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Introduzione. Il progetto Materiali integrativi

Loescher per I'Educazione Linguistica - MILEL
di Paolo E. Balboni

Il progetto Materiali integrativi Loescher per I'Educazione Linguistica (MILEL)

nasce da tre considerazioni semplicissime, per le quali non servono ampie bi-

bliografie essendo ben note a chi insegna, in generale, e a chi insegna italiano o

lingue straniere, in particolare:

a) la padronanza della lingua di lavoro é condizione necessaria per il successo
scolastico: I'insegnamento si serve, in ogni disciplina, della lingua italiana e
delle sue microlingue disciplinari; nelle lingue straniere si lavora in lingua a
contenuti non linguistici (letteratura, civilta, cLiL); dal 2014, a seguito della
Riforma Gelmini, una disciplina ¢ insegnata in lingua straniera al quinto
anno delle superiori: in tutti i casi, la lingua & lo strumento base della tra-
smissione ed elaborazione delle conoscenze nella scuola, e questo giustifica
’affermazione in corsivo, sopra;

b) la padronanza della lingua é legata all’input che si riceve e che si riesce a com-
prendere: non serviva la Input Hypothesis di Krashen per questa considera-
zione, che pure da lui ha preso il nome. Tuttavia, gli studenti lavorano speci-
ficamente sulla padronanza linguistica e sull’abilita di comprensione scritta
e orale solo per qualche ora settimanale, mentre per tutto il resto dell’orario
scolastico si offre loro dell’input - le microlingue disciplinari — senza gli ac-
corgimenti didattici che aiutano la comprensione, contribuendo a formare
quella padronanza che sopra abbiamo definito necessaria per il successo sco-
lastico;

¢) la comprensione — e conseguentemente 'acquisizione, il perfezionamento, la
padronanza della lingua - dipende da alcuni fattori personali di ogni stu-
dente (su cui torneremo sotto) e da come 'insegnante supporta le strategie
di comprensione e svolge alcune attivita specifiche sia nella lingua materna,
sia nelle microlingue disciplinari, sia nelle lingue straniere (e classiche).

Il progetto MILEL ha quindi lo scopo di aiutare la riflessione dei docenti e di
produrre guide operative e materiali didattici per garantire alle classi una pa-
dronanza sempre pil efficiente nella lingua dello studio, sia questa I’italiano L1,
in cui avviene la maggior parte delle interazioni didattiche, I’italiano L2 degli
studenti migranti e di molti studenti italiani totalmente dialettofoni o quasi, le
lingue straniere e in particolare la lingua inglese nelle classi quinte della scuola
secondaria di secondo grado.
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Prima di descrivere, nel par. 4, la struttura e l'articolazione del progetto

MILEL, € utile un cenno alle due parole chiave viste sopra, input e compren-
sione.

1. Linput linguistico dei docenti di italiano e di lingue straniere

Gli insegnanti impegnati nell'educazione linguistica offrono agli studenti di-
versi tipi di input mirato allo studio:

a)

b)

19

la metalingua grammaticale: la usano i docenti di italiano e di lingue mo-
derne e classiche, anche se spesso si tratta pill che altro di terminologia spe-
cialistica inserita in italiano di base. Tuttavia sarebbe giusto, nei confronti
dello studente, un tentativo di uniformita tra i vari colleghi: usare “congiun-
zioni” in un caso e “connettori” in un altro confonde e basta. Puo essere dif-
ficile per gli studenti I'estrema densita concettuale di questa metalingua: «I
verbi transitivi che reggono l'oggetto e il termine si costruiscono in inglese
col doppio accusativo» ¢ decrittabile allo scritto, dove si puo rallentare e ri-
flettere termine dopo termine costruendo il senso, ma incomprensibile se
ascoltato in 3-4 secondi - e quindi ¢ inutile come input linguistico che fa
crescere la padronanza e pure come strumento di trasmissione delle cono-
scenze;

le microlingue della storia, geografia, educazione civica, aree che per il do-
cente di lettere sono discipline a sé mentre per quello di lingue sono pa-
gine di cultura e civilta. Nel primo caso, quello della storia, I’italiano dello
studio trova il suo ostacolo maggiore nella sofisticata declinazione dei vari
piani temporali nel passato oltre che in concetti, e quindi termini, con i quali
un adolescente di oggi non ha familiarita, o che interpreta attraverso cate-
gorie odierne: ad esempio, lo “schiavo” romano poteva essere potente, colto
e ricco, mentre molti cittadini liberi vivevano in condizioni corrispondenti
a quella che oggi i ragazzi chiamano “schiavitt”, nozione appresa in qualche
film o fumetto. La geografia ¢ piu legata all’esperienza quotidiana televisiva
e a qualche viaggio, e si limita a una sintetica microlingua specifica, mentre
I'educazione civica presenta nozioni che gli studenti sentono, distrattamente,
in qualche telegiornale ma che di fatto conoscono a grandi linee e confon-
dono sistematicamente. Ora, il docente di lettere (e quello di lingue straniere
e classiche quando fa “civilta”) insegna tutte queste discipline offrendo un
input di lingua dello studio diverso in ciascun caso e che va trattato in ma-
niera differente;

la microlingua della critica e della storia letteraria pone un problema ancora
diverso: ha uno stile proprio, basato sulla subordinazione (mentre la micro-

8



INTRODUZIONE. IL PROGETTO MILEL

lingua proposta dai colleghi di aree scientifiche privilegia la coordinazione),
con una terminologia specifica di stilistica e dei termini della storia cultu-
rale, che in parte si sovrappone alla lingua quotidiana generando confu-
sione: gli studenti usano “romantico” per significare “sentimentale” anziché
“testo scritto nella prima parte dell’Ottocento”; usano “commedia” per dire
“dramma” e “dramma” per dire “tragedia”, e possono facilmente confondere
il novel con una “novella” e il roman medievale con un romanzo...

In altre parole: I'input di lingua dello studio da parte dei docenti impegnati

nell’educazione linguistica ¢ molto vario, ¢ diversificato per natura e richiede un
lavoro sulla lingua dello studio che va ben oltre le ore di “grammatica” in senso
tradizionale.

2. Linput linguistico dei docenti di altre discipline

I docenti che si occupano delle educazioni diverse da quella linguistica utiliz-
zano microlingue disciplinari, che hanno:

a)

b)

una terminologia specifica, spesso costruita a partire da prefissi e suffissi
greco-latini ignoti agli studenti, problema comunque risolvibile con un mi-
nimo di attenzione mirata;

uno stile specifico di ogni comunita scientifica, che si identifica anche come
“comunita di discorso™ un matematico & molto legato alla coordinazione,
che segue passo passo la soluzione di un’equazione o di un problema; un fi-
losofo usa molto la subordinazione, che consente di precisare e precisare e
precisare; entrambi hanno un uso dell’impersonale che ¢ molto superiore
a quello dell’italiano comune (impersonale che in inglese non esiste e si ri-
solve in forme passive); la nominalizzazione (“l'asta che regge la carta” di-
venta “I’asta reggicarta” con l'eliminazione di una relativa), 'enumerazione,
I'uso di segnali logici (“premettiamo”, “anzitutto”, “in secondo luogo”,
“inoltre”, “infine”, che scandiscono un testo scientifico) sono tutti esempi
di questo stile microlinguistico, che per il docente ¢ normale, ovvio, perché
da anni, spesso decenni, usa quella microlingua per studiare e per inse-
gnare, mentre per lo studente si tratta di uno stile alieno, che rende difficile
la comprensione e che egli non usa spontaneamente durante un’interroga-
zione.

Nella maggior parte delle loro ore di vita scolastica e di studio domestico, gli

studenti sono posti di fronte a un input microlinguistico estremamente ricco,
che deve essere acquisito; tuttavia I'acquisizione va gestita secondo le logiche che,
come vedremo sotto, si chiamano cLiL, Content and Language Integrated Lear-
ning, in cui la chiave & l'aggettivo integrated.
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3. Linput deve essere compreso per essere acquisito

II titolo di questo paragrafo ¢ banale, ma nella prassi quotidiana non sempre

si presta attenzione a tale banalita, visto che si insegna in italiano e si crede

che ’italiano di default sia compreso, almeno dagli studenti di madrelingua ita-
liana. Ma spesso essi non sono tali: in Italia ci sono molti dialettofoni, e ci sono
molti italofoni che non supererebbero una certificazione Bl di italiano, i quali,

di fronte a un periodo come «Disse che avrebbe conquistato Roma se solo avesse

potuto disporre di due legioni in pit, il che non sarebbe stato possibile se Varo

Marcello non si affrettava ad attraversare il Po» non sono in grado di indivi-

duare la scala temporale e i gradi di certezza e di ipoteticita dei vari eventi.

Gli insegnanti di lingue sanno bene che i loro studenti non possiedono una
piena padronanza della lingua che studiano: il cLIiL, che proprio nella didattica
delle lingue si sta diffondendo, non ¢ altro che una particolare attenzione prestata
alla comprensione della lingua dello studio, in modo da garantire il passaggio dei
contenuti e, per effetto quasi automatico, il miglioramento della capacita di com-
prensione generale, delle strategie euristiche, dei meccanismi di compensazione
laddove si ignora una parola. Il CLIL insegna a comprendere, non solo a compren-
dere quel testo. E questa padronanza si riverbera su tutta l'attivita di ascolto, let-
tura, comprensione dello studente, in ogni microlingua e in ogni lingua.

Non tutti gli studenti, pero, sono uguali. Raccogliendo in due macrocate-
gorie le informazioni che giungono dagli studi sulla dominanza emisferica cere-
brale, sugli stili di apprendimento e di cognizione, sui diversi tipi di intelligenza
e sui tratti della personalita, possiamo dire che in ogni classe si hanno:

a) un gruppo di studenti “olistici”, che affrontano i problemi (e quindi i testi,
scritti e orali) globalmente, seguono percorsi top down, vanno “a orecchio”,
“a occhio”, “a naso”, “a tastoni”, espressioni connotate negativamente che
pero indicano un approccio multisensoriale: sono studenti spesso definiti
caotici, approssimativi;

b) un gruppo di studenti “analitici”, che privilegiano la costruzione bottom up,
partendo dai dettagli per giungere all'immagine globale, che si fermano alla
prima parola che non conoscono e di cui chiedono la spiegazione, che non si
espongono fin quando non si sentono sicuri: sono studenti che vengono de-
tiniti “perfettini” e talvolta “secchioni”, ancora una volta con una connota-
zione negativa.

A cio si aggiunge un gruppo composito di docenti, “olistici” e “analitici”. E
facile che ogni docente finisca per favorire gli studenti del gruppo cui lui stesso
appartiene. Egli spiega usando con la logica del proprio gruppo di apparte-
nenza, olistico o analitico che sia, e nell’interrogare si attiene all’approccio co-
struttivo top down oppure bottom up che lui stesso privilegia.

10
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La logica cLIL, ma soprattutto la logica pitt ampia che sta alla base di tutto il
progetto MILEL, ¢ quella di proporre materiali e percorsi didattici che non privile-
gino l'uno o l'altro gruppo e che pongano continua attenzione al fatto che I'input
offerto sia stato compreso o no.

4. | materiali del progetto MILEL

Il progetto riguarda due ambiti, l'educazione linguistica e le altre discipline, ac-
comunati dal fatto che entrambi usano la lingua dello studio. Essa va fatta matu-
rare negli studenti secondo strategie che sono comuni ai due ambiti. Il progetto
si rivolge a tutti gli insegnanti che credono nella necessita di una buona padro-
nanza della lingua dello studio da parte degli studenti. Vediamo per sommi capi
con quali materiali si tende allo scopo del progetto MILEL.

4.1. Due Quaderni di riferimento

Quello che state leggendo su carta o su schermo ¢ uno dei due Quaderni della
Ricerca:
o Fare cLiL, a cura di P. E. Balboni, C. M. Coonan
o Litaliano L1 come lingua dello studio, a cura di P. E. Balboni, M. Mezzadri
Lo scopo dei due Quaderni ¢ offrire, in maniera non accademica ma speci-
ficamente mirata al mondo della scuola, strumenti per riflettere sul problema
della lingua dello studio. Natura “non accademica”, si noti bene, non significa né
“superficiale”, né “approssimativa”, né “per dilettanti™ intende infatti ricordare
che il destinatario non ¢ un accademico bensi un docente che opera sul campo,
non ¢ uno studioso che deve elaborare conoscenza bensi un professionista che
deve tradurre la conoscenza accademica in azione didattica, mirata a quel livello
di scuola, a quelle condizioni socio-culturali, con quella combinazione di stu-
denti italofoni e non, olistici e analitici, motivati e disillusi, pronti o refrattari
non solo alla lingua dello studio ma allo studio in sé.

4.2. Un video introduttivo al progetto MILEL

E un video che ha la stessa natura introduttiva dei Quaderni della Ricerca, ma
che e di impatto pitt immediato e rappresenta, nella strategia del progetto MILEL,
il primo contatto con i destinatari, gli insegnanti: il video ¢ gratuito e si trova on
line all’indirizzo www.loescher.it/clil.

Si suppone che dopo aver guardato il video un docente possa essere interes-
sato a dare un'occhiata a uno dei due Quaderni di cui sopra e poi alle Guide e
infine ai Percorsi didattici.

N
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4.3. Tre serie di Guide per i docenti

Si tratta di volumetti gratuiti, a stampa e on line, che sintetizzano i due Qua-
derni, ne approfondiscono i temi declinandoli per le varie discipline e i livelli di
scuola, e infine offrono una guida metodologica all’uso dei Percorsi didattici. Le
linee del progetto sono tre:

1.

Litaliano dello studio. Attivita trasversali per il lavoro in sinergia dell’in-
segnante disciplinare e dell’insegnante di italiano. Con questi materiali gli
insegnanti lavorano sullo stile delle varie microlingue ma soprattutto sulle
strategie di comprensione di testi microlinguistici, ad alta densita concet-
tuale e con convenzioni retoriche diverse da area ad area;

CLIL per i docenti di lingua straniera e i docenti disciplinari che lavorano in
sinergia. Guide divise per lingua (inglese, francese, spagnolo, tedesco) e per
livello scolastico (scuola secondaria di primo e di secondo grado), con al-
cune basi metodologiche sul cLIL e strategie per far si che I'insegnamento di
lingua e contenuti sia davvero integrated, rinviando ai Percorsi didattici per
gli studenti;

CLIL per i docenti disciplinari che al quinto anno delle superiori insegnano in
inglese. In realta nei licei linguistici il cLIL inizia fin dalla classe terza e viene
svolto anche in altre lingue, ma ¢ soprattutto nelle classi quinte che, stante la
Riforma Gelmini, dal 2014 si insegna per un anno una disciplina non lingui-
stica in lingua straniera (solitamente inglese), benché molti abbiano rilevato
che lefficacia e la realizzabilita sarebbero maggiori se si facesse in lingua un
terzo di ciascuno dei tre anni del triennio, integrando in tal modo i percorsi
in italiano e quelli in lingua straniera.

Queste Guide, una per ogni area disciplinare, non sono solo metodologiche,

ma descrivono anche le caratteristiche microlinguistiche delle singole aree di-
sciplinari.

4.4, Percorsi didattici per gli studenti

Per ciascuna delle tre linee del progetto MILEL sono previsti dei Percorsi didattici
per gli studenti, a stampa e on line:

per 'italiano dello studio i Percorsi sono esemplificati con autentici estratti
di manuali disciplinari;

per il cLIL di lingua straniera ci sono unita didattiche relative a varie disci-
pline, sempre con riferimento ai manuali disciplinari;

per il cLIiL del quinto anno della scuola superiore si forniscono moduli che
presentano il testo in inglese (basato sul manuale disciplinare) con le attivita
di accompagnamento, gli ascolti, i glossari, le verifiche e sezioni video.
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INTRODUZIONE. IL PROGETTO MILEL

Questi materiali vengono prodotti da Loescher in collaborazione con esperti
selezionati dal Centro di Ricerca sulla Didattica delle Lingue, ma la strategia del
progetto MILEL mira a mettere in movimento il desiderio degli insegnanti di spe-
rimentare. Per questo gli insegnanti che svolgono attivita CLIL possono proporre
al progetto le loro buone pratiche (maggiori informazioni sul sito www.loescher.
it/clil).
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2. Lo studente di fronte a un testo per CLIL
di Paolo E. Balboni

In un processo di apprendimento, generale o linguistico o cLIL che esso sia, sono
compresenti tre fattori: lo studente, I'insegnante, il contenuto. Tradizionalmente
questa relazione ¢ rappresentata come un triangolo, con i tre fattori nei tre ver-
tici. Un triangolo da tuttavia I'idea di contrapposizione, di distacco tra i fattori;
per suggerire un approccio piu interattivo, e allo stesso tempo per evitare la rap-
presentazione neutra del triangolo equilatero, che mette tutti i vertici allo stesso
piano, abbiamo proposto (e si puo approfondirlo in Balboni, 2012 e 2013) un dia-
gramma che conserva il triangolo virtuale dei tre fattori, ma li interconnette in
maniera diversa (fig. 1).

Questo diagramma pone in equilibrio paritetico il ruolo del contenuto e
dello studente: I'interazione principale si realizza tra questi due poli e deve por-
tare all’acquisizione, cioé all’interiorizzazione, della disciplina da parte dello
studente. L'insegnante sta sul(lo s)fondo, aiuta gli altri due poli - che hanno un
canale privilegiato, indicato dalla freccia con la linea continua - a mettersi in re-
lazione tra loro, ma lo fa svolgendo una funzione di “regista”, simboleggiata gra-
ticamente dalla freccia tratteggiata.

Il docente quindi ¢ il fattore che veicola e gestisce I'input di informazioni da
un polo all'altro, e la sua collocazione gli affida il compito di fare in modo che
quello spazio semicircolare non si inclini verso un lato (privilegiando lo stu-
dente, accettandone gli errori, creando testi inautentici per facilitarlo ecc.) o
verso l’altro (proponendo contenuti di livello troppo alto o troppo basso, assu-
mendo il ruolo di giudice del giusto-sbagliato ecc.).

L'insegnante regge il tutto, lo mantiene in equilibrio, accentuando e restrin-

Fig. 1 - [ fattori della relazione didattica

Contenuto «—— Studente
A A

v
1
’
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gendo il ruolo dei due protagonisti, studente e contenuto, con una logica da re-
gista, che non compare in scena ma ¢ ben presente.

Se applichiamo questo modello al cLIL la situazione si complica, come illu-
stra la figura 2.

Il quadro dell’interazione didattica in ambiente CLIL ¢ caratterizzato da una
serie di incertezze psicologiche (tranne quando I'insegnante di lingue fa cLIL in
discipline di cui & anche specialista).

Fig. 2 — Caratteristiche dei fattori della relazione didattica in ambiente CLIL

Il contenuto & duplice: una discipli- Lo studente non é parlante nativo della lin-
na, in particolare i suoi contenuti gua veicolare, e questo crea ovvie difficolta
non ancora acquisiti, e una lingua oggettive, ma anche problemi soggettivi,
non nativa, che veicola i contenuti cioé I'argomento di queste pagine: deve
disciplinari e permette I'attivita di- convincersi che ce la puo fare, che la sfida
dattica, ma che & essa stessa ogget- di acquisire un doppio contenuto & affron-
to di esercizio, di perfezionamento tabile, deve sentire I'esperienza CLIL come
nel lessico, nella fluenza, nella com- privilegio, non come follia del sistema sco-
prensione ecc. lastico.

Contenuto «—— Studente

Qui la situazione & complessa:

a) insegnante di lingue che fa CLIL: di alcune discipline & il docente ufficiale,
ad esempio di storia della letteratura e analisi testuale; in altre discipline
ha competenza sufficiente, ad esempio in storia, geografia, arte, antropo-
logia del paese di cui insegna la lingua; in altre discipline non sente di es-
sere competente né nei contenuti né nella microlingua in cui essi vengono
espressi;

b) insegnante disciplinare che insegna in lingua straniera: ha la consapevolezza
di non essere uno specialista della lingua, spesso non ha consapevolezza
metalinguistica delle convenzioni retoriche e stilistiche della microlingua
usata dalla speech community degli specialisti stranieri della disciplina, sa di
non possedere una competenza specifica della didattica delle lingue. La sua
autostima come docente di lingua, in altre parole, € molto limitata.
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Le incertezze, i problemi, i percorsi legati all’integrazione tra lingua e con-
tenuto disciplinare sono trattati dall’ampia letteratura sul cLiL, nonché nella
maggior parte dei saggi di questo Quaderno; le caratteristiche delle micro-
lingue scientifico-disciplinari sono oggetto di un saggio nel Quaderno parallelo
a questo nella stessa collana e relativo ai problemi dell’italiano delle singole di-
scipline (Balboni, Mezzadri, 2014).

Le difficolta relative all’insegnante non specialista nei contenuti o non spe-
cialista nell’insegnamento linguistico sono trattate nella stessa letteratura, nei
saggi pit operativi di questo volume, nei corsi di formazione voluti dal Mini-
stero che — con una scelta indubbiamente eccessiva — ha imposto un intero anno
in metodologia cLIL, laddove sarebbe stato piu realistico e sensato proporre tre
moduli trimestrali nel triennio, integrando le lingue dello studente, non esclu-
dendone una tout court per un anno.

I problemi dello studente di fronte a un testo usato per cLIL sono l'oggetto di
queste pagine. Essi sono di diverso tipo:

a) motivazione, intesa non solo come meccanismo razionale basato sull’utilita
della disciplina e della padronanza di una lingua straniera, ma soprattutto
come meccanismo emozionale legato alla convinzione di potercela fare, al
piacere di superare sfide, al senso di star facendo qualcosa di nuovo ecc.,
oppure, al contrario, alla paura di fallire, al dispiacere per il fallimento, alla
sensazione di essere vittima di un complotto ordito dall’ex ministro Gelmini
e dalla sua riforma ecc.;

b) padronanza dei meccanismi di comprensione: in Balboni, Mezzadri (2014)
si sono dedicate molte pagine ai problemi di comprensione microlingui-
stica della lingua di cui i nostri studenti sono madrelingua. Ora, se gia la
comprensione in L1 ¢ difficoltosa, non servono molte parole per capire sia la
paura dello studente sia la sua difficolta oggettiva nel seguire lezioni e nello
studiare su testi in Ls, dove il livello Bl non ¢ raggiunto da tutti gli studenti
nemmeno a fine quinquennio;

¢) padronanza della natura dei generi testuali da produrre; monologhi (nelle in-
terrogazioni), colloqui, relazioni, schede ecc. da scrivere in Ls presentano un
duplice ordine di difficolta: testuale e sintattica (la lingua di una relazione in
inglese ¢ strutturalmente diversa da quella di una in italiano) da un lato, les-
sicale e terminologica dall’altro.

Focalizzeremo questi punti nelle pagine che seguono, rimandando per ap-
profondimenti sul CLIL nei suoi aspetti teorici e operativi alle bibliografie dei
saggi di Coonan e Serragiotto pubblicati in questo volume (cfr., rispettivamente,
capp. 1 e 3). La focalizzazione sullo studente nelle riflessioni cLIL ¢ tema abba-
stanza diffuso in tutta la letteratura, ma specifici su di esso sono Serragiotto
(2007), Menegale (2008) e Coonan (2010; 2012).
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2.1. Motivazione e CLIL

Diamo per assodata la condivisione del principio secondo cui ci puo essere “ap-
prendimento” razionale, volontario, anche senza motivazione - tutti abbiamo
studiato per prepararci a un test e a un esame, salvo poi rimuovere ogni nozione
in poco tempo -, ma che non esiste acquisizione, stabile, profonda, che non sia
senza motivazione, quindi non spenderemo spazio e non daremo riferimenti bi-
bliografici generali sul tema (specifico sulla motivazione al cLiL ¢ Coonan, 2012).

Anzitutto distinguiamo i due tipi di motivazione (fig.3), che traiamo da uno
schema di Daloiso (2011, p. 142) .

Il cLIL puo suscitare motivazione di tipo endogeno, basata su ragioni che per-
tengono alla persona: piacere di imparare, di mettersi alla prova e superare sfide,
di giocare, di costruirsi un futuro? Certamente no; anzi, puo essere percepito

Fig. 3 — La motivazione

MOTIVAZIONE

CAUSA ENDOGENA ' CAUSA ESOGENA
(interna all’allievo) (esterna all‘allievo)

T

PIACERE —» “Studio una lingua E BISOGNO DOVERE
perché provo piacere nella sfida per-
sonale, nella scoperta di cose nuove,

. oo “Studio quellalingua  “Studio quella lingua
nella sistematizzazione ecc.” a J a g

i perché nel contestoin  perché nel contesto in
. Ccuivivo @ necessaria  cui mi trovo € obbligato-
' perstudiare, lavorare, ria (a scuola, all’'univer-

integrarsi ecc.” sita ecc.).”
SCOPO DELL’APPRENDIMENTO E l SCOPO DELLAPPRENDIMENTO l
EGO-DINAMICO INTEGRATIVO STRUMENTALE RISULTATIVO
“Voglio realizzarmi “Voglio far partedi:  “Voglio trovare un “Voglio essere pro-
come persona.” questa cultura.” | lavoro, arricchire il mosso, prendere bei
mio curriculum, inte-  voti, far contentii ge-
EDONISTICO

grarmi nel paese in nitori o I'insegnante,
i Cuivivo, eimparando  superare 'esame ecc.”
i questa lingua posso
raggiungere i miei
E obiettivi ecc.”

“Voglio provare soddisfa-
zione nell'apprendimento.”
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come una difficolta aggiuntiva e gratuita, se non viene adeguatamente spiegato,
discusso, presentato agli studenti; quindi questa motivazione va costruita, non
¢ spontanea.

I cLIL puo suscitare motivazione di tipo esogeno? La competenza in inglese
¢ un bisogno indiscusso e, in quanto tale, motivante, ma solo fino a un certo
punto: lo studente non percepisce il bisogno di accuratezza grammaticale, una
terza persona verbale senza la desinenza “-s” gli pare del tutto accettabile in una
logica Globish, cioe di inglese come lingua “globale”, lingua franca. Il bisogno di
apprendere una seconda lingua oltre all’inglese, ben noto a chi si muove in Eu-
ropa e studia i sistemi scolastici e universitari, non ¢ affatto percepito dalle cen-
tinaia di studenti di francese, come dimostra una ricerca di Caon (2012): i ra-
gazzi delle scuole medie vedono lo studio di questa lingua (ma crediamo di poter
estendere il ragionamento a tutte le altre lingue diverse dall’inglese) come una
difficolta gratuita, uno sforzo inutile. Il cLIL non puo suscitare motivazione di
tipo esogeno se non viene adeguatamente spiegato, discusso, presentato agli stu-
denti; dunque anche questa motivazione va costruita, non & spontanea.

La conseguenza di queste riflessioni, per quanto molto sintetiche, ¢ semplice:
senza investire tempo e riflessione nel motivare, le esperienze CLIL rischiano di
non produrre i risultati attesi in termini di acquisizione. Ma altresi in questo
caso bisogna distinguere tra i due contesti in cui si realizza il cLIL nelle scuole.

2.1.1. CLIL nelle varie lingue condotto dal docente di lingua straniera

Fatto salvo il principio espresso sopra secondo cui il CLIL non ¢ spontaneamente
motivante se non viene spiegato, presentato, finalizzato, nel contesto descritto
dal titoletto motivare in maniera intrinseca, endogena, € possibile in quanto:

a) a tutti, in particolare agli adolescenti, piace mettersi alla prova, accettare
sfide; un’unita didattica cLIL presentata in questo modo puo dunque sti-
molare la partecipazione e la disponibilita ad acquisire inconsapevolmente
molto pill di quanto sia strettamente “nel programma”;

b) anche se la sfida porta in sé il rischio di fallimento, e pertanto di dis-pia-
cere, di de-motivazione, qui ¢ I'insegnante che nelle fasi iniziali dell’'unita
didattica deve proporre attivita alla portata degli studenti, garantendone il
successo motivante; in seguito, nel momento in cui presenta testi potenzial-
mente forieri di problemi, li puo anticipare con commenti quali, ad esempio,
“questo testo ¢ difficile, quindi non preoccupatevi se non riuscite a cogliere
tutto fin dall’inizio: pian pianino, ce la faremo™ ha disinnescato cosi il ri-
schio di percepire come fallimento il mancato successo, lo ha spostato dalla
persona (“io ho fallito”) al testo (“questo testo e difficile”);

¢) Schumann, uno dei grandi studiosi della motivazione nell’educazione lin-
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guistica (2004) mette al primo posto tra i fattori motivanti la novita: una cosa

nuova e sconosciuta ¢ di per sé attraente. Il CLIL ¢ nuovo, almeno per le prime

esperienze, percio intrinsecamente motivante;

d) riflettere, a conclusione del percorso, su quanto & stato fatto, su come ci si &
riusciti, sul modo in cui si sono superate le difficolta ecc., ¢ altamente moti-
vante, genera autostima: ¢ una fase essenziale, evidenziata da un altro grande
teorico della motivazione, Dornyei (2002).

Alla motivazione intrinseca si puo anche aggiungere quella estrinseca, utili-
taristica, basata sulla spiegazione agli studenti del principio che Krashen chiama
rule of forgetting e su cui si basa molta dell’efficacia del cLIL: si impara meglio
una LS se ci si dimentica che si sta imparando una Ls. Gli studenti devono essere
resi consapevoli che studiare storia dell’arte in tedesco o histoire-géo in francese
o il ciclo dell’acqua in inglese non ¢ una perdita di tempo, ma un modo diverso
per imparare tedesco, francese, inglese — e solo I'insegnante puo renderli consa-
pevoli di cio.

2.1.2. CLIL curricolare introdotto dalla Riforma Gelmini

Stando alla Riforma Gelmini il cLIL curricolare & svolto:

a) in piu lingue nel triennio del liceo linguistico: questi studenti, se opportuna-
mente informati sul principio di Krashen cui accennavamo sopra, possono
essere intrinsecamente motivati a mettersi alla prova, a svolgere attivita che
aiutano ad acquisire lingua sebbene in forme non tradizionali;

b) in una lingua a scelta nei licei non linguistici, dove comunque sono pochi
gli indirizzi che prevedono una seconda lingua e dove sono ancora meno gli
studenti che hanno uno spiccato interesse per le lingue;

¢) in inglese negli istituti tecnici, anche in quelli che studiano due o tre lingue.
In tutti questi casi 'insegnamento curricolare in Ls (useremo sempre “in-

glese”, d’ora in poi, per comodita) ¢ affidato a un docente disciplinarista, alla cui
giustificata incertezza psicologica relativa all’effettiva padronanza e fluenza in
inglese e alla mancanza di formazione ed esperienza in campo glottodidattico
abbiamo gia accennato. In questa situazione la costruzione della motivazione &
ben pili complessa:

a) non e da escludere che sia giunto agli studenti, pitt 0 meno indiretto, un mes-
saggio del tipo: “negli anni scorsi abbiamo fatto cLiL guidato da me, inse-
gnante dilingue; adesso, nell’anno che vi porta all’esame, farete cLIL guidato
da un collega che forse conosce I'inglese, ma che comunque non sa inse-
gnarlo”. Non ¢ una situazione ipotetica: abbiamo sufficiente consuetudine
con gli insegnanti di lingue per sapere che questo messaggio passa e che tal-
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volta non ¢ affatto “indiretto”; 'unica soluzione funzionale per garantire lo

studente, e quindi per non demotivarlo a priori, ¢ il team teaching (descritto

da Menegale in questo volume; cfr. cap. 4);

b) non e difficile che in famiglia, ma anche a scuola, si parli dell’esperienza del
cLIL obbligatorio come di una delle tante iniziative demagogiche dei “poli-
tici, che se ne stanno a Roma e pontificano sulla realta creando mostruosita™
la scuola puo contrastare questa demotivazione preventiva fornendo colletti-
vamente a tutte le classi che iniziano la quinta (in modo che si noti che non
¢ “quella” classe ma il sistema intero a usare la metodologia cLIL) una pre-
parazione sulla natura glottodidattica di questa metodologia (cfr. cap. 1), sul
fatto che non ¢ un’invenzione della Gelmini, bensi I'applicazione di un trend
diffuso in tutta ’Europa e gia presente nelle universita in cui gli studenti
stanno per iscriversi, dove molti corsi usano I’inglese come Lsv e dove il pro-
getto Erasmus prevede la capacita di imparare a seguire corsi disciplinari in
Ls (Daloiso, Balboni, 2012);

¢) la motivazione va costruita lezione per lezione, giocando sui fattori “sfida”
e “novita” che abbiamo visto sopra, sulla continua riflessione su quanto ap-
preso in modo da fugare I'idea che fare chimica in inglese significhi non im-
parare la chimica.

I diciottenni conoscono, o almeno hanno gli strumenti per capire, I'impor-
tanza della conoscenza dell’inglese e della capacita di studiare in inglese, ma
questo non deve far dimenticare che il cLIL non ¢ spontaneamente motivante,
che va presentato, illustrato, discusso, contestualizzato in quell’Europa e in quel
mondo in cui gli studenti, ormai alla conclusione del troppo lungo percorso sco-
lastico italiano, stanno per entrare.

2.2. Conoscere e consolidare i processi di comprensione dello studente

La chiave del cLIL, come peraltro di tutte le forme di acquisizione linguistica e
non, ¢ la comprensione.

Nel cLIL bisogna capire sia la Ls sia le informazioni nuove relative al con-
tenuto disciplinare, due processi che non hanno una sequenza obbligata: ¢ ben
vero che nella maggior parte dei casi la comprensione linguistica precede quella
di contenuto, ma non ¢ da escludere che siano proprio aspetti della disciplina, ad
esempio grafici, formule, immagini tecnico-scientifiche ecc., a guidare la prima.

In L’italiano L1 come lingua dello studio (Balboni, Mezzadri, 2014), si appro-
fondisce il tema della comprensione, che qui riprendiamo in maniera sintetica
rimandando al testo citato anche per eventuali approfondimenti bibliografici.

Ci sono due aspetti da considerare quando parliamo di “comprensione™
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la dimensione cognitiva, cioe i contenuti da comprendere e acquisire, e la dimen-
sione microlinguistica specifica della disciplina, dimensione cui viene dedicata la
seconda parte di questo Quaderno.

La comprensione, nella nostra prospettiva, ¢ il processo unitario che sottosta
all’attivita sia di ascolto (del docente, di un video, di un compagno) sia di lettura
(di manuali o di altri testi scritti). La differenza tra queste due abilita, infatti,
si situa a livello percettivo (sonoro vs visivo), mentre noi qui ci interesseremo
dei processi cognitivi della comprensione, che negli anni Settanta Goodman sin-
tetizzava come psycholinguistic guessing game, un indovinello psicolinguistico.
Quali meccanismi si attivano per risolvere I'indovinello?

La sua soluzione si basa su tre elementi fondamentali (oltre, naturalmente,
alla competenza nella lingua in cui il testo e detto o scritto): la conoscenza del
mondo, alcuni processi logici e alcuni processi analogici (che qui non trattiamo,
data la loro minore incidenza).

2.2.1. La conoscenza del mondo o “enciclopedia”

Noi organizziamo la nostra esperienza del mondo in “schemi”, che ci consen-

tono di classificare la nostra esperienza di vita, di studio ecc.; dagli anni Venti si

¢ discusso della natura di questi schemi, fin quando negli anni Sessanta-Settanta
se ne sono definiti due modelli particolari:

a) la frame system theory di Minsky, secondo cui noi creiamo dei frame, dei ri-
quadri in una mappa mentale, quasi dei “reparti” del magazzino mnemonico
(in inglese si usa il verbo store, “immagazzinare”, per indicare il processo di
memorizzazione): possono essere nozioni di colore, dimensione, tempo, pa-
rentela, forme geometriche, azioni ginniche ecc., e sono inserite in una rete
dinodi e relazioni tra gli oggetti, le loro proprieta ecc. (sul ruolo degli schemi
nella comprensione si veda Brion Stramandinoli, 2010);

b) la teoria degli script, dei “copioni di comportamento”, proposta da cogniti-
visti come Schank e Abelson; a differenza del contenitore statico, il frame,
qui abbiamo copioni, chiamati talvolta anche scenari, in cui le situazioni ti-
piche della vita vengono viste come il frutto di grammatiche comportamen-
tali maturate nell’esperienza sociale.

La didattica si basa su input di vario formato, dalla lezione al manuale, dal
seminario alla ricerca su internet, alla realizzazione di un esperimento ecc.:
questo input viene categorizzato come “copione” standard di comportamento
sociale o come “riquadro” al cui interno inserire delle nozioni omogenee. Il
testo & comprensibile quando I'informazione nuova portata dal testo ¢ limitata
quantitativamente rispetto al resto del testo (altrimenti il carico cognitivo ¢ ec-
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cessivo), e se € in qualche modo prevedibile all’interno di un paradigma abba-
stanza limitato di possibilita: gli script e i frame visti sopra forniscono questi
paradigmi.

Vediamo un esempio che chiarisce molto meglio questi due punti:

Abbiamo visto che le figure geometriche con tre lati si chiamano “triangoli”. Ora, a seconda
del fatto che questi lati siano uguali o diversi in lunghezza si possono avere solo tre tipi di
triangolo: se tutti i lati sono uguali avremo un triangolo equilatero, in cui il prefisso equi- si-
gnifica “di misura uguale”; se tutti e tre i lati sono diversi abbiamo un triangolo “scaleno”,
con una parola che ci viene direttamente dai filosofi greci; la terza possibilita & ovvia: su tre
lati, due sono uguali e uno no, cioe & “isoscele”, in cui il prefisso iso- vale “di forma uguale”,
mentre skelos sono le gambe.

Questo ¢ un testo ad alta comprensibilita perché I'informazione nuova ¢ poca ed
¢ prevedibile (ad es., su tre lati, le possibili combinazioni di eguaglianza e diffe-
renza sono tre), € organizzata sequenzialmente in maniera semplice (tutti i lati
uguali, tutti i lati diversi, la via di mezzo), e i termini vengono legati alla cono-
scenza del mondo, se 'insegnante fa notare che il prefisso equi- ¢ presente altresi
in “equivalente”, “equinozio”, mentre iso- & forse presentato per la prima volta
allo studente. Anche l'esperienza visiva che abbiamo viene sfruttata: il trian-
golo con le “gambe” uguali richiama la propria conoscenza del mondo, in cui le
gambe semiaperte formano appunto un triangolo isoscele rispetto al pavimento.

Si noti infine 'incipit: “Abbiamo visto che” ¢ il meccanismo che innesca il
richiamo alla propria enciclopedia e mette in moto la mente per comprendere
a quale frame si sta per fare riferimento, ovvero “le figure geometriche™ in tal
modo il seguito del testo, dell’indovinello da risolvere, ¢ reso prevedibile, quindi
pill comprensibile.

Nell’insegnamento della Ls a fini comunicativi prevalgono i copioni; nelle
microlingue usate nel CLIL gran parte del lavoro ¢ effettuato sui frames, con atti-
vita di classificazione, categorizzazione, gerarchizzazione ecc.

2.2.2. Processi logici

Si tratta di processi che contribuiscono a “costruire” la comprensione. Tali pro-

cessi legano la fonte esterna di informazioni (il docente che parla, I'autore dei

materiali, e i loro testi orali e scritti) con la realta psichica dello studente che deve

comprenderle. Tra i vari strumenti linguistici che permettono la comprensione

evidenziamo:

a) la ricerca di soggetto e complementi relativi a un “predicato”™ meccanismo
logico che coincide con i meccanismi linguistici. I predicati non possono
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sussistere da soli e la memoria deve per forza cercare un “argomento” cui
appoggiarli, costruendo il senso della proposizione (si noti: “costruendolo”
dall’interno, non “recependolo” dall’esterno);

la coesione e la ridondanza sintattica, cioe i “fili” grammaticali che reggono
un testo. Ad esempio, nella prima frase relativa ai triangoli leggiamo: “Ab-
biamo visto che le figure geometriche con tre lati si chiamano ‘triangoli™:
larticolo le fa prevedere (e collegare a esso) una serie di nomi, aggettivi, pro-
nomi femminili e plurali, nonché il verbo al plurale: basta dunque un indica-
tore come l’articolo per fornire uno strumento potente per facilitare la com-
prensione;

la coerenza testuale, il filo semantico del testo. Un testo ad alta comprensi-
bilita, come & bene che siano i testi cLIL, rende trasparente questo filo: ad
esempio, si possono usare espressioni come “anzitutto”, “in secondo luogo”,
“inoltre”, “in conclusione”, connettori come “se... allora”, “siccome... al-
lora” e simili. Se gli studenti vengono abituati a individuare queste forme di
connessione logica, causale, temporale, finale ecc., e a impararne le forme
linguistiche in inglese, la loro efficienza nel comprendere si irrobustisce: si
tratta di aprire la mente, soprattutto di un ragazzino della scuola media, alla
funzione essenziale di queste parole;

inferenza; sono processi, essenzialmente di natura semantica e testuale, che
non sono complessi in sé ma che solo il lettore esperto utilizza senza dif-
ficolta, automaticamente, mentre i ragazzini e spesso anche gli adolescenti
possono avere difficolta: inferire che se un uomo ha la suocera deve neces-
sariamente essere sposato non € semplice per un tredicenne; sospendere un
sillogismo alle due premesse “Luomo ¢ mortale e Socrate ¢ un uomo” non
sempre innesca I'inferenza “quindi Socrate & mortale” - e non solo tra i sedi-
cenni;

e) genere testuale: Propp, con la sua morfologia della fiaba, spiega perché un

bambino riesca a capire questi testi: sa che tale genere prevede un protago-
nista, un antagonista, talvolta un deuteragonista che viene in aiuto, sa che ci
sara un conflitto ecc. Problemi geometrici e matematici, teoremi, definizioni,
trame, giudizi critici, classificazioni, istruzioni ecc. sono i generi pili comuni
nelle microlingue disciplinari, ciascuno con strutture retoriche e concettuali
proprie: conoscerle aiuta a comprendere, facilita 'approccio all’indovinello
psicolinguistico della comprensione.

Il lavoro dell’insegnante cLIL ¢ quello di individuare, per le varie aree disci-

plinari (con l'aiuto delle Guide di questo progetto, cfr. supra, p. 12), le caratteri-
stiche strutturali, logiche, dei diversi tipi di testo, per guidare gli studenti nella
scoperta di questi meccanismi costruttivi utili sia per comprendere sia per pro-
durre.
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2.2.3. Il risultato di tali processi: la creazione di ipotesi (expectancy grammar)

La expectancy grammar ci consente, sulla base della conoscenza del mondo e dei

processi visti sopra, nonché del contesto situazionale e del paratesto (cfr. infra),

di ipotizzare un testo virtuale, cosicché la comprensione si trasforma in realta in

un confronto tra questo testo virtuale, potenziale, e il testo reale che viene ascol-

tato o letto.

Le ipotesi, nelle situazioni generali di comprensione di una lingua, vengono
create nel:

a) con-testo, cio¢ la situazione, i partecipanti, 'argomento, il luogo, gli scopi che
ciascuno persegue;

b) para-testo, quello che sta “attorno” al testo: titolo di uno scritto, dichiara-
zione del tema nell’orale, foto, strumentazioni ecc.;

¢) co-testo, le parti del testo che precedono e seguono la singola parola o frase
da comprendere; nell’ascolto di lezioni 'unico cotesto disponibile & costi-
tuito da quanto detto fino a quel punto, nello scritto invece si ha anche il co-
testo successivo, che puo essere esplorato per poi tornare a una parola o un
segmento difficoltosi.

I1 percorso che abbiamo appena accennato va dal globale, il contesto, all’a-
nalitico, il cotesto. Il riferimento alla psicologia della Gestalt ¢ essenziale. La per-
cezione del mondo ¢ gestita dal nostro cervello secondo due modalita (globale e
analitica) e con una direzione ben precisa, dalla percezione globale a quella ana-
litica, il che in termini neurologici significa dall’emisfero destro a quello sinistro
del cervello, anche se la realta della comprensione € di una continua interazione
tra le due modalita, meno netta di quanto sembri nel momento in cui si descrive
il percorso globalita > analisi > sintesi, in cui quest'ultima ¢ la comprensione ed
eventualmente 'acquisizione.

Aiutare lo studente a comprendere significa seguire questo percorso, il che
si traduce, in tutte le attivita di lettura e di ascolto nell’educazione linguistica,
portate avanti magari anche dai colleghi disciplinaristi, nell’iniziare col porre
queste due domande:

1) “Adesso parleremo di...: che cosa vi fa immaginare questo argomento? Che
cosa se ne potra dire?”; questa prima domanda richiama il contesto attra-
verso la conoscenza del mondo;

2) “Da quanto abbiamo studiato su..., secondo voi cosa puo succedere nella
situazione di cui parlavamo prima?”; questa seconda domanda sollecita la
creazione di ipotesi.

Sono domande che hanno due caratteristiche fondanti: non c’é una risposta
giusta, quindi non ¢ possibile demotivarsi sbagliando, e non c’é risposta indivi-
duale; nessuno ¢ sulla graticola di un’interrogazione, tutti contribuiscono, tutti
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costruiscono insieme le ipotesi, condividendo gli spezzoni di conoscenza storica

che hanno.

Il recupero di quanto & noto e la sua proiezione in ipotesi ¢ un’attivita sem-
plice, che dura pochi minuti e coinvolge tutti e realizza quanto abbiamo detto
sopra: si ipotizza un festo virtuale cosicché la comprensione si trasforma in realta
in un confronto tra questo testo virtuale, potenziale, e il testo reale.

Tutti gli studenti hanno bisogno di rafforzare tale percorso, di imparare che
prima si cerca il senso globale e solo dopo si entra analiticamente nel testo per
giungere alla comprensione piena e procedere a una sintesi, una riflessione.

Alcuni studenti hanno bisogno di un lavoro specifico in questa prospettiva:
spesso gli allievi che offrono risultati non soddisfacenti, o che sono disattenti,
soffrono proprio della cattiva abitudine di non preparare la comprensione at-
tivando la loro expectancy grammar, di voler affrontare direttamente un testo
senza gli strumenti e i percorsi adeguati, per cui il compito presenta difficolta
insormontabili che ledono l'autostima (“Non ci capisco un cavolo!”), portano
all’autoesclusione (“Non ¢ roba che fa per me, non ce la faccio, meglio lasciar
perdere”) e alla demotivazione (“Basta, non me ne frega niente, adesso mando
un sMms a...”).

Esistono delle attivita didattiche, a cui qui accenniamo ma che abbiamo ap-
profondito in un altro volume, cui si rimanda (Balboni, 2013), che possono es-
sere effettuate periodicamente con tutta la classe e assegnate come percorso di
rinforzo e recupero agli studenti che hanno difficolta. Si tratta di due famiglie di
tecniche didattiche che obbligano a una lettura globale, ad avere la visione gene-
rale, e solo dopo consentono di eseguire il compito analitico:

a) il completamento di testi mutilati; la procedura cloze ¢ estremamente sem-
plice: si prende un testo e lo si mutila di alcune sue parti, poi si chiede allo
studente di ricreare il testo originario o, quanto meno (ma non ¢ rilevante
sul piano dello sviluppo dell’abilita di comprensione), un testo dotato di si-
gnificato. In tal modo lo si costringe a considerare il testo nel suo complesso:
solo cosi, infatti, puo intuire quali parole o espressioni o spezzoni manchino
e ipotizzarli, prevederli, per poi verificare sull’originale se la sua ipotesi era
giusta o, quanto meno, accettabile. La procedura cloze ¢ facile da realizzare
anche autonomamente da parte degli stessi allievi, se vengono convinti a rin-
forzare la loro capacita di comprensione. Si puo:

« cancellare una parola ogni sette, dopo aver lasciato un paio di righe in-

tegre per creare il contesto;

» appoggiare una striscia di carta sul testo per coprirne una parte, da rico-

struire scrivendo sulla striscetta;

» piegare il lato di una fotocopia cancellando alla vista un centimetro di

testo, da ricostruire.
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b) la ricomposizione di testi smembrati; le tecniche di incastro chiedono di ri-
comporre il testo smembrato: come per l'esecuzione di un puzzle & neces-
sario aver osservato con attenzione il disegno globale, per la ricomposizione
di un testo e necessario osservare globalmente i vari segmenti a disposizione,
e solo dopo, costruita la comprensione globale del significato, si puo proce-
dere ad analizzare i singoli segmenti (frasi, spezzoni, parole ecc.) per ricon-
durre il tutto alla sintesi finale. La ricomposizione puo avvenire a vari livelli:

inc