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Insegnare le abilità primarie 

di Marco Mezzadri

Partiamo dalla consueta suddivisione di quelle che continueremo per comodità a definire “macro-abilità” o più semplicemente “abilità”. Ascoltare, parlare, leggere, scrivere. Sarebbe stato possibile dare un altro ordine alla lista, ma osservando l’ordine assegnato si deduce che la logica seguita è stata determinata dalla priorità conferita alle abilità orali e a quelle ricettive sulle produttive. 

La cornice internazionale entro cui ci si muove oggi, quanto meno a livello europeo, porta tutti gli operatori del settore dell’insegnamento/apprendimento delle lingue a tenere nel dovuto conto le indicazioni fornite dal Quadro comune europeo di riferimento per le lingue, promosso dal Consiglio d’Europa. A questo documento nella sua versione definitiva del 2001 e alle linee guida di politica linguistica in esso contenute facciamo riferimento in modo esplicito laddove necessario, mantenendo peraltro sempre l’impostazione glottodidattica in esso contenuta sullo sfondo del nostro discorso.

Il Quadro aggiunge alle quattro abilità abituali l’interazione e la mediazione. Noi, in questo lavoro, continueremo a muoverci sulla base delle quattro abilità senza l’aggiunta di questi nuovi elementi e non entreremo nel merito della valutazione sul piano scientifico della proposta avanzata in sede europea, rimandando ad analisi che nell’ambito dell’apprendimento-insegnamento dell’italiano lingua straniera sono state effettuate da altri (cfr. Vedovelli 2002).

Risulta, tuttavia, interessante valutare sommariamente il contributo che interazione e mediazione possono fornire al nostro discorso. Prima di tutto l’interazione sposta il fulcro dalle abilità prese singolarmente all’integrazione di due o più abilità che nello scambio comunicativo spesso si sovrappongono con un’alternanza continua tra abilità di ricezione e di produzione. Questo approccio porta a enfatizzare gli aspetti sociali dell’apprendimento della lingua in un’ottica didattica orientata all’azione, all’uso della lingua. La competenza sociolinguistica, dunque, attraverso la rilevanza assegnata all’interazione, risulta avere una particolare importanza che viene per così dire codificata grazie all’introduzione dell’interazione tra le abilità di base. Il Quadro, che già prende posizione a livello glottodidattico adottando il concetto di “competenze linguistico-comunicative”, intende con la propria proposta enfatizzare il ruolo assunto da uno dei saperi generali, il saper apprendere, che nella tradizione dei progetti del Consiglio d’Europa, aveva già ottenuto grande risalto con il Threshold Level 1990. 

Per quanto riguarda lo sviluppo della nostra riflessione sull’insegnamento delle abilità si tratta in sintesi di comprendere il ruolo che può assumere l’insegnamento/apprendimento di strategie quali l’inquadramento, l’identificazione dei vuoti informativi, la pianificazione delle mosse, la gestione dei turni di parola, il controllo e la riparazione della comunicazione, ecc. Occorre sottolineare, crediamo, il fatto che queste attenzioni possono, anzi devono essere presenti anche in un contesto didattico in cui l’interazione non assume un ruolo per così dire indipendente come quello prospettato dal Quadro. Ciò che in più l’approccio del Quadro fornisce è la coerenza e la trasparenza nella gestione didattica di questi elementi fondamentali. Ad esempio se si pensa alla prima strategia citata, l’inquadramento, risulta evidente il ruolo che a esso si attribuisce nel momento in cui si procede nel percorso di insegnamento/apprendimento della lingua, all’attivazione dell’anticipazione (expectancy grammar) come presupposto della comprensione. 

La mediazione consiste nella riformulazione del testo originario per renderlo comprensibile a un’altra persona utilizzando strumenti di vario genere, dalla traduzione e dall’interpretariato, al riassunto e alla parafrasi. Anche in questo caso ci pare ovvia la volontà degli autori del Quadro di mettere in evidenza la dimensione interattiva della lingua e la necessità di sviluppare le strategie che la favoriscono.

La scelta di una didattica orientata all’azione porta a incentivare la dimensione comunicativa delle competenze del parlante e ci conduce a una breve riflessione sull’annosa questione relativa alla contrapposizione tra competenza ed esecuzione da un lato (Chomsky) e competenza comunicativa dall’altro (Hymes). Il Quadro sembra adottare un modello comunicativo che riassume e in parte rielabora i contributi che a partire dai primi anni settanta hanno accentuato il ruolo della competenza comunicativa. Ad esempio, ci pare di ritrovare nel modello proposto concetti analoghi a quelli usati da Canale e Swain (1980) con l’inclusione esplicita, nel modello, della competenza strategica, ma anche i contributi di Widdowson (1978, 1983) o di Bruner (1973), di Brumfit (1985), ecc.

I livelli comuni di riferimento costituiscono uno degli aspetti del sistema delineato dal Quadro che più ha fatto presa tra gli addetti ai lavori, forse perché più di ogni altro elemento proposto nel documento riescono a sintetizzare e in parte a realizzare gli obiettivi di coerenza e trasparenza, così centrali nel testo e rispondenti a esigenze molto sentite dagli operatori a ogni livello. Questi livelli sono definiti in modo analitico attraverso descrittori basati sul saper fare (Sa presentare se stesso/a e altri ed è in grado di porre domande su dati personali e rispondere a domande analoghe) a conferma dell’opzione comunicativa generale del Quadro.

Cerchiamo ora di affrontare problematiche legate all’impostazione metodologica che portano a esplicitare la proposta che facciamo in questo testo riguardo al trattamento delle abilità. Con quanto presentiamo riteniamo di poter innestare la nostra proposta all’interno della cornice offerta dal Quadro.

Il primo elemento che consideriamo è l’approccio multisillabico, concetto che, in estrema sintesi, fa riferimento a un’impostazione dell’insegnamento delle lingue basato sullo sviluppo armonico di vari sillabi o programmi in maniera integrata: temi, situazioni, funzioni-nozioni, strutture grammaticali e sintattiche, lessico, fonologia, strategie di apprendimento e abilità di studio, “civiltà”. Il concetto di integrazione e di progressione contemporanea, anche se flessibile, dei sillabi risulta rilevante nella gestione diretta delle attività disegnate per lo sviluppo delle abilità.

Da questa impostazione, sul piano didattico, deriva la necessità di osservare gli elementi che formano le attività dirette allo sviluppo delle abilità in modo combinato: un testo, a cui si arriva al termine di un percorso di avvicinamento volto all’attivazione della motivazione e delle capacità di anticipazione (expectancy grammar), potrà, anzi dovrà essere sfruttato tenendo presente la progressione e lo sviluppo di vari sillabi e non solo, ad esempio, offrire spunti per la trattazione della lettura o delle strutture. Il risultato è spesso un percorso didattico che non permette di isolare e ridurre l’intervento didattico a una sola attività ma a un gruppo di attività (chunk) che va osservato e utilizzato come un tutto uno. Si tratta di una riflessione che può avere risvolti pratici rilevanti sul piano della programmazione del lavoro del docente in particolare in contesti didattici in cui l’insegnante opta per la costruzione in proprio dei percorsi d’insegnamento, senza cioè affidarsi a proposte editoriali preconfezionate, quali i corsi di lingua su carta o altro supporto. Questa pratica risulta a tutt’oggi molto frequente nell’ambito dell’insegnamento dell’italiano LS e L2.

Le proposte che giungono alla glottodidattica odierna attraverso altri ambiti di ricerca, quale quello della neurolinguistica, permettono di ampliare la riflessione in una direzione ormai consolidata sul piano teorico (cfr. Danesi 1988 e 1998, Balboni 2002), ma che sul piano pratico offre ancora molti margini per nuove proposte applicative. In particolare facciamo qui riferimento a teorie quali la bimodalità e la direzionalità (Danesi 1988, 1998). Così come non trascuriamo di riflettere su questioni legate ai sistemi di rappresentazione della realtà, sui modi e i tempi dell’apprendimento dell’individuo, sugli stili di apprendimento, ecc.

Ricollegandosi all’accenno fatto in precedenza all’attivazione della capacità di anticipazione, riteniamo importante sottolineare la funzione che l’expectancy grammar ha sul piano psico-pedagogico e di utilizzo e sviluppo dei meccanismi cognitivi preposti alla comprensione o che la favoriscono (ad esempio schemi, cornici e copioni). Questa considerazione ci porta a riflettere sulla fase di pre-lettura e pre-ascolto come momento determinante ai fini di una corretta gestione del processo di comprensione che trova il proprio motore nella costante attenzione per l’attivazione di conoscenze e competenze pregresse di vario tipo (linguistiche, del mondo, strategiche).

La riflessione conclusiva apre una finestra su un altro tema che è stato centrale in glottodidattica e per molti versi ancora lo è: la natura del testo e la supposta contrapposizione tra testo autentico e testo creato a fini didattici.

Il Quadro dedica alla questione un trattamento dirimente: non accetta la distinzione tra testo autentico e non autentico e supera tale dicotomia proponendo alcune caratteristiche del testo che devono essere tenute nel dovuto conto al momento della scelta dei percorsi testuali da proporre in chiave didattica. Le caratteristiche che devono guidare la scelta del docente per gli autori del Quadro sono: 

complessità linguistica

tipologie testuali

struttura discorsiva

i canali attraverso cui è presentato 

lunghezza 

interesse per l’apprendente
Sul piano delle opzioni didattiche una tale impostazione riporta l’attenzione sulla scelta di una didattica orientata all’azione e di conseguenza sul ruolo assegnato al compito in un’ottica di apprendimento task-based (cfr. Willis 1996, Willis e Willis 1996, Skehan 1998, Ellis 2003). In realtà nel momento della scelta dei testi da presentare in chiave didattica, le problematiche relative alla testualità riemergono in quanto al docente spetta il compito di decidere in base agli elementi proposti sopra, ma anche a considerazioni che nascondono opzioni di tipo metodologico. Ad esempio se si abbracciano teorie che ormai da decenni sono al centro di vari dibattiti (cfr. Pallotti 1998) come quella proposta da Krashen (1985) dell’input comprensibile con le sue analogie con la teoria della zona di sviluppo prossimale di Vygotskij (1984), le conseguenze sulla scelta dei testi, sulla creazione dei compiti e sul trattamento del percorso che porta alla comprensione risultano determinanti.  

I punti toccati da questa breve analisi non sono che luoghi da cui partire per dar vita a una serie di riflessioni che potenzialmente possono portare a approfondimenti in molte direzioni. Le proposte didattiche presentate nel corso del workshop a esemplificazione di quanto accennato intendono fornire ulteriori spunti per valutare nel concreto ciò che l’insegnante può fare nel momento della scelta dei materiali didattici o della preparazione delle proprie attività. La bibliografia proposta, che rimanda a testi fondamentali, spesso vere e proprie pietre miliari della glottodidattica, della linguistica e della produzione sulla SLA, intende anch’essa fungere da stimolo per affrontare percorsi complessi e appaganti che queste poche righe desidererebbero solamente indicare.
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