tuttavia, per promuovere 1’inclusione del bambino sara sufficiente applica-
re le metodologie inclusive generali elaborate dalla pedagogia, eventual-
mente coniugandole con le tecniche peril rinforzo ed il recupero linguistico
nel caso in cui si evidenzino carenze nell’apprendimento della lingua. In
linea di principio, dunque, gli adattamenti metodologici da operare per
includere 1’alunno con deficit attentivo nella classe di lingua non sareb-
bero altro se non un’applicazione delle metodologie inclusive generali al
contesto specifico dell’educazione linguistica. La glottodidattica, tuttavia,
non €& una scienza meramente applicativa (cfr. Balboni 2006), e cio vale
allo stesso modo per la glottodidattica speciale, che pur interagendo con
le scienze psicopedagogiche da un lato e la linguistica clinica dall’altro (cfr.
Daloiso 2012a) non si limita ad applicarne le conoscenze.

Diverso e, invece, il caso in cui il deficit di attenzione sia in comorbilita
con un disturbo del linguaggio (la qual cosa € abbastanza frequente - cfr.
Dispraldo 2014). I bambini con disturbi specifici del linguaggio, infatti, pre-
sentano difficolta nella comprensione e nell’uso della morfosintassi della
lingua materna, talvolta connesse ad altre limitazioni, ad esempio nella
competenza lessicale. Questi bambini hanno maturato solo una parte di
quelli che la definizione propone come prerequisiti all’educazione linguisti-
ca, e quindi meritano particolare attenzione da parte della glottodidattica
speciale.

Concentrando ora I’attenzione sulla seconda parte della definizione, no-
tiamo che, nuovamente, la genericita della nozione di BES non aiuta a
comprendere in quali casi, pur in presenza dei prerequisiti all’educazione
linguistica, ci possano essere impedimenti specifici nell’apprendimento
linguistico formale. Nella macrocategoria BES rientrano, ad esempio, alun-
ni con funzionamento cognitivo limite, i quali presentano un quoziente
intellettivo ‘al limite della norma’, la qual cosa conduce ad un rendimento
scolastico modesto in tutte le aree che richiedono un certo livello di astra-
zione, incluso I’apprendimento formale delle lingue. Di nuovo, questo € un
caso in cui ’origine della difficolta va posta ad un livello superiore, che
compete alle scienze psicopedagogiche, da cui I’insegnante di lingue puo
trovare ispirazione per adattare la glottodidassi ai bisogni di questi alunni.
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Linteresse scientifico da parte della glottodidattica & invece limitato, per
le ragioni sopra esposte.

Un caso diametralmente opposto & quello degli alunni con disturbo spe-
cifico nella letto-scrittura, i quali, pur in assenza di carenze orali evidenti
nella lingua materna, manifestano forti difficolta nell’apprendimento della
lettura e/o della scrittura, nonché nell’apprendimento di altre lingue. In
questo caso, il processo di educazione linguistica si scontra con differenze
individuali significative nell’area del linguaggio, della comunicazione e
dell’apprendimento, che appaiono di diretta pertinenza della glottodidat-
tica speciale (per una disamina delle ricerche su questo argomento riman-
diamo a Daloiso 2012b e 2014).

Le argomentazioni proposte in questo paragrafo suggeriscono la ne-
cessita, innanzitutto teorica, di non adottare acriticamente la nozione di
BES, e di riflettere sulle tipologie di BES che sono di effettiva rilevanza
per la ricerca glottodidattica. Dagli esempi proposti, infatti, emerge che
solo alcuni BES presentano limitazioni specifiche nell’area del linguaggio,
della comunicazione e dell’apprendimento. Poiché ’educazione linguistica
costituisce un’area di assoluta centralita nel percorso formativo di tutti
gli allievi, si rendono necessarie da parte della glottodidattica speciale
riflessioni e proposte per sostenere questi alunni nello specifico dell’ap-
prendimento linguistico.

3.2 Una proposta di definizione dei ‘Bisogni linguistici specifici’

La disabilita e i disturbi sono oggetto di studio di diverse scienze, tra le
quali spiccano la psicologia clinica da un lato e la pedagogia speciale
dall’altro. In queste aree del sapere si assiste a due tendenze opposte sul
piano classificatorio. La letteratura clinica sembra andare nella direzione
di una ‘iperdifferenziazione’ delle etichette diagnostiche, al punto tale che,
come osserva Armstrong (2010), nell’arco di cinquant’anni e triplicato
il numero di disturbi classificati in ambito clinico. Se da un lato cio & il
risultato anche degli innegabili progressi della ricerca, che si € dotata di
strumenti sempre piu affinati e precisi per la diagnosi, dall’altro s’intra-
vede il rischio di una ‘medicalizzazione’ degli stati di salute, un pericolo
che non appare neanche troppo lontano se si pensa all’allarme lanciato
dall’Istituto di Salute Mentale degli Stati Uniti, secondo il quale oltre un
terzo della popolazione americana rientrerebbe nei criteri per la diagnosi
di qualche disturbo.

La letteratura in ambito pedagogico, invece, dopo una fase di ambiva-
lenza (cfr. § 1.1), ha optato piu decisamente verso una critica all’utilizzo
delle categorie cliniche in contesto educativo e ha introdotto la nozione
di BES, che sposta I’attenzione dal disturbo al bisogno formativo che da
esso scaturisce e che deve essere preso in carico da quanti si occupano di
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educazione. Tale nozione, tuttavia, sembra andare nella direzione opposta
a quella clinica, conducendo ad una ‘ipodifferenziazione’ dei bisogni spe-
ciali, che puo risultare adeguata per la ricerca sull’educazione generale,
ma non certo quando si scende al livello delle educazioni specifiche, come
e il caso di quella linguistica.

Sulla scorta di queste considerazioni, riteniamo opportuno che nell’am-
bito della glottodidattica speciale s’introduca la nozione di ‘Bisogni lingui-
stici specifici’ (d’ora in avanti BiLS). Prendendo le mosse dalla definizione
di BES discussa in precedenza (cfr. § 1.1), avanziamo di seguito una propo-
sta di definizione glottodidattica.

Per Bisogni linguistici specifici (BiLS) s’intende I’insieme delle difficolta
evolutive di funzionamento, permanenti o transitorie, in ambito edu-
cativo e/o apprenditivo, dovute all’interazione dei vari fattori di salute
secondo il modello ICE che interessano primariamente lo sviluppo della
competenza comunicativa nella/e lingua/e materna/e ed incidono signi-
ficativamente sull’apprendimento di altre lingue (seconde, straniere,
classiche) al punto da richiedere interventi di adattamento, integrazione
o ristrutturazione del percorso di educazione linguistica.

La scelta dei singoli termini che compongono ’espressione nasce da con-
siderazioni di carattere teorico, che di seguito precisiamo:

a. bisogni: riteniamo opportuno conservare il focus non tanto sui singoli
disturbi, quanto sui bisogni formativi che essi possono generare, in
quanto I’ambito di ricerca in cui nasce la nozione di BiL.S e quello dell’e-
ducazione, seppur nella sua specificazione ‘linguistica’;

b. linguistici: le argomentazioni proposte nel § 2.1 evidenziano la neces-
sita di specificare il tipo di bisogno che interessa in modo particolare la
glottodidattica speciale, in quanto non tutti i BES rendono necessari in-
terventi di «adattamento, integrazione o ristrutturazione del percorso
di educazione linguistica». Abbiamo scelto di non utilizzare I’aggettivo
‘comunicativi’ per riferirci a questi bisogni perché le patologie finora
conosciute che rendono difficoltosa 1’educazione linguistica non sem-
brano interessare tutte le aree della competenza comunicativa, e nella
quasi totalita dei casi riguardano la sua componente piu prettamente
linguistica (cfr. § 2.3);

c. specifici: in passato ci siamo avvalsi anche noi dell’acronimo BES in
riferimento alla ricerca glottodidattica (cfr. Daloiso 2009 e 2012); tut-
tavia le riflessioni teoriche maturate in questi anni ci inducono a supe-
rare 1’utilizzo del termine ‘speciale’ applicato a ‘bisogno’. Nonostante
I’aggettivo ‘speciale’ venga percepito come piu corretto politicamente,
sul piano semantico esso si contrappone pur sempre a ‘normale’, senza
peraltro chiarire le ragioni per cui questi bisogni vadano distinti da
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quelli che comunemente ha un alunno con uno sviluppo tipico. Rite-
niamo dunque piu corretto parlare di bisogni ‘specifici’, che nascono
in conseguenza ad alcuni deficit strutturali o funzionali, i quali a loro
volta possono determinare ostacoli all’apprendimento linguistico non
equiparabili alle difficolta piu generali incontrate normalmente da stu-
denti con sviluppo tipico.

3.3 Unaproposta di classificazione dei Bisogni linguistici specifici

Una volta definita la nozione di BiLS, € opportuno riflettere sulle tipologie
di disturbi che possono dare origine ad un bisogno linguistico. Tradizio-
nalmente nella letteratura clinica & molto in uso il manuale diagnostico
DSM, che classifica i disturbi secondo cinque assi: due assi principali, ossia
i disturbi clinici (temporanei e non strutturali) da una parte, e i disturbi
della personalita e ritardo mentale dall’altra (permanenti e strutturali), e
altri tre assi che contribuiscono ad inquadrare il paziente sotto punti di
vista piti ampi, ossia le sue condizioni fisiche, le condizioni psicosociali
che contribuiscono al disturbo, e aspetti globali del suo funzionamento.

Con una prospettiva molto diversa, I’ICE ossia il nuovo standard per
I’Organizzazione Mondiale della Sanita, propone una classificazione della
disabilita che parte dalla descrizione dello stato di salute della persona,
il quale e dato dall’interazione di fattori legati alla persona (strutture e
funzioni corporee), alle attivita che essa svolge (attivita e partecipazione
sociale), e all’ambiente in cui € inserita (fattori ambientali). Un’interazio-
ne negativa tra alcuni di questi fattori puo determinare l’'insorgere di una
disabilita.

I1 DSM e I'ICE pur nella loro sostanziale diversita, rispondono al bisogno
della comunita clinica di classificare i disturbi sulla base di categorie uni-
voche su cui basare la valutazione e il trattamento. 'applicazione acritica
di queste tassonomie nella glottodidattica speciale sarebbe fuorviante,
in quanto essa non si occupa di trattamento riabilitativo, ma piuttosto di
elaborare teorie e modelli per lo sviluppo della competenza comunicativa
(plurilingue) da parte di alunni con sviluppo atipico. Una classificazione
dei BiLS efficace dovrebbe dunque essere funzionale alla finalita precipua
della glottodidattica speciale.

Sulla scorta di queste considerazioni proponiamo una classificazione
dei BiLS che coniuga le conoscenze provenienti dalla letteratura clinica
sui disturbi dell’area linguistica, comunicativa e apprenditiva, che pre-
supponiamo siano fonte primaria di un BiLS, con il quadro teorico della

1 Conserviamo, invece, I’aggettivo ‘speciale’ applicato a glottodidattica perché esso in questo
caso serve a qualificare una branca della disciplina madre che si occupa di alunni con difficolta
particolari, come avviene gia per la pedagogia speciale e la didattica speciale.
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‘competenza comunicativa’. Lobiettivo di questa operazione consiste nell’e-
splicitare quali aree della competenza comunicativa possono essere colpite
da ciascun disturbo, individuando il bisogno specifico che ne consegue.

Secondo una prospettiva ampiamente diffusa in glottodidattica (cfr. Bal-
boni 2011b), la competenza comunicativa va intesa come una realta menta-
le costituita da tre componenti principali: la ‘competenza linguistica’, che
include una serie di ‘abilita mentali’ (intese secondo 1’accezione del termi-
ne inglese ability) che consentono di manipolare gli elementi di base del
linguaggio (fonologia, morfosintassi e semantica) e di utilizzarli all’interno
di processi linguisticamente e cognitivamente piu complessi (comprendere,
interagire ecc.); la ‘competenza socio-pragmatica’, che include altre ‘abili-
ta mentali’ che consentono di gestire le variabili legate al registro, allo stile,
alla cultura ecc.; la ‘competenza extralinguistica’, che comprende invece
abilita legate alla gestione dei linguaggi non verbali (gestualita e mimica,
distanze ecc.). A questi tre nuclei se ne aggiunge un quarto, la ‘competenza
metalinguistica’, che rappresenta l’interfaccia tra linguaggio e cognizione,
in quanto consente di riflettere sulla lingua, descriverla, analizzarla ecc.

La competenza comunicativa & nella mente, ma la lingua si utilizza per
agire nel mondo. Il raccordo tra mente e mondo e dato dalla ‘padronanza’,
che nel modello proposto da Balboni riguarda principalmente I'uso delle
abilita linguistiche in situazione, ma che qui riteniamo utile reinterpretare
come la capacita di tradurre le abilita mentali (abilities) in ‘attivita fisiche’
(skills), che consentono di agire linguisticamente nel mondo in modo ap-
propriato ed adeguato rispetto alla situazione comunicativa.

In questo passaggio dalla mente al mondo si puo realizzare uno scarto
tra le abilita mentali dell’alunno e le attivita fisiche che riesce a svolgere.
Ad esempio, ’allievo con un disturbo fonetico-fonologico manifesta un
deficit specifico in alcune abilita mentali legate all’area fonologica della
competenza linguistica, che impediscono, o rendono comunque molto dif-
ficoltosa, la creazione di rappresentazioni mentali stabili dei suoni lingui-
stici. Nel passaggio dalla mente al mondo questo deficit si traduce nello
svolgimento insoddisfacente di una serie di attivita pratiche che richiedono
una rappresentazione mentale stabile dei suoni linguistici; ne derivano
percio errori di produzione a livello di struttura sillabica, di singolo suono
(soprattutto consonanti) e assemblamento di suoni (cfr. Cummings 2008;
Pinton et al. 2014).

Nella figura 1, riprendendo il modello di ‘competenza comunicativa’ di
Balboni, abbiamo inserito tra le competenze mentali e ’azione nel mondo
un elenco, per quanto provvisorio, di disturbi del linguaggio, della comu-
nicazione e dell’apprendimento che possono costituire la causa primaria
di un BiLS.?

2 Va tenuto presente che esistono altre patologie che possono avere come conseguenza un
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Fig. 1. Una proposta di classificazione dei Bisogni linguistici specifici.

Abbiamo collocato i disturbi in una posizione di interfaccia tra mente e
mondo per due ragioni: in primo luogo cio che noi osserviamo nei bambi-
ni con questi disturbi & una serie di ‘prestazioni’ atipiche, che segnalano
problemi di ‘padronanza’ in una o piu componenti della competenza co-
municativa. Le conoscenze cliniche consentono comunque di formulare
ipotesi sulle abilita mentali deficitarie che provocano prestazioni devianti
dalla norma.3 Il disturbo rende difficoltosa la trasformazione delle abilita
mentali, che gia di per sé possono essere deficitarie, in attivita concrete,
azioni corrette e/o efficaci, e questo puo avere conseguenze anche mol-

ritardo o un’atipicita nello sviluppo linguistico dell’allievo, ma la loro eventuale collocazione
all’interno della definizione di BiLS merita una riflessione piu ampia, che va oltre gli obiettivi
di questo saggio, in quanto si tratterebbe in questi casi di bisogni linguistici ‘secondari’, che
dipendono cioé da patologie non riguardanti originariamente la competenza comunicativa.

3 Nel grafico abbiamo percio indicato per ciascun disturbo la componente della competenza
comunicativa che risulta primariamente colpita, sebbene molti disturbi possano poi avere
conseguenze su altre componenti, che per ragioni di chiarezza visiva non possiamo indicare
nel grafico. Come si puo notare, ad esempio, i disturbi indicati non colpiscono direttamente
la competenza metalinguistica, dal momento che nessuno di essi € di norma associato ad
un ritardo cognitivo. Tuttavia, come conseguenza di uno sviluppo linguistico incompleto o
atipico molti alunni con BiLS possono presentare particolari difficolta ad analizzare la lingua
utilizzando categorie astratte.
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to gravi nella capacita di agire socialmente con la lingua nel mondo. La
pervasivita e 1’estensione di questi effetti nella capacita di azione sociale
puo dipendere da fattori sia endogeni (severita del disturbo, numero di
componenti della competenza comunicativa colpite ecc.) sia esogeni (dia-
gnosi tempestiva, trattamento clinico adeguato, ambiente sociale in cui &
inserita la persona ecc.).

Questa proposta di classificazione non vuole essere definitiva in termini
di numero e tipologie di disturbi che in essa possono essere inseriti. Lo-
biettivo che qui ci siamo posti & delineare un primo quadro di riferimento
specificamente glottodidattico che consenta di comprendere le relazioni
tra ciascuna patologia e le diverse componenti della competenza comu-
nicativa, e possa costituire una prima cornice teorica allo studio dei BiLS
nell’ambito della glottodidattica speciale.

4 Conclusioni

In questo saggio abbiamo discusso le criticita teoriche nell’utilizzo acritico
del concetto di BES in ambito glottodidattico. Mentre il focus primario
della pedagogia e I’elaborazione di modelli teorici e strategie di intervento
per rispondere ai bisogni ‘educativi’ di tutti gli alunni, la glottodidattica
si occupa piu specificamente di ‘bisogni linguistici’ (e (inter)culturali). Di
conseguenza la ricerca sull’insegnamento delle lingue ad alunni con BES &
pertinente alle finalita e al progresso scientifico della glottodidattica, non-
ché alla sua autonomia rispetto alle altre scienze che si occupano di BES,
nel momento in cui i destinatari presentano una qualche forma di bisogno
piu prettamente linguistico. Sulla scorta di queste considerazioni abbia-
mo introdotto la nozione di ‘Bisogni linguistici specifici’, discutendone la
rilevanza per la ricerca futura nell’ambito della glottodidattica speciale.
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Motivare la classe di lingue
Tra psicolinguistica e game design

lvan Lombardi

Abstract To solve an issue that lately many a language class face — namely, that of student
motivation —, research has been focusing on a tool not often associated to school: video games.
These seem to be able to engage their players in a unique and unprecedented way, and with a
degree of success yet unknown to language teaching and learning settings in schools. This paper
analyses video games by transcending the tool itself and breaking down its essence in the form
of its constituent game elements - i.e. the components of games that game designers blend with
craft into thoroughly engaging gaming experiences. By adopting the perspective of the psycholin-
guistics of motivation, it is shown how to apply the some of these game elements to the language
class, using two gamified experiences in (language) teaching as a foundation.

Sommario 1. Dai videogiochi agli atomi ludici. — 1.1. Oltre il medium: verso videogiochi pervasi-
vi. — 1.2. Scindere gli atomi ludici. — 1.3. La ‘fissione ludica’: il paradigma della gamification. — 2.
Motivazione, gioco, lingua. — 2.1. Gioco e motivazione nella glottodidattica italiana. — 2.2. Gami-
fication e teorie psicolinguistiche della motivazione. — 2.3. Provocare la scintilla motivazionale.
— 3. Gamification e (glotto)didattica. — 3.1. La multiplayer classroom. — 3.2. English Quest. — 4.
Conclusione.

1 Introduzione

If there is one word cited almost universally by kids today to describe
their school experience, it is ‘boring’ [Prensky 2010, p. 14].

Il non coinvolgimento di alcuni studenti a scuola, e nella classe di lingue
in particolare, non si legge sui manuali; piuttosto, € ben visibile sui volti
di alcuni, forse la maggior parte. Il piu delle volte, inoltre, non si tratta
di una reazione a una forza che ne ha ridotto o soppresso la motivazione
iniziale (la definizione che Dornyei, Ushioda 2011 danno di demotivazione),
ma di una vera e propria amotivazione, ossia una persistente sensazione
di impotenza e incapacita (Deci, Ryan 1985), generata da una mancanza
di prospettiva verso I’obiettivo (glotto)didattico. In altre parole, molti
studenti non vedono il motivo per cui studiano una o piu LS - scenario
che diventa sempre piu proprio della glottodidassi con I’introduzione dello
studio obbligatorio dell’inglese e di una seconda lingua a scuola.
Pensare a queste persone come inguaribili svogliati o apatici & sbaglia-
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to: oltre le mura dell’aula dimostrano interessi e passioni. A ben vedere,
sembra che tra i loro bisogni educativi di persone che vivranno la prima
parte del XXI secolo e I'impostazione scolastica figlia della Rivoluzione
industriale ci sia uno scollamento sempre piu evidente. Se & vero, infatti,
che I’amotivazione tra i banchi di scuola non nasce con gli anni duemila, e
ugualmente vero che la dimensione del fenomeno & oggi in crescita.

In attesa di un cambiamento strutturale, il docente di lingue pud appli-
care diverse strategie per aiutare i propri studenti a cogliere I'importanza
dello studio anche formale di una o piu LS (Doérnyei 2001), e contestual-
mente per sostenere la motivazione anche entro il lungo periodo che ine-
vitabilmente lo sviluppo di una competenza comunicativa richiede.

Una strategia originale sta avendo oggi successo, in ambito economico
e aziendale prima ancora che didattico, e nasce dall’incontro di psicologia
della motivazione e game design (Deterding et al. 2011; Werbach, Hunter
2012): viene detta, dai piu, gamification. Nei prossimi paragrafi ne rias-
sumeremo la genesi a partire dalla teoria del videogioco educativo, ne
costruiremo un profilo alla luce delle piu recenti teorie psicolinguistiche
della motivazione in classe, per poi discutere scenari di applicazione di-
dattica e glottodidattica.

2 Dai videogiochi agli atomi ludici

I videogiochi come strumento glottodidattico hanno avuto fortune alterne
(Lombardi 2013a): le sperimentazioni che si susseguono dai primi anni
novanta (da Baltra 1990, almeno) hanno portato a indizi di apprendimen-
to linguistico e, pill recentemente, linguistico-comunicativo - cfr. la ras-
segna della letteratura di Cornillie et al. (2012). Tuttavia, in mancanza
di una sistematica comparazione di risultati tra tecniche videoludiche e
tradizionali, & per ora impossibile sostenere che i videogiochi siano uno
strumento piu efficace di altri a disposizione del docente di lingue. Sono
certamente efficaci a raggiungere 1’obiettivo delle tecniche ludiche di cui
possono fare parte (Lombardi 2013a), ma portano con sé anche difficolta
di diversa natura (per esempio di scelta del titolo, adeguatezza al curricolo,
disponibilita tecnologica, resistenze culturali ecc.).

Pertanto, il potenziale del videogioco € in gran parte ancora non sfrut-
tato.

2.1 Oltreilmedium: verso videogiochi pervasivi
Una delle piu evidenti sfaccettature di questo potenziale & il suo potere

motivazionale, chiaro fin dagli albori degli studi sul videogioco educativo
(con Malone 1980, 1981). Finché questa forza e rimasta confinata all’in-
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terno del videogioco come medium, tuttavia, la possibilita di sfruttarla e
sempre rimasta subordinata all’adozione didattica del mezzo. Oggi, pero,
si incomincia a notare un progressivo spostamento del focus dal videogioco
come medium agli elementi di gioco riapplicati in contesti reali. Un’opi-
nione interessante e quella di Jane McGonigal nel suo celebre TED talk
(cfr. anche McGonigal 2011):

McGonigal, «Gaming can make a better world», http://www.ted.com/
talks/jane_mcgonigal_gaming_can_make_a_better_world.html.

I'idea fondamentale e proprio quella di svincolare il videogioco dalla sua
sola forma digitale e, per usare una metafora gia in un altro TED talk, con
protagonista Seth Priebatsch, «aggiungere uno strato di gioco sopra alla
realta».

Seth Priebatsch, «The game layer on top of the world », http://www.ted.
com/talks/seth_priebatsch_the_game_layer_on_top_of_the_world.html.

I’idea originale e accreditabile al game designer Jesse Schell, anch’egli
protagonista di uno storico TED sulla pervasivita dei videogiochi:

Jesse Schell, «When games invade real life», http://www.ted.com/talks/
jesse_schell_when_games_invade_real_life.html.

Lo scenario & meno apocalittico e sovversivo di quel che puo sembrare su
carta; in effetti, buona parte della realta comprende gia elementi di gioco
e videogioco - e ne & un esempio proprio la scuola, anche se solitamente
non viene pensata in questi termini; rinviamo al § 4.1 per un esempio (cfr.
anche Lee, Hammer 2011; Kapp 2012).

2.2 Scindere gli atomi ludici

Sotto I’etichetta di atomi ludici, o piu propriamente ‘elementi ludici’, si rac-
chiudono gli elementi minimi che, in ultima analisi, formano la componente
motivazionale dei videogiochi. Questi equivalenti di protoni, neutroni ed
elettroni sono chiamati dinamiche, meccaniche e componenti (Werbach,
Hunter 2012) o estetiche per altri autori (Hunicke et al. 2005; Zichermann,
Cunningham 2011).

Sono dinamiche di gioco le forze motivazionali astratte sulle quali non
si puo intervenire direttamente, ma che si possono sollecitare tramite ele-
menti subordinati. Costituiscono ’aspetto di fondo del coinvolgimento dei
videogiochi. Ne sono esempi le emozioni (curiosita, competitivita, felicita,
trionfo, frustrazione ecc.), il progresso (la conquista di obiettivi sempre
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piu difficili da raggiungere), lo status (conquistare un privilegio esclusivo
o classificarsi piu in alto di altri giocatori).

Sono meccaniche di gioco gli elementi che traducono in pratica le dina-
miche, ma con cui il giocatore non ha ancora un’interazione diretta. Elen-
chiamo per esempio il feedback, resa diretta della dinamica di progresso e
grande caratteristica peculiare del gameplay, la ricompensa, che ha a che
fare sia con le emozioni sia con lo status, e la sfida, altro tratto essenziale
dei videogiochi (Juul 2005).

Sono componenti di gioco le costituenti che interfacciano il giocatore
alle meccaniche e, in subordine, alle dinamiche. I piu noti sono i punti,
evidenti marcatori di progresso, le badges o medaglie, marcatori di pro-
gresso e raggiungimento dell’obiettivo, e le classifiche, focolaio di sfida per
la conquista di uno status maggiore. Rimandiamo ancora a Zichermann e
Cunningham (2011) e Werbach e Hunter (2012) per una prospettiva com-
pleta degli elementi.

Naturalmente, la distinzione e accademica. Nessun giocatore gioca a
un livello puramente formale: ’obiettivo ultimo & il divertimento (Egen-
feldt-Nielsen et al. 2008) - almeno finché questi elementi non vengono
volontariamente riutilizzati in contesti reali per favorire il coinvolgimento
in attivita altrimenti meno motivanti. Questo e 1’obiettivo ultimo della co-
siddetta gamification.

2.3 La‘fissione ludica": il paradigma della gamification

La piu nota definizione di gamification e forse quella di Deterding et al.
(2011, p. 10):

We believe that ‘gamification’ does indeed demarcate a distinct but
previously unspecified group of phenomena, namely the complex of
gamefulness, gameful interaction, and gameful design [...]. Based on
this observation, we propose the following definition: ‘Gamification’ is
the use of game design elements in non-game contexts.

A complemento, possiamo portare le definizioni di Kapp (2012, p. 10):
Gamification is using game-based mechanics, aesthetics and game
thinking to engage people, motivate action, promote learning, and solve

problems.

E di Lee e Hammer (2011, p. 146), che contribuiscono a situare il paradigma
entro la realta della scuola e dell’amotivazione all’apprendimento:

Gamification attempts to harness the motivational power of games and
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apply it to real-world problems - such as, in our case, the motivational
problems of schools.

La gamification non puo rendere conto interamente di un meccanismo
complesso come quello della motivazione, essendo un modello riduzionista
(ossia: tiene conto solamente di alcuni aspetti del complesso, quelli piu
utili al suo obiettivo immediato, cfr. Dornyei, Ushioda 2011). Tuttavia, a
livello strategico, 1’utilizzo delle dinamiche, meccaniche e componenti dei
videogiochi puo contribuire sostanzialmente a «trasformare I’apprendi-
mento delle lingue (a scuola) da un processo dovuto a un processo voluto»
(Lombardi 2013b).

Le sue coordinate psicologiche non sono sconosciute alla didattica delle
lingue. La maggiore influenza si deve sicuramente alla teoria dell’auto-
determinazione (Deci, Ryan 1985), costruita attorno a due punti cardine:
la motivazione intrinseca e i tre bisogni fondamentali dell’'uomo sociale:
autonomia, competenza e relazionalita.

Per Deci e Ryan la motivazione oscilla tra i due poli della motivazione in-
trinseca (o autonoma), ossia proveniente dal piacere nello svolgere 1’azione,
e pertanto stimolante in sé, e motivazione estrinseca (o controllata), basata
invece su una ricompensa per i propri sforzi proveniente dall’esterno. La
motivazione intrinseca ha carattere positivo; la motivazione estrinseca,
pero, non e necessariamente in suo contrasto: obiettivi e comportamenti
esterni al sé possono essere gradualmente interiorizzati. Per questo moti-
vazione estrinseca e intrinseca non sono una dicotomia, ma un continuum.

La condizione ideale per crescere e migliorarsi ¢ data da un ambiente
che supporta tre bisogni, di natura psicologica, che la persona sente come
necessari alla pienezza del proprio benessere.
Questi sono ’autonomia, cioe la necessita di av-
vertire I'importanza delle proprie scelte, dell’e-
sercitare un controllo, almeno percepito, sugli
accadimenti; la competenza, ossia la necessita Autonomia | Competenza
di avere coscienza della propria efficacia nel
raggiungere i propri obiettivi, e dei progressi
fatti nella direzione voluta; la relazionalita, o la
necessita di sentirsi connessi con altre persone
e avere supporto verso il raggiungimento dei
propri obiettivi.

Relazionalita

Perloro natura, aggiungono Werbach e Hun- Motivazione
ter (2012, p. 59), i giochi illustrano perfetta-
mente i principi della teoria dell’autodetermi- - .
nazione: intrinseca estrinseca
Even a simple game like Sudoku activates Figura 1: La teoria
intrinsic needs for autonomy (which puzzle dell'autodeterminazione.
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I solve and how I solve it is entirely up to me), competence (I figured it
out!), and relatedness (I can share the achievement with my friends). In
the same way, gamification uses the three intrinsic motivators to gener-
ate powerful results.

Laltra anima della gamification affonda le proprie radici non tanto nella
teoria, quanto nella pratica della progettazione di videogiochi, analizzando
il design dei titoli di maggior successo (e, in alcuni casi, dei peggiori). A
queste pratiche si deve il riconoscimento delle dinamiche, meccaniche e
componenti che influiscono sulla motivazione, gia viste nel § 2.2. Inoltre,
da queste si possono ricavare idee di grande interesse didattico, come:

a. onboarding, I'introduzione di un giocatore nell’ambiente del gioco (Zi-
chermann, Cunningham 2011), il momento in cui prende familiarita con
componenti e meccaniche portando a termine il primo, semplicissimo,
obiettivo;

b. interest curve e progression stairs, le rappresentazioni degli stadi che
intercorrono tra il noviziato e la maestria, e dell’incremento graduale
delle sfide, atti a tenere il giocatore interessato al gioco e all’interno
del suo «regime di competenza» (Gee 2007).

In aggiunta, queste buone pratiche sono una collezione di esperienze, in
cui risaltano errori da evitare al fine di non affossare involontariamente la
motivazione. Rimandiamo a Pink (2009), Zichermann e Cunningham (2011),
Werbach e Hunter (2012) per una panoramica completa.

3 Motivazione, gioco, lingua

Il legame di affinita tra gioco e motivazione, in generale e nel particolare
della nostra disciplina, data ben prima della recente enfasi sulla gamifi-
cation - la quale, per situare il fenomeno, raggiunge il proprio picco di
notorieta nel 2011.
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Infografica: Gamification goes mainstream, http://mygamification.com/
wp-content/uploads/2011/12/BigDoor_endoftheyearinfo_Final.png.

3.1 Gioco e motivazione nella glottodidattica italiana

Nel microcosmo della letteratura glottodidattica italiana se ne possono
trovare prove immediate: chi ha scritto di gioco ha spesso, contestual-
mente o in momenti successivi, scritto di motivazione - e fin dagli albori
della disciplina, con i maestri Titone (1980, 1987) e Freddi (1990, 1996).
La loro eredita e stata raccolta dalla scuola veneziana; il modello della
motivazione oggi piu diffuso nella teorizzazione nazionale si deve infatti
a Balboni (1994, 2008), e Caon (2006) ne ha dato una rilettura alla luce
della glottodidattica ludica.

Glottodidattica ludica e gamification non sono tuttavia la stessa cosa: la
prima utilizza il gioco come strumento prediletto per raggiungere «mete
educative e [...] abilita linguistiche proprie dell’educazione linguistica»
(Caon, Rutka 2004, p. 22), e pertanto opera a livello metodologico; la se-
conda utilizza dinamiche, meccaniche e componenti del gioco per favorire
I’instaurarsi di un comportamento - in termini psicolinguistici, & una stra-
tegia motivazionale, intesa con Dornyei (2001, p. 28):

Motivational strategies are techniques that promote the individual’s
goal-related behaviour [...]. Motivational strategies refer to those mo-
tivational influences that are consciously exerted to achieve some sys-
tematic and enduring positive effect.

3.2 Gamification e teorie psicolinguistiche della motivazione

Come riconosce lo stesso Balboni (2008, p. 36), «il paradigma dovere-
bisogno-piacere spiega la motivazione a proseguire un corso, inteso nel
suo complesso; ma un corso e fatto anche di quotidianita, di singole lezio-
ni». Il modello tripolare italiano, percio, non racchiude la nostra proposta,
poiché questa opera principalmente al livello della quotidianita (ma puo
essere estesa, cfr. Sheldon 2012, nonché il § 4). Riteniamo dunque neces-
sario, al fine di inquadrare la gamification entro una cornice gia nota alla
didattica delle lingue, ricorrere a un quadro di riferimento a carattere
spiccatamente pratico.

La nostra scelta & caduta sulla proposta di Dérnyei (2001; cfr. anche
Dornyei, Ushioda 2011), a sua volta derivata dal noto modello orientato al
processo di Dérnyei, Ottd (1998). Dornyei (2001) prende in considerazione
la motivazione situata nella classe di lingue come un processo dinamico, in
cui e possibile (arbitrariamente) riconoscere quattro fasi:
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a. creazione, il momento in cui il docente si sforza di favorire le condizio-
ni di base per I'innestarsi della motivazione iniziale (per esempio con
strategie motivazionali atte a instaurare un clima di classe positivo e
comunita di intenti entro il gruppo degli studenti);

b. generazione, la fase in cui vengono discussi attitudini e valori legati
alla singola LS, e alle lingue altre in generale, adottati gli obiettivi
di gruppo e individuali, definite le condizioni di successo e collegati
(ossia, resi significativi) i materiali ai bisogni e all’identita dei singoli
apprendenti;

c. mantenimento, il lavoro sulle tecniche di presentazione e fruizione
dei materiali, che si vuole stimolante per non minare la motivazione
costruita finora, nonché I’attenzione alla sfera personale dello studente,
alla sua autostima e immagine sociale in relazione con il gruppo, e alla
sfera sociale del gruppo stesso, promuovendo dinamiche cooperative;

d. chiusura, il momento di riflessione e (auto)valutazione sull’operato:
il docente premiera lo sforzo, dara feedback motivazionale (che tiene
conto cioé del progresso personale e della crescita in termini di compe-
tenza, e non del paragone con uno standard eteroimposto), incoraggera
pratiche di riflessione sugli obiettivi degli studenti, sul loro effettivo
raggiungimento e sugli ostacoli incontrati.

Inevitabilmente, il modello e inteso come un ciclo continuo, dacché I’ap-
prendimento di una lingua e un processo di endurance, che si costruisce
nel lungo periodo e con applicazione continua, mentre la motivazione a
scuola, soprattutto negli adolescenti, & dinamica, fluttuante, influenzata
grandemente da fattori contestuali, e tende ad avere piu le caratteristiche
di una serie di performance.

La gamification in quanto strategia motivazionale puo teoricamente
intervenire in tutti e quattro i momenti, anche se, a nostro parere, & par-
ticolarmente indicata per la prima e la seconda fase, ossia i due stadi del
modello dedicati al passaggio da non-motivazione (o amotivazione) a mo-
tivazione - il nostro obiettivo in questo saggio.

3.3 Provocare la scintilla motivazionale

For most teachers the real motivational issue is to find ways to encour-
age their students to accept the goals of the given classroom activities,
regardless of whether or not the students enjoy these activities or would
choose to engage in them if other alternatives were available [Dornyei
2001, p. 51].

Il meccanismo di ludicizzazione che le pratiche di gamification utilizzano
per affrontare il problema sottolineato da Doérnyei si puo implementare,
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secondo Werbach e Hunter (2012), in sei fasi. Ne presentiamo una perso-
nalizzazione in uno dei tanti scenari possibili:

a.

definizione precisa dell’obiettivo: «Voglio aiutare i miei studenti del pri-
mo anno all’Istituto alberghiero, articolazione Servizi di sala e vendita,
a comprendere il motivo per cui intraprendono lo studio della lingua
tedesca, e come una competenza comunicativa generale e la conoscen-
za della microlingua di settore ne possono agevolare le opportunita
lavorative future »;

definizione dei comportamenti desiderati: «Voglio che i miei studenti
partecipino attivamente alle attivita in lingua in classe», «Voglio che
pratichino la lingua anche fuori dall’aula», «Voglio che facciano i com-
piti a casa, e non che li copino sull’autobus prima di venire a scuola »;
descrizione accurata dei ‘giocatori’: «La mia classe 1B conta iscritti
27 studenti, 14 maschi e 13 femmine. 24 sono italofoni, Mithat parla
turco e italiano, Alexandra parla rumeno e un po’ di italiano, Samir &
appena arrivato a scuola, parla arabo tunisino e un po’ di francese, ma
ogni tanto ci sorprende con qualche locuzione in siciliano», «Il papa di
Mithat vende kebab, il cibo da strada prediletto in Germania: potreb-
be essere uno spunto per un’attivita situata», «Alcuni studenti hanno
gia una passione per il mondo della ristorazione, e MasterChef, Hell’s
Kitchen e altre trasmissioni di cucina sono tra i loro programmi prefe-
riti: potrebbe essere uno spunto per un gioco di ruolo»;

ideazione dei cicli di attivita: «Voglio applicare una struttura incre-
mentale, come la progression stair, sulla quale costruire un sistema di
azione, feedback e motivazione che parta da zero (onboarding) e possa
continuare potenzialmente a livelli sempre piu alti»;

attenzione al divertimento: «Se voglio risvegliare una motivazione in-
trinseca, devo intervenire sul piacere di fruizione delle attivita ludiciz-
zate», «Ogni mio studente ha preferenze personali in termini di piace-
volezza / non piacevolezza di un’attivita: devo pianificare un sistema
complesso in cui ognuno possa trovare la selce che ne accendera la
scintilla motivazionale »;

applicazione degli strumenti appropriati: «Data la situazione, voglio
dare vita a una serie di unita di apprendimento basate principalmente
sulla dinamica della narrativa, aumentando la realta della classe con
elementi di un gioco di ruolo che richiami i talent show televisivi: i
miei studenti saranno i concorrenti di DeinDiener, 1’edizione tedesca
di un programma fittizio che premia la migliore squadra di servizio di
sala. Potro contare anche su uno status mobile, quello del maitre, sul
lavoro dell’intero gruppo verso il progresso, e le emozioni positive di
una sfida che integra i task all’'uso della lingua tedesca in contesto. Per
mettere in moto queste dinamiche, mi avvarro di diverse meccaniche:
competizione (tra il gruppo e altri sfidanti, non all’interno del gruppo),
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collaborazione (dato I’obiettivo comune), sfide, ricompense (immateria-
li). Usero diversi componenti ludiche: identita virtuali, obiettivi, livelli,
punteggio, missioni, squadre, a seconda della forza motivazionale su
cui voglio fare leva nel breve e, eventualmente, nel lungo periodo».

Queste linee guida possono servire al docente di lingue interessato a im-
plementare interventi di gamification nelle proprie classi. Ancora piu utile,
pero, al fine di rendere conto della traduzione pratica delle potenzialita
della strategia motivazionale, puo essere 1’osservazione e la personaliz-
zazione di modelli di successo in ambito didattico e glottodidattico, di cui
daremo una breve descrizione nel prossimo paragrafo.

4 Gamification e (glotto)didattica

La gamification si espande, a partire dagli anni duemiladieci, soprattutto
sul Web, come strategia per fidelizzare gli utenti a un sito o un programma,
e motivare alla perseveranza di obiettivi di salute e di lavoro. Anche alcuni
siti dedicati all’istruzione online hanno adottato di queste pratiche: il puo
noto e sicuramente Khan Academy (http://www.khanacademy.org/). Per
la didattica delle lingue, hanno raggiunto un certo successo di pubblico
Duolingo (http://www.duolingo.com/), nonostante 1’approccio decisamente
strutturalista, basato su ripetizione e traduzione, e il simile Busuu (http://
www.busuu.com). Anche solo una veloce esplorazione di questi siti puo
rendere conto delle componenti ludiche adottate: punti, badges, collezioni,
classifiche sono infatti in mostra e accessibili a tutti gli ‘studenti-giocatori’
(per approfondimenti cfr. Lombardi 2013b).

Il nostro interesse in questa sede e, tuttavia, maggiormente orientato
verso un uso degli elementi ludici citati nel contesto della classe. In questo
senso, & fondamentale la sperimentazione nota come multiplayer class-
room (Sheldon 2012). Inoltre, esamineremo in breve una delle prime spe-
rimentazioni glottodidattiche ricalcata sul modello di Sheldon: la English
Quest di York (2012).

4.1 Lamultiplayer classroom

Come molti docenti universitari negli Stati Uniti (e non solo), Lee Sheldon
ha dovuto affrontare il problema dell’assenteismo dai corsi e dalla scarsa
partecipazione degli studenti al suo corso-laboratorio di Teoria e pratica di
game design. La sua soluzione: trasformare la classe in un videogioco, trasfe-
rendone all’interno gli elementi distintivi dei migliori giochi di ruolo online.

Ogni studente diventa un personaggio di livello 1, e dovra conquistarsi,
tramite missioni e obiettivi (di apprendimento), avanzamenti di livello - che
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corrispondono, in ultima analisi, a un incremento del voto. Celebre, in que-
sto senso, & la frase con cui accoglie gli ignari studenti alla prima lezione:

«Good morning. Welcome to the first class of the semester. Everyone in
this class is going to receive an F». [...] «Unless...».

[...] they embarked on quests, defeated mobs, and crafted goods from
raw materials that would help them earn their way through the brave
new world they had just entered. It might look like a classroom, but it
was not. And what they experienced there would count, just as it did in
a video game. They could level up. Even to an A [Sheldon 2012, pp. 3-5].

Qui Sheldon rovescia il raggiungimento di quello che & gia un elemento
di gioco presente nella scuola: il punteggio, meglio conosciuto come voto.

Per come € normalmente strutturata la valutazione a scuola, la scala di
voti parte dall’alto e decresce di un punto, o mezzo punto, a ogni errore.

Per Pink (2009), la direzione & esattamente
contraria alla curva di interesse e alla scala di
progressione viste in precedenza: € un orienta-
mento al distacco, al disimpegno, una progres-
siva perdita di coinvolgimento - in contrasto,
nei termini della teoria dell’autodeterminazio-
ne, con il bisogno di competenza (Deci, Ryan
1985). Il rovesciamento che opera Sheldon e
un semplice riallineamento alla direzione na-
turale della motivazione, ’orientamento alla
crescita. Leseguire lavori di gruppo a ruoli
definiti, il tenere presentazioni sui temi ap-
profonditi, il cercare approfondimenti sui ma-
teriali didattici diventa un percorso scandito
da vere tappe incrementali di apprendimento,
in forma di livelli. A ogni azione di segno po-
sitivo corrisponde un feedback in termini di
esperienza’, e I’accumulo di punti esperienza
oltre una soglia data corrisponde a un aumen-
to di livello - e, come gia accennato, di voto,
secondo la guida della figura 3.

Lo studente diventa cosi responsabile in pri-
ma persona della costruzione del proprio voto,
non tramite un processo di testing (comunm
que non escluso dal modello di Sheldon), ma
tramite la scoperta e 1’azione autonoma - in
accordo con il bisogno di autonomia della teo-
ria dell’autodeterminazione - e la produzione
di atti e materiali da condividere con il resto

«

Livello XP Voto
16 1860 A+
15 1800 A
14 1740 A-
13 1660 B+
12 1600 B
11 1540 B-
10 1460 C+
9 1400 C
8 1340 C-
7 1260 D+
6 1200 D
5 600

4 300

3 150

2 75

1 0] F

Figura3: Latabelladiconversione
punti esperienza - voti (Sheldon

2012, p. 98).
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della classe. In questo senso, il modello enfatizza anche la relazionalita
del paradigma di Decy e Ryan (1985), poiché in ultima analisi la bonta dei
risultati non e data dal confronto con uno standard, ma dalla capacita di far
comprendere al gruppo dei pari gli argomenti (o «narrare le gesta epiche »,
nella metafora di Sheldon 2012) approfonditi dal singolo o dalla ‘squadra’.

Il docente, nel contesto di una multiplayer classroom, assume il ruolo
di game master: colui che crea il gioco e le sue condizioni, & responsabile
dello ‘strato narrativo’, delle corrispondenze con gli obiettivi di apprendi-
mento - e arbitro della situazione. A ben vedere, la figura non ¢ differente
da quella che la letteratura (glotto)didattica chiama facilitatore d’appren-
dimento (cfr. per esempio Favaro 2002; Balboni 2008; Bosisio 2010). Inoltre,
come glossa Huguet, il rapporto tra game master e studente richiama la
teoria di Vygotskji:

For most of the semester, as the Game Master, Lee is the ‘more knowl-
edgeable other’. He has designed his learning activities to enable his
students to solve problems and perform tasks that would otherwise be
hard or impossible for them to carry out. But he also shares that role
of a more knowledgeable other with his students and his peers. This
Vygotskian framework for learning is driven by the notion of the zone
of proximal development or ZPD. ZPD characterizes the area between
what the students can accomplish on their own and what they can ac-
complish, and ultimately master, with the help of a more knowledgeable
other [in Sheldon 2012, p. 127].

Il risultato piu interessante, per i nostri scopi dichiarati nel preambolo
del saggio, e relativo alla partecipazione degli studenti alle multiplayer
classroom susseguitesi a partire dal 2009; nell’ultimo corso precedente la
pubblicazione del suo volume, Sheldon (2012, p. 116) registra:

Class attendance was outstanding [...]. Out of 700 possible absences
(25 students x 28 class stations), there were only 10 absences - includ-
ing the winter. In upstate New York. In neck-deep snow [Sheldon 2012,
p. 116].

E, durante le lezioni, lo ‘strato narrativo’ che ricopre e rimodella il corso
e sede di vera attivita da parte degli studenti; tanto & il loro protagonismo
che, nelle previste e necessarie sessioni di riflessione sull’apprendimen-
to, alcuni studenti chiedono integrazioni con modelli piu tradizionali di
insegnamento:

«Lee, you’re the expert, we want to hear you lecture, not the class!»
[Sheldon 2012, p. 80].
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«It is very much a self-taught class. We would do presentations over
[course material], which is kind of a good idea. By reading and having
to explain it to your peers, you understand and retain the information
better. That being said [...] I would have loved to hear Lee talk. He has
vast amounts of wisdom concerning this subject, and he is also not bor-
ing to listen to. But I am, and so are most of my peers. I didn’t want for
them to teach me» [Sheldon 2012, p. 80].

In generale, comunque, il feedback e molto positivo:

«Ilike the video game feel of the class. Forming the guilds and working
within them to complete tasks (i.e., debates, quizzes, etc.) was fun. I
learned a lot more about video games now than before. The environment
just made some of the dry material (i.e., edutainment section and other
learning theories) more fun» (Sheldon 2012, p. 46].

«The learning environment is great. It’s a new class design that worked
out, and not everyone wants to teach how this class was taught» [Shel-
don 2012, p. 80].

«Professor Sheldon’s unique method of teaching the course paid off very
well. I felt like I learned a great deal that I wouldn’t have otherwise, had
Professor Sheldon not taught the class» [Sheldon 2012, p. 131].

«I really enjoyed Professor Sheldon’s class. I learned a lot, and I appre-
ciate the time that I spent in the class. He also helped me determine
whether or not to continue in this field, and it was highly useful. Thanks
Professor. :)» [Sheldon 2012, p. 131].

Molte sperimentazioni, alcune delle quali riportate nello stesso volume,
hanno preso spunto e personalizzato il modello di Sheldon. La prima e
piu nota per la didattica delle lingue e descritta in York (2012), e tema del
prossimo paragrafo.

4.2 English Quest

Docente di inglese come lingua straniera in Giappone, James York adotta
in gran parte il modello della multiplayer classroom, adattandone il mec-
canismo delle missioni (o, in termini di teoria della gamification, quest) a
obiettivi non solo di contenuto, ma linguistico-comunicativi.

Le sue quest hanno caratteristiche differenti: possono essere individuali
o di gruppo, da svolgere in classe o a casa; ma, in particolare, sono pensate
come le missioni dei migliori giochi di ruolo: fruibili in maniera non lineare,
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ma tutte orientate verso un obiettivo finale (sia in termini di competenza
sia di voto). Gli studenti di York possono quindi scegliere le proprie quest
tra piu proposte afferenti a una delle quattro abilita linguistiche di base:

a. comprensione orale (per esempio: ascoltare un podcast e rispondere
ad alcune domande chiuse di contenuto);

b. produzione orale (per esempio: monologo su Skype con il docente);

c. comprensione scritta (per esempio: prendere in prestito un libro dalla
biblioteca scolastica e schematizzarne il contenuto);

d. produzione scritta (per esempio: redigere un testo personale entro un
limite di tempo).

A missione completata, lo studente o il gruppo guadagna un numero fisso
di punti esperienza, e una somma di bonus per prestazioni eccezionali.
Lobiettivo minimo richiesto & il raggiungimento del livello 13, pari alla
sufficienza. Gli studenti piu coinvolti possono conquistare ulteriori livelli
fino ad arrivare al 20, che corrisponde, naturalmente, al voto piu alto. York
motiva cosi la sua scelta:

In contrast to the traditional model of only rewarding students that
achieve perfect test scores, with the XP system any student can reach
the A-grade level. Why? Because grading is based not only on tests, but
also on the effort students put into their language learning endeavors
on a daily basis. Additionally, they are free to choose the tasks/activities
that they want to do, not what the teacher sets them [...].

Although the model of experience points is one taken from role-
playing video games, I feel that if we analyze the term literally, it
has real relevance to educational contexts, especially language learning.
We are rewarding students for their experience in speaking/listening
to/reading / writing the target language. The more they do, the more
experience they have with it, and in turn, the more they are rewarded
for their efforts by their teacher.

In language learning, it can be very difficult to measure progress, as
there is no tangible object to reflect one’s knowledge or experience.
Thus, by giving students points (regardless of how generic the value is),
they can also see how much they have achieved as their value goes up
over time [York 2012, p. 4].

Punti, livelli e missioni non sono le uniche componenti che English Quest
integra. York, in effetti, sceglie di agire sulle dinamiche fondamentali tra-
mite meccaniche molto spesso orientate alla competizione, per esempio
rendendo pubbliche le classifiche in base ai livelli, incentivando sfide tra
singoli e gruppi, invece di favorire preferenzialmente - come Sheldon
(2012) - la collaborazione. D’altronde, siccome ogni classe dilingue (e non
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solo) € un unicum, un insieme irripetibile di individualita (Doérnyei 2001),
e facile pensare che il gruppo descritto da York fosse particolarmente
sensibile, e quindi motivato, da questa impostazione.

In effetti, la sua valutazione finale dell’esperienza e largamente positiva,
almeno per quanto concerne i punti di nostro interesse primario:

With this method [...], where students get instant feedback on their
participation, and a clear reason to participate (to gain XP), class par-
ticipation levels went up. A lot. Whereas before I would have to ask a
question and force myself to count from 10 up to 30 seconds before
finally providing the answer myself, I had multiple students offering
answers almost instantaneously after asking a question [York 2012, p. 5].

[W]ith the addition of game-like activities and team-based ‘bat-
tles’ the class dynamic was one of laughter, rivalry and camaraderie.
One example includes teams trying to catch their opponents out with
tricky questions based on a presentation they just gave. Another
being students laughing out loud as I put on Final Fantasy battle music
as BGM [background music] for a particularly demanding activity [York
2012, p. 5]

Lutilizzo di alcune tecniche di gamification come strategia per la motiva-
zione degli studenti di lingue sembra quindi funzionare, pur nel limite del
solo studio di caso oggi disponibile - caso che, per giunta, non sfrutta al
meglio tutte le possibilita degli elementi ludici (per esempio non incor-
porando pratiche di task-based language learning: 1’affinita dei concetti
di quest e task e evidente). Ulteriori studi e, soprattutto, tentativi di im-
plementazione si rendono pero necessari per testimoniare la bonta della
strategia in contesti pilu variati.

5 Conclusione

Il nostro obiettivo, in questo saggio, € stato proporre 1’utilizzo esplicito di
elementi ludici nella classe di lingue, al fine di aumentare coinvolgimento,
partecipazione e motivazione degli studenti. Per illustrare la proposta,
nota in letteratura come gamification, ne abbiamo tracciato ’origine dal
(video)game design, la compatibilita con le teorie psicolinguistiche cor-
renti sulla motivazione, e infine ne abbiamo discusso alcuni concetti fon-
damentali, successivamente visti in opera in due case studies. Al fine di
facilitare e invogliare alla sperimentazione, abbiamo tracciato alcune linee
guida per un’implementazione rapida, ma solida e specificamente pensata
per le caratteristiche uniche del gruppo di apprendenti che intraprendono
la lunga ‘missione’ dell’apprendimento di una LS.
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La nostra proposta fa parte di una ricerca pili ampia, che analizza nel
dettaglio il potenziale glottodidattico degli elementi ludici a livello di stra-
tegia motivazionale entro il modello psicolinguistico di Dornyei (2001). Il
risultato che ci attendiamo non & una soluzione definitiva del problema
della scarsa motivazione all’apprendimento delle lingue a scuola, soprat-
tutto se obbligatorie; come abbiamo ricordato precedentemente, caratte-
ristica di una strategia e la sua non esclusivita, il suo essere una fra tante
a disposizione del docente - il quale scegliera, a seconda della situazione,
una strategia anziché un’altra. Come puntualizzano Doérnyei e Ushioda:

[Alny pedagogical recommendations deriving from empirical research
are not directly generalisable to all classroom situations and, as with
other aspects of instructional methodology, need to be adapted in ways
that are appropriate to the local learning context [...]. How often have
we heard teachers say, for example, that pedagogical strategies that
seem to work well with one group of learners they teach prove ineffec-
tive with another? [Dornyei, Ushioda 2011, p. 104].

Tuttavia, pratiche di gamification sono gia integrate in alcune tecniche
glottodidattiche (per esempio: il role play), e altre potrebbero essere adot-
tate, secondo le linee guida presentate, al fine di limitare il problema amo-
tivazionale in uno specifico contesto di classe. In questo senso, la nostra
prospettiva di utilizzo della gamification e affine a quella di Brophy:

It is realistic [...] to expect (and help) your students to experience class-
room activities as meaningful and worthwhile, and to try to get the
intended learning benefits from them. You can encourage this by stimu-
lating students to engage in classroom activities with motivation to learn,
which they can do whether or not they find the activities intrinsically
enjoyable. Developing your students’ motivation to learn involves social-
izing it as a general disposition as well as stimulating it situationally
in the process of implementing lessons and learning activities [Brophy
2004, p. 23]

Il nostro obiettivo finale non & quindi ludicizzare per facilitare, e nem-
meno, in realta, ludicizzare per promuovere un divertimento a sé stante.
La gamification € piuttosto una strategia messa in atto per coinvolgere
(anche divertendo, se ben pensata) i singoli e il gruppo in classe, grazie
alla creazione di motivi suppletivi o, in alcuni casi, surrogatori, al fine
di sollecitare la trasformazione della motivazione all’apprendimento da
estrinseca a intrinseca - e mantenerla in questa zona ideale del continuum
motivazionale.
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Do Not Watch This Film
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Lo spot pubblicitario nella didattica
della negazione in lingua inglese

Francesca Sannazzaro

Abstract This essay has a specific purpose: to prove the functionality of the web in order to find
authentic, multimedia and hypermedia materials to teach foreign languages. To this purpose, a
detailed analysis of the video Do Not Watch This Film by Amnesty International will be reported
and also of the related website www.ifoundtheletter.org. Its strategic and persuasive use of nega-
tion is examined, as well as the multiple current issues emerging from these materials and the
potential educational activities to be carried out in a class.

Sommario 1. Le risorse glottodidattiche della pubblicita. — 2. L'uso del materiale pubblicita-
rio multimediale. — 3. Un case study: I'imperativo negativo nello spot Do Not Watch This Film di
Amnesty International. — 4. Proposte operative per un impiego glottodidattico dello spot Do Not
Watch This Film. — 5. Conclusioni.

1 Lerisorse glottodidattiche della pubblicita

Fra i diversi materiali glottodidattici di cui dispone un docente di lingua
straniera riteniamo che il testo pubblicitario sia tra i pii completi e i piu
funzionali. Gli apprendenti hanno un’esperienza del mondo pubblicitario
sempre pil precoce, familiarizzando sin dai primi anni di eta con i mecca-
nismi intrinseci e le caratteristiche verbo-visive dell’advertising. Di conse-
guenza, nel contesto scolastico 1’allievo avra a che fare con un tipo di cor-
pus semiotico che appartiene gia alla propria ‘enciclopedia esperienziale’
e non subira percio quell’impatto negativo che solitamente caratterizza
I’approccio con un manuale scolastico.

I vantaggi derivanti dall’impiego di materiale pubblicitario per l'insegna-
mento e apprendimento di una LS riguardano, innanzitutto, le caratteri-
stiche peculiari di questo tipo di testo, prima fra tutte ’autenticita: infatti,
il discorso pubblicitario e prodotto «da nativi e per nativi» (Wilkins 1978,
p. 85) ed esibisce quindi modelli di lingua viva, privi del filtro didattico.
Generalmente gli studenti dimostrano di apprezzare molto questo genere
di materiale autentico, che permette loro di confrontarsi con la lingua real-
mente parlata nel paese straniero in questione, scontrandosi al contempo
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con il modello ‘idealizzato’ di lingua proposto dai libri di testo adottati.

Un’altra particolarita che rende il materiale pubblicitario molto adatto
in un contesto glottodidattico & senz’altro la brevita degli headlines, gra-
zie alla quale il docente ha la possibilita di utilizzare un numero elevato di
annunci pubblicitari, attinti facilmente su riviste cartacee, in televisione
0 nei numerosi archivi online che raccolgono messaggi pubblicitari sia
di vecchia data, sia di realizzazione piu recente. Proprio in virtu della
concisione delle sue strutture sintagmatiche, uno slogan pubblicitario &
in grado di esprimere l'importante binomio lingua-cultura con estrema
immediatezza rispetto ad altri tipi di discorso: infatti, perché il messaggio
sia efficace e persuasivo, & necessario che gli elementi tipici della cultura
d’appartenenza dei consumatori vengano creativamente innestati sia lin-
guisticamente che visivamente, instaurando cosi un rapporto di complicita
comunicativa e interpretativa fra azienda e consumatori, accomunati dallo
stesso sistema assiologico.

Per fare cio, spesso il discorso pubblicitario ricorre ad una tecnica di riu-
so intertestuale - pil 0 meno fedele (Desideri 1996, 1997, 2008, 2009, 2011)
- di proverbi, espressioni idiomatiche e modi di dire tipici della cultura dei
destinatari del messaggio pubblicitario. Puntando sulla loro caratteristica
brevitas, tali formule hanno il vantaggio di poter essere riutilizzate negli
headlines al fine di creare un rapporto di cooperazione e di complicita con
il pubblico dei consumatori, di cui I’azienda condivide sia la lingua, sia la
scala di valori nella quale rispecchiarsi e riconoscersi.

Il docente di lingua straniera puo e deve trarre vantaggio da questa
pratica, cogliendo I’opportunita di poter mostrare agli apprendenti quegli
elementi rivelatori del sistema assiologico di un popolo che difficilmente
sara possibile evincere dai comuni libri di testo.

Inoltre, & fondamentale il legame semiotico che si instaura fra la parola
e 'immagine, veicolate rispettivamente dall’headline e/o dal body copy e
dal visual; quest’ultimo spesso agevola la comprensione del testo, talvolta
fungendo da ‘traduzione iconica’ dello stesso, altre volte invece presen-
tandosi con forme piu stilizzate e simboliche. Nel caso specifico degli spot
televisivi, il messaggio pubblicitario € corredato da tutta la prossemica e
la cinesica che caratterizzano una data cultura, mentre il dinamismo delle
animazioni e ’elemento sonoro spesso aiutano nell’interpretazione del
messaggio, rendendo il risultato finale ancora piu accattivante per lo spet-
tatore. Se efficacemente costruito, il visual - sia esso statico o dinamico
- esercita comunque un certo fascino sul pubblico di lettori-consumatori, e
di conseguenza sui soggetti apprendenti.

Inoltre, all’interno della tipologia testuale il discorso pubblicitario e
classificabile come testo regolativo, le cui caratteristiche ne permettono
un impiego a piu livelli di competenza linguistica, ossia dal livello A1 al
livello C2 del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue. Per
definizione, il testo regolativo pianifica il comportamento proprio e/o altrui
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e di conseguenza la sua struttura sintattica & molto lineare; oltre a cio, la
funzione regolativa € una delle prime sviluppate dall’essere umano, che
sin dai primissimi anni di vita ne fa un’esperienza diretta e quotidiana
proveniente dal contesto familiare.

Ultimo elemento, ma non meno importante nella didattica delle lingue, e
I’intervento del fattore ludico: il discorso pubblicitario, nato originariamen-
te per ‘sedurre’ i consumatori allo scopo di convincerli, avrebbe lo stesso
effetto sugli studenti che, attratti dal dinamismo del messaggio, appren-
derebbero la lingua divertendosi. Quest’ultima peculiarita € ancora piu
evidente quando si tratta di uno spot pubblicitario il quale, come consta-
teremo nel paragrafo successivo, mette in gioco tutto 'universo semiotico
che orbita attorno ad un sistema linguistico e culturale e, per questo motivo,
lo spot risulta essere particolarmente consono ad essere somministrato in
un ambiente di apprendimento ed insegnamento linguistico.

2 L’uso del materiale pubblicitario multimediale

Rispetto al materiale pubblicitario cartaceo, con il quale condivide 1’au-
tenticita, I’'immediatezza, la ricchezza linguistico-culturale e la valenza
semiotica, 1o spot - sia televisivo che web - esibisce alcune caratteristiche
che lo rendono ancora pill prezioso in un contesto di insegnamento/appren-
dimento di una lingua straniera. La prima caratteristica a risaltare e quella
della multimedialita: lo spot, infatti, ha il vantaggio di intersecare codici
verbali e non verbali, e di affiancare ad una grafica statica il dinamismo
di immagini in movimento. Per quanto riguarda il fattore sonoro, questo
e sia di tipo verbale, quando il testo pubblicitario viene enunciato da uno
speaker, sia di tipo non verbale, come la musica che fa da sottofondo alla
maggior parte degli spot televisivi. In tale modo, il docente potra senz’altro
conquistare l’attenzione dell’allievo ancora piu facilmente di quanto non
accada presentando un distante, ‘freddo’ annuncio pubblicitario cartaceo.
Inoltre, come si € gia osservato, il soggetto apprendente ha gia maturato
una certa esperienza del linguaggio pubblicitario: questa familiarita si
sviluppa soprattutto nei confronti della réclame che intervalla i programmi
televisivi, presenza costante sin dai primissimi anni di vita del bambino.
Direttamente connesso alla multimedialita e il concetto di multimodali-
ta, di cui rappresenta una sorta di ‘riflesso’, ma questa volta dalla prospet-
tiva dell’utente: se un prodotto multimediale offre una pluralita di codici
verbali e non verbali, coloro che fruiranno di tale prodotto lo faranno in
maniera multimodale, ossia la loro percezione coinvolgera diversi canali di
senso. E evidente come un’esperienza sensoriale cosi completa conduca ad
una comprensione altrettanto completa e facilitata del messaggio veicolato.
Gli studi neurolinguistici confermano come ’apprendimento di una lin-
gua tramite materiale audiovisivo stimoli entrambi gli emisferi cerebrali,
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agevolando la comprensione del messaggio (Begotti 2003). D’altra parte,
un percorso didattico che sfrutti la totalita sensoriale tipica dei materiali
multimediali si colloca sulla scia del cosiddetto «principio della direziona-
lita neurologica» (Danesi 1988), secondo cui I’apprendimento (linguistico
e non) avrebbe risultati migliori procedendo da destra a sinistra: dall’emi-
sfero destro, che possiede una struttura anatomica specializzata nella deci-
frazione di stimoli nuovi, il materiale linguistico viene in seguito trasferito
all’emisfero sinistro, dalla struttura neuronale sequenziale. Tradotto in
termini glottodidattici, in un primo momento le informazioni linguistiche
andranno presentate seguendo le modalita dell’emisfero destro, dunque
in maniera contestualizzata, sensoriale e ricca di connotazioni culturali, e
solo in una fase successiva lo stesso materiale linguistico acquisito sinte-
ticamente verra trattato secondo le procedure piu formali e meccaniche
dell’emisfero sinistro.

I vantaggi educativi della multimedialita sono da rintracciare anche
nell’incremento della motivazione all’apprendimento da parte del discen-
te: infatti, la dinamicita che contraddistingue un materiale di tipo multi-
mediale puo dare allo studente lo stimolo necessario ad apprendere che
non troverebbe su un comune libro di testo, costruendo un ambiente di
apprendimento pill sereno e familiare. In questo modo, secondo la cosid-
detta Rule of Forgetting (Krashen 1982) - principio su cui si fonda la ludo-
didattica -, I’allievo ‘dimentica’ di trovarsi a scuola o comunque all’interno
di un contesto didattico, e percio I’acquisizione avra maggior successo. Cio
avviene in conseguenza ad un abbassamento del ‘filtro affettivo’, ossia di
quel ‘muro’ ansiogeno che ostacola il corretto apprendimento, nel nostro
caso della lingua straniera oggetto di studio.

Sempre in un’ottica glottodidattica, le pubblicita multimediali offrono
allo studente I’opportunita di esercitare piu abilita linguistiche e acquisire
pil competenze contemporaneamente, e al docente di verificarle. Durante
la visione di uno spot, infatti, il discente ha la possibilita sia di ascoltare
il messaggio pubblicitario enunciato dallo speaker, sia eventualmente di
leggere gli elementi grafematici che spesso vengono frapposti alle anima-
zioni o alle sequenze narrative. Inoltre, proprio all’interno di tali sequen-
ze narrative, 1’allievo potra sperimentare meglio la dimensione cinesica,
prossemica e paralinguistica - proprie di qualsiasi lingua e impossibili da
evincere attraverso i libri di testo - attingendo informazioni dai modelli
comportamentali e, dunque, culturali, esibiti dagli attori-testimonial nello
spot visionato.

Quando lo spot in questione viene realizzato per il web, e quindi diffuso
in rete, le sue potenzialita sono ulteriormente amplificate grazie all’in-
terattivita: spesso, infatti, durante 1’esecuzione o al termine di un video
compaiono alcune scritte proprio nella schermata del player, sulle quali &
possibile cliccare per accedere a contenuti extra, ad altri video o a siti web
esterni. Cutente viene cosi invitato ad interagire direttamente con lo spot,
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giocando un ruolo attivo nella successione dei contenuti multimediali. E
in questo modo che un prodotto multimediale diventa anche ipermediale,
laddove la sua struttura e tale da organizzare in maniera non sequenziale,
bensi appunto ipertestuale e reticolare, le informazioni e i contenuti semi-
oticamente integrati.

I risvolti glottodidattici positivi derivanti dall’impiego dei multimedia e
degli ipermedia sono innegabili. Innanzitutto, il web costituisce una risorsa
irrinunciabile da cui il docente puo attingere corpora sempre autentici con
i quali far interagire 1’allievo. Infatti, grazie all’interattivita che caratteriz-
za i materiali multimediali in rete, lo studente puo partecipare attivamente
al processo di apprendimento, e questo suo coinvolgimento diretto deter-
mina un potenziamento dell’apprendimento stesso, poiché questi tratterra
in memoria maggiormente le informazioni percepite attraverso gli organi
sensoriali uditivi e visivi, e soprattutto i contenuti con i quali potra inte-
ragire attivamente. Inoltre, ’autonomia di apprendimento resa possibile
dalla struttura interattiva di tali materiali fa dello studente il protagonista
del percorso didattico: come qualsiasi lettore ipertestuale, il discente ha la
facolta di scegliere liberamente la direzione da seguire, decidendo di volta
in volta quali aspetti del messaggio approfondire, attraverso una ricerca
individuale in rete oppure cliccando sui link forniti dal video stesso, come
accade nello spot di Amnesty International che ci accingiamo ad analizzare
nel seguente paragrafo.

3 Un case study: I'imperativo negativo nello spot
Do Not Watch This Film di Amnesty International

Prima di addentrarci in un’indagine particolareggiata della struttura, degli
scopi e dei significati dello spot qui oggetto di studio, dobbiamo innanzi-
tutto precisare che si tratta di una pubblicita sociale, dai contenuti molto
diversi rispetto a quelli presenti in una pubblicita commerciale, dove chia-
ramente avviene una valorizzazione del consumo (Volli 2003). In genere
questo tipo di comunicazione si occupa di propagandare dei comportamen-
ti giudicati socialmente utili, o di scoraggiarne altri considerati, invece,
dannosi. Le campagne pubblicitarie di Amnesty International - organizza-
zione non governativa (ONG) il cui obiettivo primario consiste nella difesa
dei diritti umani - hanno proprio lo scopo principale di sensibilizzare al
tema dei diritti umani e diffondere la cultura del rispetto, promuovendo
anche iniziative e class actions a livello globale come protesta verso quei
governi che, invece, calpestano quegli stessi diritti.

Dal punto di vista creativo la comunicazione di Amnesty International
si distingue dalle altre pubblicita sociali per la raffinatezza linguistica dei
suoi headlines ed il forte impatto emotivo dei visuals, semioticamente inte-
grati in efficaci messaggi di elevato contenuto assiologico, come abbiamo
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gia osservato nell’analisi pragmalinguistica dell’annuncio Russian Doll, in
cui la matriosca del visual si carica di inquietanti significati connessi alla
tragica realta delle torture compiute dal regime sovietico (Sannazzaro
2011). Oltre che dalle tematiche sociali impegnative e dalla comunicazione
verbo-visiva ricercata, le campagne di Amnesty International sono spesso
accomunate da un uso retorico e strategico di una categoria grammatica-
le e logica universale, ossia la negazione, e lo spot che ci apprestiamo ad
esaminare non fa eccezione.

Prima di tutto precisiamo che Do Not Watch This Film non & uno spot te-
levisivo, ma é stato diffuso in rete il 6 agosto 2013 tramite il canale ufficiale
di Amnesty International sulla piattaforma web di video sharing YouTube.
Lintero messaggio € organizzato attorno ad un marcato atto linguistico
esercitivo (Austin 1987, pp. 110-119), qui espresso dall’imperativo negativo
in lingua inglese Do not nella sua forma estesa, cioé non contratta. Infatti,
I’imperativo negativo in inglese si costruisce con 1’ausiliare do seguito dal
marcatore di negazione not, che ormai si fondono nella maggior parte dei
casi, dando come esito la forma don’t e doesn’t per la terza persona singo-
lare. Llausiliare do viene definito dummy auxiliary poiché esso & semanti-
camente vuoto, ed infatti fu introdotto nella lingua inglese durante il XVI
secolo con una funzione puramente enfatica o grammaticale, ad esempio
nella frase interrogativa in cui il soggetto differisce dal pronome interro-
gativo, posto all’inizio dell’enunciato, come nella frase Where do you go on
holiday? In seguito, pero, esso inizio ad essere impiegato anche in contesti
negativi, quando il verbo principale della frase non era un altro ausiliare
(to be e to have), tranne ’eccezione dell’imperativo negativo che esige
I’ausiliare do in ogni caso. Cid che risulta interessante riguardo all’ausi-
liare do ¢ il fatto che questo sia in grado di realizzare un compromesso tra
la posizione post-verbale dell’avverbio negativo in inglese e la naturale
tendenza delle lingue ad esprimere la negazione prima di tutti gli elementi
linguistici che rientrano nel suo campo d’incidenza. Infatti, in una frase
negativa il marcatore negativo not segue il verbo, nella forma dell’ausiliare
do che indica tempo, numero e persona, ma al contempo precede il verbo
principale dell’enunciato (Jespersen 1917).

Tornando al nostro caso di studio, nello spot Do Not Watch This Film
viene impiegata la forma non contratta di imperativo negativo in inglese,
in cui I’avverbio negativo not non si fonde con ’ausiliare do, ma si limita a
seguirlo. La scelta di usare la forma estesa & chiaramente intenzionale: la
variante contratta, infatti, non darebbe lo stesso risalto fonetico e, di con-
seguenza, semantico e pragmatico, al titolo dello spot, né ai molti altri im-
perativi negativi che, come vedremo, compongono il messaggio di Amnesty.
La struttura estesa dell’imperativo negativo e, inoltre, caratteristica dei
divieti: sui cartelli affissi nei luoghi pubblici e sui mezzi di trasporto sara
molto pill probabile incontrare la forma Do not touch o Do not throw ob-
jects out of the window. Operando tale scelta strategica Amnesty realizza
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tutta I’enfasi semantica e pragmatica di un atto esercitivo qui inteso come
divieto categorico, espressione dell’esercizio di un potere, di un’autorita
o di un’influenza, ed infatti quelli che si alternano durante lo spot sono
atti di potere esercitati da autorita di diverso genere, da quella familiare
dei genitori a quella politica del governo. Tuttavia in questo caso - come
osserveremo a breve - la forma imperativa viene utilizzata con I’intento di
far compiere allo spettatore dello spot delle azioni esattamente opposte
rispetto a quelle vietate.

Inoltrandosi nella visione di questo hook video, si notera come in real-
ta tutti gli imperativi negativi che pervadono il filmato, a cominciare dal
titolo Do Not Watch This Film, non siano dei veri divieti, ma come questi
siano impiegati in maniera ironica per sottintendere il contrario. Le reali
intenzioni dei mittenti del messaggio emergono sempre piu chiaramente
a mano a mano che i vari imperativi negativi si susseguono numerosi: « Do
not walk on the grass», «Do not play loud music», «Do not put elbows on
the table», «Do not touch», «Do not forget to clean your teeth», «Do not
stay up late», «Do not go out after dark», «Do not make art», «Do not
make art that questions the government», « Do not play live music», «Do
not wave a flag», «Do not tweet (jokes about the government)», «Do not
answer back», «Do not change your hairstyle», « Do not paint your nails»,
«Do not write a blog that criticises the government», «Do not open this
letter», ed infine «Do not click this link». Obiettivo principale dello spot &
quello di ‘istigare’ lo spettatore alla ribellione, vietandogli esplicitamente
di compiere determinate azioni ma, implicitamente, invitandolo ad eseguir-
le. Non € un metodo nuovo ma € senza dubbio molto sofisticato ed efficace,
soprattutto quando viene usato in maniera creativa per trasmettere conte-
nuti cosi importanti: e la cosiddetta tecnica della ‘psicologia inversa’, che
spingerebbe i destinatari del messaggio a voler fare a tutti i costi cio che
gli viene chiesto di non fare, o vietato di fare.

E da notare come tali restrizioni sequano una progressione che va da
semplici comportamenti quotidiani a veri e propri proclami politici, dai
divieti che incontriamo ogni giorno su cartelli e segnali («Do not walk
on grass», «Do not touch») agli ammonimenti ricevuti dai genitori sin
da bambini («Do not play loud music», «Do not put elbows on the table »,
«Do not forget to clean your teeth», «Do not stay up late», «Do not go out
after dark») alla tragica ma attualissima censura nei confronti della liberta
d’espressione («Do not make art that questions the government», « Do not
play live music», « Do not wave a flag», « Do not tweet (jokes about the gov-
ernment)», «Do not answer back», «Do not change your hairstyle», «Do
not paint your nails», «Do not write a blog that criticises the government»).
Lesplicitazione degli intenti reali, con il passaggio dal divieto all’invito alla
rivoluzione, avviene attraverso la cancellazione ‘materiale’ degli elementi
linguistici che formano I’imperativo negativo: cosi la costruzione negativa
«Do not» in ciascun enunciato viene letteralmente barrata con una linea
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orizzontale, obliqua o con una X quasi per annullarne 1’effetto, lasciando
che il resto della frase rimanga ben visibile e incoraggi il pubblico di spet-
tatori alla sovversione delle regole.

Ad accompagnare i diversi atti linguistici esercitivi, i numerosi divieti
poi tramutati in incitazioni alla disubbidienza, sono sedici sequenze ani-
mate che traducono - sia visivamente, sia sonoramente - il contenuto degli
enunciati. Forniremo ora una descrizione di tutte le sequenze dello spot,
individuando la simbologia e gli elementi di attualita cui ciascuna sequenza
fa riferimento.

Nella prima inquadratura, successiva solo alla schermata recante il ti-
tolo dello spot, vi € un prato verde in primo piano con urla e schiamazzi
di bambini che giocano in sottofondo («Do not walk on grass»). Segue
un ragazzo che solleva uno stereo di grandi dimensioni da cui si diffonde
una musica assordante («Do not play loud music»). Successivamente, una
persona seduta durante un pasto, di cui vengono inquadrati soltanto i go-
miti poggiati sul tavolo, mentre in sottofondo si sente il rumore di posate e
stoviglie («Do not put elbows on the table»). Poi € il turno di un fiammifero
che accende a sua volta una candela («Do not touch») e di uno spazzolino
in primo piano davanti al suo riflesso in uno specchio, insieme al rumore
tipico di qualcuno che silava i denti («Do not forget to clean your teeth»).
La scena successiva mostra 'immagine della luna insieme al verso di alcuni
grilli, tipico sottofondo sonoro notturno («Do not stay up late») ma, non
appena al semplice divieto di non restare alzati fino a tardi si sostituisce
quello di non uscire di notte («Do not go out after dark»), anche il back-
ground acustico viene sostituito con il suono delle sirene di un’ambulanza
e molte voci che si confondono.

Protagonista della prossima sequenza e una celebre immagine dell’arti-
sta ed attivista cinese Ai Weiwei che ha tra le mani una piccola parte della
sua opera intitolata Semi di girasole (consistente, appunto, in cento milioni
di semi di girasole riprodotti in porcellana decorata a mano), mentre, quan-
do all’imperativo negativo «Do not make art» si aggiunge in sovrimpressio-
ne la frase relativa «that questions the government», la scena cambia e ci
troviamo davanti una foto in bianco e nero, intitolata Study of Perspective-
Tienanmen Square, in cui lo stesso Ai Weiwei mostra il dito medio alla Citta
Proibita di Pechino; intanto si ode un rumore simile a quello di una cella
di prigione che si chiude. Segue un primissimo piano di un membro delle
Pussy Riot, band di giovani cantanti russe politicamente impegnate, che
indossa il tipico passamontagna, segno distintivo del gruppo in molte ap-
parizioni pubbliche e in molti servizi fotografici («Do not play live music»).

Nell’inquadratura seguente lo schermo & occupato interamente dalla
famosa bandiera arcobaleno, simbolo del movimento di liberazione omo-
sessuale, ed infatti in sottofondo si puo sentire una moltitudine di voci
levate in segno di protesta durante una manifestazione («Do not wave a
flag»). I fotogrammi successivi parlano del social network Twitter e del suo
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importante ruolo nella propagazione della satira politica e sociale, infatti
all’headline «Do not tweet» corrisponde l'immagine di un uccello con le
zampe a ridosso del verbo tweet su uno sfondo cromatico azzurro, rispet-
tivamente logo-mascotte e colore del social network (ricordiamo che un
tweet e, alla lettera, un ‘cinguettio’) e, coerentemente, viene riprodotto il
verso del cinguettio; ma quando al divieto di non twittare si specifica, tra
parentesi, «jokes about the government», si odono al contrario urla e litigi.

Nella breve sequenza che sopraggiunge qualcuno usa un megafono per
contestare il potere («Do not answer back»), mentre le due successive
riguardano la liberta d’espressione estetica da parte delle donne: la prima
mostra un tabellone che indica gli unici 18 tagli di capelli permessi dalla
legge dittatoriale alle donne nordcoreane (secondo una recente indagine
del New York Daily News), insieme a rumori di forbici e phon in sottofondo
(«Do not change your hairstyle »); la seconda, le mani di una ragazza con le
unghie interamente colorate e decorate con diversi motivi («Do not paint
your nails»). La penultima scena si riferisce alla censura su Internet, per
cui la scritta «Do not write a blog» appare sullo schermo di un computer
che, pero, sembra non funzionare ed infatti il display mostra tutta una
serie di righe verticali. Coerentemente, all’aggiunta della relativa «that
criticises the government», il sonoro passa dal semplice rumore di digita-
zione su una tastiera a quello delle sbarre di una prigione che si chiudono
e di urla minacciose.

Le ultime due sequenze animate sono collegate fra loro e sono quelle
che rendono questo spot un vero e proprio hook video (hook: ‘amo’): come
un amo, infatti, con quest’ultima parte del filmato Amnesty International
realizza lo scopo di attirare ed ‘agganciare’ lo spettatore, trascinandolo in
superficie e quindi al di fuori del video, dove trovera il sito della relativa
iniziativa. Il penultimo ammonimento & «Do not open this letter»: la parti-
colarita di questa sequenza & che I’elemento grafematico interagisce con
quello visivo. Infatti, la prima parte dell’imperativo «Do not open this» &
stampata sul retro di una busta da lettere, mentre la parola «letter» com-
pare successivamente nella parte inferiore dello schermo. Subito dopo la
stessa lettera viene capovolta per mostrarne I’apertura che, pero, & chiusa
da un sigillo rosso recante il logo di Amnesty International, ossia una can-
dela accesa avvolta dal filo spinato.

La sequenza finale & soltanto grafica, come quella iniziale contenente il
titolo del filmato, ed esibisce un ultimo, accattivante e provocatorio divieto/
invito rivolto allo spettatore, «Do not click this link», di cui vengono can-
cellati ancora una volta ’ausiliare e il marcatore negativo. Cio che resta,
I’imperativo «click this link», & deitticamente marcato («this»), nonché di-
rettamente collegato a contenuti esterni allo spot; infatti, cliccando proprio
su quella porzione testuale, I’utente-spettatore verra reindirizzato verso il
sito www.ifoundtheletter.org, meta e obiettivo finale del video esca. Abbiamo
volutamente aggiunto 1’accezione ‘utente’ in quanto, grazie all’iperme-
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dialita che caratterizza questo spot, lo spettatore e in grado di interagire
direttamente con il filmato e di partecipare in maniera attiva agli sviluppi
tematici del messaggio.

Da questo momento in poi il ruolo del destinatario del messaggio diventa
progressivamente sempre piu importante: da spettatore passivo su cui si
riversano i tanti do not’s alla cancellazione degli imperativi negativi, e dun-
que l'incitamento da parte di Amnesty a rompere il silenzio della censura,
fino all’interazione diretta con lo spot cliccando sul link della sequenza
finale. Una volta approdato al sito dell’iniziativa, 1’'utente-spettatore assu-
me anche la funzione di ‘attivista’: il nome dell’iniziativa I found the letter
e gia significativo di per sé, in quanto I’uso della prima persona singolare
realizza un forte embrayage (Greimas, Courtés 1986, pp. 119-121) che da
voce all’utente, personalmente coinvolto in una lotta globale contro la ne-
gazione della liberta di espressione. Inoltre, il riferimento alla lettera crea
un aggancio semiotico, un’ulteriore connessione - oltre al collegamento
‘concreto’ tramite il link - tra il sito e lo spot, dove lo spettatore e invogliato
ad aprire la lettera sigillata per scoprirne il contenuto.

Cliccando sul link, si ha subito I’impressione di essere capitati sul sito
di una qualche organizzazione governativa segreta: in effetti, il primo
elemento a colpire nella homepage € una sorta di stemma al centro della
pagina, subito seguito dall’impera-
tivo « Select your mission». Giunto
a questo punto, I’utente viene pra-
ticamente ‘chiamato alle armi’ ed

incoraggiato a scegliere una delle SELECT YOUR MISSION...
cinque missioni situate nella parte
inferiore della pagina e che, per il A B CDE

momento, vengono mantenute se-
grete, nominate soltanto con le let-
tere dell’alfabeto dalla A alla E. Sta
all’utente scoprire di quali missioni si tratta cliccando su uno dei riquadri
sottostanti, ognuno dei quali condurra ad una lettera contenente la missio-
ne speciale che verra affidata a quanti si spingeranno oltre, disubbidendo
alle restrizioni imposte dalla societa e raffigurate nello spot di Amnesty
International.

Ai visitatori piu titubanti € concessa la possibilita di fare luce sulle re-
ali intenzioni dell’iniziativa grazie al link collocato nella parte piu bassa
della homepage; tale collegamento riproduce l'interrogativo che molto
verosimilmente ogni visitatore si pone entrando nel sito: «What’s this
about?». Cliccando su questo link, si accede ad una pagina di solo testo, in
cui Amnesty International prende direttamente la parola e, attraverso una
serie di ‘noi inclusivi’ inseriti in una catena anaforica, ingloba se stessa
nell’importante dovere morale di agire per fare la differenza, coinvolgendo
in prima persona gli utenti del sito e gli spettatori dello spot in piccoli ma
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significativi atti di sfida al potere, affinché il bavaglio della censura possa
essere strappato e trionfi il diritto umano alla liberta di espressione.

Un altro particolare molto raffinato da notare € che anche il classico
contatore di visite, presente su molti siti web, € coerente con il filone tema-
tico della rivoluzione e della ribel-
lione introdotto gia dal filmato, ed
infatti la numerazione progressiva
dei visitatori del sito viene inserita You aro numbor IUAE o disoboy...
nell’enunciato «You are number #
to disobey...».

Una volta cliccato su uno qual-
siasi dei riquadri recanti la scritta
«Mission A», «Mission B», «Mis-
sion C», «Mission D» e «Mission FSIHVERNT 1 i cstrry e = 46k e i
E», la famosa lettera che l'utente o oo
ha trovato («I found the letter») si
apre, svelando finalmente la mis- : P b i e el
sione segreta: «Your mission is to ' '
promote and protect free expres-
sion». Dopo aver completato il pri-
mo incarico, disubbidendo ad una
delle tante regole arbitrarie elen-
cate nello spot, il visitatore ha un
nuovo compito che consiste nello
stampare e ritagliare il messaggio
posto in fondo alla lettera trovata e
contenente un comando impartito
dalle autorita. Una volta ritaglia- b
to il divieto, ad esempio «Do not al L
draw cartoons that mock the gov- St lops el
ernment», la missione prevede che '
il messaggio venga alterato, can-
cellando a penna o in altro modo
gli elementi linguistici che esplicitano il divieto («Do not»), e che venga
successivamente diramato ovunque, affiggendo e diffondendo il foglio in
tutti i luoghi pubblici. Si tratta di una efficace pratica pubblicitaria chiama-
ta viral marketing o marketing virale: l'idea o I’'informazione che si vuole
comunicare si diffonde in maniera esponenziale tra le persone proprio
come fosse un virus. Tuttavia la missione non finisce qui, perché gli utenti
vengono invitati a modificare in maniera creativa i messaggi autoritari
e, in seguito, ad inviare una foto della loro personale rielaborazione alla
pagina ufficiale dell’iniziativa su Facebook. Solo se I’incarico verra svolto
nel migliore dei modi, sara possibile accedere alla terza fase della missione,
tuttora non rivelata.

I1roundTheLetter

pressien
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4 Proposte operative per un impiego glottodidattico
dello spot Do Not Watch This Film

Lutilita delle campagne di Amnesty International in un contesto di inse-
gnamento e apprendimento linguistico & stata gia brevemente anticipata
con ’analisi dell’annuncio Russian Doll del 2010 cui abbiamo accennato
nel paragrafo precedente; prima ancora Serragiotto (1995) discute dell’ini-
ziativa in cui la Regione del Veneto ed Amnesty International hanno messo
a disposizione di tutti gli insegnanti di inglese interessati un archivio con-
tenente i materiali prodotti dall’organizzazione non governativa, al fine di
sensibilizzare gli studenti alle importanti ed attuali tematiche affrontate.
Il connubio tra Amnesty International e la scuola non e nuovo, ma vanta
pubblicazioni almeno a partire dal 2001, nonché il progetto Amnesty Kids,
rivolto alle classi del secondo ciclo della scuola primaria e a quelle della
scuola secondaria di primo grado, che consiste in un kit didattico - fornito
agli insegnanti che iscrivono la propria classe al progetto - contenente
diversi materiali didattici per conoscere in maniera piu approfondita i
diritti umani ed educare i ragazzi a rispettarli.

A seguito di questa indagine pragmalinguistica e semiotica emergono
con una certa evidenza le potenzialita educative e glottodidattiche sia dello
spot Do Not Watch This Film, sia del sito-iniziativa in difesa della liberta
d’espressione www.ifoundtheletter.org. Come abbiamo potuto osservare nel
precedente paragrafo, questa nuova campagna di Amnesty International
aprirebbe interessanti opportunita di fruizione in una classe, sia da un
punto di vista strettamente linguistico, sia in un’ottica piu educativa. Rite-
niamo che i destinatari ideali di un percorso (glotto)didattico che preveda
I’impiego di questo materiale siano soprattutto gli allievi del biennio della
scuola secondaria superiore. Per quanto concerne 1’aspetto linguistico,
le forme negative esibite sono piuttosto basilari, quindi non sarebbe da
escludere la visione dello spot anche in una scuola media inferiore, tuttavia
i riferimenti culturali e i continui rimandi a delicati argomenti d’attualita
di respiro internazionale richiedono negli studenti una padronanza ab-
bastanza solida della pratica argomentativa, dati i dibattiti e le questioni
controverse che queste tematiche sollevano.

Lipermedialita che caratterizza il filmato in oggetto ne permette una
fruizione molto interattiva da parte dell’allievo. Si ¢ gia osservato come
uno spot pubblicitario, in quanto multimediale e multimodale, consenta
al discente un’esperienza di apprendimento a 360 gradi, in virtu della
rappresentazione di tutte le dimensioni della comunicazione umana e del
coinvolgimento di diversi canali sensoriali. Il valore aggiunto del web, pero,
consiste nella possibilita di svolgere una didattica interattiva nella quale
I’allievo e invitato a diventare un utente attivo, un partecipante e non piu
soltanto uno spettatore passivo.

Prima di entrare nella parte piu interattiva della campagna con il sito,
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riconsideriamo lo spot Do Not Watch This Film, inserendolo in un conte-
sto glottodidattico per valutarne il possibile impiego nell’insegnamento/
apprendimento dell’inglese come lingua straniera ed ipotizzare alcune
attivita che possono scaturire dalla sua visione in classe.

Innanzitutto affrontiamo 1’aspetto linguistico. La categoria grammatica-
le prevalente in questo filmato € la negazione, di cui viene esibita la forma
dell’imperativo negativo. L’elevata frequenza di enunciati costruiti con I’im-
perativo negativo nello spot permette gia agli apprendenti di indurre che il
divieto in inglese si esprime mediante la struttura sintattica do not, seguita
dal verbo che esprime 1’azione proibita. Il docente avra il compito di espli-
citare tale regolarita, specificando al contempo che si tratta di una sola
delle due forme con le quali si costruisce l'imperativo negativo in lingua
inglese: la forma esibita nello spot di Amnesty e quella estesa ed e piu pro-
babile incontrarla nei luoghi pubblici, mentre la forma piu diffusa & quella
contratta, in cui cioé il marcatore negativo not si fonde con I’ausiliare do,
risultando nella struttura doesn’t per la terza persona singolare, e don’t
per tutte le altre persone. Come primo esercizio di rinforzo l’'insegnante
potrebbe proporre agli studenti di trasformare gli imperativi negativi del
filmato alla forma contratta, per cui, ad esempio, Do not watch this film
diventera Don’t watch this film.

Un ulteriore esercizio utile di manipolazione consisterebbe nel rielabora-
re gli imperativi negativi, parafrasandone il significato e rendendoli sotto
una diversa forma linguistica, impiegando altre strutture di negazione. Ad
esempio, un divieto come Do not put elbows on the table potrebbe diven-
tare You must not put elbows on the table, sfruttando la forza pragmatica
del modale deontico must, unitamente all’enfasi fonetica dell’avverbio
negativo not. In alternativa, I’enunciato potrebbe essere reso anche con la
forma verbale to have to, ma precisando che in tal caso il significato cam-
bierebbe: mentre il modale must (not) indica proprio il divieto assoluto di
compiere un’azione, il verbo (not) to have to significa che non € necessario
compiere o non compiere quella data azione. Quindi un enunciato come
You don’t have to put elbows on the table vorra dire, piuttosto, che «non
€ necessario mettere i gomiti sul tavolo», e non che il comportamento &
assolutamente vietato. Altre modalita di trasformazione degli imperativi
negativi presenti nel filmato di Amnesty International potrebbero prevede-
re l'uso della negazione di frase in un contesto di diatesi passiva, in modo
tale che Do not play loud music diventi Playing loud music is not allowed.
A questo punto il docente puo illustrare alla classe le differenze tra la co-
struzione dell’imperativo negativo e quella della negazione di frase, ormai
post-verbale soltanto quando il verbo principale della frase & I’ausiliare to
be; con tutti gli altri verbi la negazione di frase si serve dell’ausiliare do
con il quale il marcatore negativo not si unisce nella maggior parte dei casi.

Riteniamo che un’attivita proficua per la classe possa essere svolta an-
che prima di aver visionato lo spot: essendo un tipo di materiale audiovisi-
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vo I’insegnante inizialmente puo isolare soltanto la traccia sonora, senza
mostrare le immagini e, dopo aver brevemente spiegato le dinamiche del
filmato, potra proporre ai discenti 1’ascolto dell’audio che accompagna
ciascuna sequenza. A questo punto gli studenti dovranno identificare il
tipo di suono o rumore riprodotti e formulare il divieto piu consono alla
situazione appena ascoltata: ad esempio, in una scena dello spot si sentono
in sottofondo un rumore di forbici e quello di un asciugacapelli in funzio-
ne, percio lo studente dovra completare il divieto Do not con gli elementi
lessicali che ritiene piu opportuni, del tipo Do not cut your hair, Do not
change yourlook, Do not dye your hair. Oppure, al rumore dello spazzolino
potrebbero corrispondere gli imperativi negativi Do not forget to brush
(your teeth), Do not go to bed /to sleep without brushing (your teeth), Do
not go to bed/to sleep if you haven’t brushed/didn’t brush ecc. In seguito,
il docente mostrera alla classe il video completo, grazie al quale gli allievi
potranno sia associare 1’elemento visivo a quello sonoro, sia confrontare le
proprie produzioni con gli headlines originali, ossia i divieti che compaiono
in ogni sequenza dello spot.

In una fase successiva le varie scene che si susseguono nel filmato po-
tranno essere analizzate singolarmente. Questo esercizio ha un duplice
obiettivo: da un lato, ampliare il lessico degli apprendenti, chiamati a for-
nire una descrizione delle situazioni rappresentate in ciascuna sequenza
e, dall’altro, introdurre la classe a tutta una serie di attivita correlate ai
personaggi e ai fatti di attualita che emergono dalla visione del video. In
effetti, a parte le prime sei sequenze relative ad abitudini e comportamenti
quotidiani, dalla settima scena in poi si fa sempre riferimento ad avveni-
menti di risonanza internazionale riguardanti coraggiosi atti di sfida alla
repressione della liberta di espressione contro i governi di varie nazioni.
Quindi, dopo aver adottato un approccio piu strettamente linguistico-gram-
maticale di riflessione sulle strutture negative (e non) utilizzate, il docente
potrebbe avviare e guidare una prima attivita di brainstorming in cui gli
studenti, a partire dagli headlines dello spot, proveranno ad ipotizzare in
lingua inglese a cosa e a quali personaggi tali enunciati si riferiscano. In
un secondo momento, e dato che il filmato e reperibile online su YouTube,
gli allievi potrebbero effettuare una ricerca individuale sui protagonisti
dello spot, con I’aiuto dell’insegnante che suggerira loro i nomi da digitare
sul motore di ricerca oppure, in alternativa, utilizzando lo strumento della
ricerca per immagini’ di Google che permette agli utenti di scoprire, ad
esempio, a chi appartiene il volto coperto dal passamontagna giallo presen-
te in una delle sequenze del filmato di Amnesty, semplicemente caricando
uno screenshot del frame interessato sul motore di ricerca.

Al brainstorming orale e alla ricerca individuale da parte degli appren-
denti potrebbe seguire un’attivita di produzione scritta, anche in forma di
saggio breve, nella quale gli studenti dovranno esprimere in lingua ingle-
se il proprio punto di vista sulle questioni controverse legate agli artisti

«
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comparsi durante il video, come il cinese Ai Weiwei e le russe Pussy Riot,
e all’utilizzo dei social network come sfida ai governi autoritari nella lotta
al bavaglio politico-sociale. Questa & una buona opportunita per sollecitare
I’apprendente a produrre spontaneamente dei testi argomentativi, attivita
scrittoria non troppo praticata nella dinamica glottodidattica.

Dopo aver visionato ed esaminato dettagliatamente lo spot, gli studenti
saranno naturalmente invitati a cliccare sul link che compare nella se-
quenza finale, dando avvio alla parte piu interattiva del percorso didattico.
Come abbiamo gia osservato nel paragrafo precedente, il sito relativo all’i-
niziativa, www.ifoundtheletter.org, € strutturato quasi come fosse un gioco ai
cui partecipanti vengono affidate diverse missioni, e percio riteniamo che
un suo impiego a scopo didattico sia da incoraggiare. Lallievo diventera
quindi ’utente-spettatore che dopo aver guardato il secret video viene
sfidato a non cliccare sul link finale, ritrovandosi inevitabilmente sul sito.
Seguendo proprio I’architettura ipertestuale del sito web, il docente po-
trebbe suddividere la classe in cinque gruppi, tanti quante sono le missioni
presenti nella homepage; una volta cliccato sul link della propria missione,
ciascun gruppo visualizzera una lettera con le istruzioni di ‘gioco’ che sa-
ranno oggetto di discussione e di riflessione linguistica. Il contenuto della
lettera e uguale per tutte e cinque le missioni, tranne per la parte finale
contenente il ‘messaggio governativo’ da modificare, quindi I’insegnante
verifichera I’abilita della lettura chiedendo ad ogni gruppo di leggere una
porzione della lettera davanti al resto della classe. La lettura potra essere
di tanto in tanto interrotta dal docente per aprire delle parentesi di spie-
gazione grammaticale, ad esempio segnalando la negazione di frase post-
verbale «you’re not going to get punished for it» e mettendola a confronto
con la negazione tramite ausiliare «if we don’t act now»; o ancora, 1’'uso
del quantificatore negativo nell’enunciato « Good luck, and remember that
this is no game », spiegando agli apprendenti perché in questo caso é stato
scelto il quantificatore negativo al posto della negazione di frase («This is
not a game») e mostrando la differenza semantica tra le due costruzioni.

In seguito all’analisi della lettera da un punto di vista linguistico - sia
grammaticale, sia lessicale - 1’attenzione verra spostata sulla fase piu
operativa della ‘missione’, in cui ogni gruppo dovra seguire le istruzioni
e quindi ritagliare il cartoncino posto in fondo alla lettera, ciascuno dei
quali esibisce un divieto simile a quelli gia incontrati durante la visione
dello spot: «Do not draw cartoons
that mock the government», «Do
not speak out when your govern-
ment spies on you», «Do not voice
your opinions», «Do not wave a AUTHORITY MESSAGE:
rainbow flag» e «Do not write or DO NOT VOIGE YOUR OPINIONS
listen to rap music that criticises
the government». Anche questi T R e R i e«
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messaggi, come gli headlines che T g :
accompagnano il filmato, non sono ] ﬁ
casuali ma almeno un paio di essi

sono direttamente collegati ad av-
venimenti e a scandali governativi 7
di cuii quotidiani e i telegiornali di R T

tutto il mondo parlano gia da alcu-

ni mesi. Partendo, allora, da que-

sti due messaggi il docente potra

approfondire i fatti di attualita cui

sono connessi, dapprima incorag- AUTHORITY MESSAGE:
giando ad intervenire gli studen- DO NOT WRITE OR LISTEN TO RAP

t]. Che eventualmente ne sono glé MUSIC THAT CRITICISES THE GOVERNMENT
a conoscenza, poi fornendo loro
maggiori dettagli ed invitandoli
anche ad effettuare una ricerca

AUTHORITY MESSAGE:

DO NOT WAVE A RAINBOW FLAG

online.

Limperativo negativo «Do not U
speak out when your government AUTHORITY MESSAQE:

1 & j 3 3 DO NOT SPEAK OUT WHEN YOUR
spies on you» € un chiaro riferi- R i e o o

mento alla recentissima vicenda di
Edward Snowden, ex tecnico infor-
matico della CIA ed ex consulente
della NSA (National Security Agency), il quale avrebbe pubblicamente ri-
velato informazioni molto dettagliate su diversi programmi di sorveglianza
del governo statunitense e di quello britannico. Invece «Do not write or
listen to rap music that criticises the government» potrebbe riguardare la
canzone Open Letter del noto rapper afroamericano Jay-Z, nel cui testo il
governo degli Stati Uniti viene duramente e apertamente criticato, cosi co-
me nel relativo videoclip. Quest’ultimo riferimento alla canzone rap & parti-
colarmente adatto ad essere trattato in classe: Jay-Z & un rapper conosciuto
da tutti i ragazzi, e la canzone Open Letter € molto recente, essendo uscita
soltanto lo scorso aprile, quindi da questa ‘missione’ si potrebbe aprire
un interessante ipertesto tematico. Il docente sottoporra gli allievi prima
all’ascolto della canzone, in seguito alla visione del video, verificando la
comprensione orale; a questa attivita di ricezione potrebbe seguire un eser-
cizio di produzione scritta nel quale gli apprendenti dovranno comporre il
testo di una loro personale canzone di protesta, che affronti le tematiche
discusse e sviluppate attraverso lo studio del materiale multimediale ed
ipermediale di Amnesty International, impiegando le strutture negative ed
il lessico appresi grazie a tale percorso glottodidattico.

Terminati gli opportuni approfondimenti tematici I’insegnante riportera
I’attenzione sul sito web, le cui molteplici possibilita di interazione non sono
ancora esaurite: in alto a destra nella homepage, infatti, vi sono le icone dei

& TTEI aiient 2 forion tfoumatuet
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due social network pit popolari del momento, Twitter e Facebook. Proprio su
quest’ultimo Amnesty International ha lanciato un contest - legato all’inizia-
tiva e al sito «I found the letter» - in cui gli utenti sono invitati a postare le
proprie rielaborazioni personali e creative dei messaggi trovati in fondo alle
lettere. Il docente potrebbe quindi proporre ai cinque gruppi in cui la classe
e stata suddivisa di prendere parte al concorso, incaricando ciascuno diloro
a modificare in maniera creativa i messaggi ritagliati precedentemente. Sia-
mo dell’avviso che permettere alla classe di esprimere la propria personalita
e le proprie idee in questo contest, per poi mostrare il risultato finale sulla
pagina Facebook dell’iniziativa, darebbe agli studenti una motivazione in
piu a svolgere il compito assegnato anche perché, come si legge nella parte
finale della lettera, soltanto le rielaborazioni migliori daranno il diritto all’u-
tente di procedere nella terza fase della missione. Inoltre, grazie all’impiego
didattico del social network, I’apprendente potra ricevere un costante ed
immediato feedback sulla propria competenza linguistica e comunicativa,
che saranno messe alla prova in un contesto del tutto autentico (D’Angelo
2012). Infine, come ultimo esercizio di produzione scritta da far svolgere ai
discenti, I'insegnante assegnera ad ognuno dei cinque gruppi di lavoro I’ela-
borazione di un messaggio/divieto simile a quelli presenti sia nello spot, sia
sul sito web, incoraggiando in tal modo gli studenti a collaborare in una sorta
di esperimento di ‘scrittura collettiva’. Tale messaggio dovra chiaramente
contenere un imperativo negativo ed essere coerente con gli argomenti di
discussione emersi durante lo studio dettagliato di questa campagna socia-
le, facendo quanto pilu possibile riferimento all’attualita e reimpiegando il
lessico interiorizzato nel corso delle diverse attivita glottodidattiche svolte.

5 Conclusioni

Attraverso I’analisi semio-linguistica dello spot Do Not Watch This Film di
Amnesty International e le ipotetiche attivita didattiche ad esso collegate,
abbiamo voluto fornire un esempio delle molte possibilita educative e glot-
todidattiche derivanti dall’impiego di materiale pubblicitario multimediale
ed ipermediale. In particolare, il filmato qui oggetto di studio si distingue
per la sua capacita di mantenere alta ’attenzione del pubblico fino all’ul-
tima sequenza, convincendo abilmente gli spettatori a non chiudere il
browser dopo la visione, ma a procedere nella navigazione collegandosi
al sito dell’iniziativa, prendendo cosi parte ad un’importante ‘missione’
sociale. Reputiamo che, specialmente in un contesto di insegnamento e
apprendimento delle lingue straniere, un docente debba trarre vantaggio
dagli strumenti offerti dal web, dove avra la possibilita di attingere corpo-
ra sempre autentici e soprattutto interattivi, in grado cioe di coinvolgere
direttamente 1’allievo, finalmente protagonista autonomo del proprio per-
corso di apprendimento.
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Imparare a leggere e a scrivere in eta adulta
Il caso delle donne arabofone analfabete a Torino

Giulia Bertolotto

Abstract The topic of illiteracy, in its various meanings and cultural conceptions, has become
matter of debate among teachers of Italian as a second language (L2) as a result of migration
flows towards Italy of unschooled or poorly schooled citizens. Learn how to read and how to write
in adulthood and in a language that is not their own is a formidable challenge, even for the teach-
ers who specialize in facilitating this process and transmitting even the rudiments of the spoken
language. The following commentary, focusing on the case of Moroccan women in literacy cours-
es in Turin, aims to propose some theoretical and experiential insights aimed at an interdiscipli-
nary reflection on the subject.

Sommario 1. Introduzione. — 2. Valore sociale e definizione dell'alfabetizzazione. — 3. Alfabe-
tizzazione in eta adulta. — 4. Lo studente adulto. — 5. Imparare a leggere e a scrivere da grandi.
— 5.1.La lettura. — 5.2. Scrittura. — 6. | corsi di alfabetizzazione per donne di origine marocchina.
— 6.1. Bisogni comunicativi e motivazione d'apprendimento. — 6.2. Setting del corso. — 6.3. Ma-
teriali didattici. — 6.4. Attivita didattiche. — 7. Conclusioni.

1. Ogni individuo ha diritto all’istruzione [...].

2. Listruzione deve essere indirizzata al pieno svi-
luppo della personalita umana ed al rafforzamento del
rispetto dei diritti umani e delle liberta fondamentali.

Dichiarazione universale dei diritti umani, art. 26.

Lanalfabetismo, a livello sociale genera violenza e so-
praffazione per chi lo subisce.

Harrison, Callari Galli 1971.

1 Introduzione

La tematica dell’analfabetismo, erroneamente ritenuta superata (nel 2011
I’ente ISTAT rilevava infatti ancora un analfabetismo medio del 2% in Ita-
lia), & tornata in auge negli ultimi anni come conseguenza della riflessione
sui fenomeni migratori.
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Con il termine analfabetismo si definisce genericamente la mancanza
delle abilita di lettura e scrittura.

L’analfabeta, rifacendosi alla definizione di Minuz (2005) con I’eccezione
delle situazioni di grave deficit fisico o mentale, & la persona che non ha
ricevuto alcuna forma di educazione alla lettura e alla scrittura o e stato a
scuola per pochi anni o saltuariamente (Canadian Language Benchmarks
2001). Si parla, in questi casi, di ‘analfabetismo primario’ o di ‘analfabe-
tismo totale’. Da una prospettiva maggiormente pragmatica la mancanza
delle competenze tecniche per leggere, scrivere e calcolare viene denomi-
nata ‘analfabetismo strumentale’.

Lanalfabetismo primario o strumentale viene ricondotto genericamente
all’assenza di scolarizzazione poiché, secondo la programmazione di molti
sistemi scolastici, leggere e scrivere sono abilita da raggiungersi nella
scuola primaria.

La scolarizzazione durante I’infanzia, tuttavia, non € un indicatore delle
capacita effettive di lettura e scrittura nell’adulto: I’abbandono della lettu-
ra e soprattutto della scrittura dopo la scuola conduce a una diminuzione
notevole delle competenze alfabetiche; si tratta del cosiddetto ‘analfabe-
tismo di ritorno’, fenomeno che 1’esperienza dell’educazione degli adulti
negli anni settanta ha portato alla luce anche nel contesto italiano.

11 17% della popolazione mondiale & infatti analfabeta (http://data.uis.
unesco.org/Index.aspx?queryid=166) e tale fenomeno raggiunge punte si-
gnificative in alcuni dei paesi da cui si sono mossi e si muovono importanti
flussi migratori verso 1’Italia. In cifre: nel 2000, 861 milioni di uomini e
donne al di sopra dei quindici anni erano analfabeti.

Oltre che sul piano geografico, il dato risulta squilibrato anche rispetto al
fattore di genere. Nel 2000 i due terzi degli analfabeti erano, infatti, di ses-
so femminile. Il gap di genere raggiunge la sua ampiezza massima nell’area
del Maghreb. In Marocco, nonostante recenti campagne promosse dal mi-
nistero dell’Educazione, i valori dell’analfabetismo tra la popolazione fem-
minile in contesto rurale raggiungono picchi del 94% (World Bank 2007).

Lo scritto che segue si focalizzera, per I’appunto, sul caso delle donne
marocchine che si muovono verso 1’Italia per migrazione autonoma o ri-
congiungimento familiare e che si inseriscono nei percorsi di formazione
linguistica e alfabetizzazione offerti dagli enti preposti sul territorio (i
Centri territoriali permanenti o C.T.P) e dal mondo delle associazioni e del
volontariato. Questa presenza, numericamente significativa, riapre dibat-
titi metodologici e teorici sul tema dell’alfabetizzazione di adulti.

Si tratta infatti di insegnare una lingua di comunicazione ma, al contem-
po, di abituare alle consuetudini grafo-motorie dello scritto in un’eta nella
quale per ragioni di natura varia (neurologiche, motivazionali, psicolingui-
stiche, sociali) ecc. queste si danno per superate o naturalmente acquisite.

I bisogni di apprendimento noti nella letteratura glottodidattica e agli
addetti ai lavori risultano, in questi casi, ampliati.
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Lo stesso concetto di ‘alfabetizzazione in una L2’ ha tratti di ambiguita
terminologica: 1’alfabetizzazione avviene infatti, di norma, nella lingua
che si parla e le abitudini linguistiche dell’orale confluiscono nell’agevo-
lare I’apprendimento dello scritto. Alfabetizzare in una L2 significa invece
mettere in contatto chi impara con il codice scritto di una lingua poco (o
per nulla) conosciuta i cuisegni e cio che vanno a comporre sono estranei.

2 Valore sociale e definizione dell’alfabetizzazione

In quanto relativi a esigenze definite storicamente e socialmente, anal-
fabetismo e alfabetismo funzionale vanno pertanto considerati come
un continuum, in cui la soglia che li separa & stabilita di volta in volta
da una valutazione sociale di cid che & una padronanza sufficiente della
lettura e della scrittura [Minuz 2005, p. 21].

Nella cultura europea ed occidentale 1’intero sapere & basato sul codice
scritto e per questo I’analfabetismo risente di una forte sanzione sociale.
In societa diverse, quelle che Ong (1996) definisce ‘orali’, il sapere & invece
legato alla lingua orale e dunque ’assenza delle abilita di letto-scrittura
ha un peso sociale inferiore.

In ambito migratorio quanto detto sul valore sociale dell’alfabetizzazione
in lingua madre si interseca con il valore attribuito al possesso del codice
scritto nel paese ospite.

LUNESCO, a partire dal 1954, ha introdotto la nozione di ‘analfabetismo
funzionale’, riferendosi alla capacita di usare la scrittura per far fronte a
situazioni di vita quotidiana; tale definizione & stata nel tempo perfezionata
e precisata dal punto di vista terminologico (UNESCO 2006).

3 Alfabetizzazione in eta adulta

In base a quanto detto finora, I’alfabetizzazione non puo venire intesa
soltanto come 1’azione didattica volta a trasmettere tardivamente abilita
di lettura e scrittura, ma dev’essere pensata come l’estensione della com-
petenza linguistico-comunicativa dell’individuo e come un ampliamento
di abilita gia maturate, legate all’oralita e alle inferenze fatte sulla lingua
attraverso di essa.

Lalfabetizzazione ha il compito di sviluppare nell’apprendente la consa-
pevolezza della lingua come dispositivo semiotico, delle parole come vettori
di significati costanti e di distinguere il codice scritto da altri sistemi di
segni.

Come sottolineato in Albert, Gallina, Lichtner (1998) ’alfabetizzazione,
intesa come il consolidamento di abitudini comunicative fondate sull’uso
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della lingua scritta, e inoltre un veicolo per accedere ai piu alti livelli di
generalizzazione dell’esperienza e uno strumento fondamentale di orga-
nizzazione delle idee circa la realta.

Nelle culture orali, dalle quali nella maggior parte dei casi provengono
gli analfabeti moderni, realta e conoscenza sono pertinentizzate in una
modalita extralinguistica. Il linguaggio e, in queste societa, la modalita
dell’azione e il contrassegno del pensiero: per questa ragione il pensiero
dell’analfabeta & un pensiero concreto e pratico e le strutture dell’oralita
badano soprattutto all’aspetto pragmatico della comunicazione.

Nel rapporto UNESCO alla conferenza di Teheran (1965), si affermava
che:

Il pensiero di un analfabeta resta concreto. Egli pensa per immagini e
non per concetti. Il suo pensiero si compone di una serie di immagini
che stanno una accanto all’altra o ’una di seguito all’altra, e quasi
non conduce all’induzione o alla deduzione. Ne risulta che un sapere
acquistato in una data situazione e a mala pena viene trasferito in una
situazione diversa, a cui pure potrebbe essere applicato.

Albert, Gallina, Lichtner (1998) ribadiscono questa tendenza del pensiero
dell’analfabeta a restare concreto, e la conseguente difficolta nel seguire
istruzioni verbali, di occuparsi di problemi che non si pongano fisicamente,
la tendenza a ragionare per coppie oppositive (bene/male, bianco/nero,
buono/cattivo) e I’incapacita di comprendere periodi che iniziano con con-
giunzioni causali e consecutive.

Bernardelli (1999) ha parlato, in riferimento alla tipologia cognitiva
dell’analfabeta, di «antropologizzazione del pensiero», riferendosi al fatto
che ogni conoscenza menzionata nel discorso dell’analfabeta viene descrit-
ta in termini operativi e manuali.

Su questa concretezza del pensiero sono particolarmente significativi
gli studi di Lurija (1974) e quelli, gia menzionati, di Ong (1986), dai quali
emerge che gli analfabeti mostrano capacita di astrazione ridotte e che il
loro pensiero resta ancorato all’esperienza. Didatticamente cio significa
che un apprendente analfabeta esce difficilmente dal dato o dalla regola
che gli viene data e dev’essere costantemente guidato nella creazione di
inferenze e collegamenti.

Gli analfabeti, peril carattere situazionale del loro pensiero, hanno inol-
tre grandi difficolta rispetto all’autoanalisi: questa richiede infatti una
demolizione del pensiero concreto, un isolamento dell’io attorno al quale
ruota il mondo dell’esperienza e, dunque, del descrivibile.

Lo stile di apprendimento linguistico in una cultura orale ¢ di tipo par-
tecipativo, come sostiene Ong:

Apprendimento e conoscenza in una cultura orale significano identi-
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ficazione stretta, empatica, con il conosciuto. La scrittura separa chi
conosce da cio che viene conosciuto, stabilendo cosi le condizioni per
I’oggettivita, il distacco personale [Ong 1986, pp. 80- 81].

La modalita di apprendimento dell’analfabeta &, inoltre, ripetitiva e mne-
monica poiché la parola viene associata a un corpo fonico e non a una for-
ma scritta. Di cio si dovra tenere conto nell’insegnamento linguistico che
non dovra temere la sovrabbondanza e la ripetizione di termini lessicali e
di espressioni di comunicazione.

Un’altra caratteristica dell’apprendimento della lingua da parte di stu-
denti analfabeti & quella di percepire la lingua come un flusso continuo.
L‘oggetto’ lettera, sillaba, parola e frase non viene concepito. Linsegnante
di lingua e alfabetizzatore avra dunque il compito di trasmettere anche
la fisicita dei costituenti della lingua, la loro continuita e discontinuita di
entita esistenti.

La consapevolezza della regola e le riformulazioni che sembrano essere
le misure piu efficaci da adottare nei casi di fossilizzazione linguistica sono
difficili da utilizzare con gli analfabeti e con i soggetti scarsamente alfa-
betizzati per i quali la riflessione sulla regola & un processo di astrazione
troppo complesso.

4 Lo studente adulto

Nello studio di cio che concerne 1’alfabetizzazione e la formazione degli
adulti sono di grande interesse gli studi andragogici di Knowles (1993,
1998).

Lapprendente adulto e solitamente fuori dal percorso formativo di base e
per questa ragione ha un’attitudine alla scuola ridotta o inesistente. Il suo
rapporto con i sistemi formativi dovra essere dunque costruito o ricostruito
attentamente valorizzando i percorsi esperienziali gia seguiti e indicando
gli obiettivi che si intende raggiungere al termine della formazione.

I’adulto, come sottolineato da Knowles (1993, 1998), € poi un apprenden-
te autonomo e dotato di un’autopercezione marcata che fa si che egli abbia
coscienza di sé, della propria identita, storia e bisogni. Lo studente adulto
inoltre e goal oriented, ovvero in grado di decidere pragmaticamente cosa
vuole e cosa non vuole imparare, cosi come affermato da Albert, Gallina
e Lichtner:

Lesperienza insegna che nei corsi per adulti si determina immediata-
mente un abbandono delle lezioni ogniqualvolta si profili una conflittua-
lita tra cosa come e quanto l’istituzione si propone di insegnare e come,
cosa e quanto I’‘allievo’ ritiene suo interesse imparare [Albert, Gallina,
Lichtner 1998, p. 10].
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La concezione di sé dell’apprendente, che matura parallelamente alla
crescita biologica, crea tensioni e difficolta nel caso dell’applicazione di
modelli educativi inadatti che non tengono conto delle caratteristiche ed
esigenze di chi apprende.

Proprio fattori di carattere emotivo e sociale avrebbero per ’efficacia
e per la stabilita dell’apprendimento di una L2 una rilevanza equiparabile
a fattori di carattere neurologico e biologico (Lenneberg 1967; Krashen,
Scarcella, Long 1982).

Una delle teorie pit note rispetto al valore dell’affettivita e dell’ansia
nell’apprendimento e quella del ‘filtro affettivo’ proposta da Krashen:

The Affective Filter hypothesis [...] claims that the effect of affect is
‘outside’ the language acquisition device proper. It still maintains that
input is the primary causative variable in second language acquisition,
affective variables acting to impede or facilitate the delivery of input to
the language acquisition device [Krashen 1982, p. 30].

In un approccio multidimensionale, che propone un rapporto dinamico tra
questi ordini di aspetti, si consiglia la lettura di Flege (1981, 1995).
Demetrio in merito:

Imitazione, argomentazione, innovazione, decostruzione, immaginario,
si scontrano con quei problemi di rigidita, resistenza, rigetto, che da
sempre connotano le menti mature, la cui tendenza &, per lo piu, quella
che 1i ha visti antropologicamente piu nella condizione di docenti che
di discenti [Demetrio 2001, p. 19].

Minuz definisce, per la presenza di queste barriere identitarie multidimen-
sionali, gli adulti «apprendenti deboli» (2005, p. 50).

Linsegnante che si rivolge ad apprendenti adulti dovra dunque essere
attento a questi aspetti identitari agevolando con un clima rilassato e di
forte rispetto la volonta dell’apprendente di apprendere. In un corso di lin-
gua saranno dunque da evitarsi tutte quelle attivita che possano in qualche
modo minare la percezione identitaria dell’apprendente davanti al gruppo
o all’insegnante, come la richiesta di performance pubbliche troppo al di
sopra delle capacita dell’apprendente o che vadano ad intaccare aspetti
culturali o individuali della storia dell’apprendente.

La centralita dell’apprendente e il venir meno del ruolo direttivo dell’in-
segnante possono, poi, causare uno shock culturale negli apprendenti che
portano con sé reminiscenze di modelli di insegnamento nei quali I’inse-
gnante é il fulcro del processo. E il caso degli stranieri che apprendono una
L2 e che vengono da sistemi nei quali la scuola € ancora basata su modelli
piuttosto tradizionali e direttivi.
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5 Imparare a leggere e a scrivere da grandi

La ricerca contemporanea non ha ancora elaborato un modello che spieghi
in maniera organica ’apprendimento della lettura e della scrittura nei
bambini, tanto meno esistono studi specifici su come queste abilita si svi-
luppino nell’adulto straniero. Lanalisi dei presupposti cognitivi necessari
per ’alfabetizzazione dei bambini, delle abilita metalinguistiche coinvolte
e delle tappe d’apprendimento della letto-scrittura ha fornito, tuttavia, al-
cuni dati significativi sulla base dei quali condurre una riflessione inerente
I’acquisizione di queste capacita anche da parte degli apprendenti adulti.

Un supporto di notevole interesse, purtroppo solo per ’alfabetizzazione
in inglese e in francese ¢ il Canadian Language Benchmarks (2001) nella
sua sezione «ESL for Literacy Learner». Questo documento ha la finalita di
fissare criteri condivisi per I’insegnamento iniziale delle lingue e la valuta-
zione delle competenze di base ad esse riferite. Il documento riconosce un
ambito didattico specifico per I’alfabetizzazione degli adulti in L2 mettendo
in luce il fatto che le problematiche ad esso connesse non sono riconducibili
né all’alfabetizzazione in L1 né alla didattica delle lingue in eta adulta, ma
ad un ambito specifico e peculiare.

Da un punto di vista metodologico I’ESL for Literacy Learners si col-
loca nella «prospettiva delle teorie interattive sull’apprendimento della
lettura e della scrittura» (Minuz 2005, p. 12) proponendo un programma
che combina I’approccio globale al testo e ai suoi contenuti con un solido
sviluppo delle abilita strumentali di letto-scrittura. Il documento fa inoltre
riferimento a teorie inerenti I’'uso pragmatico del linguaggio richiamando
alla necessita di insegnare le abilita linguistiche all’interno di contesti
significativi.

5.1 Lalettura

Partendo dagli studi sui bambini, Frith (1985) ha proposto un modello per
spiegare come si sviluppano le varie componenti del processo di appren-
dimento delle abilita di lettura. Si sono individuati, per la lettura, quattro
stadi di sviluppo dipendenti tra loro:

a. stadio logografico: riguarda solo le parole con le quali 'apprendente
lettore ha gia familiarita. In questo stadio la parola viene riconosciuta
(non ancora letta) in base alle sue caratteristiche fisico/grafiche, alla
stregua di una figura. Si tratta quindi di una familiarizzazione infor-
male con il codice scritto alla quale puo essere sottoposto anche I’a-
nalfabeta che si trovi a vivere in un contesto dove il linguaggio scritto
sia pervasivo. In questa fase vengono fatte inferenze sul linguaggio
scritto. Si sottolinea, a margine, che le inferenze fatte a cavallo tra
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lingue con codici alfabetici diversi sollevano problemi sulle possibili
inferenze grafico-iconiche caratterizzanti tale fase;

stadio alfabetico: il bambino inizia a costruire lentamente il meccani-
smo di ricodificazione fonologica; impara cioé a segmentare corretta-
mente la parola-stimolo nelle lettere che la costituiscono e ad associare
a ciascun grafema il fonema corrispondente. Questo processo implica
la capacita di segmentare la parola secondo un ordine sistematico e di
associare ad ogni grafema il fonema corrispondente. Pertanto la lettura
di una parola avviene sulla base di un’attribuzione di corrispondenza
sequenziale grafema/fonema. Questa & la competenza di integrazione
visivo-uditiva delle lettere, cioe I’assegnazione biunivoca segno-suono.
Tale fase & molto simile anche nell’analfabeta adulto che, progressi-
vamente, impara a riconoscere la forma dei grafemi abbinandola a
un suono e distinguendola da segni appartenenti ad altri codici. La
composizione sequenziale dei fonemi permette di pronunciare la pa-
rola e da qui risalire al suo significato. Questa via e utilizzata anche
dai lettori esperti per le parole mai incontrate o inventate. Lo sviluppo
delle abilita di lettura conduce, poi, alla modalita di lettura cosiddetta
visiva’, ‘lessicale’ o ‘diretta’ mediante la quale la parola scritta passa
direttamente dalla rappresentazione grafica a quella lessicale e dunque
la parola viene letta globalmente. Da qui si attiva poi la comprensione
del significato e si ha infine la pronuncia della parola;

stadio ortografico: viene raggiunto in seguito (nei bambini verso i 7
anni) e implica ’acquisizione della capacita di segmentazione fonetica
ad un livello piu avanzato, cioe per gruppi di lettere (sillabe, prefissi e
desinenze, digrammi e trigrammi). Questa fase porta alla formazione
di una rappresentazione ortografica stabile per ogni parola a livello di
lessico mentale. Nelle prassi di insegnamento agli adulti stranieri si
passa abbastanza velocemente all’utilizzo di sillabe in modo che I’ap-
prendimento delle lettere non sia un processo astratto ma ancorato
alla lettura di suoni reali. Esistono ipotesi su come possa svilupparsi il
lessico mentale dell’adulto straniero, ma si possono certamente avan-
zare alcune perplessita sulla sua stabilita. Linterferenza della L1 por-
tera alla compresenza di parole diverse per uno stesso referente con
esito probabilmente destabilizzante sul consolidarsi del lessico mentale
dell’apprendente straniero;

stadio lessicale: le parole vengono lette in modo globale (grazie all’au-
tomatizzazione del processo di codifica/decodifica) e 1’accesso al lessico
mentale avviene immediatamente, attraverso la via di lettura ‘visiva’ o
diretta. Non piu, quindi, una riflessione su unita parziali costituenti la
parola, ma I’analisi della loro globalita. apprendente alfabetizzato in
eta adulta arriva difficilmente a questa fase: il suo meccanismo di lettu-
ra tendera infatti a conservare tratti di parzialita e frammentarieta an-
che molto dopo che I’apprendente ha familiarizzato con il codice scritto.

3
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5.2 Scrittura

Gli studi sull’apprendimento della scrittura sono molto meno numerosi di
quelli relativi all’apprendimento della lettura. Come questi ultimi, inoltre,
sono per lo piu relativi all’apprendimento dei bambini e le conclusioni che
se ne traggono devono essere applicate con cautela agli adulti.

La scrittura e un processo che comporta 1’acquisizione di abilita ulteriori
rispetto a quelle necessarie per la lettura di ordine cognitivo e motorio.

Sono necessarie, in primo luogo, le cosiddette ‘abilita motorie fini’, inte-
se come la capacita di coordinare 1’uso mani/occhi e ’'uso delle dita.

Come messo in evidenza da Malaguti (2000) le abilita grafo-motorie fini
efficaci dipendono, oltre che dalla maturazione dei processi di specializza-
zione manuale, dalle «prassie costruttive», intese come le capacita di poter
ideare, programmare ed organizzare in maniera corretta un movimento
0 piu azioni.

Per una buona riuscita dell’attivita scrittoria e indispensabile, poi, un’a-
deguata programmazione spaziale e temporale, abilita che consente di
posizionare il segno grafico sulla pagina con ordine, procedendo da sinistra
a destra. Lo scrivente dovra avere la conoscenza dello spazio grafico rap-
presentato dal foglio per padroneggiare visivamente le relazioni spaziali
fra gli elementi grafici: dovranno percio essergli chiari i concetti di dimen-
sione e di posizione relativa (alto, basso, piccolo, grande, davanti, dietro,
sopra, sotto, destra, sinistra, vicino, lontano).

E dunque importante che l’alfabetizzatore non dia per scontate le capa-
cita di programmazione spaziale dell’apprendente e le eserciti sottoline-
ando I’importanza di scrivere a partire dai margini, sequendo il rigato e
procedendo secondo I’ordine corretto. Le produzioni scrittorie iniziali degli
analfabeti colpiscono infatti anche per la loro ‘non-spazialita’, per il fatto
di collocarsi, ad esempio, a centro foglio o verso il margine esterno di esso.

Le attivita di pre-scrittura, come il ricalcamento e il tracciamento di linee,
la cerchiatura di simboli, lettere o numeri, il disegno dei costituenti minimi
delle lettere sono indispensabili per apprendenti che non hanno mai avuto
modo di maneggiare lo strumento scrittorio in quanto esse esercitano le
abilita necessarie per la scrittura. Nonostante queste prassi didattiche
possano apparire infantilizzanti (e noiose) per un target di apprendenti
adulti e fondamentale esercitarle.

Dopo gli esercizi di pregrafismo comincia una fase nella quale si deve
imparare a tracciare concretamente le lettere.

In questa fase il lavoro sulle parole non puo che farsi analitico e, dunque,
i contenuti saranno caratterizzati da una certa artificiosita, ottimizzabile
solo se le lettere vengono presentate in parole associabili ad aree temati-
che o contesti rilevanti per chi apprende.

La progressione delle lettere e delle sillabe insegnate & ispirata a diversi
criteri: la loro frequenza e produttivita, la loro difficolta di pronuncia (che
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non e universale ma legata alla L1 del parlante), la percettibilita visiva (&
sconsigliata, per esempio, la presentazione ravvicinata di /m/ e/n/) e acu-
stica (e opportuno presentare separatamente caratteri facilmente confon-
dibili acusticamente come /b/ e /p/ o /d/ e /t/.

Come per l’acquisizione delle capacita di lettura, anche in quelle di
scrittura esiste una successione di fasi:

a. fase alfabetica in cui al singolo fonema l'apprendente fa corrispon-
dere sempre un singolo grafema. In questa fase e possibile scrivere
correttamente solo parole per le quali c’e un’esatta corrispondenza
fonema-grafema. fase visivo-lessicale nella quale, se I’apprendente
e opportunamente guidato, apprende le regole di specificita ortogra-
fica.

b. fase di perfezionamento scrittorio: si giunge infine in uno stadio
nel quale le abilita di discriminazione morfologica e di competenza
lessicale permettono di scrivere correttamente anche parole omofone
non omografe.

I bambini imparano a scrivere in media fra il primo e il secondo anno di
scuola: per quanto riguarda gli adulti non alfabetizzati in L1 le stime sono
piu complesse e difficili da elaborare e coinvolgono variabili molto diverse
come la durata dei corsi e la frequenza nelle presenze dell’apprendente,
I’interesse e la motivazione, ’eta e la conoscenza della lingua italiana
parlata.

6 | corsi di alfabetizzazione per donne di origine marocchina

Le donne protagoniste dello studio svolto a Torino hanno un’eta media di
35 anni, provengono dalla zona di Khourigba e Casablanca e vivono in una
situazione di analfabetismo funzionale. Rispetto alle abilita orali il loro
livello di competenza si situa tra il pre-A1 e I’A1 dei descrittori menzio-
nati dal Common European Framework. Tutte le donne sono di religione
islamica, sposate e con figli, sono residenti nell’area di Porta Palazzo e,
come detto, sono fortemente incapsulate (Sacchi, Viazzo 2003) nel gruppo
etnico di provenienza, poco propense alla vita fuori dalle mura domestiche
e all’incontro con parlanti italiani.

6.1 Bisogni comunicativi e motivazione d'apprendimento
Nelle donne analfabete il bisogno di apprendimento della lingua di comu-

nicazione & indubbiamente altissimo, tuttavia esso non & sempre percepito
come necessita immediata perché il loro vissuto nella societa italiana e
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caratterizzato da isolamento prolungato e i loro bisogni comunicativi sono
sopperiti dai familiari. La vera necessita di adoperare competenze lingui-
stiche pud quindi presentarsi anche molto tardi nella donna che arriva
in Italia, perché questa puo per molto tempo mettere in atto strategie di
evitamento e compensazione esterna del bisogno.

Il bisogno di apprendere le abilita di lettura e scrittura puo godere,
paradossalmente, di un interesse maggiore rispetto a quello di impara-
re le abilita di comunicazione. Il bisogno di apprendimento della lingua
scritta riveste un ruolo basilare nella costruzione dell’autostima collega-
to a carenze pregresse che hanno pesato nel tempo sull’esistenza delle
apprendenti.

La donna adulta che non sa esprimersi correttamente nella lingua del
Paese ospite riesce ad autogiustificarsi in quanto si percepisce come adulta,
straniera, isolata eccetera.

La propria incapacita di scrittura, invece, da alla donna un senso di
handicap profondo, una percezione monca di sé.

Il corso di alfabetizzazione non deve quindi tardare, correndo il rischio di
abbandono del percorso formativo, a lavorare sulle abilita di letto-scrittura
ma, al fine di agevolare un miglior inserimento nel tessuto sociale, deve
mantenere anche I’impegno nel potenziare le abilita orali.

L’alfabetizzatore, nel momento di predisporre unita che prevedano sia
I’apprendimento dell’italiano orale per la sopravvivenza che delle abilita
di lettura e scrittura ha davanti a sé una sfida piuttosto ardua [Maddii
2004, p. 146].

I bisogni orali delle donne analfabete riguardano soprattutto gli ambiti a
loro piu familiari, cioe la presentazione di sé (comprensiva della conoscen-
za anche solo visiva dell’oggetto documento) e della propria famiglia, le
espressioni legate alla casa, alla sfera degli acquisti, quella della salute
generica (il medico e la farmacia), ma anche pediatrica e femminile spe-
cifica (gravidanza, parto), alla scuola e all’educazione dei figli.

In questo tipo di utenza e poi significativo ’interesse per I’ambito delle
feste, delle tradizioni e per quello della bellezza e della cura di sé.

Sono invece considerati ambiti di rilevanza secondaria il tempo libero,
il divertimento e le vacanze, argomenti che sono decisamente piu signifi-
cativi per altre tipologie di apprendenti.

6.2 Setting del corso
La scuola, dalla quale molte donne immigrate sono state escluse, assume

[...] un alto valore simbolico oltre che strumentale. E il riscatto dalla
propria emarginazione [...]. Ma la scuola € anche il momento dell’in-
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contro innanzi tutto tra donne e, poi, con gli italiani e i migranti di altre
nazionalita che la frequentano: ¢ il ‘tempo per sé’ [Favaro, Tognetti
Bordogna 1991, p. 67].

Per le donne magrebine a bassa scolarita la fase di accoglienza nella scuola
e talvolta il primo momento di ingresso in un ente precedentemente loro
precluso, per questo motivo & da favorirsi un clima rilassato e disteso e,
se possibile, una figura di mediatore che dia informazioni chiare sul corso,
cosi che si possa intraprendere un iter reciprocamente consapevole.

Linsegnante di questi tipi di corsi, pur aderendo ai dettami della moder-
na glottodidattica, che lo stimolano ad essere un facilitatore linguistico,
un alleato dello studente «contro le difficolta della lingua» (Balboni 2003,
p. 13), deve tenere conto che 'interazione didattica & una situazione as-
solutamente nuova per le apprendenti, che non hanno mai frequentato
alcun tipo di scuola e dunque mai instaurato un rapporto formativo con un
insegnante. E bene dunque che I’insegnante definisca il suo ruolo in modo
che le apprendenti si sentano accolte e accompagnate nell’esplorazione
del ‘mondo scuola’ ma allo stesso tempo in ‘mani sicure’, competenti e
direttive.

Le apprendenti non scolarizzate hanno inoltre un concetto mitizzato e
quasi stereotipato della scuola e degli insegnanti: I’insegnante non puo sot-
trarsi, almeno all’inizio, dall’entrare in un ruolo istituzionale che risponda
alle attese delle apprendenti caratterizzate da tale background.

L’utilizzo della L1 delle apprendenti puo essere una prassi per creare un
buon clima e sostenere la motivazione delle corsiste, ma si € notato come
un eccessivo uso della stessa crei una sorta di ‘impigrimento’ nelle appren-
denti, che tendono a non usare piu la L2 che stanno imparando.

E dunque preferibile utilizzare un italiano semplice, un eloquio lento
e basato su molte ripetizioni (quello che Balboni definisce teacher’s talk,
‘forestierese’ o ‘professorese’ - 2003, p. 86).

In tal senso nei gruppi di analfabete € evidente che le partecipanti si
fanno ‘colleghe’ e ‘maestre’ delle altre, unite nella necessita di procedere
insieme alla risoluzione di problemi di comunicazione. Il lavoro con gruppi
di donne di sola provenienza magrebina € molto interessante in quanto le
corsiste cooperano e si aiutano anche sulla base delle conoscenze condivise
in italiano, in lingua araba, in dialetto e nelle varie lingue ibride risultanti
da questa commistione pluriglossica.

La questione del genere, ovvero se siano maggiormente efficaci cor-
si per sole donne, & un argomento interculturalmente spinoso. E infatti
auspicabile che il corso di lingua italiana possa fornire un modello di cit-
tadinanza basata sulla parita e sul rispetto reciproco, ma (come e stato
notato in Favaro, Tognetti Bordogna 1991) se inserite in gruppi misti le
donne magrebine tendono a porsi in maniera subordinata e a sfruttare
poco l’occasione comunicativa offerta, lasciando piu spazio agli uomini e
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riproponendo nel corso modelli culturali esterni. Sono noti, poi, episodi in
cui i coniugi mostrano resistenze nell’interazione delle proprie mogli con
altri uomini e cio diventa un ostacolo per le donne che vogliono frequentare
i corsi con continuita.

Per quanto riguarda la predisposizione degli orari e la gestione della
puntualita delle corsiste adulte € da tenere in conto che quello della con-
cezione del tempo, come sottolineato da Balboni, & un valore interculturale
che puo generare difficolta:

E ovvio, per un italiano, che la giornata inizi con I’alba, mentre & ovvio
a molti asiatici e africani pensare che la giornata inizi al tramonto. [...]
meta dei popoli del Mediterraneo usa il calendario lunare quindi le loro
festivita progrediscono di undici giorni all’anno [Balboni 2003, p. 67].

Bisognera tenere conto, inoltre, che nei Paesi islamici il venerdi ¢ giorno
festivo, e dunque non e raro che donne da poco arrivate in Italia fatichino
a vederlo come un giorno nel quale impegnarsi in qualche attivita. Altra
caratteristica di differenza della gestione dei tempi & quella dell’intera-
zione comunicativa di base: i saluti. Se nella cultura occidentale time is
money (Balboni 2003, p. 67), nelle culture orientali la fase dei convenevoli
e indice di interesse per il prossimo, e la loro omissione indice di grande
maleducazione. E opportuno che ’insegnante cominci e finisca all’ora
prefissata, motivando cosi le discenti alla puntualita per non perdere parte
dei contenuti della lezione o dei materiali distribuiti, tuttavia & altrettanto
buona prassi che si consenta alle partecipanti che arrivano in ritardo di
entrare in contatto con le altre compagne per un breve saluto. Questi tempi
‘aperti’ nell’attivita didattica sono cio che, in questo tipo di utenza, fa da
collante e da ulteriore motivazione al corso.

6.3 Materiali didattici

Come in ogni corso di lingua, al fine di predisporre un setting efficace, &
necessaria una fase di rilevazione delle competenze e dei bisogni delle
corsiste. E piuttosto intuitivo che le schede di ingresso dei corsi per anal-
fabeti sono compilate con l’aiuto dell’insegnante (o dalla stessa docente)
soprattutto nella parte di valutazione delle abilita scritte.

Si passa poi alla fase di predisposizione vera e propria del corso, del
sillabo e dei materiali didattici.

A questo riguardo si osserva che i supporti didattici pit comuni, basati
sul codice scritto, non sono fruibili, soprattutto nelle fasi iniziali per gli
studenti analfabeti.

In Italia i testi adatti all’attivita in questione sono ancora relativamente
pochi, e per tale ragione normalmente le insegnanti affiancano ad essi
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materiali autoprodotti, condivisi e consegnati alle corsiste nella cosiddetta
prassi della fotocopiatrice’.!

Come detto in precedenza, le studentesse analfabete vengono sottoposte
a un training delle abilita grafo-motorie fin da subito, con esercizi di copia-
tura e tracciamento. Sono da consigliarsi fogli a righe o a quadretti che age-
volino I’organizzazione spaziale del foglio date le difficolta gia menzionate.
Nei casi in cui il corso preveda anche lo sviluppo di abilita comunicative
orali, € auspicabile tentare una continuita didattica tra cio che si scrive e
cio che si impara a risolvere comunicativamente. Si puo infatti rafforzare
il senso di familiarita acustico-visiva tra i suoni e agire sulla motivazione,
che deriva dalla ‘spendibilita plurima’ di cio che si impara.

Linsegnante deve dunque fornire un input sempre comprensibile, pro-
cedere con ritmi poco sostenuti e seguire attentamente le apprendenti che
sono piu lente nell’apprendimento: a tal fine e ottimale che nei corsi con
utenze di questo tipo le insegnanti siano sempre piu di una.

«

6.4 Attivita didattiche

Per quanto riguarda le attivita didattiche, si consiglia una lezione frontale
partecipata, nella quale cioe ci siano spiegazioni chiare ma che richiami-
no spesso cio che le apprendenti gia conoscono o che accompagnino le
apprendenti in inferenze e deduzioni autonome.

E consigliabile, riferendosi anche a quanto detto sul pensiero dell’anal-
fabeta, proporre esercizi chiari, a basso livello di astrazione e con un buon
ancoraggio a situazioni reali.

Le corsiste target sono solitamente meglio disposte, soprattutto in fase
iniziale, verso le attivita di scrittura e lettura, percepite come piu rilevanti
e piu ‘scolastiche’ rispetto alle attivita di potenziamento delle abilita orali.
Molte riflessioni tratte dalle interviste realizzate dal gruppo di lavoro del
dipartimento di Linguistica dell’Universita di Pavia e dall’IRRSAE Piemon-
te per il progetto «Il sistema Mediterraneo - Radici storiche e culturali,
specificita nazionali», mettono in rilievo la convinzione diffusa tra i mi-
granti (nello specifico, arabofoni) del maggior valore della lingua scritta
rispetto alla lingua parlata.

Ad esempio, le attivita a carattere libero o ludiche utilizzate per stimo-
lare la conversazione orale possono venire considerate ‘infantilizzanti’ o
vere e proprie perdite di tempo.

In merito Saccardo e Fontana:

1 Per una ricognizione sui materiali attualmente disponibili per 1’alfabetizzazione di adulti
cfr. Casi 1995; Comunita di S. Egidio 1992; Fontana, Saccardo s.d.; Minuz 1999.

704 Bertolotto. Imparare a leggere e a scrivere in eta adulta



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

Ladulto vive queste attivita come gioco e quindi non utili all’apprendi-
mento. E necessario pertanto farle vivere come momento di riposo attivo
all’interno dell’orario di lezione.

Tali attivita, come suggerito da Maddii (2004 ), devono essere limitate in fa-
se iniziale, finché lo studente non impari a vedere in esse I’utilita e anche la
spinta ludica presente in ognuno di noi che tali attivita possono stimolare.

7 Conclusioni

Il tema dell’alfabetizzazione lambisce discipline anche molto differenti fra
loro, come la sociologia e le neuroscienze, i diritti umani e le tematiche
di genere, le scienze dell’educazione primaria e la linguistica applicata.

Tuttavia si tratta di un tema scarsamente discusso e analizzato di per sé.
Tale carenza rappresenta un profondo deficit nella conoscenza scientifica
dell’insegnamento dell’italiano L2 ad apprendenti a bassa scolarita. Que-
sto ‘silenzio’ ha risvolti sociali importanti, in quanto riguarda un’utenza
in situazione di forte marginalizzazione sociale e istituzionale che si trova,
anche nella ricerca scientifica, ad essere invisibile.

Alla domanda «Cosa crede potrebbe migliorar la sua professione?», che
ho rivolto alle tante alfabetizzatrici che ho incontrato in questi anni, pro-
prio questo & stato il punto piu toccato: la necessita di studio, analisi e
riflessione e la creazione di materiali per quest’utenza cosi debole. Dove
¢’é analfabetismo, dove manca la possibilita di espressione vi ¢ il disagio,
la non integrazione e il fallimento di ogni politica che si voglia lungimirante
e inclusiva.
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Abstract DILLE (the Italian Society of Language Teaching Research and Educational Linguis-
tics) is an academic association which gathers together most Italian researchers working in the
area of language education, both in universities and in other institutions. Its aims are threefold: to
share scientific knowledge through a yearly conference and a yearly bibliography of Italian publi-
cations concerning language education; to share information about language education policies
and initiatives in Italy and around the world; to interact with the Ministry, together with other sci-
entific societies in the field of humanities. DILLE has published several documents about CLIL,
early language teaching, language teacher training, and so on, which can be found at www.dille.it.

Sommario 1. Introduzione. — 2. Documenti e prese di posizione. — 2.1. La ‘declaratoria’ del
settore scientifico-disciplinare «Didattica delle lingue moderne». — 2.2. La formazione degli in-
segnanti di inglese nella scuola primaria. — 2.3. La formazione universitaria dei docenti di ita-
liano e lingue straniere. — 2.4. La valutazione della qualita della ricerca e le abilitazioni nazionali.
— 3.Pubblicazioni.

1 Introduzione
Nel 2009 é stata costituita I’associazione DILLE, che si prefigge di:

a. promuovere la ricerca e la sperimentazione nell’ambito dell’acquisi-
zione, dell’apprendimento e dell’insegnamento delle lingue;

b. consolidare I’identita e la specificita della ricerca glottodidattica ita-
liana;

c. contribuire alla definizione delle politiche linguistiche e di educazione
linguistica in Italia e all’estero;

d. potenziare I’alta formazione e la specializzazione glottodidattica nelle
sedi universitarie e negli istituti di ricerca in Italia e all’estero;

e. favorire azioni di partecipazione e rappresentanza nonché attivita di ri-
cerca nell’ambito dei Piani e dei Programmi comunitari e internazionali;

f. realizzare iniziative editoriali e convegnistiche per favorire il dibattito
scientifico relativo agli ambiti di riferimento.

Possono diventare soci della DILLE gli studiosi e gli operatori del settore.
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2 Documenti e prese di posizione

Durante le Assemblee (Roma e Parma, 2009; Bari, 2011) o attraverso pro-
cedure telematiche guidate dal Consiglio direttivo la DILLE ha preso po-
sizione su alcuni temi fondamentali della politica linguistica del MIUR.
Dal 2011 molte di queste proposte sono state elaborate insieme alle altre
societa accademiche che si occupano delle scienze del linguaggio, e cioe:

a. AItLA, Associazione Italiana di Linguistica Applicata;

b. GISCEL, Gruppo di Intervento e Studio nel Campo dell‘Educazione
Linguistica;

c. SIG, Societa Italiana di Glottologia;

d. SLI, Societa di Linguistica Italiana.

2.1 La‘declaratoria’ del settore scientifico-disciplinare «Didattica delle
lingue moderne»

Il primo documento € la proposta di una nuova ‘declaratoria’, cioe la de-
finizione dell’area di ricerca, del settore scientifico-disciplinare L-LIN-02,
«Didattica delle lingue moderne ». La proposta della DILLE é la seguente:

Didattica delle lingue moderne

Settore delle scienze del linguaggio che comprende gli studi teorici,

storici e applicativi riguardanti I’acquisizione, ’apprendimento, 1’inse-

gnamento delle lingue materne, seconde, straniere, minoritarie ed etni-
che, nonché la valutazione e la certificazione delle relative competenze.
Presta specifica attenzione a:

» formazione dei docenti e degli altri operatori coinvolti nell’educazio-
ne linguistica, nella mediazione linguistica e nell’insegnamento del-
le lingue speciali e dei contenuti disciplinari in lingua straniera;

¢ multilinguismo e plurilinguismo;

* mediazione linguistica;

* contatto linguistico in prospettiva interculturale;

e traduzione e traduttologia;

* metodologie, tecniche, tecnologie avanzate, e-learning, in ordine
ai processi di insegnamento/apprendimento e uso delle lingue.

Rispetto alla declaratoria vigente, che si puo leggere alla pagina 49 del
documento ministeriale in http://beta.fisica.uniba.it/Portals/1/Documenti/
MIUR/DM_SSD%?202000.pdf, la proposta della DILLE risulta molto piu pre-
cisa ed articolata e mette in risalto la specificita degli studi glottodidattici
o di linguistica educativa rispetto a quelli descritti nella declaratoria del
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settore piu affine, Glottologia e Linguistica, che si trova nella stessa pagina
subito prima di quella di Didattica delle lingue moderne. In realta ai fini
concorsuali la riforma Gelmini ha prodotto un accorpamento di settori,
per cui questi due ambiti risultano fusi con una declaratoria che lascia
insoddisfatti gli studiosi di entrambi gli ambiti (cfr. la pagina 43 di http://
attiministeriali.miur.it/media/174801/allegato%20b_def.pdf), per cui la DILLE
produrra un nuovo documento nell’Assemblea prevista per la fine del 2013.

2.2 Laformazione degliinsegnanti diinglese nella scuola primaria

Nel 2010, un anno dopo I’approvazione della nuova proposta di declarato-
ria, la DILLE ha espresso la sua preoccupazione sulla politica di recluta-
mento degli insegnanti di inglese per la scuola primaria:

In relazione alla «Prosecuzione del Piano di formazione per lo sviluppo

delle competenze linguistico-comunicative e metodologico-didattiche in

lingua inglese degli insegnanti di scuola primaria» I’Associazione DILLE

(Didattica delle lingue e linguistica educativa), cui aderiscono, tra gli

altri, i membri del settore scientifico L-LIN/o2 «Didattica delle lingue

moderne», osserva quanto segue:

a. il numero previsto, 50 ore, € assolutamente inadeguato alla forma-
zione tanto linguistica quanto metodologico-didattica di insegnanti di
lingua inglese da impiegare nel biennio iniziale della scuola primaria
a partire da un livello A1 del Quadro Comune Europeo di Riferimento.

b. il livello B1 richiesto dalla normativa attuale & gia inadeguato: il Consi-
glio d’Europa definisce il B1 come ‘livello soglia’ per la sopravvivenza,
non certo per l’'insegnamento; con questa misura il livello viene ulte-
riormente abbassato portando allo svilimento della figura professio-
nale dell’insegnante di lingua inglese.

c. considerare che nel biennio iniziale sia sufficiente un insegnante di
scadente competenza e scientificamente infondato: la plasticita men-
tale del bambino e la sua enorme capacita di acquisizione, di memo-
rizzazione, fanno si che quanto appreso in questa fase dello sviluppo
si fissi stabilmente, creando quindi seri problemi successivi se quanto
acquisito e di scadente qualita: ad esempio, fissare in bambini iper-
ricettivi pronunce sbagliate o imperfette significa segnare tutta la
loro carriera futura come studenti di inglese e fare un danno ai futuri
cittadini e professionisti europei.

La DILLE ¢ a disposizione del MIUR per offrire la propria competen-
za scientifica e di esperienza nella formazione dei docenti, e intanto
La invita a bloccare questa iniziativa per non dequalificare la Scuola
Italiana sia in assoluto, sia in confronto a quanto offerto negli altri 26
membri dell’Unione.
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2.3 Laformazione universitaria dei docenti diitaliano e lingue straniere

Nel 2011, insieme alle altre societa scientifiche, la DILLE richiama l’atten-
zione del Ministero, con una ‘nota tecnica’, su alcune mancanze e contrad-
dizioni delle nuove lauree per la formazione dei docenti.

Nella sua assemblea generale di Bari, nello stesso anno, la DILLE elabo-
ra un documento di visione complessiva del tema, che si riporta in quanto
rappresenta pienamente la visione dell’Associazione. Il documento e diviso
in due sezioni, un’analisi della situazione attuale e una serie di punti su
possibili interventi ai fini di superare i problemi emersi nell’analisi, nella
convinzione che esistano le condizioni per una significativa inversione di
tendenza.

Analisi della situazione attuale

La DILLE rileva che I’educazione linguistica oggi nel sistema scolastico
e universitario:

a. manca di riferimenti teorici e organizzativi reali ai documenti
europei, spesso sottoscritti dall’Italia, relativi all’insegnamento delle
lingue materne e non.

b. produce risultati che ci pongono in coda ai ranking europei ed
internazionali; cio dipende dal fatto che

* linsegnamento dell’italiano e delle altre lingue non & calibrato
sulle indicazioni consolidate della ricerca italiana ed internazio-
nale;

» si e focalizzato I'insegnamento delle lingue straniere sull’inglese
(lingua indispensabile nel contesto d’oggi), sacrificando la plura-
lita linguistica prevista dal Trattato di Maastricht e perseguita in
tutte le nazioni che primeggiano nel panorama formativo, econo-
mico, commerciale;

» il concetto integrato di Educazione Linguistica, proposto fin dai
Programmi del 1979 per la Scuola Media e presente in molti do-
cumenti dell’Ue e del Consiglio d’Europa, risulta parcellizzato sia
nell’organizzazione scolastica sia nella formazione degli insegnan-
ti, soprattutto negli attuali percorsiindicati dalle Lauree Magistra-
li per I'insegnamento;

* 1ipercorsi formativi dei docenti italiani sono distanti da quelli eu-
ropei, non tengono conto del European Framework for Language
Teacher Training, mirano a competenze ridotte rispetto a quelle
dei colleghi europei; in particolare lascia perplessi la dichiarazio-
ne secondo cui tutti gli insegnanti dovranno in futuro possedere
un livello B2 di inglese, senza che vengano indicati strumenti e
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percorsi per ottenerlo e senza alcun cenno alla competenza lingui-
stica degliinsegnanti in servizio, che per decenni saranno il corpo
maggioritario nella scuola.

c. La limitata competenza comunicativa nelle lingue straniere in
uscita dalla scuola penalizza

* il ruolo produttivo delle aziende italiane, le loro potenzialita com-
merciali (dato gravissimo in un’economia votata all’esportazione
come quella italiana), le possibilita di accedere ai risultati della
ricerca scientifica e tecnologica internazionale;

* le potenzialita diinternazionalizzazione delle universita, in quanto
gli studenti non hanno una padronanza sufficiente delle lingue tale
da consentire facilmente scambi e periodi all’estero.

La conseguenza € una riduzione della forza competitiva delle azien-
de e delle universita e una grave menomazione della capacita dei
nostri laureati di competere nella societa globalizzata.

d. La diffusione dell’italiano nel mondo, essenziale per fini economi-
ci ma anche per promuovere il patrimonio culturale del nostro Paese,
e legata ad una logica di reciprocita (de iure in alcune situazioni, de
facto nella realta generale) con la presenza delle lingue straniere
nelle scuole e universita, presenza che rende possibili lavori congiunti
e scambi di studenti delle scuole superiori e universitari, nonché dei
loro docenti: la riduzione della pluralita linguistica in Italia, che si
aggiunge alla scadente padronanza dell’inglese inteso come lingua
internazionale, limita la presenza di italiani, e quindi dell’italiano,
nelle scuole e universita straniere, dove altre lingue stanno guada-
gnando le posizioni che fino a qualche tempo fa erano appannaggio
della nostra lingua.

e. Al di la del mondo della scuola e dell’universita, il risultato generale
e quello di un Paese la cui popolazione € poco padrona della
propria lingua nazionale e ancor meno delle lingue straniere,
in cui le lingue classiche vengono vissute come un pedaggio da pa-
gare ai programmi scolastici anziché come il legame qualificante e
necessario con il patrimonio culturale e linguistico da cui proveniamo.

Dall’analisi fin qui fatta deriva 1’allarme circa 1’attuale struttura-
zione dei percorsi per la formazione dei futuri docenti, che non
appaiono coerenti con i principi europei qui ripresi. Ne derivera che
le future generazioni dei docenti avranno notevoli carenze teoriche e
metodologiche nel settore dell’Educazione Linguistica, e la scuola non
riuscira a risolvere i gravi punti di criticita qui documentati.

Si chiede, pertanto, la revisione dei percorsi delle Lauree abilitanti,
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con I’obiettivo di renderli piu solidi e funzionali, ed esenti dalle logiche
di potere accademico che sembrano averli condizionati nella loro attuale
formulazione.

10 punti per un’educazione linguistica aperta al XXI secolo

Di fronte a tale situazione di difficolta, la DILLE esprime le seguenti tesi
per un’Educazione Linguistica ed una formazione dei relativi docenti al
passo con i parametri scientifici ed organizzativi internazionali:

a. LEducazione Linguistica, nell’accezione integrata vista in apertura,

‘

deve essere condotta secondo le indicazioni della ricerca per divenire
strumento di sviluppo cognitivo e sociale delle persone e per poten-
ziare il livello economico e culturale della societa italiana.

.La competenza nelle lingue seconde e straniere va intesa come pa-

dronanza pragmatica e strumentale, come ‘saper fare con’ la lingua
e non solo come ‘sapere sulla’ lingua. Tale competenza deve essere
sviluppata e valutata secondo le indicazioni del Quadro Europeo di
Riferimento e degli altri documenti e parametri europei.

. Le lingue diverse dall’italiano L1, cioé I’italiano L2, le lingue stranie-

re, minoritarie, immigrate non sono solo strumento pragmatico, ma
costituiscono la condizione per il confronto e la comunicazione inter-
culturali, necessari per gli scambi nel mondo della produzione e del
commercio, della formazione e della ricerca, nonché per la diffusione
presso altre culture del nostro immenso patrimonio culturale.

.IEducazione Linguistica deve essere condotta in modo da sviluppare

la capacita di apprendimento autonomo non solo nella scuola e at-
traverso le potenzialita delle tecnologie dell’informazione, ma anche
nella vita successiva al periodo scolastico e universitario, nell’ottica
di un Lifelong & Lifewide Language Learning adeguato a consentire
I'interazione dei singoli e delle strutture produttive in culture e lingue
non studiate precedentemente.

. LEducazione Linguistica deve essere condotta non solo sulla tipologia

di materiali ereditata dalla tradizione, ma anche attraverso il sapiente
uso educativo della pluralita di tipi di testi (e di conseguenti strategie
di fruizione) presenti nel mondo dell’ICT.

Per gli scopi suddetti, & fondamentale che 1’organizzazione dell’Edu-
cazione Linguistica nella scuola, e conseguentemente la formazione
iniziale e in servizio degli insegnanti che la guidano, sia integrata
orizzontalmente’, cioe tra tutte le varie lingue e differenti linguaggi
che contemporaneamente uno studente affronta nella sua vita scola-
stica, facendo dell’Educazione Linguistica un percorso coerente e or-
ganico e non I’assemblaggio casuale di segmenti paralleli e autonomi.

. Per la stessa ragione & necessario che ’organizzazione della scuola
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permetta una reale continuita ‘verticale’, livello dopo livello, che sia
quindi garantito un raccordo tra i docenti che via via si susseguono e
che la formazione, in servizio e iniziale, dei docenti, prepari gli stessi
a gestire questa coerenza longitudinale, facendo del percorso scola-
stico non una somma di segmenti isolati ma un processo integrato e
coerente.
h. La formazione dei docenti che si occupano specificamente dell’Educa-
zione Linguistica deve garantire la conoscenza sicura ed approfondita
* della natura del fenomeno lingua, delle diverse tipologie linguisti-
che, delle variazioni sociali nell’'uso linguistico, dei procedimenti
comunicativi;

* dei processi di acquisizione linguistica;

* dellanatura dell’apprendimento e dell’insegnamento linguistico e
dei relativi strumenti metodologici.

i. LEducazione Linguistica, soprattutto in italiano L1 e L2 ma anche,
attraverso il CLIL, nelle lingue straniere € compito di tutti gli inse-
gnanti, che vanno quindi formati specificamente, sia in termini di
sensibilizzazione al loro ruolo nell’Educazione Linguistica, sia nella
padronanza della metodologia necessaria.

j. La formazione dei docenti, secondo quanto detto sopra, richiede una
forte collaborazione tra le strutture ministeriali che pianificano la
formazione iniziale, che si occupano della formazione in servizio, e
il mondo della ricerca. In questa prospettiva la Societa Italiana DIL-
LE e disponibile ad un’interazione reale, fattiva e sistematica con il
Ministero, contribuendo a realizzare I’'integrazione tra le aree dell’l-
struzione e dell’Universita richiamata nell’acronimo MIUR.

2.4 Lavalutazione della qualita della ricerca e le abilitazioni nazionali

Nel 2012 diventano realta la VQR e I’ABS, due processi messi in atto dal
MIUR dopo al riforma universitaria del Governo Berlusconi.

Le quattro associazioni scientifiche rilevano una serie di problemi, che
in gran parte possono essere riportati al fatto che i parametri scelti dal Mi-
nistero sono basati sulla valutazione delle scienze ‘dure’ e che quindi non
sono applicabili alle scienze del linguaggio e, piu in generale, alla ricerca
di ambito umanistico.

Non riportiamo qui, data la sua estrema specificita, il testo del docu-
mento, che comunque & presente nel sito della DILLE: http://www.dille.it/
wp-content/uploads/2009/08/VQR_Documento_AItLA_DILLE_SIG_SLI_05.pdf.
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3 Pubblicazioni

La DILLE ha finanziato due pubblicazioni:

Mezzadri, M. (a cura di) (2010). Le lingue dell’educazione in un mondo
senza frontiere. Perugia: Guerra. Raccoglie gli atti del primo convegno
della DILLE, tenuto a Parma nel novembre del 2009, e include:

Abi Aad, A., «Insegnare il sistema verbale in prospettiva enunciati-
va: ’arabo a italiani e I’italiano ad arabofoni».

Ambroso, S.; Barni, M.; Novello, A., «Le certificazioni: Riflessioni
teoriche, metodologiche, etiche e di politica linguistica».

Bagna, C., «L'italiano L2 nei percorsi di Lingua e Cittadinanza: Dalla
formazione del docente alla didattica in aula».

Balboni, P.E., «Storia dell’insegnamento dell’italiano L2».

Benucci, A., «<I'insegnamento-apprendimento dell’italiano L2 in car-
cere».

Bonvino, E., «Intercomprensione: Percorsi di apprendimento/inse-
gnamento simultaneo di portoghese, spagnolo, catalano, italiano e
francese».

Borello, E.; Luise, M.C., «Giovani, luoghi comuni e lingue».
Cambiaghi, B., «L'insegnamento-apprendimento delle LS».

Caon, F., «Apprendere l'italiano L2 attraverso i sensi».

Carloni, G., «Interazione dialogica nella classe CLIL: Una proposta
di analisi».

Coonan, C.M., «La formazione iniziale degli insegnanti di lingue:
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Didattica e diffusione della lingua italiana
in Camerun

Raymond Siebetcheu

Abstract In Cameroon, Italian is increasingly taught in universities, schools and language cen-
tres. The main reasons for learning Italian are of a practical order rather than a cultural one, as a
means for a better future or professional achievements. Italianisms are widespread in the coun-
try, on shop signs and posters and so on, mainly with reference with food, fashion and also sport.
Much of the fascination of Italian language lies in its novelty compared to more common foreign
languages like English or French. A certain lack of institutional support is its greatest frailty.

Sommario 1. Premessa. — 2. Breve descrizione sociolinguistica del Camerun. — 3. Breve per-
corso storico della lingua italiana in Camerun. — 4. Il pubblico di italiano in Camerun. — 4.1. L'ita-
liano nelle universita camerunensi. — 4.2. L'italiano nelle scuole camerunensi. — 4.3. L'italiano nei
centri linguistici. — 4.4. Gli insegnanti di italiano in Camerun. — 4.5. Il pubblico delle certificazioni
di italiano in Camerun. — 5. Motivazioni allo studio dell'italiano in Camerun. — 6. Materiali e ap-
procci didattici per l'italiano in Camerun. — 7. La diffusione degli italianismi nella comunicazione
pubblica e sociale camerunense. — 8. Quale futuro per la lingua italiana in Camerun?

1 Premessa

LI’Africa € una delle aree del pianeta meno studiate in termini di diffusio-
ne e didattica dell’italiano. Oltre al fatto che la nostra lingua non viene
insegnata ufficialmente nelle istituzioni formative di tutti i Paesi africani,
come rivela ’indagine effettuata nell’intero continente (Siebetcheu 2011a),
una delle ragioni di tale differenza di attenzione & dovuta alla «minore
mole documentaria, a sua volta effetto del diverso grado di visibilita e
quindi di attenzione che ha caratterizzato 1’arrivo e la presenza italiana
nei diversi contesti» (Sori 2001, p. 161). Anche la situazione bellicosa e
di poverta nella quale versavano alcune aree dell’Africa (De Mauro et al.
2002) non ha consentito un maggior coinvolgimento delle popolazioni lo-
cali nell’apprendimento dell’italiano. I’Africa e inoltre penalizzata perché
in tutto il continente si contano soltanto 8 Istituti Italiani di Cultura, 10
sedi della Societa Dante Alighieri e 10 scuole italiane (Siebetcheu 2011b).

1 Per ulteriori approfondimenti sulla diffusione della lingua italiana nell’intero continente
africano rinviamo anche a Siebetcheu 2010a, 2010b, 2011a.
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Situazione, questa, che potrebbe non dare la possibilita alla lingua italiana
di diffondersi su tutto il territorio continentale con garanzie istituzionali
e didattiche. Limitarsi esclusivamente a queste strutture formative nelle
ricerche rischia, pero, di escludere molti altri Paesi che investono nella
lingua italiana attraverso altri canali formativi e comunicativi. Ricordiamo
ad esempio i Paesi che hanno dei centri linguistici privati che insegnano
I’italiano e che accolgono il maggior numero del loro pubblico di italiano.
Uno di questi Paesi, che tra l’altro non ha sempre avuto una grande visi-
bilita nelle ricerche svolte su scala mondiale, € il Camerun.

Obiettivo di questo contributo & quindi di osservare la posizione dell’ita-
liano in questo Stato dell’Africa centrale. Si tratta di una nazione che non
ha avuto nessun legame di tipo coloniale con I’Italia, che nel 2012 contava
meno di 500 italiani,? e che non ha ancora firmato un accordo di coope-
razione culturale con I’Italia anche se ’ambasciata d’Italia vi € presente
dal 1962. Quale interesse c¢’é quindi nello studio della lingua italiana in
Camerun? Com’e diffusa e insegnata la lingua italiana in questa parte del
mondo? Qual ¢ il destino e quali sono le sfide dell’italiano in un Paese molto
complesso dal punto di vista linguistico come il Camerun? Nel rispondere
a queste domande il contributo tenta di ricostruire le dinamiche della dif-
fusione dell’italiano in Camerun e i parametri legati alla sua spendibilita
sociale due decenni dopo l’inizio sistematico dei corsi di italiano in questo
Paese. I dati presenti in questo lavoro sono stati rilevati dallo scrivente
nell’ambito di varie ricerche effettuate dal 2011 al 2013. I dati relativi
all’Africa ci consentono di osservare la posizione del Camerun anche in
riferimento allo scenario africano.

2 Breve descrizione sociolinguistica del Camerun

Il Camerun e 'unico Paese africano ad avere subito una triplice esperienza
coloniale: quella tedesca, francese e inglese. Questa situazione ha natural-
mente avuto delle influenze anche dal punto di vista linguistico. Dopo la
sconfitta della Germania durante la Seconda guerra mondiale, il tedesco
e rimasto come lingua straniera insegnata nelle scuole, nonché con qual-
che prestito nelle lingue locali. «Conosciuto come Africa in miniatura, il
Camerun si contraddistingue da elementi linguistici, culturali e geografici
presenti in tutti gli altri Paesi africani» (Siebetcheu 2013, p. 119). Dal punto
di vista linguistico, con 271 lingue, il Camerun &, dopo la Nigeria, il Paese
con il maggior numero di lingue in tutta I’Africa (Lewis et al. 2014). Questa
ricchezza linguistica ha pero determinato una situazione di conflitto lin-

2 Per ulteriori approfondimenti sull’emigrazione italiana in Camerun, rinviamo a Siebetcheu
2013.
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guistico nel Paese. Per evitare un permanente conflitto tra le varie lingue
locali, il governo locale istitul il bilinguismo ufficiale: francese e inglese
(Tabi Manga 2000), non tanto per dare la possibilita ai camerunensi di
parlare due lingue® (non era il primo obiettivo) quanto perché l’inglese e
il francese erano delle lingue neutre, scelte per evitare i conflitti linguistici
tra le popolazioni e quindi per costruire un’unita linguistica e nazionale. Il
plurilinguismo camerunense & ampliato da tre idiomi di contatto, il pidgin
English, il camfranglais (contatto tra francese, inglese e lingue locali ca-
merunensi) e il franfufulde (contatto tra francese e fufulde), formati sulla
base della fusione tra le lingue locali e le ex lingue coloniali. E quindi in
questo contesto sociolinguistico molto complesso che s’inserisce la lingua
italiana. Dal momento in cui questo quadro rivela che la lingua italiana non
ha avuto un legame con la storia linguistica del Camerun, cercheremo di
osservare se tale assenza costituisce un punto di forza per la nostra lingua
rispetto agli altri idiomi o uno svantaggio.

3 Breve percorso storico della lingua italiana in Camerun

La lingua italiana fu inserita nel sistema formativo camerunense all’inizio
degli anni novanta. Uno dei primi contatti della lingua italiana con il siste-
ma educativo locale fu legato all’istituzione, dal 1992, dei corsi di italiano
in alcune scuole secondarie private nella citta di Douala: nel caso specifico
presso il Liceo francese « Dominique Savio» e il Collége de la Salle. I corsi
erano dispensati da una lettrice italiana. E opportuno notare che grazie
alla Lebialem Association for Twinning Schools (LATS), che nel 1991 lancio
alcune attivita in partenariato con la Regione Lazio, a partire dall’anno
scolastico 2008-2009, furono organizzati dei corsi di lingua italiana presso
le scuole della citta di Fontem. I corsi erano dispensati dagli studenti del
corso di Laurea in Lettres trilingues (francese, inglese, italiano) dell’U-
niversita di Dschang.*

Se a Douala I’insegnamento della lingua italiana inizio in alcune scuole
private, a Yaoundé furono i centri linguistici ad introdurla nel ‘merca-
to delle lingue’® della capitale camerunense. I primi centri specializzati

3 Notiamo, come gia rilevato in Siebetcheu 2011c, che la scelta delle ex lingue coloniali era
legata anche al fatto che le lingue locali venivano considerate come ‘lingue primitive’, cioe
prive della capacita di esprimere nozioni legate alla vita moderna, non in grado di veicolare
concetti scientifici e incapaci di essere lingue di insegnamento.

4 Per altri approfondimenti sull’italiano presso 1’Universita di Dschang rinviamo a Siebetcheu
2004 e Akieudji 2012.

5 De Mauro et al. (2002) definiscono il ‘mercato delle lingue’ come il sistema che vede
diffondersi le lingue a livello internazionale, in quanto oggetto di apprendimento da parte
di stranieri. Il mercato delle lingue coinvolge anche ’industria culturale che si occupa della
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nell’insegnamento dell’italiano furono creati sempre all’inizio degli anni
novanta con l’obiettivo principale di formare i camerunensi che intende-
vano continuare i loro studi in Italia.

Se le attivita evocate prima furono attivate nell’ambito di alcuni progetti
di cooperazione allo sviluppo o semplicemente per l'interesse che alcune
scuole private avevano nei confronti della lingua italiana, le istituzioni
accademiche aprirono ufficialmente le loro porte alla lingua italiana nel
1995 nell’ambito del corso di Licence en Lettres trilingues istituito presso
la Facolta di Lettere e Scienze Umane dell’Universita di Dschang. Gli stu-
denti dovevano quindi seguire un percorso triennale in tre lingue, specia-
lizzandosi in lingua italiana.

Un decennio dopo il primo articolo che ha affrontato in modo sistematico
la questione della lingua italiana in Camerun (Siebetcheu 2004), la situazio-
ne dell’italiano € cambiata sia in termini di numero e profili di apprendenti
che in termini di motivazioni allo studio di questa lingua. Il contributo si
prefigge quindi di fotografare la nuova fisionomia dell’italiano in questo
Paese.

4 1l pubblico di italiano in Camerun

Gli apprendenti della lingua italiana in Camerun appartengono principal-
mente a tre contesti di apprendimento: universita, scuola e centri lingui-
stici. Questi tre contesti suggeriscono una nuova lettura della dinamica
della lingua italiana in Camerun rispetto a dieci anni fa: I’italiano viene
appreso anche da un pubblico piu giovane (ci riferiamo agli adolescen-
ti - 13-14 anni - delle scuole secondarie); le motivazioni allo studio della
lingua si sono diversificate, anche perché non si riferiscono piu soltanto
agli apprendenti ma anche ai docenti.

4.1 L'italiano nelle universita camerunensi

I1 Camerun e uno dei pochi Paesi africani ad avere contemporaneamente
un lettorato di italiano e una sezione di italiano in una Facolta universita-
ria. Sono in effetti soltanto 7 i Paesi africani che hanno questo privilegio
(Siebetcheu 2011a). In questa sede facciamo quindi una distinzione tra i
corsi curricolari e i lettorati. Secondo i dati aggiornati all’anno accademico
2012-2013, mentre per i corsi curricolari si contavano 241 studenti, per i
corsi di lettorato il pubblico di italiano era di 485 unita.

Attualmente in Camerun e possibile conseguire una Laurea in italiano

diffusione delle lingue: industria editoriale, prodotti multimediali per la didattica linguistica.
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in due universita: Universita di Dschang e Universita di Maroua. Come
gia rilevato, I’Universita di Dschang fu il primo ateneo ad aver inserito
I’italiano nei suoi programmi. E interessante rilevare che durante I’anno
di apertura (1995-1996) del corso di Laurea in italiano presso I’Universita
di Dschang c’erano soltanto 9 studenti iscritti (Siebetcheu 2004). Ma no-
nostante tutte le difficolta, non legate all’assenza di motivazione da parte
degli studenti ma ad aspetti logistici, dopo quasi un ventennio di didattica
di italiano, questo ateneo ha formato oltre 150 laureati. E dall’anno accade-
mico 2012/2013 a Dschang sono attivi dei percorsi di Master in italianistica
e in traduzione (da e verso l’italiano) in linea con il sistema LMD (Licence-
Master-Doctorat). Oltre all’Universita di Dschang, dal 2009, I’italiano viene
insegnato anche presso ’Ecole Normale Supérieure (Istituzione che for-
ma i futuri insegnanti delle scuole secondarie) dell’Universita di Maroua.
Dall’istituzione di questa scuola sono gia stati formati e inviati piti di una
quarantina di insegnanti nelle scuole secondarie del Paese.

Le universita di Dschang e di Maroua sono in contatto con gli atenei
italiani specializzati nella didattica dell’italiano a stranieri nell’ambito di
varie convenzioni. Inoltre, molti studenti camerunensi scelgono anche dei
percorsi universitari a distanza, tra cui ricordiamo «il corso di laurea in
Lingua e cultura italiana per stranieri, erogato in via telematica dal Con-
sorzio ICoN - Italian Culture on the Net, tramite il quale nella sessione
autunnale del 2008 si € laureata una studentessa che ha seguito i corsi in
Camerun» (Siebetcheu 2013, p. 123).

Mentre i corsi di laurea in italiano dipendono dalle istituzioni locali, an-
che se sostenute da Universita italiane e dal ministero degli A ffari Esteri
(MAE), i lettorati sono, il piu delle volte, sostenuti interamente dal MAE,
in collaborazione con il ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della
Ricerca (MIUR). Quando non & possibile inviare i docenti italiani, le univer-
sita assumono dei docenti locali, sempre sostenuti dal MAE (Bagna 2008).
Se negli atenei di Dschang e Maroua gli studenti seguono degli insegna-
menti che coprono alcuni settori centrali della formazione in italianistica,
a Yaoundé, I’italiano, fino all’anno accademico 2012/2013, era insegnato
come materia opzionale.® In realta, i primi corsi di italiano come ‘opzione’,
istituiti all’inizio degli anni duemila presso I’Universita di Yaoundé I, erano
affidati ad un lettore locale. E doveroso segnalare che i primi lettori inviati
dal MAE (a partire dal 1998) operavano presso 1’Universita di Dschang. Ma
dal 2007, il lettorato fu trasferito a Yaoundé, anche se ilettori continuavano
a dispensare dei corsi presso 1’Universita di Dschang. Dal 2010, I’italiano
e insegnato come materia opzionale anche presso 1’Universita Cattolica
dell’Africa Centrale ed i corsi sono dispensati da un docente locale.

6 Dal 2013 il lettorato di italiano é affidato ad un docente locale che opera prevalentemente
presso 1’Universita Dschang.
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Tabella 1. Organizzazione comparativa della scuola secondaria camerunense e italiana

Ciclo Scuola camerunense Scuola italiana
Primo ciclo 6eme 1°
5éme 20
4eme 3° (Esame Licenza media)
3eme (Esame BEPC)
Secondo ciclo 2nde 1° superiore
lere (Esame Probatoire) 2° superiore
Terminale (Esame Baccalauréat) 3° superiore

- 4° superiore

- 50 superiore (Esame di maturita)

4.2 L'italiano nelle scuole camerunensi

Litaliano inizia ufficialmente ad essere insegnato nelle scuole pubbliche
del Camerun a partire dall’anno scolastico 2011/2012 presso i licei di Ma-
roua e di Bertoua. Dall’anno scolastico 2012/2013, altre scuole individuate
per I'insegnamento sperimentale di tale lingua hanno iniziato il loro per-
corso didattico. Dopo tre anni di insegnamento, superano gia il migliaio i
ragazzi che seguono i corsi di italiano nel sistema scolastico camerunense.
Oltre 50 docenti di italiano operano in una quindicina di scuole, distribuite
nelle principali regioni del Paese. Il dato positivo € segnato dalla capacita
della lingua italiana di espandersi, dopo solo tre anni, anche nelle piccole
citta e nelle aree geografiche distanti dai centri urbani. Accanto alle cit-
ta importanti come Douala, Yaoundé e Bafoussam, ’italiano e, in effetti,
insegnato in altre citta come Bertoua, Maroua, Dschang ed Eseka. Nel
mese di giugno 2013, gli studenti che hanno iniziato ’italiano nel 2011
si sono presentati al primo esame di BEPC (Brevet d’Etudes de Premier
Cycle, che corrisponde alla Licenza media) - opzione italiano - della storia
del Camerun. Nel mese di giugno 2015 gli studenti di 1ere presenteranno
invece il primo esame di Probatoire - opzione italiano.

4.3 L'italiano nei centrilinguistici
Il Camerun ¢ il Paese dell’Africa centro-occidentale con il maggior numero

di centri linguistici che insegnano l’italiano (Siebetcheu 2011a). Questi cen-
tri linguistici sono localizzati principalmente nelle citta di Yaoundé, Douala
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e Dschang e si aggirano intorno alla ventina. In passato, erano presenti
alcuni centri linguistici nelle citta di Limbé, Bafoussam e Bamenda. Con
I’introduzione dell’italiano nelle scuole locali, il numero di questi centri
cosl come la loro distribuzione sul territorio sono destinati ad ampliarsi.
Durante I’anno accademico 2012/2013, 645 studenti si sono iscritti nei 13
principali centri linguistici presenti nelle citta di Douala, Dschang e Yaou-
ndé. Gli studenti di questi centri sono per la maggior parte gia in possesso
del diploma di maturita. In pochi casi alcuni preparano I’esame della matu-
rita mentre seguono i corsi di italiano in questi centri. Il maggior numero
di studenti appartiene quindi ad una fascia di eta che si aggiratraii8ei
23 anni. E opportuno osservare che alcuni di questi centri linguistici inse-
gnano altre lingue oltre all’italiano. Se la moltiplicazione di questi centri
e il segnale di un forte interesse per la lingua italiana, va ricordato che e
importante lavorare anche sulla formazione dei docenti per associare al
dato quantitativo anche ’aspetto qualitativo dell’insegnamento dell’ita-
liano in questo Paese.

4.4 Gliinsegnanti diitaliano in Camerun

In riferimento alle nostre rilevazioni, effettuate nel corso dell’anno 2013,
il numero complessivo degli insegnanti di italiano in Camerun si aggira
intorno alla settantina, considerando che alcuni lavorano sia nelle scuole
che nei centri linguistici; oppure sia nelle universita che nei centri lingui-
stici. Il fatto che oltre il 90% di questi docenti siano camerunensi denota
il carattere permanente dell’insegnamento dell’italiano in questo Paese.
La stabilita e la permanenza degli insegnanti locali consentono quindi una
continuita didattica. In questo momento, i docenti locali sembrano poter
dare delle garanzie per uno sviluppo duraturo della lingua italiana nel
Paese. Ricordiamo ad esempio che la sezione di italiano dell’Universita
di Dschang fu costretta a sospendere i corsi per un paio di anni quando
il MAE smise per alcuni anni di inviare i lettori italiani presso questo
ateneo (Siebetcheu 2004). I docenti camerunensi chiamati ad insegnare
I’italiano hanno la responsabilita di mettere gli studenti nelle condizioni
di acquisire una competenza linguistica corrispondente all’italiano stan-
dard. E opportuno notare che insegnare l’italiano in quanto madrelingua
non significa automaticamente insegnare meglio rispetto all’insegnante
non madrelingua. Linsegnante camerunense non si deve quindi sentire a
priori svantaggiato rispetto all’insegnante italiano. Nonostante i possibili
vantaggi linguistici dei docenti italiani e gli scontati vantaggi sociocultu-
rali dei docenti non italiani, per garantire una buona e adeguata didattica,
i docenti nativi o non nativi devono possedere una formazione mirata in
didattica dell’italiano a stranieri. Vedovelli (2011, p. 14) conferma questa
tesi facendo allusione alla valutazione degli apprendenti:
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Il quadro generale che ha delineato il test [&€] profondamente segnato
da un’approssimazione che si fonda - questo € il nostro sospetto - sull’i-
dea che sia sufficiente essere parlante nativo italiano per esprimere un
giudizio valido sulla competenza di uno straniero. Le cose non stanno
cosi, e la branca di studi sul testing linguistico, con la sua sterminata
bibliografia, sta a testimoniarlo.

In quanto non nativi, gli insegnanti camerunensi devono comunque avere
un livello di italiano che consente loro di gestire la didattica senza diffi-
colta. 11 livello di competenze dovrebbe essere il C2 del Quadro Comune
Europeo di Riferimento, il piu alto e piu vicino a quello dei nativi. In realta,
e utile padroneggiare la lingua che si intende insegnare a prescindere
dalla lingua materna di appartenenza. Il docente non nativo con il livello
C2 dovrebbe quindi essere in grado di:

Comprendere senza sforzo praticamente tutto cio che ascolta o legge.
Sa riassumere informazioni tratte da diverse fonti, orali e scritte, ristrut-
turando in un testo coerente le argomentazioni e le parti informative. Si
esprime spontaneamente, in modo molto scorrevole e preciso e rende
distintamente sottili sfumature di significato anche in situazioni piutto-
sto complesse [Consiglio d’Europa 2002, p. 32].

Come gia rilevato, gli insegnanti di italiano della scuola secondaria vengo-
no formati presso I’Ecole Normale Supérieure dell’Universita di Maroua
per una durata di tre anni (per chi vi accede con la laurea) o di cinque
anni (per chi vi accede con la maturita).” Bikitik (2011) illustra il percorso
del docente di italiano nel seguente modo:

Presso I’Universita di Maroua la lingua italiana viene insegnata all’in-
terno di un percorso formativo che prepara i futuri insegnanti d’italiano
nelle scuole secondarie. Ci sono due cicli di studio. Il primo, triennale,
contempla corsi di grammatica, di civilta e cultura, di letteratura, di
linguistica, di traduzione e di introduzione alla didattica dell’italiano a
stranieri, piu uno stage e la redazione di una tesina. Alla fine di questo
percorso, la Scuola Normale Superiore di Maroua rilascia il diploma
per insegnanti di licei e collegi del primo ciclo: il DIPES I (Dipléme de
Professeur d’Enseignement Secondaire, Diploma di Professore degli
insegnamenti secondari). Il secondo ciclo vale come approfondimento
e consente I'ottenimento del diploma DIPES II, equivalente al titolo di
«Master».

7 Negli ultimi anni il ciclo di cinque anni e stato sospeso, anche per monitorare meglio la
fase sperimentale dell’insegnamento nelle prime scuole in cui I’italiano e stato inserito.
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Tabella 2. Pubblico diitaliano in Camerun (2012-2013)

Istituzioni Numero enti Studenti Docenti
Universita 4 746 14
Scuole 9 1082 42
Centri linguistici 13 645 23

Sedi esami certificazioni 4 1368

TOTALE 26* 2473** 79%*

Fonte: Elaborazioni su dati di Siebetcheu 2013.
* Esclude le sedi di esami di certificazioni perché coincidono con alcuni centri linguistici.
** Esclude i candidati alle certificazioni linguistiche perché la maggior parte frequenta i centri linguistici.

*** Questo numero potrebbe essere leggermente piu alto rispetto al numero effettivo perché alcuni
docenti insegnano sia nelle scuole sia nei centri linguistici.

4.5 |l pubblico delle certificazioni di italiano in Camerun

Il Camerun e il Paese africano con il maggior numero di candidati agli esa-
mi di certificazione e I’unico del continente ad ospitare le 4 certificazioni
ufficiali di italiano come lingua straniera: CELI (Universita per Stranieri di
Perugia), CILS (Universita per Stranieri di Siena), IT (Universita di Roma
Tre), PLIDA (Societa Dante Alighieri). Per I’anno 2012, 1 368 candidati si
sono presentati agli esami di certificazione in Camerun. La CILS - Certifi-
cazione di Italiano come Lingua Straniera, con 1146 candidati, era I’ente
certificatorio con il maggior numero di candidati, come lo & d’altronde in
tutta ’Africa (Siebetcheu 2011a). Oltre alle certificazioni linguistiche di
italiano L2, il Camerun e anche ’unico Paese africano, insieme all’Egitto
e alla Tunisia, sede dell’esame DITALS - Diploma di Competenza in Di-
dattica dell’Italiano come Lingua Straniera dell’Universita per Stranieri
di Siena.

Secondo le ultime disposizioni dell’Ambasciata italiana in Camerun il
trend di questi dati potrebbe subire alcuni cambiamenti. In realta:

Essendo divenuto difficilmente gestibile il numero dei candidati (costan-
temente in crescita) rispetto alle capacita di accoglienza e organizza-
zione dei colloqui finalizzati a selezionare gli studenti per il rilascio dei
visti per studi universitari, a partire dall’anno accademico 2013 - 2014
questa Ambasciata fara una preselezione il cui unico fine & di limitare
[ad un massimo di 350, previa preselezione e sulla base dell’eta nonché
con maturita conseguita recentemente] il numero dei candidati ammessi
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al colloquio, in modo di poterlo effettuare in maniera approfondita e
completa [www.ambyaounde.esteri.it].

Con tali atti amministrativi, si corre pero il rischio, come rileva Vedovelli
(2011, p. 14), di «ignorare le competenze maturate nello specifico campo
della valutazione dell’italiano L2 dagli enti certificatori».

5 Motivazioni allo studio dell’italiano in Camerun

La motivazione e uno dei ‘fattori interni’® che incidono sul processo di
apprendimento di una L2 (Villarini 2000). Lo stesso autore ricorda due
grandi tipologie di motivazione: le motivazioni culturali che «muovono
I’apprendente verso la L2 sulla base di interessi generalmente culturali» e
le motivazioni strumentali legate invece al «desiderio da parte dell’ap-
prendente di raggiungere specifici obiettivi o di rimuovere particolari osta-
coli che egli incontra nei percorsi di apprendimento di una nuova L2» (Vil-
larini 2000, pp. 74-75). Nel caso specifico del Camerun tende a prevalere
la motivazione di tipo strumentale anziché quella culturale. La spinta per
superare un esame di lingua e avere il visto di studio per I'Italia sembra
indubbiamente la motivazione piu forte. Notiamo inoltre che a differenza
di altri paesi sviluppati, dove molti apprendenti studiano la lingua anche
per motivi culturali, nel contesto camerunense la maggior parte degli ap-
prendenti studia la lingua per costruirsi un futuro professionale migliore.

«Secondo il modello del mercato globale delle lingue, ogni idioma € pre-
sente a livello planetario come sistema di lingua-cultura-societa-economia,®
e per questo il suo ruolo puo essere misurato in base a parametri fra i
quali le forme culturali che produce. [...] Da tali forme deriva il grado di
spendibilita sociale!® della competenza linguistico - comunicativa
che accompagna variabilmente un idioma e che viene a costituire un in-
dicatore di motivazione al suo apprendimento da parte degli stranieri»
(Bagna, Barni 2007, pp. 529-530). Sulla base di queste osservazioni, e
doveroso ricordare che il Camerun € tuttora il Paese con il maggior nume-
ro di studenti stranieri nelle universita italiane (oltre 5 000 visti di studio
negli ultimi vent’anni) dopo Albania, Cina e Romania, nonché sempre tra i

8 1 fattori interni si riferiscono alle caratteristiche relative all’eta, al carattere ed alla per-
sonalita dell’individuo (Villarini 2000, p. 71). Lo stesso autore illustra inoltre i ‘fattori esterni’
che si riferiscono all’«ambiente entro il quale avviene il processo di apprendimento e le
caratteristiche del rapporto tra apprendente e input linguistico».

9 Sul concetto di lingua-cultura-societa-economia, rinviamo anche a Vedovelli 2008.

10 La ‘spendibilita sociale delle lingue’ € la capacita di uso e di attrazione di una lingua come
bene sul quale si puo investire la crescita culturale e/o professionale degli individui (De Mauro
et al. 2002, p. 38).
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primi per quanto riguarda i laureati. Situato a circa 6 000 km dall’Italia e
nonostante ci siano soltanto 12 000 camerunensi in Italia, a differenza di
rumeni, albanesi e cinesi che insieme superano il milione, il Camerun e la
quarta forza demografica nella popolazione studentesca straniera in Ita-
lia."! Come si puo evincere da questi dati, i camerunensi studiano I’italiano
principalmente perché intendono continuare i loro percorsi accademici e
professionali in Italia. La diversificazione dei profili e contesti di apprendi-
mento della lingua italiana osservata negli ultimi anni ha tuttavia cambiato
le motivazioni allo studio di questa lingua. In questo senso, gli studenti
di italiano delle universita, dei centri linguistici e delle scuole pubbliche
hanno delle motivazioni diverse rispetto allo studio della lingua italiana.

Per quanto riguarda i centri linguistici «oltre 95% degli utenti che fre-
quentano questi centri hanno l’intenzione di recarsi in Italia per continuare
gli studi» (Siebetcheu 2013, p. 124). Altri frequentano questi centri per
motivi religiosi, familiari o per intraprendere attivita imprenditoriali in
Italia o in Camerun.

11 fatto che l’italiano sia insegnato nelle universita & la dimostrazione
che oltre al semplice corso di lingua e cultura, ci sono ben altre materie da
insegnare in lingua italiana. In questo contesto «1’italiano non € piu soltan-
to una lingua da studiare, ma anche una lingua da insegnare» nel senso
che «la motivazione non & piu soltanto 1’ottenimento del visto [dopo aver
studiato la lingua] per proseguire gli studi in Italia, ma soprattutto il pro-
getto di fare una carriera universitaria nel settore dell’italianistica e quindi
garantire una certa vitalita della lingua italiana sul territorio» (Siebetcheu
2009, p. 170). Oltre agli studenti di italiano dell’Ecole Normale Supérieure
di Maroua, che sono destinati a diventare insegnanti di italiano nella scuola
pubblica, anche gli studenti dell’Universita di Dschang, specialmente quelli
di master, che abbiamo intervistato, sono piu propensi ad orientarsi verso
I’insegnamento in loco. In realta, se dieci anni fa recarsi in Italia era il prin-
cipale sbocco per chi studiava l’italiano, oggi molti decidono di investire
nella lingua in Camerun sia perché l’italiano e sempre piu spendibile sul
territorio, sia perché non tutti gli studenti hanno le possibilita di sostenere
le spese per proseguire la loro formazione in Italia.

Per quanto riguarda la motivazione degli studenti nelle scuole pubbliche,
secondo una indagine che abbiamo condotto in alcune scuole e che ha
coinvolto 110 studenti, emerge che «la scelta dell’italiano ¢ determinata da
cinque fattori principali: a) novita nel sistema scolastico (53%); b) evitare
le altre lingue straniere (39%); c) scelta personale (24%); d) presenza di
alcuni parenti in Italia (19%); e) lingua dei propri ‘idoli’: calcio, musica, ecc.
(4%)» (Siebetcheu 2013, p. 123). Questi dati rivelano quindi che la ‘novita’

11 Per un’analisi dettagliata sull’immigrazione camerunense in Italia rinviamo a Siebetcheu
2011d.
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dell’italiano nel sistema scolastico camerunense e ‘I’anzianita’ delle altre
lingue straniere, non sempre insegnate con un approccio coinvolgente
e motivante, hanno spinto molti ragazzi a scegliere di studiare !’italiano.
In questa fase, possiamo dire che il fatto che la lingua italiana non abbia
avuto un legame storico con il Camerun la sta premiando in quanto la
motivazione per questa lingua sembra molto alta rispetto ad altre lingue
straniere considerando che I’italiano € insegnato solo da pochi anni nelle
scuole camerunensi. Anche il numero degli iscritti per ’anno scolastico
2013/2014 lo dimostra, visto che nelle scuole in cui siamo riusciti ad avere
i dati il numero complessivo degli studenti e raddoppiato rispetto a quello
dell’anno scorso.

6 Materiali e approcci didattici per I'italiano in Camerun

Dopo ’egemonia del manuale La lingua italiana per stranieri di Kateri-
nov e Boriosi (1973), ancora conosciuto come il ‘libro rosso’, oggi uno
dei manuali molto usato € In Italiano di Chiucchiu et al. (1985), e a sua
volta soprannominato il ‘libro giallo’. Ma prima di essere usati all’estero
questi manuali hanno avuto successo anche in Italia. Per Vedovelli (2002),
il grande successo avuto da questi materiali & dovuto ad almeno due ra-
gioni. La prima e sicuramente la loro alta qualita e la capacita che hanno
ancora oggi di intercettare le istanze formative. Un’altra ragione e che
essi, essendosi diffusi in una fase storica dell’italiano L2 presso immigrati
(quella iniziale) dove non esistevano materiali finalizzati per questa nuova
utenza, hanno potuto conquistare un’ampia area di mercato, cosa che
consente loro di essere ancora adesso presenti nei corsi per immigrati o di
rappresentare fonti per la costruzione dei materiali grigi. Questi manuali,
gia usati in Italia dagli immigrati e altri studenti stranieri, venivano quindi
anche inviati dal MAE in altri Paesi, tra cui il Camerun, per promuovere
I’insegnamento dell’italiano. La scelta di questi sussidi didattici da parte
degli insegnanti e legata al fatto che questi ultimi si siano formati con
gli stessi manuali. A nostro avviso, la scelta del materiale non deve solo
dipendere dalla familiarita che il docente ha con il libro, ma soprattutto
dalla certezza che il materiale risponda ai bisogni e alle esigenze degli
apprendenti. Oltre ai due manuali citati prima, altri usati nei vari centri
o dai singoli docenti sono: Progetto Italiano, Qui Italia, Il dolce si, Rete,
Campus Italia, Grammatica italiana per stranieri. Secondo una indagine
svolta da Kuitche Tale (2011) sui criteri di scelta dei manuali usati per
didattica dell’italiano in Camerun, questi manuali, creati per gli studenti
stranieri in Italia, non riescono a soddisfare gli stessi docenti che in re-
alta li usano solo perché non hanno altra scelta. Il 90% degli insegnanti
dichiara, in effetti, che i manuali non hanno nessun legame con la realta
quotidiana degli apprendenti.
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All’alba di un nuovo percorso di educazione linguistica indirizzato verso
la didattica dell’italiano, ci sembra opportuno proporre degli strumenti per
avviare dei percorsi programmatici mirati che negano ogni forma di «impe-
rialismo linguistico» e di «sistemi planetarizzanti» (Vedovelli 2004). Lidea
sarebbe quindi di proporre dei manuali rivolti alle scuole camerunensi e
in cui «!’italiano non sia percepito come la lingua di un paese lontano che
forse gli apprendenti non visiteranno mai, ma soprattutto come una lingua
che consente di raccontare le esperienze personali collegate alla cultura
locale: un manuale che convinca insegnanti e studenti ad adottare ’italiano
come una delle lingue della vita quotidiana» (Siebetcheu 2011c, p. 180).
In questa ottica, nell’ambito del progetto editoriale Akil e Marco, Kuitche
Tale e Siebetcheu (2011) hanno proposto un corso multimediale di lingua e
civilta italiana per studenti africani confrontando il pili possibile la cultura
italiana a quella africana e gli elementi linguistici che permetteranno agli
studenti di agire in situazioni reali e di usare la lingua italiana nel contesto
africano. I’idea del progetto & quindi di proporre un manuale che esca dalla
logica tradizionalista per abbracciare un approccio orientato all’azione
come suggerisce il Quadro comune europeo di riferimento per le lingue
(Consiglio d’Europa 2002, p. 11). In realta, in molte scuole I’insegnamento
delle lingue straniere, non solo dell’italiano, segue prevalentemente un
approccio grammaticale-traduttivo. Balboni (1985, p. 18) evidenzia sette
indicatori legati a questo metodo:

e listruzione é impartita nella lingua madre degli studenti;

* scarso uso della lingua oggetto d’apprendimento;

¢ accentuazione della morfosintassi, dell’analisi della forma e della fles-
sione delle parole;

¢ lettura precoce di difficili testi classici;

* lesercizio tipico & la traduzione di frasi dalla lingua straniera (L2) alla
lingua materna (L1) - e anche viceversa;

+ il risultato e di solito l'incapacita di usare la lingua per la comunica-
zione;

* linsegnante non deve necessariamente essere capace di parlare L2.

Di fronte a questo quadro di riferimento Lavinio fa un legame tra 'uso di
alcuni tipi di manuali e la formazione dei docenti.

Gli insegnanti, a causa di una formazione in cui spesso erano assenti
gli studi linguistici, hanno a lungo preferito restare sui binari della piu
rassicurante impostazione tradizionale e ogni grande editore scolastico
ha finito per prevedere nel proprio catalogo un doppio canale: da una
parte testi buoni e innovativi, proponibili alla minoranza di insegnanti
pil e meglio aggiornati o piu e meglio aperti verso la sperimentazione,
dall’altra manuali ‘vecchi’ come impostazione, al di la della loro gra-
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devolezza e ricchezza a colori e immagini nella veste grafica [Lavinio
2004, p. 251.

Queste considerazioni relative all’italiano come ‘lingua madre’ possono
essere attribuite, in un certo senso, anche all’italiano come ‘lingua stra-
niera’ in Camerun. In realta, secondo il principio di vincoli e liberta che De
Mauro (2002) attribuisce alla lingua, sembra evidente che chi rinchiude
la didattica entro il primo componente di questo binomio la limita, dando
la possibilita anche a chi non & formato di insegnare con tutti i rischi che
comporta. Una didattica fondata, invece, sulla centralita dell’apprenden-
te, che vede l’allievo come «agente sociale» e la lingua come «forma
pura [...], norma [...] e sistemi di usi» (Vedovelli 2010, p. 46) richiede piu
esperienza non tanto in termini di anni di insegnamento quanto in ter-
mini di modalita di insegnamento (legato alla qualita della formazione).
In questo modo, I’italiano potra «dare agli studenti cio che molte lingue
straniere finora non sono riuscite a dare: competenza e motivazione al
di 1a dei vincoli formativi» (Siebetcheu 2011c, p. 180). Naturalmente per
avere questi risultati I'insegnante deve avere a disposizione un’ampia
competenza comunicativa.

7 La diffusione degli italianismi nella comunicazione pubblica e sociale
camerunense

La diffusione degli italianismi in Camerun, cioe la presenza dell’italia-
no nei panorami linguistici (insegne dei negozi, cartelli pubblicitari ecc.),
fa dell’italiano la piu importante lingua nella comunicazione pubblica e
sociale dopo le due lingue ufficiali.*?> Un dato, questo, che testimonia la
potenza e il valore aggiunto che la lingua italiana ha rispetto alle altre
lingue straniere. Tale presenza e «la testimonianza di una lingua in grado
di imporsi ‘lealmente’ nello spazio linguistico camerunense e nella quoti-
dianita delle popolazioni locali. Questi italianismi sono dunque delle ‘bi-
blioteche ambulanti’ dove i passanti possono sfogliare le pilu belle pagine
della civilta italiana, forse gia chiuse in Italia, ancora rappresentative in
Africa» (Siebetcheu 2011c, p. 504). La posizione privilegiata dell’italiano
nel panorama linguistico urbano camerunense conferma i risultati degli
studi sugli italianismi in A frica (Siebetcheu 2009, 2011a) e nel mondo (Ba-
gna, Barni 2007) che rilevano che le insegne con le scritte in lingua italiana
sono prevalentemente presenti nei settori della ristorazione e della moda.

Le insegne in lingua italiana non sono soltanto appannaggio degli emi-
grati italiani presenti in Camerun, ma possono essere scritte anche dagli

12 Escludiamo anche I’arabo nelle aree settentrionali del Paese.
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Fig.1. Bar «Le Millano Plusy,
Douala.

Fig. 2. «Del Pierro Restauranty,
Douala.

autoctoni che hanno parenti in Italia, da autoctoni che in passato sono stati
in Italia o che continuano ad andarci regolarmente. E opportuno notare che
anche gli autoctoni che non hanno nessun legame con !’Italia sanno che
I’italianita richiama alla bellezza e al buon gusto. La lingua viene quindi
usata come uno strumento pubblicitario per attrarre il maggior numero
di clienti (autoctoni, italiani e stranieri). Nonostante le deviazioni lessicali
rilevate in alcune insegne, per molti negozianti camerunensi, I’italiano e
usato peril suo valore identitario: bar «Le Millano Plus» (fig. 1); «Del Pier-
ro Restaurant» (fig. 2); negozio «Les iles aux Bambinos» (fig. 3).

Come si evince da alcuni esempi, molte insegne sono legate alla passio-
ne dei negozianti per il calcio italiano. Abbiamo rilevato insegne di questo
tipo in varie citta e villaggi del Paese: Bar «San Siero» (Mbanga), dove
«San Siero» sta per lo stadio di San Siro di Milano; copisteria «Espace
Capello center» (Bafoussam) in riferimento all’allenatore italiano Fabio
Capello. Quest’ultimo esempio, oltre ad illustrare il carattere identitario
dell’italiano «a partire dall’evocazione di cui sono capaci segni linguistici»
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Fig. 3. Negozio di abbigliamento per bambini, Bonapriso, Douala.

(Vedovelli 2005, p. 603), evidenzia anche la dimensione dell’italiano come
‘lingua di contatto’. Notiamo, infatti, la compresenza dell’italiano con al-
tre due lingue presenti sul territorio: francese, inglese. I nomi propri di
persona e i riferimenti geografici presenti nelle insegne in lingua italiana
hanno un valore metonimico, in quanto si riferiscono non solo alle singole
citta o regioni ma a tutta 1’Italia. Insegne come «Restaurant Le Campo»
(Bonapriso, Douala), in riferimento alla piazza del Campo di Siena, «Siena
Safari» (Batié), «Ristorante Piccola Venezia» (Bonanjo, Douala); negozio
di moda «Brescia» e «Pizzeria Sorrento» (fig. 4), entrambi nella citta di
Douala, ne sono alcuni esempi.

Nel panorama mediatico camerunense, I’italiano viene diffuso anche gra-
zie alla presenza della Rai International e la visione dei programmi tramite
la rete Internet. Litaliano ha visto la sua notorieta aumentare grazie ai corsi
di italiano trasmessi appunto dalla Rai o grazie alla diffusione, nella rete
nazionale o al cinema delle telenovele e dei film sull’emigrazione italiana
in Brasile. E il caso di «Terra Nostra» il cui impatto linguistico si manifesta
attraverso 1’uso per strada di espressioni come «ciao», «poveretto», «ec-
co». (Siebetcheu 2010a). Circa un quarto di secolo dopo i mondiali Italia
’g90 trasmessi dalla televisione locale, forte della storica prestazione della
Nazionale camerunense in tale competizione, la voce di Gianna Nannini, in
duetto con Edoardo Bennato, continua ancora ad echeggiare nelle orecchie
dei camerunensi che all’epoca non avevano nessun legame con I’Italia e
la sua lingua (Siebetcheu 2013). E opportuno sottolineare che subito dopo
i mondiali d’Italia 9o, iniziarono i flussi regolari dei camerunensi verso
I'Italia.
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Fig. 4. «Pizzeria Le Sorentoy, Bonanjo, Douala.

8 Quale futuro per la lingua italiana in Camerun?

Dopo un quarto di secolo di insegnamento dell’italiano (e mezzo secolo
di emigrazione italiana), il Camerun €, con un pubblico di italiano che si
aggira oggi intorno alle 2 500 unita (e una settantina di docenti), il setti-
mo Paese africano con il maggior numero di studenti di italiano, il primo
Paese africano con il maggior numero di candidati agli esami di certifi-
cazione di italiano come lingua straniera e il quarto Paese con il maggior
numero di studenti stranieri in Italia. I’italiano & inoltre la quarta/quinta
lingua straniera studiata nel sistema scolastico camerunense nonché la
prima lingua nella comunicazione pubblica e sociale escludendo le lingue
ufficiali, e ’arabo nell’area settentrionale. Con questi primati, ogni anno
il Camerun partecipa alle attivita della Settimana della lingua italiana
nel mondo. Ma a differenza degli altri Paesi occidentali che hanno una
fortissima presenza italiana e dove gli eventi a favore della promozione
della lingua italiana sono molteplici, in Camerun questa celebrazione ha
un valore simbolico perché & I’'unica manifestazione nazionale a favore
della promozione della lingua e cultura italiana. Nonostante la forte mo-
tivazione e il fatto che il numero del pubblico di italiano sia destinato a
crescere, sembra legittimo chiedersi cosa diventera 1’italiano in Came-
run nei prossimi anni. Secondo I’indagine Italiano 2000 (De Mauro et al.
2002), sono tre i fattori in grado di influenzare il radicamento e la cresci-
ta dell’italiano all’estero: variabilita, fragilita e instabilita, alle quali
aggiungiamo un quarto elemento specifico al caso camerunense: novita,
come illustrato anche in Siebetcheu 2013.
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¢ Novita, perché l’italiano e oggi in Camerun una ‘nuova lingua’ nei con-
fronti delle altre lingue straniere, insegnate gia dall’indomani dell’in-
dipendenza. Questo fattore € sinonimo di forza se con il passare del
tempo l'italiano manterra sempre lo ‘spirito di novita’, ma puo diventare
‘fragile’ se la motivazione e la passione dei locutori locali non sono ac-
compagnate da sostegni istituzionali concreti.

« Fragilita, perché legata all’offerta formativa italiana recente, alle ri-
sorse troppo limitate, alla scarsa penetrazione del sistema economico-
produttivo italiano nella realta locale, alle problematiche legate ad
alcune aree povere dove l'italiano rischia di non aver un peso in termini
di spendibilita sul lavoro.

« Instabilita dell’azione istituzionale, perché sono assenti o molto
carenti le politiche linguistiche a favore della diffusione dell’italiano.

* Variabilita incontrollata che ¢ legata al continuo fluire dei rapporti
dialettici tra le varie lingue, alle loro capacita di entrare in sintonia
con i bisogni locali di contatto linguistico. A differenza del francese e
dell’inglese sulla base di cui sono nate delle varieta pidginizzate presen-
tiin Camerun, I’italiano si propone nel sistema educativo camerunense
come una lingua ‘meno corrotta’. Ma fino a quando manterra questa
sua ‘purezza’? Anche perché in Italia i giovani camerunensi usano gia in
alcuni contesti informali una varieta di camfranglais diversa da quella
parlata in Camerun, una specie di ‘camfranglitalien’ (Siebetcheu 2011a;
Machetti, Siebetcheu 2013), cioe un miscuglio di francese, inglese, ita-
liano e delle lingue locali camerunensi.

Dotare il Camerun delle strutture adeguate, degli strumenti appropriati,
dei percorsi didattici per 1’aggiornamento dei docenti (in loco e in Italia)
e dei materiali adatti ai bisogni degli apprendenti costituiscono le basi
per un ‘futuro sereno’ della lingua italiana in questo Paese . Ma questa
dotazione «non deve essere vista solo come un aiuto o una ricompensa
ai locali che si impegnano a studiare e/o insegnare la nostra lingua, ma
deve rientrare in una politica linguistica strategica mirata a migliorare la
posizione dell’italiano nel mondo» (Siebetcheu 2011b, p. 509). Il Camerun,
puo quindi contribuire a rendere la lingua italiana piu competitiva nel
mercato globale delle lingue’ anche attraverso un processo di internazio-
nalizzazione di ampio respiro e senza pregiudizi.

«
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Deutscher, G. (2013). La lingua colora il mondo:
Come le parole deformano la realta. Torino:
Bollati Boringhieri

Gonzalo Jiménez Pascual

E arrivata nelle librerie italiane 1’attesa traduzione dell’ultimo libro del
linguista israeliano Guy Deutscher, pubblicato originariamente in inglese
con il titolo Through The Language Glass: How Words Colour Your World.
La grande accoglienza che ha riscontrato 1’opera di questo docente dell’U-
niversita di Manchester & dovuta, oltre che all’innegabile interesse che
di per sé suscitano gli argomenti in essa trattati (i controversi rapporti
fra lingua, cultura e pensiero), alla capacita dell’autore di esaminare, in
maniera rigorosa, ma nello stesso tempo estremamente stimolante, que-
stioni che sono, tutt’ora, alla base di accaniti dibattiti linguistici. Sequendo
la linea del suo precedente libro, The Unfolding of Language, nel quale
veniva esplorata la possibilita che le regole grammaticali non fossero in-
nate, bensi risultato tanto dell’evoluzione culturale quanto delle esigen-
ze comunicative umane, nell’opera di cui ci occupiamo qui si sottolinea
I’importanza del fattore culturale nel modo in cui i parlanti delle diverse
lingue del mondo concettualizzano e codificano linguisticamente cio che
li circonda. Lungo le 341 pagine della sua monografia, Deutscher intende
dimostrare non solo come la cultura gioca un ruolo fondamentale nella
conformazione dei nostri concetti, ma anche come il nostro modo di pen-
sare e di percepire possa essere influenzato (ma non certo determinato)
dalla nostra lingua madre. Cautore, quindi, prende posizione a favore di
un relativismo linguistico moderato, facendo leva sul fatto che, spesso,
le convenzioni culturali a cui siamo abituati fin dalla piu tenera eta ci
traggono in inganno, facendoci credere che cio che ci risulta conosciuto
e, per forza di cose, ‘naturale’, e di conseguenza, da ritenersi universale;
questo processo & quello che I’autore definisce pili volte come «la cultura
travestita da natura». Tuttavia, le affermazioni di Deutscher si spingono
al di 1a dei limiti del linguaggio, prendendo anche in considerazione gli
effetti che le abitudini linguistiche che derivano dalle convenzioni culturali
possano avere sul nostro pensiero, in concreto su aspetti quali la memoria,
le associazioni mentali, I’orientamento o la percezione.

Il libro, che si apre con un prologo introduttivo, & diviso in due parti. La
prima (Lo specchio del linguaggio, pp. 31-145) & composta da 4 capitoli ed e
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dedicata allo studio dell’influenza della cultura nel linguaggio. Nell’affron-
tare questo argomento, al lettore vengono proposti due campi di osserva-
zione: 1) i termini impiegati per definire i colori, e 2) i termini di parentela.
Secondo I’opinione dell’autore, lo studio dei termini dei colori, ripreso e
approfondito nel capitolo 9, costituisce un ottimo esempio di come le con-
venzioni culturali abbiano un’importanza fondamentale nella spiegazione
di una questione che, a priori, potrebbe sembrare appannaggio esclusivo
della nostra capacita anatomica di percepire il colore. Per dimostrarcelo,
civiene proposto un viaggio a ritroso nel tempo, percorrendo le tappe del
‘dibattito sul colore’ a cui diede avvio, a meta dell’Ottocento, il ministro
inglese W.E. Gladstone, profondo conoscitore delle opere di Omero e che,
in base alle sue osservazioni sulla scarsa precisione e poverta cromatica
presenti nei suoi testi, ipotizzo una cecita ai colori subita dai greci antichi.
Il lavoro di Gladstone, a cui & dedicato il capitolo 1 (I colori dell’arcobaleno),
apri la strada all’idea che nell’anatomia umana ci fosse la risposta alla do-
manda su quale fosse il rapporto fra percezione ed espressione linguistica
del colore. Questa linea di pensiero viene approfondita nel secondo capi-
tolo (A caccia di spettri), esaminando i contributi che, in questa direzione,
fornirono posteriormente studiosi quali il filologo ed erudito Ludwig Gei-
ger (che ribadi le osservazioni di Gladstone per svariate lingue antiche) e
I’oftalmologo Hugo Magnus, il quale, ne L'evoluzione storica del senso del
colore (1877), diede una spiegazione in chiave anatomica delle scoperte
di Geiger e Gladstone.

La terza tappa del viaggio in cui ci coinvolge Deustscher (Le rozze po-
polazioni che abitano terre straniere) ci porta alle isole dello Stretto di
Torres (fra la Nuova Guinea e 1’Australia), alla celebre spedizione che nel
1898 organizzo I’Universita di Cambridge e che diede ’opportunita all’an-
tropologo W.H. Rivers di compiere studi dettagliati sulla percezione visiva
delle popolazioni aborigene. Linteressante narrazione dell’avventura di
questo antropologo permette a Deutscher di inoltrarsi nella questione della
segmentazione dello spettro visivo, autentica pietra di volta dell’intero
dibattito sui colori. A questo proposito, viene sottolineato il fatto che tale
segmentazione e condizionata, a sua volta, da un insieme di convenzioni
culturali, che spiegano ’esistenza di divergenze (qualche volta anche molto
vistose) fra i termini di colore attribuibili alle entita del mondo nelle diverse
lingue. Questo puod senz’altro dare spiegazione alle perplessita di Rivers,
o di Gladstone o Geiger prima di lui, di fronte a ‘bizzarre’ descrizioni quali
«cieli neri», «oro verde», «miele verde» o «mare colore del vino», fra
tante altre a cui fanno riferimento questi autori nelle loro osservazioni.
Tuttavia, nel quarto capitolo (Coloro che hanno detto le stesse cose prima
di noi), siinsiste nell’idea che, nonostante le convenzioni culturali abbiano
un peso importante nel modo in cui le diverse popolazioni segmentano lo
spettro visivo, cio non vuol dire che non esistano condizionamenti imposti,
a loro volta, dalla natura, benché questi non siano particolarmente facili
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da stabilire; in questo senso, I’autore fa notare come ci siano certe seg-
mentazioni dello spettro visivo (riflesse nelle diverse lingue del mondo)
che possono considerarsi ricorrenti, mentre altre, teoricamente possibili,
non sono state mai riscontrate. A queste conclusioni arrivarono nel 1969
Brent Berley e Paul Kay, ricercatori di Berkley e autori di Basic Color Terms:
Their Universality and Evolution, opera in cui si occuparono anche (come
in precedenza aveva fatto Geiger da un punto di vista filologico) della
prevedibilita nell’ordine di acquisizione dei termini che designano i colori
prismatici nelle diverse lingue. Per tentare di spiegare tale prevedibilita
vengono suggerite ragioni tanto culturali come biologiche ed evolutive, che
il lettore puo ulteriormente approfondire nell’appendice finale dell’opera
(pp. 269-278).

Questo quarto capitolo si chiude con le considerazioni dell’autore su un
altro campo di studio in cui i fattori culturali hanno una ricaduta significa-
tiva per quanto riguarda le nostre concettualizzazioni, e cioe quello delle
relazioni di parentela e i termini linguistici adoperati per definirle. La com-
parazione con lingue come quella parlata dagli yanomami del Brasile serve
all’autore a ribadire che sono le lingue piu lontane dalle nostre (le europee
piu diffuse e conosciute) quelle che maggiormente ci possono dimostrare
fino a che punto cio che riteniamo ‘naturale’ (vale a dire, cio che ci appare
come consueto e conforme al ‘buon senso’) €, in realta, soggetto a delle
convenzioni culturali e, di conseguenza, non e suscettibile di considerarsi
universale.

Platone e il porcaro macedone é il nome del quinto capitolo, dedicato
allo studio del rapporto fra cultura e grammatica, e con il quale si conclu-
de la prima parte della monografia. Sebbene Deutscher non si soffermi
specificamente sui temi piu salienti dello scontro ideologico fra innatismo
e relativismo in merito a questo argomento (fra 1’altro perché, come si e
detto, e stato trattato nel suo precedente libro), egli dedica queste pagine
a mettere in discussione il principio che sostiene 1’'uguaglianza della com-
plessita delle lingue del mondo, in particolare per quanto riguarda le loro
grammatiche. In primo luogo, viene evidenziata la mancanza di dati e studi
che sostengano tale principio, nonché quanto sia problematico paragonare
tale complessita in termini assoluti. Le riflessioni dell’autore si concen-
trano, quindi, su tre aree concrete e specifiche: la morfologia, la fonetica
e la subordinazione. In merito alla prima si sostiene 1’esistenza di una
correlazione, di carattere inverso, fra la complessita delle societa e quella
della morfologia delle loro lingue, dovuta, fondamentalmente, a diversi
fattori d’interazione comunicativa fra i loro membri. Per quanto riguarda
invece la fonetica, si osserva come, in linea di massima, la correlazione
sia direttamente proporzionale e si stabilisca fra il numero di parlanti di
una determinata societa e la quantita di fonemi presenti nella loro lingua,
anche se, al momento, non esiste una teoria in grado di giustificare ade-
guatamente i dati disponibili. Per ultimo, Deutscher suggerisce un legame
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stretto fra subordinazione e societa complesse, riflettendo sulla mancanza
di frasi completive esplicite in diverse lingue, tanto attuali (alcune del Sud
America) come antiche (I’ittita e I’accadico).

Gia nella seconda parte dell’opera (La lente del linguaggio, pp. 147-260),
I’autore si inoltra nell’esplorazione dei possibili effetti che la lingua madre
puo esercitare sul pensiero, prendendo in considerazione tre ambiti diversi
di studio: 1) i sistemi di coordinate spaziali, 2) il genere grammaticale e 3
) la percezione del colore.

Dei quattro capitoli che compongono questa seconda parte, il primo
(sesto nell’ordine dell’indice) introduce brevemente la teoria del relativi-
smo linguistico di Sapir e Whorf, a cui Deutscher non risparmia delle mor-
daci critiche, in particolare in merito alla tesi che sostiene che i parlanti
sarebbero limitati, per via della propria lingua, nell’abilita di capire e di
esprimere determinati concetti. In questo senso, il tentativo dell’autore
e quello di dimostrare come, considerata in altri termini, I’ipotesi che
la propria lingua possa in qualche modo influenzare il nostro pensiero &
fattibile ed empiricamente dimostrabile. Prima pero di passare all’analisi
dei tre ambiti di studio con cui ci viene illustrata quest’idea, si presenta il
sistema di evidenzialita della lingua matse del Peru, un esempio di quanto
sia complicato, ai nostri occhi, il modo in cui i parlanti di questa lingua sono
tenuti a codificare costantemente questo tipo di informazioni. Il’esempio
serve all’autore non solo per sottolineare 1’insostenibilita del whorfismo,
ma anche per interrogarsi sul modo in cui le nostre abitudini linguistiche
possano riflettersi sul nostro pensiero, diventando abitudini mentali.

Dove il sole non sorge a Oriente (cap. 7) esamina il sistema di coordinate
geografiche presente nel guugu yimithir, lingua aborigena dell’Australia il
cui studio e stato intrapreso in tempi molto recenti dall’antropologo John
Haviland. La particolarita di questa lingua (ma, in misura diversa, anche
di tante altre presenti in Messico, Bali, Nepal, Namibia, Madagascar o
Polinesia) e quella di adoperare un sistema ‘geocentrico’ (e quindi basato
sui punti cardinali) per parlare delle relazioni spaziali. La tesi dell’autore
e che questa abitudine linguistica dei parlanti del guugu yimithir abbia
una ricaduta sulla loro memoria geografica e sulla loro capacita di orienta-
mento, dal momento che sono costretti a memorizzare certe informazioni
spaziali (che vengono riprodotte nei loro ricordi quando li raccontano) e
non possono fare a meno di tenere conto della posizione dei punti cardinali.

Contrariamente a quanto sostengono alcuni linguisti quali Steve Pinker,
che difende il ruolo giocato dall’ambiente nello sviluppo del sistema spa-
ziale (riflettendosi posteriormente sul linguaggio), Deutscher argomenta
a favore dell’influenza del linguaggio sul modo in cui pensiamo allo spazio.

Il capitolo si chiude con una riflessione sulla morte delle lingue e la
necessita e urgenza di studiare quelle inesplorate e remote, unica via per
scoprire dei modi diversi, a noi inconsueti, di concepire il mondo che ci
circonda.
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In Sesso e sintassi (cap. 8), si analizza I’argomento del genere gramma-
ticale. In esso ci si interroga sul modo in cui i parlanti delle lingue che ne
fanno uso possano venirne influenzati a livello di pensiero. Ripercorrendo
diversi esperimenti realizzati lungo il XX secolo, 1’autore arriva alla con-
clusione che il genere grammaticale puo avere un ruolo decisivo nelle
associazioni mentali, potendo influenzare la nostra memoria. Tuttavia, la
dimostrazione del potere delle abitudini linguistiche sulla mente non si
ferma qui, ma prosegue nel successivo e ultimo capitolo (Blu di Russia),
riprendendo I’analisi dei termini di colore. Forse & qui che il lettore rimane
piu fermamente convinto di tale potere, una volta che Deutscher ha pas-
sato in rassegna alcuni dei numerosi esperimenti condotti per tentare di
mettere in relazione lingua e percezione del colore. La conclusione a cui si
arriva, e che i dati neurofisiologici ricavati in alcuni di questi esperimenti
sembrano confermare, & che i parlanti di lingue diverse potrebbero perce-
pire i colori in maniera leggermente diversa. Le etichette linguistiche per
i colori della nostra lingua sarebbero un fattore addizionale a cui ricorre-
rebbe il nostro cervello ogni qual volta deve decidere sulla somiglianza fra
due di loro.

Nell’epilogo, Deutscher ribadisce il fatto che, alla luce delle timide evi-
denze scientifiche attuali, la questione di come il linguaggio possa influen-
zare il pensiero non ha fatto che muovere i primi passi. Se al momento
siamo ancora lontani dal trovare una risposta pienamente soddisfacente,
le ricerche in corso, come quella che indaga sul legame fra ’obbligatorieta
delle marche di plurale in determinate lingue e I’incidenza che cio potrebbe
avere sulla memoria e gli schemi d’attenzione dei loro parlanti, potrebbero
pero contribuire ad avvicinarci un po’ di piu ad essa.

Come conclusione di questo affascinante viaggio, ’appendice (pp. 269-
278) offre una breve spiegazione di carattere pit tecnico sul modo in cui
il nostro cervello elabora la sensazione di colore, operazione nella quale
sembrerebbe prendere parte, oltre ai ricordi, lo stesso linguaggio.

Da una prospettiva glottodidattica, puo essere interessante segnalare
I’idoneita, per lo studio di alcuni dei temi qui esposti, di una cornice teorica
come quella che offre la linguistica cognitiva, in particolare per quanto ri-
guarda la resa delle differenze di concettualizzazione tra le diverse lingue.
Da questo punto di vista, I’ipotesi del thinking-for-speaking di Dan I. Slobin
e un ottimo esempio che ha delle ricadute pratiche nell’ambito dell’appren-
dimento di seconde lingue.
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Menegale, M. (ed.) (2013). Autonomy in Language
Learning: Getting Learners Actively Involved [ePub].
Canterbury, UK: IATEFL

Ada Bier

Quoting a sentence by Carmel Mary Coonan in the foreword of this vol-
ume, we agree that this «is a timely contribution to an area [i.e. learner
autonomy] that needs considerable attention». This is particularly true if
we think about ‘lifelong learning’ and ‘learning to learn’, concepts that
have acquired the characteristics of urgency and necessity in today’s so-
ciety. Menegale presents a series of noteworthy essays by several notable
experts in the field of learner autonomy, as well as researchers and prac-
titioners from several countries. The aim of these contributions is to offer
teachers suggestions, strategies, and tools to sustain the effort of «actively
involving learners» and helping them become more autonomous in their
learning process. The present volume proposes a number of meaningful
experiences with learners of different ages, from adolescents to young
adults, and reports projects carried out by both researchers and teachers
through action-research.

Menegale’s book is subdivided into four sections, each of which repre-
sents one sub-topic connected with the main subject of learner autonomy.
The four sub-topics are: research, curriculum, strategies and knowledge
transfer. In the first section, Researching Language Learner Autonomy,
we find five empirical studies which share the general intention of offering
the results of some experimental learner autonomy oriented approaches.
Legenhausen (Ch. 1) reflects on data resulting from a large-scale study in
which an autonomous classroom and a traditional one have been compared.
The autonomous classroom showed far better results in terms of vocabu-
lary, grammar, proficiency and quality interactions. Autonomous learners,
being in charge of their own learning, plan what to do, work according to
their plans, document their own actions and those of their teacher, and
finally evaluate the outcomes. Clarke (ch. 2) reports the findings of her
action-research project, aiming at the transition from teacher-centred to
learner-centred lessons. She explains how autonomous learning has been
implemented and developed and, above all, what the learners’ percep-
tions of this new approach were. Her adolescent learners perceived it very
positively but failed in adopting learning strategies and developing aware-
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ness of metacognition. The author suggests that in order to overcome
these difficulties, more discussion among learners should be encouraged.
Minakova (ch. 3) reports on her action-research carried out with young
adult students. Learner autonomy was fostered through an experiential
way of learning (a project-based assignment, in this case) which promoted
considerable results both in terms of improvement of language skills and
increased positive attitudes towards learning English. In particular, moti-
vation (seen as individual effort) was the most affected area in the learning
process. Geiller (ch. 4) reflects on the importance of reading in autonomous
language learning. In his project, reading was promoted as a repository
of grammaticalized lexis and thus as a learning tool that impacts on writ-
ing. Learners benefited from reading in that they were able to memorize
native-like utterances to be later adapted and used in their written es-
says. Finally, Kojima (ch. 5) reports the results of the implementation of a
portfolio program under Collaborative and Reflective Supervision which
enhanced both learner and teacher autonomy, in a reciprocal development
through positive interdependence. Learners benefited from reflection on
learning, peer-assessment and cooperative learning; the teacher profited
from reflective teaching and thus professional awareness.

In the second section of the book, Language Learner Autonomy in the
Curriculum, we find four contributions aimed at connecting theories and
models of learner autonomy to everyday classroom practice. Dam (ch. 6)
offers some examples of her own efforts to develop language learning
autonomy in her classes since the late Seventies. Inspired by Vygotsky’s
sociocultural theory and Roger’s view of the learning environment, the
author proposes a simplified model of autonomy development in which the
teacher and the learner are mutually interdependent as they share a com-
mon responsibility for the learning process. Chamot (ch. 7) reflects on the
role of learning strategies and differentiated instruction in helping even
less effective learners to become more autonomous. The author maintains
that strategy instruction and differentiation (i.e. helping learners identify
those strategies that particularly suit their learning style) should be inte-
grated in everyday classroom practice in that, being the tools of learner-
centred instruction, they promote development in metacognition, higher
learner awareness and self regulation. Mariani (ch. 8) discusses the role of
intercultural communication strategies in terms of both compensation and
enhancement purposes. The author holds that learners should be explicitly
trained in these strategies in that, helping learners monitor, understand
and adapt to unfamiliar cross-cultural situations, communication strategies
increase learner awareness and self-confidence, thus promoting autonomy.
Finally, Ali (ch. 9) proposes a ‘dialogic curriculum’ which presupposes
a dialogue not only with students but also with colleague-teachers. The
author claims that an autonomous classroom climate, built through the
constant negotiation between curricular factors (learner, teacher, subject
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matter and milieu), is a more favourable alternative to the teacher-centred
approach because it highlights that learners are unique individuals.

In the third section of the volume, Tools for Self-reflection in Language
Learner Autonomy, we find contributions which consider the role of meta-
cognitive strategies and pedagogical instruments in promoting effective
learning. Little (ch. 10) adopts a Vygotskian perspective in order to ponder
the role of reflection as a means to developing language proficiency. The
author suggests that in the autonomous classroom Vygotsky’s mediation
should be made both explicit through tools such as posters, logbooks, inten-
tional learning activities (word games, for example) and implicit through
the dialogic, problem-solving talk supported by the explicit tools. This type
of talk, leading to the internalization of the target language, promotes inner
speech, a metacognitive tool promoting proficiency. Del Vecchio (ch. 11)
argues that instructional and collective scaffolding in an ESP task-based
setting allows learners to move from an interpsychological level to an in-
trapsychological level, thus allowing greater cognitive and metacognitive
awareness and enhancing autonomy. Canga Alonso (ch. 12) concentrates on
the role of portfolios as assessing tools through which learners implement
self-formative assessment. Promoting learner involvement, communicative
competence and reflection, portfolios are seen as effective instruments to
develop metacognition. Bozzo (ch. 13) adopts an experiential and construc-
tivist approach and proposes the experience of ‘blended learning’, which
makes use of several online materials and tools (learning-style interview,
pre-task guidelines, self-editing checklist, peer review guidelines, logbook,
self-assessment grid, to name a few). The main role of all these tools is to
foster learner autonomy by stimulating cognitive and metacognitive com-
petences. Here, reflection is perceived as the ‘bridge’ between practical
experience and theoretical conceptualization. Finally, Tiefenthal (ch. 14)
reflects on the role of feedback as a means of support for learning. In an
autonomous setting, the teacher is not the only source of giving grades in
that s/he is seen as a partner, a learning advisor. Feedback derives from
different sources (it may be given by the teacher but also by peers, friends,
family, significant others...) and supports autonomous language learning
in that it helps critical self-evaluation.

The fourth and last section of the book, Connecting In and Out-of-class
Language Learner Autonomy, deals with knowledge transfer. McCarthy
(ch. 15) recommends the adoption of advising tools, i.e. reflective and
self-directed learning strategies, in the traditional classroom but also in
out-of-class learning in order for learners to develop higher awareness of
their strengths and weaknesses and to promote improvement. Menegale
(ch. 16) is concerned with the learners’ capacity of knowledge transfer be-
tween classroom learning and out-of-class learning. Reporting results of an
inquiry conducted among high school students and teachers all over Italy,
the author stresses the urgency to promote language learning awareness
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in order to help learners become more conscious of what using a foreign/
second language implies and of the opportunities for integrating formal
and informal learning to achieve higher language proficiency and learner
autonomy. In the last chapter of the volume, Cacchione (ch. 17) reflects on
the results of a European-funded project, for which a mobile app was cre-
ated in order to support students’ autonomy in their language learning. The
author states that it is important for learners to be guided in the process
of becoming autonomous because being ‘digital natives’ does not imply
having the capacities to fully exploit the possibilities that ICTs allow. Thus
teachers should adopt a guidance role to help his/her learners’ transition
from a teacher-led to a student-led approach.
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Bosisio C. (2012). Interlingua e profilo
d’apprendente: Uno sguardo diacronico tra
linguistica acquisizionale e glottodidattica.
Milano: EDUCatt

Anna Bertelli

La pubblicazione di Bosisio testimonia I’esperienza della ricercatrice-do-
cente, in un ambito, integrato e interdisciplinare, tra i campi della linguisti-
ca acquisizionale e quello della glottodidattica. Nell’introduzione a un te-
sto di particolare scorrevolezza e chiarezza espositiva, considerata anche
la vastita e complessita dei contenuti, ’autrice chiarisce il suo obiettivo
di delineare un percorso storico-teorico che permetta, attraverso un’at-
tenzione puntuale al profilo individuale, strategico-cognitivo e linguistico
dell’apprendente, di definire le caratteristiche dell’interlingua (IL), con
lo scopo di individuarne i «tratti salienti, utili non solo a fini descrittivi ed
esplicativi, in prospettiva acquisizionale, ma soprattutto a fini didattici»
(. 7).

Lautrice inizia, morbidamente, il suo percorso con una serie di tre ca-
pitoli che hanno la funzione di introdurre e situare cronologicamente i
concetti portanti e le macrotematiche di base dell’attuale discorso sui pro-
cessi di acquisizione linguistica; a cominciare dall’analisi dell’atto didattico,
visto nella sua ‘interdisciplinarita intrinseca’, per arrivare, attraverso un
excursus tra i nomi fondanti della glottodidattica e della linguistica acqui-
sizionale, all’attenzione puntuale per I'IL, i suoi modelli, gli studi ‘classici’
e i progetti europei piu recenti, alla base delle ricerche attuali.

Facendo propria la definizione di Balboni di «spazio dell’azione didat-
tica», Bosisio sottolinea I'importanza dell’ambiente di interazione e delle
modalita-processi-strategie di insegnamento per affrontare il discorso ac-
quisizionale («poliedrico e multiforme», p. 13) e il suo stretto legame con
un efficace intervento glottodidattico. La transdisciplinarita della scienza
glottodidattica ha reso possibile, secondo le parole dell’autrice, lo sviluppo
e ’approfondimento delle teorie sull’acquisizione della lingua seconda e
straniera (accomunate nel testo come L2). Prendendo spunto dal contri-
buto determinante di Selinker, era il 1972, Bosisio puntualizza 1’apporto
al concetto di IL di alcuni autori, pionieri degli studi glottodidattici e di
linguistica acquisizionale, tra i quali Fries, Lado e Weinreich. Alle, ormai
classiche, analisi contrastiva (AC) e all’analisi degli errori (AE), nella fatti-
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specie, viene dedicato ampio spazio, in una cornice di evidenziazione di ca-
ratteristiche e differenze che hanno contribuito allo sviluppo delle ricerche
piu recenti. Una carrellata, particolarmente ben strutturata, che analizza
trasversalmente nuclei concettuali della glottodidattica (come quello di in-
terferenza e transfer, di errore come prodotto e come processo linguistico,
di approccio struttural-comportamentista e pragmatico-cognitivista, di pro-
duzione corretta e produzione deviante) permette di passare dal modello
contrastivo propugnato da Lado alla cosiddetta ‘ipotesi dell’identita’ delle
nordamericane Burt e Dulay, integrata dalla successiva ‘ipotesi dell’igno-
ranza’ di Krashen. Bosisio chiude l’introduzione storica al suo campo di
analisi, sintetizzando 1’amplio contributo di Corder a una glottodidattica
consapevole dell’identita di performance linguistica soggettiva, transitoria,
complessa e ‘complessificante’ del discente. Lindividuazione dell’input
come fondamentale variabile dell’apprendimento e la successiva estrapo-
lazione del concetto di intake permettono di individuare nella dimensione
interattiva e nella comunicazione esolingue, e quindi nei processi discorsivi
e comunicativi, la modalita particolarmente efficace di sviluppo linguistico,
nonché nel contesto formale, guidato, uno spazio privilegiato di attivazione
di strategie di apprendimento.

Nel corposo quarto capitolo I’autrice approfondisce alcune teorie e mo-
delli dell’IL. degli anni settanta, presentando lo studio capostipite di Se-
linker, del quale risalta il discorso a matrice psicolinguistica e sintetizza i
concetti di ‘struttura psicologica latente’ e di ‘fossilizzazione’.

Con riferimento al built-in syllabus di Corder, Bosisio approfondisce le
caratteristiche di ‘transitorieta’ e ‘idiosincrasia’ della lingua dell’appren-
dente che individua come il ‘gestore’ dello sviluppo del proprio sistema
linguistico (sia in L1 che in L2) e risalta la revisione cognitivista del concet-
to di errore che assume una dimensione ‘accettabile e naturale’ dentro il
percorso di apprendimento, nonché la messa a fuoco della relazione tra lo
studio dei processi di apprendimento e disegno di programmi e materiali
didattici ‘individualizzati’.

Il contributo di Nemser viene riassunto nel suo studio dei sistemi ap-
prossimativi, nella messa a fuoco dell’IL. come sistema generato non solo
dal contatto tra la source language e la target language, ma ‘in its own
terms’, cercando di dare rilievo al contesto di apprendimento, dove L1 e
L2 vengono considerate come sistema individuale, a livello quindi di parole
e non di langue.

Dal suo canto, Schumann introduce il modello denominato di ‘accultu-
razione’ del processo di apprendimento, secondo il quale quest’ultimo non
cesserebbe nel momento in cui il livello di IL viene considerato sufficiente,
da parte dell’apprendente, per soddisfare le esigenze comunicative ma sot-
tostarebbe a fattori sociali e affettivi di tipo integrativo. Non sarebbe tanto
la funzione referenziale, legata alle esigenze pragmatico-comunicative
del discente, il motore dello sviluppo dell’IL, quanto, secondo Schumann,
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le funzioni espressiva e socio-integrativa, per cui l’acquisizione e I'IL si
stabilizzerebbero se il processo di acculturazione-integrazione si ferma.

Leredita degli studi ‘classici’ sull’IL, in particolare gli apporti di Selinker
e Corder, e evidente anche nelle riflessioni che caratterizzano la linguisti-
ca acquisizionale nelle tre decadi successive. E di questo che si occupa il
quinto capitolo del testo, suddiviso in tre parti, ognuna delle quali a carico
di una decade specifica, della quale vengono tracciate le coordinate prin-
cipali attraverso una sintesi dei contributi agli studi acquisizionali in tre
momenti chiave per la disciplina: la pubblicazione degli atti del convegno di
Edimburgo, nel 1984, le riflessioni di Selinker su «the current state of inter-
language» del 1995, la pubblicazione del testo Linguistica Acquisizionale
di Chini nel 2005, recente sintesi nostrana dello stato dell’arte del settore.

La ricerca in campo acquisizionale, come viene confermato nella pubbli-
cazione di Chini, si concentra in tempi recenti su un modello funzionalista
di progressione in tre fasi implicazionali (pre-basica, basica, post-basi-
ca) che descrive lo sviluppo delle IL come sistemi fondati inizialmente su
principi pragmatici ma che evolvono, poi, integrando principi semantici e
successivamente sintattici, calcando il processo di acquisizione della L.
Bosisio chiude il nutrito capitolo schematizzando le direzioni di ricerca
del settore e focalizzando I’importanza della figura dell’apprendente e dei
suoi bisogni comunicativi. Quest’ultimo e I’oggetto del capitolo successivo,
e conclusivo, nel quale 'autrice tira le fila delle sue argomentazioni. La
sempre crescente sensibilizzazione dell’importanza dell’individualita e
dei bisogni e motivazioni dell’apprendente in campo glottodidattico vede
nell’‘approccio integrato’ la sintesi delle riflessioni teoriche e delle ricer-
che sperimentali degli ultimi anni. Con riferimento ad alcuni modelli di
definizione del profilo degli apprendenti, Bosisio elabora un modello di
analisi interdisciplinare e funzionale al concetto di interlingua e propone, a
titolo esemplificativo, alcune schede di raccolta di informazioni sul profilo
individuale, strategico e linguistico degli apprendenti. La riflessione finale,
che sigilla I'incontro fra riflessioni in campo acquisizionale e dimensione
glottodidattica, riguarda il ruolo di un docente consapevole della sua fun-
zione di ponte tra discipline teorico-pratiche a loro volta interdisciplinari,
al quale l’autrice attribuisce qualita di «consigliere, [...] motivatore, mo-
dello, mediatore, esercitatore, [...] osservatore e rilevatore del significato
dei segni». Cosi facendo, la ricerca sperimentale, la dimensione pratica
del ‘fare in classe’, si conferma momento di verifica, imprescindibile, della
bonta di modelli teorici e approcci interdisciplinari.
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Abdelilah-Bauer, B. (2013). Guida per genitori di
bambini bilingui. Milano: Raffaello Cortina

Luisa Canuto

Da tempo ormai e da pitu parti viene riconosciuto il ruolo che il bilinguismo
e il plurilinguismo possono avere nel rispondere ai bisogni di comunica-
zione del mondo contemporaneo, caratterizzato com’e da grande mobilita
sociale e da notevoli differenze culturali e linguistiche. La realta di nuclei
familiari misti, con in seno diverse lingue o di famiglie che emigrano anche
in piu paesi e sono esposti a lingue diverse nell’arco di qualche anno non
e certo una novita di oggi; relativamente recente e tuttavia la consapevo-
lezza dei numerosi vantaggi per I’individuo e per la comunita, inerenti al
trasmettere e mantenere la lingua o lingue materne o ad imparare quella
del paese d’adozione.

I1 Quadro perla Conoscenza delle Lingue (QCER) del Consiglio d’Europa
articolo le ragioni a favore del bilinguismo ancora nel 2001 e molti altri
studi, rapporti e articoli scientifici pit 0 meno successivi hanno continuato
e continuano a presentare dati sui benefici effetti del bilinguismo. Certo
sono note le difficolta nel divenire bilingue come noti sono i possibili ‘sbi-
lanciamenti’ o le ‘imperfette’ competenze linguistiche del bilingue. Se poi
a cio aggiungiamo alcune leggende urbane sulla facilita e indissolubilita
dell’apprendimento delle lingue per i bambini - chi non ha sentito che «i
bambini sono spugne, che assorbono le lingue senza sforzo» o «i bambini
memorizzano per la vita»? - e le molte domande da parte di genitori o in-
segnanti di bambini bilingui, possiamo intuire I'importanza di informazioni
concrete e basate su dati scientificamente validi. La Guida per genitori
di bambini bilingui di Barbara Abdelilah-Bauer cerca proprio di sfatare
luoghi comuni e rispondere a molte delle domande sui perché e come del
bilinguismo. Usando un linguaggio accessibile, 1’autrice spiega concetti
quali ‘bilinguismo precoce consecutivo’, ‘asimmetrico’ e ‘tardivo’, riassu-
me in pochi punti alcune delle ricerche in psicolinguistica e in psicologia
piu recenti, ma soprattutto offre una visione olistica sull’implicazione che
bilinguismo o plurilinguismo hanno per il bambino. Nei quattro capitoli in
cui & suddiviso il volume, la teoria viene intervallata ad esempi di storie
comuni, qui sempre proposti in forma di discorso diretto, consentendo cosi
al lettore di riuscire a mettersi facilmente nei panni di quei tanti genitori
di lingue e paesi diversi che hanno cercato e cercano di aiutare i figli a
sviluppare o mantenere fluidita e competenza in piu lingue.
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Dopo l’introduzione, in cui ’autrice risponde ad alcune domande fon-
damentali per definire il bilinguismo, difenderne le ragioni e dissolvere
preoccupazioni di genitori ed insegnanti sui miscugli linguistici che i piccoli
bilingui spesso esprimono, il capitolo uno aiuta i lettori a muovere i primi
passi nel ‘cammino verso il bilinguismo’, invitandoli ad interrogarsi su cosa
li motivi e cosa li dovrebbe in realta motivare al bilinguismo. Con semplici
dati ed esempi alla mano, il capitolo presenta piccole pillole di saggezza
per consentire il progresso ed il successo del bilinguismo a lungo termine.
Ecco allora il riferimento all’importanza di favorire la curiosita intellet-
tuale ed il desiderio di integrazione sociale e non un obiettivo puramente
utilitaristico o I’invito a genitori di considerare attentamente I'interesse e
le motivazioni del bambino, come pure il riflettere e poi articolare le pro-
prie biografie linguistiche: il risultato di queste riflessioni dovrebbe poi
permettere di definire la ‘politica linguistica’ della famiglia e quindi piani-
ficare la scelta di quali lingue trasmettere al figlio. Certo gli stessi bambini
potranno contribuire alla pianificazione del programma linguistico della
loro famiglia. Sara per esempio la reazione del piccolo ad una molteplicita
di lingue parlate nel suo immediato ambiente multilingue a far evolvere la
pratica dei genitori ed aiutarli a decidere quale lingua o lingue privilegiare.
Questo ed altri esempi arricchiscono il capitolo due, dedicato com’e ad
elencare gli ingredienti per un’educazione bilingue riuscita, il ruolo delle
variabili ambientali e le situazioni particolari. Ad esempio, il principio ‘un
genitore, una lingua’, o OPOL (One Parent, One Language) di cui gia il lin-
guista tedesco Berndt Kielhofer parlo quarant’anni fa, viene si citato fra le
strategie a sostegno del bilinguismo, ma non senza un invito al buon senso
e alla flessibilita nell’usarlo. Il principio OPOL, infatti, se raccomandato
particolarmente durante la fase di acquisizione del linguaggio o quando
il bambino e circondato quasi esclusivamente dai genitori, deve poi esser
supportato’ da alleati all’esterno della cerchia ristrettissima (i nonni o una
baby-sitter) nel momento in cui il bambino comincia ad avere piu contatti
con il mondo esterno. Naturalezza e buon senso vengono frequentemente
menzionati come ingredienti fondamentali per permettere al bambino di
sviluppare un bilinguismo armonioso e sul lungo periodo. Il genitore dovra
accettare ad esempio che la lingua dell’ambiente circostante diventi la
lingua dominante e accettare che la propria lingua sia la seconda o quella
della comunicazione quasi esclusivamente orale; se il genitore si ostina
invece a concepire la comunicazione fra genitori e figli come insegnamento
- che comprenda cioe anche compiti per sviluppare le abilita della scrittu-
ra e della lettura - dovra considerare il rischio potenziale di far odiare la
lingua materna al bambino.

Molto interessanti sono le ricerche presentate brevemente e le sagge os-
servazioni che l’autrice offre ad insegnanti e genitori per bambini bilingui
con problemi di linguaggio, come balbuzie o dislessia o con ritardi mentali.
Se ad esempio i disturbi specifici del linguaggio non sono in nessun caso
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una controindicazione all’educazione bilingue condotto anche dai soli ge-
nitori, conferma Barbara Abdelilah-Bauer smitizzando cosi alcuni articoli
scientifici usciti nel 2009, un bambino fortemente dislessico avra bisogno
invece di insegnanti qualificati, che dovranno insegnargli a riconoscere le
parole con la forma scritta e metter poi in relazione la scrittura alla lettura
e ai suoni e concetti a cui sono legati.

I canali di comunicazione delle seconde lingue e principalmente il ruolo
delle scuole sono il fulcro del terzo capitolo. I vantaggi di strutture scola-
stiche di qualita, dove la seconda lingua e strumento di insegnamento e
non materia di apprendimento e dove il bambino lavora su tutte le diverse
abilita linguistiche, vengono corroborati ancora da esempi di storie comuni.
Nel quarto capitolo I’autrice riprende alcuni dei punti chiave alle ‘condizio-
ni del successo’, quali la durata dell’esposizione e la dimensione affettiva,
ma anche i metodi e le attivita adeguate all’acquisizione o apprendimento
della seconda lingua a seconda dell’eta del bambino.

Anche se il libro soffre di un eccesso di aneddoti che diventano a mo-
menti ripetitivi e di una non chiarissima sequenza dei punti presentati,
ha pur complessivamente il valore di proporre una serie di regole d’oro
e strategie per insegnanti e genitori di bambini bilingui. Valga per tutte
il messaggio con cui I’autrice sigla le conclusioni che il bilinguismo € una
sfida quotidiana, ma anche un tesoro che va nutrito e sostenuto con amore
e con metodi e strategie adatti alle diverse realta familiari.

Canuto rec. Abdelilah-Bauer 763



EL.LE ISSN 2280-6792
Vol. 2 = Num. 3 = Novembre 2013

Learning Links and Teaching Resources

Ketti Borille

Questa sezione di EL.LE ha come obiettivo quello di fornire I’analisi conte-
nutistica di una selezione di siti web che possano costituire un supporto e
una fonte di risorse sia per ’apprendimento linguistico che per l'insegna-
mento. Si & pensato di presentare inizialmente i siti delle lingue occidentali
maggiormente diffuse, per esplorare successivamente anche altre lingue.
Per rendere piu facile e fluida la fruizione da parte dei lettori, i learning
links sono stati raggruppati per categorie predefinite: Risorse linguisti-
che, ovvero siti con corsi di LS strutturati, grammatiche, dizionari, esercizi
linguistici, siti destinati al potenziamento della lingua per fini specifici;
Risorse accademiche e istituzionali: siti governativi, riviste scientifiche,
siti di storia, letteratura, cultura e civilta, biblioteche digitali; Risorse me-
diatiche: siti di canali TV, radio e giornali; Community: comunita, forum
di discussione, liste, associazioni; Testing: siti per la valutazione e I’auto-
valutazione; CLIL: attivita e proposte per questo tipo di approccio didattico
immersivo. Ogni sito viene analizzato in schede descrittive in cui viene
indicata la categoria di appartenenza, il target e la lingua di riferimento;
una descrizione generale sui contenuti, sulla struttura del sito e il layout;
le risorse e tecniche didattiche utilizzate; la navigazione gratuita / a paga-
mento e online / offline; la disponibilita di utilizzo su dispositivi alternativi
al PC; adesione ai criteri di accessibilita (accesso con ogni tipo di mezzo e
disabilita) e livello di usabilita (capacita del sito di risultare attraente ed
essere compreso, appreso ed utilizzato); collegamento alle omonime pagi-
ne nei social network. Si & pensato di aggiungere una sezione definita “il
meglio”, indicando le parti ritenute piu interessanti, utili e curiose.

In questo numero verranno presentati siti web relativi alla lingua/cultura
inglese: si tratta di siti delle maggiori case editrici o universita britanniche
(Oxford, Cambridge) che mettono a disposizione una notevole varieta di
espansioni online da poter usare per lo studio in autoapprendimento o
in classe; da segnalare ’alta qualita e affidabilita dei contenuti, la cura
grafica e I’accessibilita.

Questa sezione di analisi di siti web sara presente in tutti i volumi di
EL.LE e mira a proporre, di volta in volta, una varieta di lingue e categorie.
La sezione raccogliera anche eventuali segnalazioni da parte di chi volesse
indicare ulteriori risorse online da condividere e pubblicare; i contributi
possono essere inviati a elle@unive.it.

767



EL.LE, vol. 2, num. 3, 2013 ISSN 2280-6792

OXFORD

UNIVERSITY PRESS

Indirizzo web https://elt.oup.com
Gratuito

Online

Accessibilita Si

= https://twitter.com/OUPELTGIobal

I’i https://www.facebook.com/oupeltglobal
https://plus.google.com/+0QUPELTGlobal

Youl D http://www.youtube.com/user/OUPELTGIlobal

http://oupeltglobalblog.com/

Categoria Risorse linguistiche: esercizi linguistici.

Destinatari Insegnanti e discenti/apprendenti/studenti italiani della lin-
gua inglese come LS/L2.

Principali risorse Esercizi di grammatica, reading, listening and com-
prehension, English for specific purposes; placement and practice tests;
schede PDF scaricabili e utilizzabili in classe, mp3 scaricabili, versioni
digitali dei manuali; collegamento diretto al dizionario online; e-book di-
sponibili per dispositivi mobili.

Descrizione della pagina Versione italiana del piu generale sito web
della Oxford University Press, oltre a fornire il catalogo delle pubblicazio-
ni raccoglie una grande varieta di risorse linguistiche open access. Oltre
alle numerose espansioni online, il sito celebra ricorrenze ed eventi con
iniziative didattiche indirizzate agli insegnanti di inglese e ai loro studenti;
indica collegamenti a ulteriori siti didattici, ai profili social della OUP, al
blog, alle riviste scientifiche della stessa Universita di Oxford e agli e-
books scaricabili; interessante la sezione dedicata alla dislessia, promossa
da un intervento video del prof. Michele Daloiso, Universita Ca’ Foscari
Venezia. La registrazione al sito fornisce materiale extra di supporto allo
studio della lingua inglese.
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Sezioni della pagina [’home page presenta in primo piano I’upcoming
event del momento con pubblicazioni annesse alla relativa tematica; si
dirama poi in tre macrosezioni: un Oxford Teacher’s Club, accessibile at-
traverso la registrazione al sito, in cui si puo attingere a numerosissime
risorse didattiche; il catalogo online; il Learning Resource Bank che, a
seconda del tipo di destinatario, si suddivide in Teacher’s Sites e Student’s
Sites. Nel caso in cui si acceda alla parte riservata agli insegnanti, & pos-
sibile attingere a una varieta molto ampia di materiale didattico: listening
scripts e chiavi dei manuali, un interessante sistema di cloze maker per
creare esercizi ad hoc per i propri studenti, testi in versioni riadattate per
studenti con dislessia, file con esercizi in pdf da scaricare e stampare, un
crossword maker per proporre attivita ludiche, mini phrasebooks, word-
lists, il sillabo e la programmazione didattica per ogni livello. La parte
riservata agli studenti risulta altrettanto ricca di esercizi linguistici che
attivita ludiche: la maggior parte dei titoli in catalogo sono, infatti, corre-
dati da espansioni online, sono suddivisi per livello; navigando in questa
sezione del sito, gli esercizi interattivi sono raggruppati per categoria:
grammar, vocabulary, pronunciation, colloquial English, text builder, we-
blinks, games, mini phrasebook; le tecniche didattiche usate variano dal
multiple choice, al crossword e wordserach, frasi a completamento, clo-
ze facilitati. A destra, un menu a tendina elenca collegamenti diretti a:
catalogo, espansioni, learning links, versioni digitali dei manuali Oxford,
sezione dedicata alla dislessia, inglese per la scuola primaria, calendario
degli eventi e dei seminari, dizionario online. Il sito comprende, inoltre,
due sezioni con extra activities dedicate al testing, con possibilita di auto-
valutazione e preparazione alle principali certificazioni internazionali, e
di proposte didattiche CLIL. Tutte le risorse possono essere ulteriormente
cercate a seconda del criterio desiderato: livello CEFR, abilita, eta, tipo di
supporto, tipo di inglese, tipo d’uso.

I1 meglio

« Espansioni online con ampia varieta di esercizi: https://elt.oup.com/
feature/it/espansioni/?cc=it&selLanguage=it.

» Ilsito sitrasforma in portale indicando ulteriori useful links: https://elt.
oup.com/feature/it/read_on/useful_links?cc=it&selLanguage=it.

e Materiale ‘dyslexicfriendly’ scaricabile gratuitamente, siain pdfche mp3:
https://elt.oup.com/feature/it/dislessia/materials?cc=it&selLanguage=it.
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@@ BRITISH
@@ COUNCIL

LearnEnglish

Indirizzo web http://learnenglish.britishcouncil.org/
Gratuito

Online

Accessibilita Si

ﬂ https://twitter.com/LearnEnglish_BC
H https://www.facebook.com/LearnEnglish.BritishCoun
https://plus.google.com/115545047448922607270/posts

(ITube) https://www.youtube.com/user/britishcouncille

Categoria Risorse accademiche: esercizi linguistici e podcast.

Destinatari Insegnanti e discenti/apprendenti/studenti italiani della lin-
gua inglese come LS/L2.

Principali risorse Esercizi interattivi di grammatica, lettura, ascolto e com-
prensione, Inglese per gli affari, test di prova in preparazione alla certificazio-
ne IELTS; attivita didattiche ludiche; attivita di scrittura: writing for a purpose
e academic writing; schede pdf scaricabili e utilizzabili in classe; podcast.

Descrizione della pagina Sito del British Council dedicato alla diffu-
sione e all’apprendimento della lingua inglese e cultura anglofona. Si pre-
senta con un layout semplice e facile nella navigazione. Gli autori hanno
previsto tre tipi di target: bambini (per la parte LearnEnglish Kids), giovani
studenti (LearnEnglish Teens) e insegnanti (Teaching English). Il sito &
ricco di esercizi linguistici di vario tipo, dedica ampio spazio all’apprendi-
mento della lingua nella fase relativa alla scuola primaria con numerose
attivita ludiche, e alla preparazione all’esame per conseguire la certifica-
zione IELTS con ’accesso a mock papers. La registrazione al sito da la pos-
sibilita di creare il proprio profilo personale, di entrare a far parte di una
comunita virtuale e di interagire direttamente con il sito rilasciando com-
menti o suggerimenti. Disponibile I’applicazione per smartphone e tablet.
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Sezioni della pagina Una visione generale sulla struttura e sui conte-
nuti del sito si trova esplorando la home page, dove vengono sintetizzati
gli obiettivi e le sezioni che compongono il sito. Lapproccio comunicativo
adottato dagli autori dei contenuti del sito emerge dai testi autentici in
lingua accompagnati dalla dimensione video, che presentano situazioni
comunicative reali e che rimandano ad esercizi non solo di comprensione
orale, ma anche grammaticali e lessicali. Un’ampia sezione centrale viene
dedicata all’interazione degli utenti e ai loro messaggi, mentre nel resto
della pagina si possono scoprire le possibilita e modalita di studio in Gran
Bretagna. Passaporto per l’accesso agli studi nel Regno Unito & spesso
il possesso di una certificazione linguistica, per questo viene approfon-
dito I’aspetto testing, in particolare la preparazione alla certificazione
IELTS, di cui il British Council & ente promotore ed erogatore. Per quan-
to riguarda la parte prettamente linguistico-didattica, il sito dedica ben
quattro macrosezioni: una parte dedicata al potenziamento delle abilita
di comprensione orale intitolata Listen&Watch, che propone elementary
podcasts, storia, arte, lavoro del mondo anglosassone in word on the street,
stories&poems, magazines e topics sulla cultura e civilta britanniche con
attivita di listening&viewing oppure di reading&viewing comprehension;
Grammar&Vocabulary, una categoria dedicata puramente ad esercizi
grammaticali e a giochi per I’apprendimento e fissazione del lessico: tutti
gli esercizi sono autocorrettivi ed e possibile interagire scrivendo il proprio
feedback in merito a dubbi, difficolta ecc. Fun&Games prevede attivita
ludiche che rendono motivante lo studio e I’apprendimento della lingua;
interessante le sezioni dedicate alla microlingua degli affari e al writing
for specific purposes: non solo esercizi, ma ulteriori podcast e modelli di
scrittura per saper utilizzare i giusti registri e le corrette espressioni idio-
matiche. Oltre alla parte relativa al testing (menzionata sopra), la pagina
presenta un most popular del mese, ovvero le pagine piu visitate, lette e
commentate dai lettori della comunita con suggerimenti, idee e impres-
sioni. Grazie alla grande varieta e al numero di esercizi linguistici, il sito
e da considerarsi motivante, versatile ed efficace didatticamente.

I1 meglio

* La sezione writing pensata per imparare a scrivere in inglese non
solo correttamente ma utilizzando il registro piu appropriato: http://
learnenglish.britishcouncil.org/en/writing.

» La sezione del sito dedicata ai piu piccoli con tante canzoni, gramma-
giochi, test e un link che riporta una pagina con consigli ai genito-
ri per supportare i loro figli nei compiti a casa: http://learnenglishkids.
britishcouncil.org/en/.

e D’area del sito in cui la musica unisce lingua e cultura inglese: http://
learnenglish.britishcouncil.org/en/word-street/music.
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The Purdue
Online Writing Lab

Indirizzo web https://owl.english.purdue.edu
Gratuito

Online

Accessibilita Si

Youl D https://www.youtube.com/user/OWLPurdue

Categoria Risorse accademiche: esercizi linguistici (abilita di scrittura).
Destinatari Insegnanti e discenti della lingua inglese come L1/LS/L2.

Principali risorse Esercizi perla maggior parte stampabili (non interat-
tivi), con soluzioni, incentrati sul potenziamento dell’abilita di scrittura;
sezioni teoriche sull’acquisizione e apprendimento delle principali regole
di scrittura/stile.

Descrizione della pagina Il sito (https://owl.english.purdue.edu/owl/)
€ un vero e proprio laboratorio virtuale, dove & possibile sia assimila-
re le principali regole ortografiche, di stile e punteggiatura, sia eserci-
tarsi attraverso la sezione dedicata interamente agli esercizi. La pagina
web € un progetto della Purdue University, Indiana, ed & rivolto sia a
studenti L1 che internazionali, oltre che a insegnanti e tutor. Presenta
un layout semplice e chiaro, obiettivo primario che viene esplicitato da-
gli autori stessi, per favorirne 'usabilita. La parte didatticamente inte-
ressante € la Purdue Owl, che non necessita di registrazione, da cui
e possibile accedere, attraverso un menu a tendina, alle sezioni teori-
che o pratiche. Le altre sezioni (Writing Lab, Owl news, Engagement,
Research) riguardano principalmente gli iscritti alla Purdue Universi-
ty. Unico limite da parte degli autori: la mancanza di esercizi interattivi
online (sono quasi tutti da stampare) e la scarsa varieta di tecniche di-
dattiche utilizzate (vengono proposti perlopiu cloze e manipolazione del
testo). Molto ampia e corredata di esempi esplicativi, invece, la sezione
teorica. Non risulta disponibile un’applicazione per smartphone e tablet.

Sezioni della pagina Il laboratorio di scrittura vero e proprio, ovvero
la Purdue Owl, si compone di due macrosezioni: una puramente teorica e
una seconda piu pratica. Per consultare le sottosezioni, e sufficiente sce-
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gliere I’'argomento d’interesse dal menu a cascata a sinistra della pagina,
che propone argomenti quali: scrittura generale (il processo di scrittura,
scrittura accademica, grammatica, punteggiatura, retorica, che registro
utilizzare a seconda del documento da scrivere); ricerca e citazioni (come
impostare una ricerca bibliografica e 1'utilizzo corretto delle citazioni);
risorse per gli insegnanti (strategie di scrittura, I’antiplagio, indicazioni su
come scrivere una lettera di referenze); scrittura per linguaggi settoriali
(scrittura creativa, primi approcci al giornalismo); una sezione dedicata a
come scrivere una lettera di candidatura per un posto di lavoro, stesura
di un CV; inglese come lingua straniera, ovvero ulteriori risorse e siti utili
sia per insegnanti che studenti; Purdue Owl Vidcasts: una raccolta di
brevi videoconferenze sull’abilita di scrittura. A seconda dell’argomento
scelto, una microsezione in fondo pagina, suggested resources, indica la
presenza o meno di relativi esercizi. Non tutte le categorie sopra elencate,
infatti, sono corredate da esercizi; € possibile trovare materiale didattico
e di studio per: grammatica, punteggiatura, spelling, struttura della frase,
registri e stili, una parte dedicata al corretto utilizzo dei numeri, come im-
postare un paragrafo e un riassunto. La parte teorica risulta molto chiara
e arricchita di esempi esplicativi; la parte pratica relativa agli esercizi,
pur povera di varieta di tecniche didattiche, & comunque utile, soprattutto
perché completa dalle soluzioni.

I1 meglio

e Sezione intitolata Eliminating wordiness che contiene indicazioni ed
esercizi per imparare ad essere meno prolissi e piu sintetici nella scrit-
tura: https://owl.english.purdue.edu/exercises/6/.

» Parte relativa alla punteggiatura, che difficilmente si trova in altri
siti dedicati all’apprendimento della lingua inglese: https://owl.english.
purdue.edu/exercises/3/.
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CAMBRIDGE ENGLISH
Language Assessment

Part of the University of Cambridge

Indirizzo web http://www.cambridgeenglish.org/
Gratuito

Online

Accessibilita Si

ﬂ https://twitter.com/CambridgeEng
I’i https://www.facebook.com/CambridgeEnglish
https://plus.google.com/+cambridgeenglishtv

Youl D https://www.youtube.com/user/cambridgeenglishtv

Categoria Risorse accademiche: testing.
Destinatari Insegnanti e discenti lingua inglese come LS/L2.

Principali risorse Schede pdf scaricabili e utilizzabili in classe o per lo
studio autonomo con samples ed esercizi per la preparazione agli esami
delle certificazioni internazionali Cambridge; test di piazzamento gratuito.

Descrizione della pagina I sito relativo all’Universita di Cambridge
offre la possibilita di effettuare un test di piazzamento di tipo adattivo,
per conoscere approssimativamente il proprio livello di conoscenza della
lingua inglese. Si accede al test senza registrazione, direttamente nella se-
zione Test your English: http://www.cambridgeenglish.org/test-your-english/.
Selezionando Learn English e, successivamente, Find free resources il sito
permette di scaricare materiale didattico in pdf, contenente sample papers
con soluzioni e suggerimenti utili per prepararsi meglio ad affrontare le
quattro abilita di lettura, ascolto, produzione scritta e orale. Rispetto al
sito della Oxford University Press, non rimanda a una piattaforma onli-
ne con esercizi interattivi. Rimane comunque un’ottima risorsa gratuita,
altamente accessibile, per la preparazione autonoma alle certificazioni
internazionali Cambridge. Disponinbile 1’applicazione al link: http://www.
cambridgemobileapps.com/.

Sezioni della pagina I’area di maggior interesse & quella pratica re-
lativa al testing: il test online comprende 25 domande a scelta multipla
e non prevede un tempo limite di esecuzione del test. Alla fine del test
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e possibile avere il feedback e la possibilita di controllare gli errori fatti.
Il test prevede quattro target: test di General English, per chi desidera
identificare il proprio livello di conoscenza della lingua; Business English,
per coloro che sono interessati a conoscere le proprie competenze della
microlingua dell’economia e della finanza; una parte che viene indicata
come For School, adatta a un pubblico di adolescenti (viene esplicitamen-
te indicata l’eta dei destinatari del test che deve collocarsi dagli 11 anni
in poi) e, infine, un test per Young Learners, ovvero bambini delle scuole
primarie.

Il meglio Tutto il materiale in pdf scaricabile gratuitamente, relativo
alla preparazione delle certificazioni internazionali Cambridge. Il mate-
riale comprende: liste di vocaboli, estratti di esami degli anni precedenti,
guide su come affrontare meglio gli esami con esempi e suggerimenti
utili raggruppati per tipo di certificazione: http://www.cambridgeenglish.
org/learning-english/find-free-resources/.
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