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ALESSANDRA GIORG!

Introduzione

I titolo del volume, “Seminario di Linguistica ¢ Didattica delle Lingue™, ri-
prende la denominazione del “Seminario”, la struttura di Ca’ Foscar prece-
dente alla fase di dipartimentalizzazione, avvenuta a meta degli anni Novan-
ta, € che oggi ¢ il “Dipartimento di Scienze del Linguaggio™. Ma non si tratta
solo di una denominazione istituzionale, amministrativa: la dicitura “Lingui-
stica e Didattica delle Lingue™ rappresenta 1'idea portante dell’approccio di
Giovanni Freddi (che fondo 1l Seminario nei primi anni Settanta) aghi studi
clottodidattict, idea che st fondava su due principi:

a. la glottodidattica non andava collocata nell’ambito delle scienze dell’edu-
sazione, come ancor oggl avviene in molti altri paesi, ma in rapporto
stretto ¢ complementare con la linguistica;

b. la glottodidattica non era neppure “linguistica applicata™ (in tal caso si
sarcbbe avuto un “Seminario di Linguistica Teorica ¢ Applicata”™), bensi
un’arca autonoma, legata alle scienze del linguaggio (da cui il nome
dell’attuale Dipartimento) ma con lorti relaziont interdisciplinart con le
scienze della mente (dalle neuroscienze alla psicolinguistica, dalla psico-
didattica alla psicologia motivazionale ¢ relazionale), con quelle della
cultura (per Freddi il tema ¢ sempre “didattica delle lingue e civilta™, an-
ticipando di un decennio almeno la prassi francese di chiamare la glotto-
didatlica didactologic des lancues/cultures), e ovviamente con 'ambito
dell’educazione ¢ della metodologia didaltica, visto che To specifico della
ricerca glottodidattica & M edicazione linguistica.

Aver ripreso per questo volume il titolo diadico del “Seminario di Lin-
guistica ¢ Didattica delle Lingue™ non ¢ quindi solo un omaggio a chi ['ha
fondato. ma significa focalizzare una delle caratteristiche qualificanti
dellattuale Dipartimento di Scienze del Linguaggio, che ho lonore ¢ la re-
sponsabilita di dirigere, dopo Paolo Balboni e Guglielmo Cinque. Ed & fon-
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re se, come, per quale ragione e per quale scopo il docente o Mautore del mi-
nuale attiva questa operazione, ¢ se viene toccato 'oggetto oppure il percor-
s0 agevolato nel succedersi di varte tappe o ancora il soggetto stesso. Gl
esempl saranno datl per la lingua francese.

L. 1l concetto di semplificazione per la didattica delle lingue

Se si sente il bisogno di semplificare la lingua in apprendimento, significa
che di per sé & un sistema complesso. Di fallo la formulazione “un systéme
oll tout se tient”' pensata per il sistema fonologico si estende all’insieme dej
fenomeni osservabill in una lingua, dai fonemi al lessico, dal sistema morfo-
sintattico alle regole prwnmmhc di uso, dalla caratteristiche testuali alle va-
lenze culturali. La lingua in effetti ¢ un fenomeno complesso non soltanto
perché implica una pluralith di elementi, ma anche perché ¢’¢ una forte cor-
relazione tra questi elementi e una molteplicitd di combinazioni. 1l concetto
di correlazione che non appare nelle definizioni dei dizionari ¢ in realta fon-
dante nella teoria della complessita sviluppata in ambito matematico ¢ poi
informatico (teoria dei sistemi, cibernetica) € ripresa in particolare dal filoso-
fo costruttivista Edgar Morin, il quale riconduce la definizione scientifica
all’etimologia latina del termine complexus — ossia quello che viene tessuto
insieme ed ¢ intrecciato (Morin, 2002) — e ribadisce ["idea presa dalla Teoria
dei sistemi che il tutto & di pin della somma delle parti. La complessita si ri-
conosce sul prano quantitativo - pit elementi — ma soprattutto qualitativo
pitt legami, interconnessioni, relazioni dinamiche e non sempre prevedibili
tra gli elementi al punto di modificare I’insieme.

Nella ricerca scientifica classica, di fronte alla complessita del reale, si &
cercato seguendo il metodo cartesiano della riduzione in parti (regola n® 2) e
della progressione del pensiero dal pit semplice al pil complesso (regola
n°3),% di esaminare successivamente le parti a scapito secondo Morin della
comprensione dei legami dinamici che definiscono la complessita. Allo stes-
so modo, la pratica pedagogica ha sentito la necessita di ridurre il complesso
inun ventaglio di elementi semplict, il pitt delle volte ripartiti su un percorso

" Peeters (1992:20) afferma che questa battuta che Martinet auribuisce a Saussure sia in realta
di Meillet ma usata anche da molti linguisti come Grammeont nel "33 il quale sotolinea come
la variazione di un elemento del sistema abbia ripercussione sull’insieme.

les préceples: “Le second, de diviser chacune des difficultés que jTexaminerais, e autant de

parcelles quil se pourrait, et qu'il serait requis pour les micux résoudre. Le troisicme, drc
conduire par ordre mes pensées, en commengant par les objets les plus simples et les plus ai-
ses & connaitre. pour manter peu 4 pew comme par degrés jusques @ la connaissance des plus
composds. et supposant méme de Pordre entre ceux qui ne se précedent point naturellement

oy L» Descartes. 1637
les uns fes autres™. Discowrs de fa méthode, Descartes, 1637,

{
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temporale lineare predelinito. Non a caso il termine ormai Ocneruli'/?w o nei
metodi odierni di apprendimento delle lingue ¢ quello di “unitd”, Si watta al-
lora di vedere come viene operata la riduzione in unita mmpl Ici € come que-
ste vengono articolate le une con le altre in modo da arrivare a fine PETCOrso
al “tutto” che si prefigge che venga assimilato in tutte le sue articolazioni e
interrelazioni cvitando cosi di cadere in una definizione riduttiva del com-
plesso.

Quando nei secoll passati Uinsegnamento delle lingue era fortemente as-
sociato all’assimilazione di una grammatica, la semplificazione era data dal-
la strutturazione stessa delle grammatiche in “parti del discorsa™, per cui le
lappe erano quelle dei vari argomenti della grammatica, semplici perché uni-
tari (gli articoli, i possessivi, | nomi, ece.). Ma & chiaro che veniva compiuto
un vero troncamento, in quanto era xc\wmmro un aspetto soltanto della lin-
gua ovvero quello morfosintattico. Difficilmente poi lo studente era in grado
di produrre in modo spontanco in situazioni reali. Infati I° oggetto lingua non
si puo ridurre alle regole di grammatica e la sua complessita viene effettiva-
mente declinata in varie sfaccettature, studiate separatamente dai linguisti
specializzati: fonctica/fonologia/studi di paralinguistica. lessicologia, morfo-
sintassi, linguistica testuale o del discorso, sociolinguistica, pragmatica, ecc.

Nulla vieterebbe di operare una semplificazione o riduzione ad element
semplici seguendo i vari aspetti del Inwmggm facendo dell’insegnamento

della lingua una vera “linguistica applicata” nel senso stretto della parola:
prima si studiano i fonemi, poi la formazione delle parole, poi le forme mor-
fologiche, poi le regole di sintassi, polir

gistri, poi le espressioni che servo-
no a compiere atti di linguaggio, e cosi via.

Poi, all’interno di ciascun “‘:1p|f
folo™, si seleziona ulteriormente: prima le vocali, poi le consonanti, prima i
verbi ausiliari poi gli altvi, prima 1 saluti e dopo le lamentele, ece. Una lale
scelta, pitt esaustiva della precedente per quanto riguarda la natura effettiva
della lingua, avrebbe pero lo stesso difetto della giustapposizione di clementi
senza potenziare le correlazioni necessarie per produrre lingua.

Con ["approceio comunicativo — che mira all’acquisizione di una compe-
tenza comunicativa e non alla conoscenza metalinguistica di un sistema lin-
guistico - si ¢ pensato di selezionare delle unita semplici di fonetica, lessico,

morfosintassi, funzioni pragmatiche, elementi culturali, ecc. e di accomunar-
le nel blaceo di programma denominato Unitdr Didattica (UD). 11 puragone
che usava Giovanni Freddi quando spicgava ai suoi studenti appunto come
operare la selezione del wcpus e isolare le unita singole nei vari campi — ov-
vero come semplificare — era quella della fetta di torta all americana costitui-
ra da tanti strati. Ogni tle perd contiene un po’ di tutte, L’UD ¢ si una
somma di elementi, ma correlati tra di loro in modo da non perdere appunto
la necessitd del “tout se tient™. 11 fatto di iniziare da un dialogo & il moedo per
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conservare, anche nell’artificialita didattica risultante dalla L"OSll:Ll'Z{OE]C i un
discorso non autentico, 'impressione di immergere lo smdent-e i un tutto in
miniatura, che avesse la sua plausibilita linguistica e comunicativa. I.I pro-
blema della scelta dei singali clementi per ogni strato della I.“c.tm di pro-
gramima pero rimane a monte. Che cosa selezionare ¢ come s.t‘ab:ln'e LII? .oqd L-
:u,’ La lingua naturale non ¢ ordinata dal pitt semplice al piu %‘01’11})}@5‘59. E
imprevedibile — qualitd che definisce ‘tu‘whc la \fuu.colnplesym. an‘am,‘ chi
impara in modo spontanco si trovera di fronte a frasi complesse o a congiun-

tivi anche il primo giorno.

2. Semplificare oggetto lingua

Vediamo di riflettere sull’operazione di semplificazione gl'lc implica la aulc
zione di unita per ognuna delle componenti del |inglmggm ull().scopo m.an
stituire un curriculum per principianti nell’ambito di un approccio comunica-
tivo. o ‘ -

Partiamo dalla fonetica per costatare fin d’all’inizie che non ¢ possnbllg
stabilire una selezione e una progressione lemporale nell’apprendimento .dCL
fonemi di una lingua non solo perché Uinsieme cl;l Sist.m?m de.ve essere 1m-
parato velocemente, ma piuttosto perché Uintreccio dei fonemi ngllc .[):II:M?
fa si che una selezione sarebbe per natura 11’)1’/,111:;1,ltipu.Lm "_u..\uru‘flo di stile
alla Queneau. Osserviamo a titolo esemph[ﬁcul]\'n 11' p‘jl'IlllO dmlorgo dd
I’Unita | di un manuale per principianti di Prima .F\‘led.m.' .L\.lcupe stranezze
apparenti del dialogo si capiscono in l.)LIlSC alla situaziane: il SIgjmfl.lﬂﬁle
aspetia all’acroporto i suoi giovani 05p|t! che non conosce per accoglierli in
vacanza nella sua fattoria ¢ ha una bista di nomi e di provenienze.

M. Marty: Bonjour! Yous arrivez de Paris? 7

Elodie: Oui, monsieur. Vous &tes M. Marty de la [erme Chantelevent?

M. Marty: Oui! Et toi tu es Elodie?

Elodie: Oul monsicur,

M. Marty: Et tol, comment tu t'appelles?

Maxime: Maxime Duchamp de Bruxelles.

Raphagl: Mot, je suis de Lille. Je suis Raphaél Conde. _ o -
M. Marty: Eh hien, bonjour les enfants. Moi, je m’appelle Frangos. En voitare

pour Chantelevent!

Tutte le vocali orali sono presenti compresa la “e” muta, manca soltanto
/ (poco frequente fuorché nell’articolo indelinilo wn introdotto

la nasale /

tina ed. (Chantelauve, Gislon, Jamet)

* Dinlouo teatro da Touwr Court I, Valu
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nell’UD successiva). 1l fatto che il sistema vocalico francese & pilt pitt com-
plesso di quello italiano, fa si che la difficolta articolatoria (nasali ¢ fonemi
vocalici mediani) sia introdotta sin dall’inizio. Per quanto riguarda le conso-
nanti, osserviamo che gid in questo primo dialogo troviamo /s/ ¢ /z/ (con gia
una ligison introdotta: les enfants). /3/ e /{/ (che sono delle affricate in italiz-
noj ¢ la v/ (uvulare contrariamente all’italiano) che possono creare problemi
per gli italiani. L alunno al primo impatto imparerd a ripetere e pronunciare
quasi tutti i fonemi, cosi come si trova gia a dover affrontare asserzione, in-
terrogazione, esclamazione, e anche intonazione imperative (en voiture!).

In che cosa consiste allora la semplificazione? Non nella scelta del corpus
sonoro ma nella seelta di aleuni fonemi o elementi prosodici o ortografict
che verranno rinforzati tramite csercizi specifici. Se osserviamo 'indice del
vol. | dello stesso manuale, troviamo in sequenza: 'aceento tonico, la
laison, il sistema vocalico con insistenza sulle vocali non presentt nel siste-
ma italiano nelle coppic minime (/v/ vs /w/ e /o/ vs fe/. le vocali nasali (non
presenti in italiano), la pronuncia dei grafemi composti (o4, au, ei, eu, ou...)
perché la serittura potrebbe indurre in errore un italiano. gli accenti seritti,
La fiaison ¢ di per se un fenomeno complesso, tal volta obbligatoria, altre
volte facoltativa. Ma viene introdotta quasi subito per un motivo di frequen-
za di apparizione nelle forme linguistiche di base (determinante + nome /es
enfants, deux enfants, e pronome = verbo vous avez). I1 vol. 1 nelle sue sei
UD ha privilegiato le vocali, ¢ ha sclezionato unitd in base alla specificita
interna al sistema del francese (liaison, pronuncia dei grafemi composti), op-
pure pit [requentemente in base allo scarto rispetto al sistema nativo. Il vol
2 punterd maggiormente alle consonanti o al rapporto grafia/fonia.

Per la scelta lessicale, come stabilire un criterio di “semplicita™? Vari fat-
lori entrano in gioco per I'estrapolazione dei vocaboli da introdurre, | primi
sono di natura psicolinguistica e riguardano il discente. E chiaro che per evi-
tare un sovraccarico cognitivo la quantita dei vocaboli nuovi da introdurre
deve essere limitata. Ad esempio, per tre ore alla seltimana per i tre anni del-
la scuola media nel manuale citato prima, troviamo 2000 parole in 18 UD.

Nel metodo per il biennio che abbiamo realizzate.* abbinmo la stessa
quantitd in 12 UD in due anni per le stesse tre ore alla settimana. Si nota su-
bito che la concentrazione lessicale & magglore con 1'cta crescente. [nfaiti,
un secondo fattore che enlra in gioco nella scelta lessicale o quello dell’eta
del pubblico ¢ dei conseguenti obiettivi dapprendimento. | criteri di conere-
tezzalastrazione diventano importanti e le situazioni comunicative d*uso del-
la lingua devono essere consoni alla vita reale dei discenti perché, oltre alla
motivazione che ne deriva, pitl il conlesto & familiare pit la comprensione in

* Brin, 2004, Odile ( hantclawye, Marle=Christine Jamet, LANG edizioni
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lingua strantera ¢ facilitata. Tuttavia, una volta scicziune}tn la purti‘m di ‘but

Sk\;l piultosto che una riunione di lavoro, un campo ICS.SIC(I!_C.[ICJI.T c a pumft

pit difficile di un altro. All’interne pero del campo lessicale mdu-'uiun_to, la

scelta sard operata in base alla [requenza d’uso assoluta oppure alla FI'L’(_]LISI]‘-

za in relazione a questo particolare argomento. Ad esempio, l:.i parola exerci-

ce non si usa molto nella vita quotidiana fuorché se si pa}rla di zl;lpp}'endm.mn-

to (a scuola, o per lo sport, la musica, ecc.) Questi 1:1&11.0\1‘1 5010 mlr'm-scch.l aﬂ—

la lingua. Si tratta quindi di mediare tra le due necessita L-H Trcqueiuu e d‘l‘ cli-

sponibilita specifica. Per il francese, dopo la prima lista di I'rcqu.cnz_u, le /i (,H‘,

cais fondamental, stabilita nel "534 da Gougenheim er af. a partire da un cor-

Lms ;:wrzﬂc, ogel fa referenza in ambito educativo la 1_ism delle 1500 parole piu

frequenti stabilita da Etienne Brunet {{981.) {s1 veda tabella alla fine
dell’articolo).” Un piccolo aneddoto fard capire quanto a "ff““‘, una sc_u]m
possa essere travisata. Nel metodo per il biennio Brio, per :jagu)fn di motlvuI—
zione ¢ di coinvolgimento, avevamo immaginato un *.zm.tlicru'. per giovani,
concetto culturalmente molto francese, che designa i campi estivi spesso in-
ternazionall in cui vengono restaurati monumenti storicl dai glovani. D1 con-
seguenza, per la plausibilita della storia cra stata introdotta, unica [‘lt:S.I ?&;uo
gc;wrc, la parola “bétonniére” ovviamente upp_:lrtg{'lcmc a una lmgun pitl Lu
nica, ma completamente trasparente e per di piu aCCOI’ll}'J(lgH;lEél da un’il-
lustrazione; ma la scelta ¢ € stala contestala, in base appum;o al f’i"lTTO che era
uno strappo alla regola del criterio di I“rcqucnzz‘a d'uso. Infine ¢ ¢ Ll;} tenc}'c
presente il criterio di trasparenza rispetto alla lingua }nuqrcl(n Lo). E O\-’\t'l()
che un metodo concepito per un pubblico specifico di eui si conosce la lin-
gua consenle una scelta pitt mirata dei vocaboli come del resto de!lg .Stl'L‘ll[Ll.—
;c. Nel caso come il nostro dell’insegnamento del francese a parlanti .Jl'zl]l'dnl,
possiamo fare affidamento sull’alto grado di smnig‘lianxla tra una lingua e
laltra per introdurre una quantitd maggiore di le_sswq in pEH'UC()I"dI' modo
nelle attivitd di comprensione scritta, i cui vocaboli non \fen_g,ono pol conteg-
giati come parole nuove da imparare riportate nel lessico a fine volume.

La questione del “découpage™ sul pi:mi.clclla mm;fol‘ogia ¢ della .sian-t‘ssil_ B
della ripartizione degli argomenti nelle varie UD puo dlp‘enderc d:d molti [.dl-
tori. Il primo potrebbe essere la sequenza naturale dell apprer}dll‘{mnm Im—.
guistico, ma se la ricerca va avanti in guesto campo su elementi puntuali

T Questa listi & smata realizzata o partire dal pit grande corpus ‘\l\" lesti serittd i:-:r;mr;:xl
(L“\RS—.-\ [1LF) che raggruppa testi letteran e det media dalla ri\uluxmt.w ad oggi. E dispo-
nibile  sul  sito del  ministero dell’educazione  nazionale  francesc, [’,’Tmscu]f
hU.’lLJ“CLUS\’."U!,\.’\l'\lb&[iml.[‘[i"pid:325U-Ci(13043(ﬁ,‘\’LlL‘.zlbi.]l'l\l'(“hfﬂ?l. J:LSL:;T()E\‘U ;lfl-(.“hc-l]hl\) L:h
bilite dal ricercatori dell’équipe Lexi-

frequenza pitt ampie {da 129 000 a 295000 items), st ; : )
que coordinata da Boris New ¢ Christophe Pallier (CNRS-Université Paris Descartes), di-

B beye by v : Tostenresmeed totee e ws.nhn.
sponibili sut stto: hitprywww, lexique.org/listes/liste mots.php

H
|
i
i
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(come ad esempio acquisizione dei tempi verbali o 'uso delle relative), il
glottodidatta non trova abbastanza indicazioni per delineare un intero percor-
50 ¢ isolare le unita. luoltre comungue ci sarebbe da interrogarsi sulla validi-
td di un’ipotetica sequenza stabilita nei primi anni di vita in lingua materna ¢
della sua estensione all’apprendimento di una LS; ¢ preferibile rispetto alle
necessita di un approceio comunicativo stabilire una sequenza naturale os-
servando immigrati in lingua seconda ¢ facendo variare le lingue madre sog-
glacenti, come ¢ stato fatio in un progetio ewropeo della fondazione per la
scienza (ESF) dal *81 al *88 che ha riunito équipe di 5 paesi (Germania, In-

ghilterra, Francia, Olanda, Svezia) (ettato in Marquills Laruy, 2003:73) ma
I"idea di un percorso unico — che consentirebbe di reggere in seguito un me-
todo — si scontra con il concetto di néertingua che & individuale, Comungue
roppo poche sono ancora le indicazioni in questo ambito. Alwi fattori sono
interni all’oggetto lingua. La scelta tradizionale delle parti del discorso tali ¢
quall come erano elencale nelle grammatiche descrittive, che partivano da
considerazioni morfologiche per continuare con le regole di costituzione del-
la frase semplice e poi delle subordinate. viene scartata perché non congru-
ente con un metodo comunicativo che fa funzionare le varie componenti del-
la lingua insieme anche nei primi atii linguistict. Tuttavia non si tratta nem-
meno di cancellare tutto il pregresso. Appare mantenibile il fatto che 1a mor-
fologia debba essere acquisita in fretta in quanto ai primi posti della lista di
frequenza sopracitata troviamo in offett; mortemi e non lessemi (si veda ta-
betla | a alla fine). I verbi éire e avoir sono rispettivamente al 4° ¢ 8° posto.
Gli articoli determinati (indicati con la forma del maschile ma includendo
I"altro genere) sono al primo posto, Particolo indeterminativo al terzo anche
S€ con uno scarto notevele. Le preposizioni sono fondamentali, Quindi il cri-
terio di frequenza delle forme e delle strutture ¢ sicuramente da prendere in
considerazione e sard da incrociare con quello della disponibilita in una de-
terminata situazione: alcune forme o strulture sono condizionate dal genere
testuale come IMimperativo o infinito per le ricette ad esempio.

Talvolta questo criterio pud entrare in conflitto con quello della semplici- -
ta della frase, concetto che intendiamo in termini quantitativi — ossia il nu-
mero di parole implicate da una determinata struttura in una frase — ¢ in ter-
mini di intelligibilita intrinseca. L uso dei pronomi ad esempio implica una
serie di inferenze per recuperare nel discorso anteriore i loro referenti, e non
¢ facile. Con questi criteri una frase del Lipo “tine m’en as pas encore parlé”
¢ complessa malgrado il fatto che per la grammatica (radizionale sia detta
semplice, perché & composta da tanti morfemi (negazione, doppio pronome,
avverbio). Le frasi predicative con étre e le frasi nucleart soggetto-verbo o
soggetlo-verbo-complemento senza espansioni sono sicuramente pit acces-
sibili dal punto di vista del trattamento dellinformazione. Osservando la |j-
sta di frequenza perd vediamo che |l pranome relativo “qui” ¢ al 14% posto ¢
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la congiunzione gre al 127, Questi mortemi introducono frasi complesse. La
decisione in guesto caso sard quella della frequenza d'uso. Di [atti ne Réfe-
rentiels® odierni per livello del Quadro queste forme appaiono al livello A2,
quindl relativamente presto. Lo stesso perd non vale per il congiuntivo, soli-
tamente abbinato al livello B1. Pur molto frequente — al meno al presente — ¢
non maggiormente complessoe a livello morfologico di altri tempi verbali, ¢
stato eatalogato come difficile ¢ quindi relegato ad un secondo momento
mentre potrebbe essere imparato nelle frasi ad alia frequenza (if faut que je le

fasse). Sembra che le scelte siano pit casuali che veramente pesate.

Gia all’inizio degli anni 90 dopo avere csaminato una campionatura di
metodi comunicativi in circolazione lanine Courtillon (1994:162) denuncia-
va la poca chiarezza della progressione morfosintattica ¢ le sembrava che in
realta il tradizionale inventario grammaticale servisse di base a raggruppa-
menti solo in apparenza funzionali perche distribuiti in situazioni plausibili.
Per distacearsi dai metodi gramumaticali si ¢ cercato perd nei primi metodi
comunicativi di fare valere il concetto di grammatica a spirale, ossia di non
introdurre un paradigma oppure tutte le sfumature di una regola in un colpo
solo, ma a seconda dei bisogni nati dalla situazione comunicativa; cosi si
progredisce a piceoli passi, completando man mano il paradigma. Tuttavia, il
principio rimane spesso il frutto di una lodevole intenzione pitt che una real-
ta tangibile se si osservano gli indici dei libri di teste in circolazione. Cour-
lillon (1994:163) fa I'esempio dei pronomi soggello introdotti spesso tutt
insieme nella prima o seconda unita come del resto la maggior parte dei pa-
radigmi morfologici (aggettivi possessivi ¢ cosi via). Anche sc non € sempre
cosi, & pur vero che la spirale quando esiste ha un giro molto stretto ¢ il pa-
radigma viene spesso completato in una UD molto vicina.

Pit recentemente Ellis (2003:234) fornisce una serie di criteri per graduare
dal semplice al complesso i} contenuto “grammaticale” della lingua: 1) la
complessita formale (ossia il numero di elementi implicati nella struttura) 2)
Ja complessita funzionale ossia il grado di trasparenza semantica della struttu-
ra 3) affidabilita della regola ossia il grado di eccezione che essa comporta
4) I'ampiezza della regola ossia la quantita degli usi possibili (il presente é
pit produttivo del future) 3) la necessita di ricorrere alla metalingua (meno la
si usa piu facile &) e 6) il grado di contrasto con la Lg. I fattore 5 in realta non
riguarda Ioggetto lingua, ma il processo di insegnamento. 1l fattore 6 invece,
di cui non abbiamo ancora patlato, & molto importante per ponderare le seelte,
ossia il erado di prossimita della LS con la lingua madre o una lingua-ponte

® por il francese, sono id disponibili sul mereato © ini carso di pubblicazione da wari editori i
SRéferentiels”, ossia delle indicazioni op

tive por la selezione del materiale seguendo le
linge guide del Quadro Europeo per ciaseun livello. Tuttavia la loro distribuzione allinterno
di un metodo e il medo in cui viete introdotto rimane sempre fruto di una sealia metodalo-

i
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gid conosciuta. Discutiamo Pesempio sviluppato da Courtillon {(1994:164) sul
pronome on. Sostiene che le coniugazioni sarcbbero molto pit semplici ¢ fa-
cili da imparare se si sostifuisse fods con on, a causd della riduzione della
quantita di desinenze perché, essendo la coniugazione identica alla terza per-
sony, il paradigma verbale ¢ in questo modo semplificato. Tultavia tale al-
fermazione & valida da una prospettiva francesc ¢ di fatto i bambini francesi
imparano il nous soggetto a seuola mentre a lungo lo usano solo come rinfor-
zativo tonico del pronoime ont #OuS, 0R.... Ma se si valuta Iintroduzione dl
on al posto di mous dal punto di vista del discente italiano, bisogna capire i
grado di facilitazione che porta questa riduzione morfologica perché on non
ha equivalenti sintattici trasparenti in Ly ¢ pud creare pit difficolta di nous il
cui corrispettivo italiano aoi risulta essere la forma usuale.

il criterio di semplificazione di conseguenza non ¢ unico ¢ bisogna pon-
derare i vari punti di vista prima di fare una scelta, Infatti, sembra che la
complessiti non debba essere deflinita soltanto rispetto all’oggetto stessa, 08-
sia la lingua nel nostro caso, ma dipenda maggiormente dal rapporto del
sopgetto all’oggetto di studio, & in tal caso il riferimento alla lingua materna
pud giustificare la selezione degli argomenti, la loro collocazione ¢ il peso
¢he =i attribuisce loro. Ad esempio, il passalo prossimo ¢ I'imperfetto non
destano nessuna difficoltd per un italiano una volta imparate le regole di
composizione morfologiche, ma per un inglese invece lo stesso argomento
grammaticale non & cosi evidenle visto che "opposizione aspettuale tra que-
sti due tempi non esiste nella sua lingua, per cui su questo argomento si do-
v lavorare maggiormente. Si tratta quindi di trovare un equilibrio tra la ne-
cessita di introduzione di strutture nuove anche se sono reputate difficili per
un pubblico X perché sono frequenti, ¢ al contrario la possibilita di introdur-
re anche presto strutture complesse perché non sono difficili per il pubblico
% a causa della Ly soggiacente.

Nel nostro percorso di riflessione sulla semplificazione vista come riduzio-
16 A unith minime cronologizzate, rimane da dire due parole sulle funzioni lin-
guistiche. Da quando il consiglio d’Buropa ha costituito i Livelli soglia, si co-
moscono le liste di atti di parola ricchi di vari modi d’espressione. La selezione
della tematica ovviamente sara il frutto delle necessitd comunicative delle si-
tuazioni scelte, ma all’'interno di un atto di parola invece si trattera di scegliere
quelle forme congruenti con la progressione grammaticale in atto, Quindi il
meceanismo di semplificazione ha poco a che vedere con il piano pragmatico.

Una volta operato il processe di riduzione a uni
un metodo deve essers attentissimo da un lato a eurare una ripresa sistemati-

ta minime, chi concepisce

ca di guello che & gia stato visto (questa & la vera spiraie) ¢ dall’altro a non
introdurre cose nuove inconsapevolmente, se non in aleuns attivith di com-
prensione dove si prefigge che la comprensione potrd avvenire comungue
a

grazie in particolare alla trasparenza tra LS ¢ Ly It “tutto” da ricomporre
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viene di volta in volta definito dagli obiettivi da raggiungere per ogni livello
del Quadro — guindi sono der “tutti” parziali —, avendo come meta finale
quella di avvicinarsi il pit possibile alle competenze di un madrelingua — che
comungue ¢ sempre parziale potdm nessun parlante possiede tutta 'esten
sione dei potenziali della propria lingua.

In questa parte, abbiamo interpretato 1l coneetto di semplificazione come 1i-
duzione a piccole unitd e ripartizione di tali unitd lungo un asse temporale di cui
la maggior parte dei manuall comunicalivi, tuttora maggioritari, sono
I'illustrazione. Tuttavia ci sono un certo numero di critiche da muovere rispetto
a questo tipo di semplificazione che verte essenzialmente sull’oggetto lingua.

3. Agire sul processo d’insegnamento/apprendimento:
dalla semplificazione alla facilitazione

La domanda di fondo & quella di sapere se la scelta della semplificazione
dell’oggetto lingua ¢ funzionale al suo apprendimento, ¢ se non & preferibile
sfruttare tecniche di facilituzione che non operano una riduzione come la
semplificazione.

[l bambno infatti impara la propria lingua passo per passo senza che que-

sta venga necessarinmente semplificata. Certo st osserva nel discorso della
madre o dell’adulto al bambino un’autoregolazione delle forme linguistiche
¢ 1 primi libri che vengono lettt al bambino rivelano un’attenzione alla sem-
plificazione linguistica percettibile in termini di lessico prevalentemente
concreto e di strultura sintattica che predilige le frasi corte e la paratassi, ma
Muniverso linguistico circostante rimane comungue complesso. Lappren-
dimento avviene con Mavvicinamento progressivo del soggetto all’oggetto.
Lo stesso st osserva per il migrante in lingua 2. Perché non tenere conto di
questo aspetto dell’apprendimento naturale che riguarda la complessita
dell’input? Inoltre spesso la semplificazione comporta una riduzione
dell’input incongruente con l'eta ¢ le conoscenze del mondo del discente (e
questo difetto aumenta con 'etd), portando ad un’infantilizzazione che ri-
schia di indurre una demotivazione. Courtillon osserva nei manuali che ha
analizzato che la semplificazione — in particolar modo degli inpul testuali
{(dialoghi, testi) va spesso di pari passo con la neutralizzazione della lingua
priva di affettivita, Ora, secondo gli studi dh psicolinguistica, Uaffetuvita e il
rilievo semantico costituiscono il vero motore dell’apprendimento:

Dati ricchi, carichi di significato e di affettivita sono pia facilitatord di testi
che sirivolgono solo all'intelletto™ (Courtillon, 1994:158).

i
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Quindi la semplificazione del contenuto pud scontrarsi con alire necessita
che intervengono nel processo di apprendimento, come la molivazione da un
lato ¢ il fatto che si impara manipolando. C'est en forgeant qu'on devient
Jorgeron dice un saggio proverbio francese. Alcuni approcei odierni tengono
conto di questi fatfori. Evocheremo Uintercomprensione, approccio fask
based, e il CLIL.

L7approccio dell’intercomprensione opera, & vero, una prima semplifica-
zlone intesa come riduzione, la quale perd non verte x‘ull‘oggctro lingua ma

Lgl obietlivi: le competenze produttive sono eliminate ¢ finora si ¢ lavorato
oprattutto per la comprensione scritta. Ma una volta operata questa riduzio-
ne, si prevede solo un apprendimento veloce — molto pid veloce — delle
competenze riceftive in pil lingue affini. Da un lato si riduce quindi
Pampiczza degli obiettivi ¢ dall’altro i si aumentano con aggiunta di un
approccio plurilingue. Complesso rimane anche Uinput autentico (che sia un
articolo di giornale o § discorsi degli internauti sulla piattaforma interattiva
Galanet), il quale non viene semplificato. Si accetta che il discente costruisca
progressivamente la sua competenza: all’inizio lo studente capisce il 20% di
quelle che legge, poi la metd, poi quasi tutto. Senza semplificazione, senza
lezione di grammatica con uso di termini metalinguistici, il discente elabora
lui stesso la conoscenza — ricettiva — della lingua e fa riferimento agli stru-
menti messi a disposizione solo quando sente il bisogno di una consapevo-
lezza linguistica. La metodologia offie soltanto tecniche di facilitazione qua-
Il incitazione a fare paragoni tra le lingue per poggiarsi sulle somiglianze
attivando il pensiero inferenziale oppure Uofferta di strumenti complementa-
ti (glossari plurilingui, morfosintassi comparativa, cce.) 4 cui lo studente fa
liberamente ricorso.

Per potenziare apprendimento che mira allo sviluppo delle quatto abili-
ta, gia alla fine degli anni ottanta ¢ negli annj novanta ci si & interrogati sulle
attivita proposte nei metodi comunicativi. Osserva Courtillon:

Bisogna insegnare [agh studenti] & conoscersi. a interagire: atutarsi a vicenda
per capire, scoprire ¢ fare insieme gli stessi fask, simulare situazioni della vita
in cui dovranno esprimere i propri bisogni comunicativi ma anche i propri
sentimenti e giudizi. (1994:167)

Tale preconizzazione € condivisa dagli studi dei glottodidalti anglosasso-
ni (Ellis, 2003:4). 1l Quadro europeo uscito nel 2001 prenderd atto partendo
dalla considerazione che il parlante ¢ un attore sociale che agisce nel mondo
tramite serie di azioni che implicano la lingua. U rask based approach, o ap-
proche actionnelle rinforza lapm oceio comunicativo tradizionale valoriz-
zando la dimensione reale dell’uso della lingua — metodologia tra aliro che
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da tempo la pedagogia Freinet ha messo in primo Piano.7 Bisogna metlere il
discente in condizione di realizzare delle attivita ricaleate sul II]OIJdO‘l‘CH\t‘ @
quindi pienamente autentiche (come ad esempio 91‘@imla\1"c davvero 1] uuc\no
per il viaggio di classe) oppure attivita che necessitano di una :lrutCllTiEcl m:
municazione tra i partecipanti per raggiungere 'obiellive conereto prcf.nssutu
(Ellis, 2003: 6). 11 focus & sul significato e non sulla J"OI‘HM. @ }’appmcgm alla
ngud mageiormente olistico. Seconde tutti i rlcercm(m, | a]'v]n‘un(‘hnlwn‘tfo
ne trae vantaggio anche perché se la lingua non ¢ piti oggelto di stu.dto in s¢,
ma strumento, si libera tempo per poterla effettivamente metlere in pratica
(Courtillon (1994: 164). Ci possiamo allora domandare se e come mnterven-
gono i concetti di semplificazione ¢/o facilitazione in un cu urriculum fask ba-
se. Ci appoggiamo sullanalisi di Ellis (2003-220 & sq), selezionay wlo aleune
osservazioni. Lo studioso fa una rassegna della letteratura per definire il
coneetto di “complessita dei fask”. Per I'input, identifica cinque fattori ten-

denziali:

1) il canale: il canale seritto che lascia il tempo d.el_llzl decodi ﬁCZlZiO'ﬂfI appm'i
seneralmente pilt facile del canale orale che richiede una decodificazione
in itinere; ‘ ‘
la complessita del codice: un lessico poco I“req'uen.re € strulture di subor-
dinazione complicano Pinput anche se la densitd interpretativa del t?stg
non & necessariamente legata alla complessita sintattica ¢ se la Pan‘zn'rusl
appare pit facilitatrice della semplificazione delle strutture Smi‘ﬁltlche;\
3) la complessita cognitiva: il numero di informazioni da pmuumuc il tavtlo
* ¢he Pinformazione sia statica (la stessa durante tutto il m.\k)_ 0 chnmmcu
(bisogna tenere conto delle modifiche in itinere). che si m;:lmpo_lmo con-
cetti o ocuclii ¢ azioni, la strutturazione delle mformazioni aH’mtgmo di
une schc;l;ﬂu gid conosciuto (macrostruttura del racconto ad esempio) de-

b~
~—

finiscono la complessith cognitiva; _
la dipendenza dal contesto: gli input accompagnati da altre forme di lin-
guaggio (iconico in particolare modo: foto, tabelle, grafici) sono pill seim-

(=)

4

plici; _ o _ o

la familiaritd del contesto: la relazione tra enciclopedia dell’apprendente
1 noae | fe all77

e il fask richiesto sard un elemento determinante nella seelta dell’input.

L

Bisogna anche riflettere sulle condizioni si svolgimento del fask, sui pro-
cedimenti ¢ la natura del owtcome richiesto. Ad esempio ]’[m‘c.rzuionc e la
negoziazione (fask dialogico) sembrano agevolare oufcome rispetto a un
/:'m?’{ monologico; un fask articolato in altel sotto-resk ¢ pin difficile: richiede-

i

T Freinet Célestin (1896-1966), peday

i 1ve ; 1o reale implisazione e responsabilizzazione del bambino.
ro collaborativa, creativo ma con una reale implicazione ¢ responsabilizzazic

1 francese. hainrodotio nueve metodotogic: lavo-
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te un owicome chiuso (come lo seambiv di informazione) ¢ pil facile rispetto
auno aperto come un’argomentazione. Chiedere di classificare, descrivere o
raceontare ¢ giudicato pilt facile di argomentare. Non si semplifica un fask,
mi si combinano i Fattorl elencali per creare un fask che si inserisca su un
asse che va dal facile al difficile.
Luttavia, considerato Ualto grado d’autenticitd, la domanda che ci ponia-
mo riguarda la difficolta per il discente coinvolto in un task di trovarsi da-
vanti a campioni di lingua con strutture nuove, oppure con bisogni comuni-
cativi che non sa come realizzare perché non ne ha gli strumenti linguistici.
Come allora integrare la scoperta delle forme? Ellis (2003: 273 30) in realta non
esclude fask incentrati sulla forma. Una soluzione & quelia di immaginare dei
tusk che costringono all’uso di determinate forme linguistiche in base
all'interlingua osservata neil discenti per colmare le loro lacune o errori
(focused task), un’altra ¢ di appigliarsi alla crescita della consapevolezza
(consciousness raising task). Secondo noi, questo ultimo tipe di fask ricopre
la nozione di grammatica induttiva (osservare, ricostruire la regola, usare).
La tecnica preconizzata ogel di mise en espace (Savelli, 1996) delle strutture
frasali in modo da fare risaltare i paradigmi di elementi che occupano le stes-
se posizioni sintattiche, facendo leva sul ragionamento metalinguistico del
discente — senza usare un metalinguaggio — rientrano pienamente in questa
definizione di fask incentrato sulla forma, a condizione pero che venga fatto
in LS. Si tratta di rask perché lo studente agisce. Non ¢'é semplificazione
benst facilitazione. Infatti s notera che la grammatica induttiva non accelera
N apparenza

I tempi. Spesso lra 'altro viene rifiutata proprio per questo mo-
tivo. Ci troviamo davanti ad una specie di pandoaso In quanto, invece di ri-
durre iter d”apprendimento in terming di quantita di operazioni da compie-
re, si aggiungono le operazioni di asservazione-induzione ¢ quindi si rende
pit complesso in apparenza il fosk ma tutto questo per rendere Mappren-
dimento pit facile perché la probabilitd di successo dell’ output aumenta no-
tevolinente e alla fine comunque il tempo viene ricuperato.

L approccio fask-based si basa sulla certezza che si impara meglio quan-
do la lingua adempie alla sua funzione primaria di veicolo d’informazione e
di strumento di comunicazione. Tutlavia questo approccio si attualizza in
classe di lingua, dove si portano attivita talvolta di simulazione del mondo
reale, talvolta improntate ad attivita proprie alla scuola {(preparare un viag-
gio, un giornale, ecc.). Perché allora non servirsi proprio dell’universo scala-
stico per impostare un fusk globale ¢he abbia un’autenticiti piena rispetto al
contesto d'uso: servirsi della lingua straniera per apprendere le discipline?
Sono cosi nate le esperienze CLIL. Studiando una materia non linguistica in
lingua stranicra, il focus non ¢ pin sulla lingua ma sui contenuti della disci-
plina da tmparare, ¢ quindi un module CLIL condivide molti aspetti con un
tasi di rango superiore, 1 problema che sorge immediatamente & quelle della



I1/01 9bed

208 Meario-Cheisting Jamet

complessita della lingua usala per studiare, perché si esce dalle competenze
cosidette primarie BICS (Basic Interpersonal Comunicative Skills), per impa-
dronirsi delle competenze pin scolastiche cavnr (Cognitive and Adcademic
Learaing Proficiency). 11 CLIL sembra quindi fare L sintest degli approced
precedentemente discussi rignardo olla semplificazione o facilitazione: da un
lato non si riducono gli obiettivi che sone quelli della disciplina, dall™aliro si
puo scegliere di semplificare la lingua in base alle conoseenze pregresse ¢ in
Funzione del fatto che il discorso disciplinare sulla materia ¢ stilisticamente
marcato. Di conseguenza, soprattutto per studenti che hanno una conoscenza
clementare della lingua, si sceglic di adattare i contenuti disciplinari al livel-
lo di lingua. Cosi abbiamo fatto in un esperimento di insegnamento di un
modulo di storia in francese in prima media. Assieme all’insegnante di storia
abbiame evidenzialo i nuclet informativi che dovevano assolutamente essere
memorizzali ¢ pol abblamo costruito dei testi semplificali dal punto di vista
linguistico con le solite tecniche (parole conosciule o trasparenti anche a-
stratte, frasi corte, poche inferenze, poche subordinate) ¢ abbiamo immagi-
nate delle ativita pescando nelle tecniche proprie dell’inscgnamento della
LS come ascoltoflettura-ripetizione-questionari, esercizi a buchi o di abbi—
namento ¢ cosi via. [ risultati sono stali moelto positivi (Jamet, 2008) pu

disciplina ¢ anche per la lingua. La semplificazione dell’ uggcrro lingua & cer-
to avvenufa, ma comungue erano input simili o addirittura pin complessi di
quelli presenti in un metodo di lingua dopo una cinquantina d’ore. Per stu-
denti pit esperti, il problema della senplificazione della lingua non ¢ pin
cruciale e spesso si usa materiale autentice. Se la lingua € vicina a quella del
discente, allora si pud ricorrere alle teeniche dell’intercomprensione. Qualo-
ra non fosse il caso, vengono altivate teeniche di facilitazione sotta forma di
attivith che hanno sia un focus linguistico sia disciplinare: focalizzazione
delle parole chiave, verifica della comprensione det termini e del discorso,
supporto linguistico alla realizzazione delle atiivita in produzione simili a
quelle della discipling (costituzione tabelle, questionari, riagsunti, sintesi, €

cosi via).

Conclusione

La glottedidattica ha capite da tempo che la lingua ¢ un sistema complesso,
ma due sono le vie per insegnare la complessitd. La prima ¢ la semplifica-
zione dell”
dapprendimento gid predisposto quando viene usato in classe. La seconda

in modo da creare le wvarie tappe di un percorso

via richiede Maceettazione di un input complesso e di task complesst — di cut

il mageior esponente rappresentato dal CLIL — con teeniche di facilitazione

adegnate, porehé essi fanno leva sulla motivazione generata da un maggior

je pron. 184186
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coinvolgimento del discente e da un contatto diretto con la complessita lin-
guistica pitt stimolante. In entrambi i casi la lingua materna ha un ruolo im-
portante per ponderare e <cc|rc perché controbilancia lu necessita di sempli-
ficare in quanto la somiglianza con la lingua dapprendimento @ naturalmen-
te facilitatrice. ¢ di conseguenza sfrultare le somiglianze consapevolmente

ell’ nnumm]numonu diventa una teenica di facilitazione. Prose-
chn(lu con questa riflessione, abbiamo ristretto la wliscmi'l dei termini
semplificazione o facilitazione rispetto alle definizioni iniziali, intendendo il
primo come riduzione a unitd semplici composte di une o poch{ elementi,
mentre facilitazione digsegna tulto cio che ha lo scopo di agire perché una

COMe

maggior quantitd di materiale linguistico venga padroncggiata in un minimo
di tempo. La semplificazione ¢ inclusa nella facilitazione ma la reciproca
non ¢ vera. Ma per ritornare ad un uso linguistico molto pill comune, con-
cluderemo che Parte dell’insegnante non ¢ tanto di mm)hmzu‘e per soltra-
zione ma ¢ quello di rendere semplice/facile da capire ¢ imparare quello che
& complesso.

Tabella 1. Le prime parole pin freque
Brunet (1981)

i della lingua francese. Lista stabilita da

le dét. 1050361 par prép, 82277 deux numér. 30211
de prép. 862100 sur prép. 80180 mari subst. 30082
un det. 419564 faire verbe 77608 moi pron, 30053
étre verbe 331960 plus adv. 73499 vouloir verbe 29435

el conj. _‘\62()‘).1 dire verbe 72134
a prép. 2930 me pron, 71086
il pron. 270 \\)S on pron. 70246
avoir verbe 248488 mon dét. 70121
ne ady, 186755 lui pron. 65988

te pron. 28542
femme subst, 26148
venir verbe 26023
quand conj. 25592
grand adj. 25388
nous pron. 62554 celui pron. 24270
son dét. 18116l comme conj. 39902 siconj. 24024

que cony. 176161 mals conj. 1769( notre dét. 23883

se pron. 68684 pouvolr verbe 55394 devoir verbe 227(}\
qui pron, (48392 avee prép. 55081 la adv. 22695

ce dét. 141389 tout adj. 47221 jour hlewl 22232

dans prép. 139185 y pron. 46031 prendre verbe 20489
en prép. 143365 aller verbe 41702 méme ady. 19994
du dér. 127384 voir verbe “%*9 votre dét. [ggnlg

clle pron. 126397
au dét. 123502

en pron )SQ
bien adv,

tout adv. 19915

Y v 1 r

dc dét 119106 ou pron. 36059 ]3Ll.\1 d.d‘]. 19008 )

pron. 107074 sans prép, 33913 encore adv, 191 ;(\
b; pron. 1038 tu pron. 35774 ausst adyv. 1831
pour prép. 1047 ou conj. 34897 quelque dét. | .f‘))j
pas adv, 103083 lewr dét. 33950 dont pran, L7797
que pron. 99412 homme subst. 33202 tout pron. 17486
SRS, SULI sioady. 32024 mer subst. 17166
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rouver verbe 16833 e pron. 10494 talloir v'crbc_l‘ 6078
sous prép. 13944

parler verbe 15814

peu adv, 1625]
méme adj, 16051

{anner verbe 16793

emps subst. 16785
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MARIA CECILIA LUISE

Bambini, Lingue, Europa: 1 punti forta
per una didattica delle lingue straniere a bambini

Ho conescluto Giovanni Freddi quande ancora ero una giovane studentessa e
una  altrettanto  giovane inscgnante di inglese nella scuola primaria.
Al universita i suol saggl e il lavoro dei suot collaboratori e allievi mi hanno
avvicinata alla didattica delle lingue per non farmene pit allontanare, in
campo lavorativo, in quegli annt “pioneristici” nei quali la lingua straniera
iniziava ad entrare nei curricoli della scuola primaria italiana, il Progetto la-
nua Linguarum,' i principi teorici ¢ metodologici ¢ i materiali ad esso colle-
vati hanno davvero faito da faro illuminante di una professionalita in diveni-
re quale era quella di docente di LS a bambini.

Giovanni Freddi ha continuato a seguire i miei studi e la mia carriera ne-
gli anni a venire, fino a propormi, nel 2000, di collaborare con lui nella reda-
zione di un inserto all’interno della rivista Scuola e Lingue Moderne dedica-
to all’insegnamento delle lingue ai bambini, “BLE-Bambini, Lingue, Euro-
pa”, inserto da lui voluto e da lui curato con ["attenzione che ha sempre avu-
to per la glottodidattica precoce. Un paio di anni fa ho avute onore di veni-
re scelta da lui per sostituirlo nella curatela del tascicolo, inearico che ho ac-
cetlato ¢ che cerco di portare avanti nella linea voluta dal suo tdeatore.

E proprio da questa esperienza che inlendiamo partire per una breve ri-
lessione sugli aspetti metodelogicl, didattict ¢ organizzativi che oggi devo-
no caratterizzare la didattica delle lingue straniere per bambini.

E ormai accertalo che una glottodidattica rivolta a bambini non pud pre-
seindere da almena tre “pilasid™ che sono al contempo teorici & metodologici:

[l Progeto lanua Linguarum divetto ¢ ideato da Giovanni Freddi ¢ un progetto di sperimen-
tzione dellinségnumento delfa Hngua stranicea nella scuola elementare italiana svolos
Lanni "00, per oo anni

net

che ha datw un contribuio fondamentale per Pelaborazione di un

H1

ricolo di LS per il livello primario, per la formazions degli insegnanti, per la validazione di

strupnentt per Ta sperimentazione didas
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Semplificare i contenuti o facilitare I’accesso al complesso?
Riflessione sulla didattica delle lingue ‘

“Semplifica! E quando hai semplificato, semplifica ancora.

E quando hai semplificato ancora, semplifica ulteriormente”.
Tale era il consiglio che il prof. Freddi ripeteva

alla neofita che ero. Sotto la sua guida infatti

ho iniziato la redazione di testi scolastici,

opportunita di cui gli sono infinitamente grata.

Il buon senso comune attribuisce all’insegnante due qualita, quella di essere
un instancabile ripetitore perché bis repetita juvant — anche se ’arte della ri-
petizione sta nel travestirsi — e quella di saper semplificare per rendere
I"apprendimento piu facile e quindi piu efficace. In questo contributo foca-
lizzeremo la nostra attenzione su quest’ultima qualita, perché tale ovvieta,
poco discussa nella letteratura glottodidattica, poggia in realta su scelte di
fondo che investono sia I’oggetto sia il soggetto dell’apprendimento. Nella
triade tipica di qualsiasi‘situazione d’insegnamento/apprendimento — docen-
te, discente, oggetto di apprendimento — il nostro punto di vista sara quello
del docente, 0 meglio a monte di chi concepisce il metodo usato per fare ap-
prendere, il quale agisce sugli altri due poli della triangolazione.

Nel dizionario Zingarelli semplificare viene definito come “rendere sem-
plice o pit semplice”, e semplice si definisce nelle prime accezioni come “1)
che consta un solo elemento 2) che non ha nulla di aggiunto o mescolato (in
contrapposizione a composto) 3) elementare e privo di complicazioni o di
difficolta”. L’aggettivo complesso a sua volta qualifica qualcosa “1) che ri-
sulta dall’unione di varie parti o di diversi elementi 2) che si manifesta con
molteplici e contrastanti aspetti”, e per estensione “complicato, difficile da
comprendere.” Nel .Devoto-Oli, semplificare viene definito come “rendere
piu semplice e facile” unendo di fatto i due aggettivi semplice e facile spesso
interscambiabili nella lingua comune, ma elencati in successione nello Zin-
garelli. In realtd i due binomi di antonimi semplice/complesso e faci-
le/difficile pongono un certo numero di domande: & facile tutto quello che &
semplice? E difficile tutto quello che ¢ complesso? O qualcosa di semplice
puo essere difficile? E vice versa qualcosa di complesso facile? In didattica
delle lingue per poter programmare un curriculum d’insegnamento/appren-
dimento, queste sono domande che possiamo porci. In questa riflessione sul-
la semplificazione spesso compiuta ma in modo empirico, si trattera di vede-
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