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1 Introduzione

Osservando le origini e gli sviluppi della Linguistica Educativa, pos-
siamo notare come quest’ambito di studi si sia caratterizzato per
una forte tendenza all’elaborazione di ipotesi e modelli interpreta-
tivi e predittivi dei processi di apprendimento e insegnamento lin-
guistico. Questa dimensione speculativa, venutasi a stemperare nel
tempo anche per influsso dei mutati paradigmi e parametri di valu-
tazione della ricerca scientifica, ha prodotto numerosi riferimenti te-
orici che tutt’oggi rappresentano capisaldi per le nuove generazioni
di studiosi. Accanto ad un interesse per la modellizzazione teorica,
la Linguistica Educativa ha sviluppato altresi un’attenzione verso la
glottodidassi, in particolare verso quelli che tradizionalmente sono
stati definiti ‘modelli operativi’, ossia schemi procedurali, basati su
teorie dell’apprendimento, finalizzati a descrivere le fasi e i proces-
si dell’azione glottodidattica.

Una caratteristica implicita nella nozione di ‘modello operativo’
e la sua generalizzabilita, ossia il tentativo di descrivere procedure
‘universali’ che possano essere applicate in tutte le situazioni didat-
tiche. Tuttavia, il carattere di universalita dei modelli edulinguistici
e dei metodi didattici prodotti in Occidente é stato fortemente mes-
so in discussione dalle ricerche nell’'ambito della Critical Applied Lin-
guistics (Pennycook 2021), che hanno evidenziato attraverso studi di
caso svariate situazioni in cui questi metodi non solo risultavano po-
co efficaci, ma venivano anche apertamente contestati dagli appren-
denti. Canagarajah (1999), ad esempio, ha osservato un gruppo di
studenti di origine tamil, i quali compivano deliberatamente ripetu-
ti atti di ribellione contro i manuali di lingua inglese prodotti in Oc-
cidente, disegnando graffiti e trasformando le immagini e i messag-
gi originari dei materiali didattici in un codice piu aderente al loro
contesto culturale e generazionale. Analoghi esempi sono riportati
da Spinelli (2018) in riferimento alle sfide dei processi di glocalizza-
zione nell’educazione linguistica.

Anche prescindendo da questioni di carattere interculturale, &
chiaro che i cosiddetti ‘modelli operativi’, per quanto tendano all'u-
niversalita, sono figli del contesto storico-culturale e scientifico che
li ha prodotti. Da un lato, infatti, potrebbero far riferimento a teo-
rie dell’apprendimento non del tutto in sintonia con le attuali cono-
scenze sui processi psicolinguistici; dall’altro, potrebbero non tenere
conto delle differenze individuali, e in particolare degli apprendenti
con Bisogni Linguistici Specifici (d’ora in avanti BiLS) (Daloiso 2013),
considerato che la ricerca edulinguistica su questo tema ha compiuto
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progressi significativi soltanto negli ultimi vent’anni.* In altri termi-
ni, le conoscenze che possediamo oggi sui processi di apprendimen-
to linguistico, anche (ma non solo) in presenza di BiLS, sono tali da
indurci a riflettere sull'importanza di elaborare procedure didatti-
che che tengano conto degli avanzamenti della ricerca scientifica su
questi temi. Il nostro contributo prende le mosse da queste conside-
razioni, collocandosi nel solco della tradizione di ricerca teorica su
quelli che sono stati definiti “modelli operativi”. Tuttavia, dal punto
di vista terminologico, concordiamo con gli autori che, in tempi piu
recenti, hanno suggerito di utilizzare espressioni come «procedura
didattica» (Balboni 2011) o «dispositivo didattico» (Mezzadri 2015) in
luogo di ‘modello operativo’, concetto che si rivela problematico per
via della sua pretesa di generalizzabilita, oltre che per l'infelice ac-
costamento tra I'aggettivo ‘operativo’, che richiama una dimensione
essenzialmente pratica, e il sostantivo ‘modello’, che implica invece
una dimensione intrinsecamente teorica. Nella prima parte del no-
stro contributo proporremo una revisione della letteratura scientifi-
ca relativa a due dispositivi didattici ampiamente diffusi, uno prove-
niente dalla tradizione anglosassone e l'altro dalla tradizione italiana,
contestualizzandoli a livello storico e analizzandoli alla luce delle ri-
cerche scientifiche pil recenti. Nella seconda parte avanzeremo una
proposta di procedura didattica alternativa, definita Ciclo Glottodi-
dattico, delineandone le basi scientifiche ed evidenziando in che mo-
do essa coniughi alcune istanze dei dispositivi didattici tradiziona-
li con le piu recenti conoscenze in ambito psicolinguistico, anche in
riferimento al processing in presenza di BiLS. Ci preme evidenziare
che la proposta, pil che un dispositivo gia validato, costituisce una
pista di lavoro che andra coniugata con la raccolta di evidenze speri-
mentali. Il presente contributo va dunque inteso come un think piece,
che non ha la pretesa di proporre soluzioni metodologiche definitive
0 ‘universali’, ma intende contribuire a riaccendere l'interesse ver-
so i dispositivi didattici alla luce delle nuove istanze dell’inclusione
educativa. Pur consapevoli dei limiti insiti nella riflessione specula-
tiva, abbiamo ritenuto opportuno condividere con la comunita scien-
tifica la nostra proposta di procedura didattica, ancorché in fase di
validazione, augurandoci che possa essere occasione di un dibattito
costruttivo in ambito edulinguistico.

1 Perunarevisione della letteratura scientifica internazionale: Kormos, Kontra 2008;
Daloiso 2017; Kormos 2017; Cappelli, Noccetti 2022.
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2 Procedure didattiche tradizionali

In questo paragrafo focalizzeremo 'attenzione su due dispositivi di-
dattici che sono stati oggetto di attenzione nella letteratura edulin-
guistica internazionale e locale, allo scopo di evidenziarne le carat-
teristiche, i vantaggi e le criticita, in funzione della proposta teorica
che avanzeremo nella prossima sezione.

2.1 La sequenza PPP

Dalla tradizione edulinguistica di matrice anglosassone proviene
la procedura glottodidattica basata sulla sequenza Presentation -
Practice — Production (PPP), che e considerato un tratto distintivo
nell'insegnamento dell'inglese come lingua straniera (Cook 2016).
Definito da alcuni studiosi «approccio» (Tomlinson 2011) o «meto-
do» (Skehan 1998), si tratta in realta di una procedura finalizzata a
strutturare sequenze dilavoro linguistico basate sull’introduzione e
sull’esercitazione di aspetti grammaticali, lessicali o funzionali del-
la lingua-obiettivo (Swan 2005).

La paternita di questo dispositivo didattico appare incerta, in
quanto la sua formalizzazione teorica avvenne tra gli anni Settanta
e Ottanta ad opera di svariati studiosi (tra tutti: Byrne 1976; Brumfit
1979), che hanno sintetizzato la procedura in tre fasi. Durante la pre-
sentazione (P1), 'insegnante propone in modo contestualizzato, attra-
verso dialoghi o altri tipi di testo, una o piu costruzioni linguistiche
preselezionate, chiarendone le caratteristiche formali e di uso; que-
sta fase si realizza tipicamente in modalita deduttiva, ma nel tempo
e stata reinterpretata anche in chiave induttiva (Criado 2013). Segue
la fase di practice (P2), ossia di esercitazione controllata in forma di
esercizi strutturali e di manipolazione finalizzati alla fissazione del-
le costruzioni linguistiche; il focus dell’intervento didattico, in que-
sto momento, & sull’accuratezza nell'uso delle costruzioni. Il percor-
so si conclude con la fase di produzione (P3), che punta a migliorare
la fluenza nell’'uso delle costruzioni-obiettivo attraverso attivita piu
libere e di stampo maggiormente comunicativo.

La collocazione di questo dispositivo didattico nella storia dei me-
todi glottodidattici risulta controversa: alcuni autori lo inseriscono
nella meta del XX secolo, sostenendo che la sequenza PPP fosse di-
ventata il riferimento operativo per le sessioni di esercitazione lin-
guistica basate sui metodi strutturali (audio-linguale, situazionale e
audio-visuale); 'affermazione deriva dal fatto che la sequenza PPP,
basandosi sulla presentazione di unita discrete di lingua, appare in
sintonia sul piano teorico con metodi che focalizzavano l'attenzione
sulla dimensione formale e strutturale della lingua (Criado 2013). Al-
tri autori, tuttavia, suggeriscono che lo sviluppo di questo dispositivo
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didattico sia piu verosimilmente collocabile nel periodo di transizio-
ne tra il metodo situazionale e le emergenti istanze del comunicati-
vismo, considerando che la fase P3 non & compatibile con i metodi
strutturali (Anderson 2016).

A partire dagli anni Novanta, la sequenza PPP fu oggetto di criti-
che da parte di svariati studiosi. Analizzando la letteratura scientifi-
ca dell’epoca, notiamo che tali critiche riguardavano principalmente
due ambiti. Il primo & di natura psicolinguistica: la sequenza PPP, in-
fatti, non risulta coerente con le evidenze emergenti circa l'appren-
dimento della L2, dal momento che si basa su una visione atomistica
della lingua (Woodward 2001) intesa come un insieme di unita di-
screte che si possono isolare e insegnare in modo disgiunto; implici-
tamente, dunque, I'apprendimento linguistico viene inteso come un
processo sequenziale che deriva dall’accumulazione di competenze
su ciascun elemento della lingua preso singolarmente. Questa conce-
zione non tiene conto delle evidenze acquisizionali, in base alle qua-
li gli apprendenti costruiscono sistemi interlinguistici che vengono
progressivamente grammaticalizzati e che subiscono fenomeni di
decostruzione e ristrutturazione quando viene introdotta una nuova
costruzione linguistica (Ellis 2003). L'apprendimento per accumula-
zione, inoltre, non risulta in linea con le pil recenti proposte avan-
zate da vari linguisti cognitivi e psicolinguisti, che concepiscono la
grammatica come una rete di costruzioni linguistiche connesse fra
loro a vari livelli, e suggeriscono che, di conseguenza, il linguaggio
sia rappresentato mentalmente come un network.?

Rimanendo sul piano psicolinguistico, non tutti gli studiosi hanno
mosso critiche negative alla sequenza PPP; Johnson (1996), ad esem-
pio, ne sottolinea la compatibilita teorica con il modello cognitivo
ACT-R (Adaptive Control of Thought-Rational) di Anderson (1982),
che concepisce l'apprendimento di una qualsiasi abilita come il ri-
sultato di tre stadi: dichiarativo, procedurale e automatico. Le fasi di
presentazione, pratica e produzione previste dalla sequenza PPP ben
rifletterebbero questi tre stadi, sebbene 'autore stesso ammetta che
questa sequenza potrebbe non essere esplicativa dei complessi feno-
meni legati all’apprendimento linguistico, in quanto «in the mastery
of skills in general, we may directly proceduralise knowledge, with-
out going through the declarative» (Johnson 1996, 97).

L'osservazione di Johnson conduce alla dibattuta questione dell’i-
struzione grammaticale esplicita, che nella storia dei metodi glotto-
didattici ha avuto fortune alterne: la procedura PPP sembra rifarsi
ancora al concetto di Focus on Forms (Long 1991), a differenza di di-
spositivi didattici pit recenti come la Processing Instruction (Van-
Patten 1996), che cerca di proporre un Focus on Form in contesto

2 Per una sintesi: cf. Diessel 2019.
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comunicativo basandosi su alcuni processi psicolinguistici ben noti
in letteratura, quali il noticing e la consapevolizzazione. Sebbene sul
piano teorico i metodi basati sul Focus on Form siano di gran lunga
piu sostenuti dalla comunita scientifica, alcune recenti revisioni della
letteratura scientifica e meta-analisi non sembrano portare eviden-
ze del tutto convincenti circa la loro superiorita rispetto alle forme
tradizionali di istruzione esplicita, tra cui rientra la procedura PPP
(Norris, Ortega 2000; Spada, Lightbrown 2008; Spada, Tomita 2010).

Anche dall’ambito della Linguistica Educativa si sono levate sva-
riate voci critiche nei confronti della sequenza PPP, soprattutto a cau-
sa del ruolo dell'insegnante, decisamente predominante nelle fasi P1
e P2, che relega gli studenti in una posizione reattiva contrastante
con gli approcci umanistici incentrati sull’apprendente e sui suoi bi-
sogni comunicativi (Harmer 2001). Tra le voci piu critiche troviamo
autori ben noti nel settore come Lewis e Skehan:

For a long time, language teaching has gone diametrically in the
wrong direction - the PPP paradigm was a travesty for philosoph-
ical, psychological, ideological and methodological reasons. (Lew-
is 1996, 16)

The underlying theory for a PPP approach has now been discred-
ited. The belief that a precise focus on a particular form leads
to learning and automatization (that learners will learn what is
taught in the order in which it is taught) no longer carries much
credibility in linguistics or psychology. (Skehan 1996, 18)

Nonostante la portata delle critiche ricevute, occorre riconoscere che
la procedura PPP & rimasta un riferimento teorico, tanto da essere
tutt’oggi proposta nelle certificazioni di didattica dell'inglese come
lingua straniera (Maftoon, Sarem 2012). Le ragioni di questa resi-
stenza agli attacchi della comunita scientifica vanno ricercati in piu
fattori. In primo luogo, questo dispositivo didattico ha continuato ad
evolversi e attualmente viene proposto incorporando aspetti prove-
nienti da altre istanze della moderna Linguistica Educativa, quali ad
esempio l'uso di attivita comunicative e collaborative; inoltre, 'appli-
cazione della sequenza PPP, originariamente circoscritta alla gram-
matica, & stata estesa anche ad altri aspetti della padronanza di una
lingua (competenza lessicale, interazione orale, produzione scritta
ecc.). In secondo luogo, si tratta di una procedura concettualmen-
te semplice, che rimane attraente per l'insegnante alle prime armi
in quanto propone una sequenza di fasi facilmente replicabili, basa-
te sul motto inglese ‘practice makes it perfect’; la basilarita del di-
spositivo didattico consente certamente un primo approccio ‘sicuro’
alla lezione di lingua, ma al contempo non coglie la complessa real-
ta delle classi, la cui norma sono le differenze (linguistiche, cogni-
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tive, culturali, di apprendimento ecc.), che la procedura in qualche
modo autorizza ad ignorare. Infine, secondo Andreson (2016), la sce-
na editoriale nell’ambito dell’inglese come lingua straniera € ancora
dominata da materiali didattici basati sulla sequenza PPP, che sem-
bra riuscire a soddisfare le aspettative del target commerciale a cui
questi materiali si rivolgono:

Perhaps the strongest evidence of the preferences of English lan-
guage learners does not come from research, but from their influ-
ence on materials design. The multimillion pound ELT publishing
industry is consumer driven. Its most widely published and most
popular titles are shaped partly by sales, but also by extensive
consumer research, both into the preferences of learners in the
case of self-study material, and also the preferences of teachers
and learners for classroom-based materials. And what sales and
consumer opinions reveal has been remarkably consistent; PPP
has dominated the organization of the majority of mainstream
ELT coursebooks ever since Abbs and Freebairn used it for their
Strategies series in the 1970s. (Anderson 2016, 16)

2.2 L’Unita Didattica e ’Unita di Apprendimento

Spostando ora 'attenzione al contesto italiano, I'interesse verso i di-
spositivi didattici per 'educazione linguistica ha rappresentato una
prerogativa degli studiosi che si riconoscevano nella ‘glottodidatti-
ca umanistica’. Le figure di Giovanni Freddi e Renzo Titone, in par-
ticolare, a partire dagli anni Sessanta, si dedicarono all’elaborazio-
ne di procedure glottodidattiche ispirate alla psicologia umanistica
da una parte, e ad alcuni aspetti della Gestalttheorie dall’altra. Que-
sta rilettura in chiave edulinguistica sintetizza con la sequenza ma-
tetica Globalita — Analisi — Sintesi una serie di principi relativi alla
percezione (tra tutti, ci sembra di rintracciare in particolare i princi-
pi della figura/sfondo, della prossimita, della continuita e della chiu-
sura elaborati da Wertheimer e Koffka).

Freddi e Titone giunsero ad elaborare due versioni di Unita Didat-
tica distinte, seppur entrambe ispirate alla Gestalttheorie. La proce-
dura proposta dal primo, nella sua formulazione originaria (Freddi
1970), prevedeva la seguente sequenza di fasi: 1) Motivazione (che in-
clude anche una prima presentazione del testo attorno a cui ruotera
il percorso didattico); 2) Accostamento globale al testo; 3) Induzione
delle strutture morfosintattiche; 4) Esercizi applicativi; 5) Sistema-
tizzazione delle strutture e prove di controllo. La proposta di Freddi
evidenziava alcune assonanze con la sequenza PPP, dovute all’influs-
so che aveva in quel periodo lo strutturalismo nel pensiero dell’autore
e che si possono in parte rintracciare anche negli scritti pit recenti:
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La direzionalita che deve caratterizzare qualsiasi insegnamento lin-
guistico e la stessa di ogni livello scolastico: da un iniziale ascolto
del campione di lingua alla fissazione dello stesso e al libero reim-
piego di parole, meccanismi comunicativi e regole grammaticali in
esso contenuti in nuove situazioni e in testi variati. (Freddi 2010, 76)

Tali richiami si manifestano non tanto nella fase 1, che Freddi inten-
deva come momento di introduzione dalla forte valenza motivazio-
nale, quanto nella sequenza di lavoro caratterizzata dalle fasi 3, 4 e
5. Cio nonostante, la proposta dell’autore supera concettualmente la
sequenza PPP inglobando nell’Unita Didattica le emergenti istanze
della psicologia umanistica e del comunicativismo, ad esempio riser-
vando maggiore attenzione alle dinamiche motivazionali, alla conte-
stualizzazione delle costruzioni linguistiche e all’'approccio indutti-
vo alla riflessione metalinguistica.

Negli stessi anni, anche Renzo Titone elaboro una proposta di Uni-
ta Didattica (Titone 1973; 1977). Lo studioso individuo nel matema
I'unita minima di apprendimento, proponendo la seguente sequenza
di micromatemi che dovrebbero caratterizzare il percorso didattico:
cognizione (micromatema incoativo) — rinforzo — controllo. Mentre
gli ultimi due sintetizzano la funzione di supporto e valutazione ad
opera dell'insegnante, il micromatema incoativo identifica i proces-
si di apprendimento iniziale che il docente & chiamato a sostenere e
rispettare. Gli influssi della Gestalttheorie, in particolare attraverso
la rielaborazione pedagogica di Bastien negli anni Cinquanta (si ve-
da la cosiddetta ‘legge della globalita’), sono evidenti, in quanto Ti-
tone suddivise il micromatema incoativo in tre microfasi: 1) perce-
zione globale del tipo di compito e della configurazione generale; 2)
analisi operativa mirante alla comprensione attiva degli elementi co-
stituenti il compito; 3) sintesi operativa intesa alla ricostruzione del
compito nella sua totalita o alla ristrutturazione di un complesso di
nozioni (Titone 1977).

Freddi e Titone proposero due versioni di Unita Didattica le cui
fasi risultano parzialmente sovrapponibili, sebbene concepissero in
modo diverso la loro concatenazione: il primo, infatti, sposo una vi-
sione sequenziale delle varie fasi di lavoro, mentre il secondo spin-
geva verso una concezione ‘modulare’ che ammetteva il mutamento
o l'inversione dell'ordine dei tre micromatemi per venire incontro a
particolari esigenze didattiche (sebbene, € importante sottolinear-
lo, tale reversibilita non incideva sulle microfasi gestaltiche del mi-
cromatema incoativo).

Nel corso dei decenni successivi, questi dispositivi didattici si sono
evoluti soprattutto grazie all’apporto di Paolo E. Balboni, il quale ha
recentemente ripercorso il passaggio che lo condusse a reinterpreta-
re 'Unita Didattica (nella versione freddiana) come una rete di mo-
lecole matetiche caratterizzate dalla sequenza gestaltica, proposta
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che ci sembra richiamare anche il concetto di micromatema incoati-
vo proposto da Titone:

A cavallo tra i due secoli mi rendo conto che I'UD non viene per-
cepita dai suoi fruitori, gli studenti, come unit, come blocco omo-
geneo, coeso e coerente. Per gli studenti ogni sessione e un’e-
sperienza se stante, non hanno una visione complessiva dell’UD.
Incomincio allora a cercare di definire 1'unita d’apprendimento [...]
Mi rendo conto che la struttura gestaltica (fasi di globalita — anali-
si — sintesi/riflessione), che negli anni Settanta veniva presentata
come struttura di un’UD, in realta funziona solo in brevi UdA, ses-
sioni di lavoro che possono andare da pochi minuti, per un obiet-
tivo minimale, a un paio di lezioni con lavoro domestico a fare da
connettivo: comunque, sessioni percepite come unitarie dagli stu-
denti che possono dire “Oggi in francese abbiamo imparato a...”.
(Balboni 2002, 60)

Le procedure didattiche elaborate da Freddi, Titone e Balboni costitu-
iscono un’eredita intellettuale interessante per le giovani generazioni
di studiosi, chiamati a confrontarsi con le nuove sfide dell’educazio-
ne linguistica. Non possiamo non osservare, tuttavia, come in ambito
italiano il tema dei dispositivi didattici non abbia suscitato lo stesso
vivace dibattito scientifico che ha riguardato le procedure didattiche
in contesto internazionale. Cio ha determinato, a nostro avviso, il ri-
schio di una certa impermeabilita della tradizione italiana alle emer-
genti evidenze provenienti da altri ambiti delle scienze del linguaggio.

Nello specifico, la ricerca sulle procedure glottodidattiche dovreb-
be tenere presenti alcuni punti di attenzione. In primo luogo, occorre
indagare maggiormente il nesso tra Gestalttheorie ed elaborazione
del linguaggio, che allo stato attuale non risulta essere stato ancora
esplorato sistematicamente mediante ricerche empiriche. Molto pro-
mettente, a tal proposito, e la prospettiva teorica della Linguistica
Cognitiva, che si propone di studiare i fenomeni del linguaggio alla
luce di piu generali processi cognitivi, percettivi ed esperienziali, se-
condo il principio per cui le spiegazioni dei fenomeni linguistici devo-
no essere compatibili con gli sviluppi delle scienze cognitive (Evans
2019). L'aspetto interessante da osservare e che molti dei processi
cognitivi e percettivi utilizzati in ambito linguistico-cognitivo richia-
mano espressamente i principi gestaltici (Osmanska-Lipka 2012). Si
pensi, ad esempio, alla teoria della Grammatica Cognitiva (Langa-
cker 1987), che spiega molti fenomeni della lingua inglese utilizzando
concettiispirati ai principi gestaltici, quali figure/ground, trajectory/
landmark o sequential/additive scanning. Ne deriva dunque l'ipotesi
che la struttura del linguaggio presenti riflessi dei processi gestal-
tici. L'implicazione, da esplorare empiricamente, e che se le costru-
zioni linguistiche sono un riflesso di principi gestaltici di carattere
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piu generale, allora e possibile che gli apprendenti attivino tali prin-
cipi anche per elaborare un input linguistico.

Nel complesso, la rilettura edulinguistica della sequenza gestal-
tica risulta a tutt’oggi interessante in quanto consente un approc-
cio alla lingua contestualizzato e graduale. In una sua recente retro-
spettiva storica, Mezzadri individua proprio nella centralita al testo
il fattore determinante nella persistenza di questi dispositivi didat-
tici nel tempo:

Crediamo che la ragione principale della longevita del modello
a base gestaltica risieda, almeno in parte, nell’interazione con
le dinamiche dei percorsi di educazione linguistica. Infatti, la
sequenza gestaltica si sposa con il ruolo centrale attribuito al
testo visto come generatore e stimolatore di significative esperien-
ze linguistiche e culturali in grado di favorire la ristrutturazione
sotto forma di nuova conoscenza della mappa del mondo del sog-
getto, inserito in una relazione di costante interazione con 'am-
biente. Questo processo, nella Teoria della Gestalt, non e un’espe-
rienza interiore, ma avviene nel ‘confine di contatto’ tra soggetto
(organismo) e ambiente. (Mezzadri 2022, 142).

Un secondo aspetto che merita una riflessione & I'attenzione alle neu-
rodiversita presenti in classe, e in particolare agli apprendenti con
BiLS (ma piu in generale a tutti gli alunni con difficolta nello studio
delle lingue), le cui modalita di elaborazione del linguaggio presen-
tano caratteristiche e modalita che non erano conosciute, e percio
contemplate, dai dispositivi didattici elaborati in Italia e all’estero
negli anni Settanta. Un primo importante segnale in questa direzio-
ne si ritrova proprio nel passaggio concettuale dall’Unita Didattica
all’Unita di Apprendimento, che riconosce la possibilita di prevedere
sequenze di lavoro supplementari per la cura degli eccellenti e degli
studenti piu «lenti» (Balboni 2007). L'indicazione di Balboni giunse in
un momento storico in cui la ricerca edulinguistica sui BiLS in Italia
(ma non all’estero) era agli albori. Le conoscenze attuali sul tema ci
invitano a riflettere sulla necessita di una ristrutturazione piu pro-
fonda e trasversale della sequenza di lavoro, in quanto gli ostacoli
che tali apprendenti incontrano nell’educazione linguistica emergo-
no sin dalle prime fasi del processing, ossia nell’elaborazione iniziale
stessa dell’input linguistico.? Ne deriva che una procedura didattica
si puo definire inclusiva quando cerca di avvicinarsi ai processi psi-
colinguistici in atto nell’apprendimento linguistico, tenendo in con-
siderazione sin dall’origine i potenziali ostacoli che potrebbero in-
contrare gli apprendenti con BiLS. Questa prospettiva, coerente con

3 Per una sintesi, cf. Daloiso 2019.
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le istanze dello Universal Design for Learning (CAST 2012), rappre-
senta il punto di partenza della proposta di dispositivo didattico che
presenteremo nella prossima sezione.

3 Una proposta di procedura didattica inclusiva: il Ciclo
Glottodidattico

In questa sezione presenteremo un dispositivo didattico, che definire-
mo Ciclo Glottodidattico, al quale abbiamo lavorato negli ultimi anni
nel tentativo di coniugare la tradizione di studi italiani sulle procedu-
re didattiche con le piu recenti istanze della ricerca psicolinguistica
e della didattica inclusiva. Dopo aver inquadrato le basi scientifiche
della nostra proposta teorica, procederemo ad illustrare le caratte-
ristiche e le fasi del Ciclo Glottodidattico, evidenziandone i tratti di
continuita con la tradizione nonché gli aspetti che lo contraddistin-
guono. Seppur ancora in fase di validazione sperimentale, la proce-
dura didattica qui proposta e stata oggetto di due focus group con
esperti e professionisti nell’ambito dell’educazione linguistica, del cui
feedback si e tenuto conto nella stesura della versione attuale del Ci-
clo Glottodidattico che verra di seguito illustrata.

3.1 Le basi matetiche

‘Non si puo insegnare una lingua, ma si possono creare le condizio-
ni perché qualcuno la apprenda’. Questa affermazione, attribuita al
linguista e filosofo Von Humboldt, viene spesso utilizzata, e talvol-
ta abusata, negli studi sull’educazione linguistica per sottolineare la
necessita di guardare ai processi di apprendimento per comprendere
come rendere efficace l'insegnamento. I dispositivi didattici che ab-
biamo discusso nella sezione precedente portano con sé una precisa
visione teorica dell’apprendimento, con echi piu 0 meno evidenti di
stampo comportamentista o strutturalista, nel caso della sequenza
PPP, o con riferimenti espliciti alla Gestalttheorie nel caso dell’Unita
Didattica e di Apprendimento. Questi richiami teorici, benché espli-
cativi di alcune forme di elaborazione della mente umana, non spie-
gano nello specifico i processi di apprendimento linguistico; da una
parte, la visione del linguaggio come comportamento, che si ravvisa
nelle prime due P della triade PPP, e stata ormai ampiamente scon-
fessata sin dalle critiche avanzate da Noam Chomsky negli anni Ses-
santa; dall’altra, la sequenza gestaltica alla base dell’Unita Didattica
e di Apprendimento proviene da studi riguardanti la percezione visi-
va (poi applicati anche ad altre modalita sensoriali), il cui nesso con
i pilt specifici processi di elaborazione linguistica non e ancora stato
definito in modo inequivocabile. Nella nostra visione, tuttavia, una
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procedura didattica per l'educazione linguistica dovrebbe guardare
alle attuali conoscenze su come avviene I'apprendimento delle lingue
nello specifico, per cercare poi di tradurle in glottodidassi efficace.

Laricerca edulinguistica puo contare oggi su un ampio bagaglio di
conoscenze di tipo acquisizionale e psicolinguistico. Gli studi sull’in-
terlingua e sul processing hanno consentito di comprendere meglio
le modalita con cui la mente umana elabora in tempo reale I'input
linguistico al fine di comprenderlo, interiorizzarlo e usarlo (agli stu-
di ormai classici di Krashen, Gass, Selinker e Swain si sono affianca-
te ricerche pil recenti, tra cui VanPatten 2004; Nuzzo, Grassi 2015;
Valentini 2016; Gass 2017). Questo filone d’indagine suggerisce che
lo sviluppo dell’interlingua sia un processo dinamico, contraddistin-
to da continue decostruzioni e ricostruzioni di competenze, e sebbe-
ne esistano sequenze acquisizionali, in particolare riguardo alcuni
aspetti morfosintattici della lingua, il percorso che conduce alla lo-
ro interiorizzazione non avviene per accumulazione, bensi grazie ad
un continuo accomodamento. E utile ricordare che questa concezio-
ne dell’apprendimento linguistico non & nuova, ma si ritrova anche
negli scritti dei primi studiosi italiani che si occuparono di procedu-
re glottodidattiche. Titone, ad esempio, negli stessi anni in cui pren-
devano il via i primi studi sull’interlingua, pur impostando la discus-
sione in termini pit generali, affermava che

L'apprendimento, implicando una mutazione o una trasformazio-
ne entro la struttura psichica del soggetto, si caratterizza come
una acquisizione di tipo assimilativo, per la quale determinati con-
tenuti mentali o forme operative vengono interiorizzati provocan-
do una ristrutturazione o riorganizzazione degli assetti dinamici
del soggetto stesso. La persona, che ha veramente imparato nuovi
moduli mentali (intellettivi o affettivi) o acquisito nuove modalita
operative, ha tradotto, ossia immedesimato, nella propria perso-
nale struttura cio che le era dapprima esterno o estraneo. (Titone
1977, 29; corsivo in originale)

In un nostro studio recente (Daloiso 2019), facendo riferimento al-
la letteratura scientifica sull’argomento, abbiamo proposto una rap-
presentazione grafica degli stadi che conducono all’'apprendimento
di una costruzione linguistica, processo che qui chiameremo Ciclo
Glottomatetico e che fa riferimento alla succitata tradizione di ricer-
ca sull’interlingua.
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Contesto culturale e comunicativo

STADIO 2
INTERIORIZZAZIONE

SISTEMA LINGUISTICO

Insieme di costruzioni
(forme + significati)

STADIO 3
uso

STADIO 1
FOCALIZZAZIONE
OUTPUT

Codifica concettuale +
codifica linguistica

INPUT > INTAKE

Decodifica linguistica +
decodifica concettuale

Graficol Il Ciclo Glottomatetico

Dal grafico emerge che 'apprendimento linguistico avviene di nor-
ma in un preciso contesto culturale e comunicativo, nel quale sono
presenti partner comunicativi, pili 0 meno esperti nella lingua, che
forniscono opportunita per ascoltarla e usarla [graf. 1]. Sebbene oggi-
giorno siano possibili anche forme di auto-apprendimento attraverso
materiali didattici o autentici che non richiedono il coinvolgimento di
partner comunicativi, la situazione piu frequente prevede la presenza
di figure che forniscono supporto all’apprendimento in modo intenzio-
nale (es. una correzione esplicita tra pari in classe) oppure incidenta-
le (es. la consapevolezza circa un proprio errore linguistico che puo
maturare interagendo spontaneamente con un partner piu esperto).

11 Ciclo Glottomatetico sintetizza poi i passaggi necessari affinché
lalingua a cuil'apprendente viene esposto possa diventare parte del-
le sue conoscenze e disponibile per comunicare. Lo schema propo-
sto non va inteso come i classici modelli a stadi per due ragioni: 1) lo
sviluppo linguistico non viene qui concepito come una sequenza li-
neare che procede da una fase iniziale ad una finale; le frecce, infat-
ti, evidenziano il carattere di circolarita e continua decostruzione e
ricostruzione che contraddistingue lo sviluppo dell’interlingua; 2) i
modelli a stadi in genere descrivono le caratteristiche di ogni singo-
la tappa, ma non spiegano quali meccanismi consentono lo sviluppo
di uno stadio e il passaggio al successivo; il nostro dispositivo didat-
tico, come si vedra, fa riferimento alla ricerca psicolinguistica sulle
‘funzioni di controllo’ (executive functions) per spiegare il sostrato
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cognitivo che rende possibile il ciclo di apprendimento.

Concentriamo ora I'attenzione sui tre stadi del processo. La foca-
lizzazione & un passaggio ineludibile per lo sviluppo dell’interlingua,
in quanto nella maggior parte dei contesti gli apprendenti sono espo-
sti ad una grande quantita di input linguistico, che & composto di co-
struzioni linguistiche, alcune delle quali non sono note agli appren-
denti, oppure lo sono solo in parte. Affinché possa prendere avvio il
processo di interiorizzazione di una costruzione linguistica, dunque,
non e sufficiente che I'apprendente la senta frequentemente; occor-
re anche che si accorga che é presente qualcosa di nuovo nell’input,
focalizzando cosi l'attenzione verso cio che non conosce ancora. L'in-
put deve dunque diventare intake, ossia essere notato e sottoposto ad
una prima elaborazione della sua forma (decodifica linguistica, che
a seconda del canale attivato puo essere fonologica o ortografica) e
del suo significato (decodifica concettuale).

Una costruzione linguistica viene interiorizzata non solo quando se
ne comprende il significato, ma quando si creano anche connessioni
con altri significati ad essa associati, oppure con altre costruzioni gia
internalizzate, che a loro volta andranno rielaborate, modificate, inte-
grate. Lo stadio dell”‘interiorizzazione’ coglie, dunque, tuttii proces-
si grazie ai quali 'apprendente potra elaborare in modo pil profondo
la costruzione attivando specifiche strategie cognitive, metacogniti-
ve, mnemoniche ecc. Poiché, nella prospettiva della Linguistica Co-
gnitiva, il linguaggio & una rete di costruzioni, tale elaborazione non
potra che avvenire nel tempo, a pil riprese, in un processo a spirale.

Man mano che la costruzione entra a far parte della sua interlin-
gua, 'apprendente inizia anche ad usarla nelle sue produzioni, com-
piendo un percorso inverso a quello descritto per lo stadio della foca-
lizzazione, in quanto partira da cio che desidera esprimere (codifica
concettuale) per poi scegliere la costruzione che ritiene piu adegua-
ta al contesto e ai suoi obiettivi (codifica linguistica).

Le frecce del grafico 1 suggeriscono che lo stadio dell'uso non & il
punto d’arrivo del ciclo, bensi un momento che co-occorre e concorre
all'interiorizzazione della costruzione stessa [graf. 1]. Poiché, infatti,
l'apprendente utilizza la lingua per interagire, le sue produzioni saran-
no tentativi d’uso, anche parziale, della costruzione. In questo senso,
i partner comunicativi (adulti o compagni) svolgono due funzioni im-
portanti: da una parte, possono fornire un feedback sulla correttez-
za della costruzione usata, che aiuta I'apprendente a rafforzarne o a
modificarne la rappresentazione mentale; dall’altra, possono fornire
nuovo input, ad esempio usando la stessa costruzione con un significa-
to che l'apprendente non conosce ancora, oppure utilizzandone altre
per lui nuove, che daranno vita ad un nuovo ciclo di apprendimento.

Chiaramente, il Ciclo Glottomatetico e soggetto a variabili indivi-
duali (es. processi psicodinamici come la motivazione, o I'ansia lin-
guistica) e contestuali (es. una diversa disponibilita dell'input nel
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contesto di apprendimento della lingua straniera rispetto alla L1).
Tuttavia, la ricerca neuropsicologica e clinica ha individuato alcune
costanti nello sviluppo linguistico, definite ‘funzioni di controllo’, che
fungono da sostrato cognitivo del Ciclo Glottomatetico. Si tratta di un
sistema di supervisione cognitiva che consente al soggetto di affron-
tare compiti nuovi e complessi (come puo essere, appunto, I'apprendi-
mento di una lingua), stabilire obiettivi e strategie per raggiungerli,
orientare gli sforzi e, con il variare delle situazioni, adattare i pia-
ni d’azione. La ricerca clinica ha inoltre evidenziato che gli appren-
denti con disabilita e disturbi possono presentare significative limi-
tazioni proprio in una o pit funzioni di controllo.*

Nella seguente tabella cercheremo di sintetizzare i tipi principali
di funzioni di controllo che sono rilevanti per I'apprendimento lingui-
stico, facendo riferimento ad una nostra proposta di sintesi dei piu ac-
creditati modelli teorici disponibili (Daloiso 2019). Le prime quattro
sono anche definite ‘funzioni fredde’, perché si occupano della gestio-
ne di processi cognitivi intenzionali e finalizzati; invece le ‘funzioni
calde’, qui riassunte con l'espressione-ombrello ‘competenza emoti-
va’, riguardano le dimensioni pili prettamente emotiva e motivazio-
nale dell’apprendimento di una lingua; esse sono da ritenersi a tut-
ti gli effetti forme di elaborazione cognitiva, in quanto e stata ormai
superata la dicotomia tra razionalita ed emotivita, come suggerisco-
no gli studi che rientrano nel filone della ‘Cognitive Theory of Emo-
tion’ (Oatley, Johnson-Laird 2014).

Tabella1 Principali funzionidicontrollo per ’'apprendimento linguistico

Tipo di

R Denominazione Attivita
funzione

- Orientare e mantenere l'attenzione verso un
input.

- Distribuire lattenzione su pit input.

- Inibire interferenze e stimoli non pertinenti.

Controllo attentivo-inibitorio

- Elaborare input in modo rapido ed efficace.

Efficienza di elaborazione ; L
- Trattenere l'input nella memoria di lavoro.

Fredde - Decentrare il punto di vista.

- Adattarsi a un input.

- Collegare un input a conoscenze pregresse.
- Ristrutturare le proprie conoscenze.

Flessibilita cognitiva

- Individuare obiettivi e problemi, selezionare
Controllo strategico strategie per affrontarli.
- Pianificare, monitorare, valutare le proprie azioni.

4 Suidisturbi dell’apprendimento: cf. Marotta, Varvara 2013; sui disturbi del linguag-
gio: cf. Sabbadini 2013; sui disturbi dello spettro autistico: cf. Valeri 2017; sulle disabi-
lita intellettive: cf. Lanfranchi, Carretti 2017.
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- Attivare, controllare e valutare aspetti emozionali
Calde Competenza emotiva positivi e negativi e spinte motivazionali legati
all’apprendimento linguistico.

Le funzioni di controllo costituiscono il ‘sistema operativo’ che sor-
regge le varie fasi del Ciclo Glottomatetico. Mentre la competen-
za emotiva agisce trasversalmente all’intero ciclo, le varie funzioni
fredde concorrono in misura maggiore o minore a seconda dello sta-
dio in cui si trova 'apprendente. Durante la focalizzazione assumo-
no un ruolo centrale il controllo attentivo-inibitorio e l'efficienza di
elaborazione. Nell'interazione (anche didattica) non & cosl scontato
che un apprendente si accorga di qualcosa di nuovo nell’input lingui-
stico che sente o legge. Da una parte, infatti, gli eventi comunicati-
vi sono spesso orientati a ‘capire e farsi capire’ in modo immediato;
dall’altra, proprio per agevolare lo scambio di significati, il messag-
gio verbale & spesso accompagnato da codici non verbali. Tutto que-
sto rende efficiente la comunicazione immediata, ma puo ostacolare
la focalizzazione sugli aspetti formali dell'input; occorre dunque un
buon controllo attentivo-inibitorio per rivolgere esplicitamente 1'at-
tenzione sulla nuova costruzione linguistica e inibire stimoli non ri-
levanti, e una buona capacita di elaborazione, per trattenere nella
memoria di lavoro le informazioni e formulare le prime ipotesi sul
suo possibile significato. Nello stadio dell’interiorizzazione, invece,
assumono un ruolo piu rilevante la flessibilita cognitiva e il controllo
strategico, che consentiranno all’apprendente di mettere in relazione
la costruzione linguistica ascoltata con le sue conoscenze pregresse,
il contesto d'uso, le intenzioni comunicative dei parlanti ecc. In par-
ticolare, la flessibilita cognitiva contribuisce a mantenere dinamica
e in fieri I'interlingua, mentre il controllo strategico sara fondamen-
tale nei casi in cui 'apprendente non riesca a interiorizzare alcuni
aspetti della costruzione ed abbia bisogno di attivare strategie effi-
caci per I'elaborazione profonda. Infine, lo stadio dell’uso sara proba-
bilmente il pit impegnativo sul piano cognitivo, e richiedera l'attiva-
zione simultanea di tutte le funzioni di controllo; a seconda del tipo
di compito e delle modalita di comunicazione (orale o scritta, sincro-
na o asincrona, spontanea o progettata) possono prevalere o essere
inibite certe funzioni di controllo. Una produzione scritta con possi-
bilita di pianificazione, ad esempio, non sollecitera la memoria di la-
voro tanto quanto un’interazione orale improvvisata, e potrebbe al-
tresi richiedere forme diverse di controllo strategico dipendenti dal
tipo di compito che I'apprendente sta svolgendo.

Nella nostra visione, il Ciclo Glottomatetico rappresenta un riferi-
mento interessante in prospettiva edulinguistica per due ragioni: 1)
in generale, consente di cogliere non solo le caratteristiche degli stadi
che conducono all'interiorizzazione della lingua, ma anche i proces-
si psicolinguistici che la rendono possibile, e che andranno sostenuti
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sul piano didattico; 2) offre un modello interpretativo delle difficolta
di processing che incontrano gli apprendenti con BiLS nello sviluppo
dellinterlingua. Le informazioni che provengono dalla ricerca clinica
sui deficit linguistici in presenza di disturbi della comunicazione, del
linguaggio e dell’apprendimento sono infatti interpretabili alla luce
del Ciclo Glottomatetico (per una disamina della letteratura clinica:
Daloiso 2019). Un apprendente con dislessia e uno con disturbo prag-
matico presentano profili differenti perché diversi sono sia gli stadi
in cui si manifestano le difficolta sia le funzioni di controllo deficita-
rie: nel primo caso, gli ostacoli emergono sin dallo stadio della foca-
lizzazione, ed interessano l'efficienza di elaborazione e il controllo
attentivo-inibitorio, che renderanno la decodifica linguistica lenta o
inaccurata; nel secondo caso, e l'interiorizzazione ad essere proble-
matica, in quanto l'insufficiente flessibilita cognitiva dell’apprenden-
te rendera difficile la connessione tra le costruzioni linguistiche, la
comprensione di significati non letterali o l'integrazione di informa-
zioni verbali e non verbali. Per queste ragioni, riteniamo che il Ciclo
Glottomatetico, in virtu della sua attenzione ai processi psicolingui-
stici e della sua compatibilita con la letteratura clinica, possa candi-
darsi a rappresentare un riferimento per la costruzione di procedu-
re glottodidattiche maggiormente inclusive.

3.2 Le basi didattiche

Come abbiamo evidenziato nei paragrafi precedenti, i dispositivi di-
dattici gettano le loro basi su una o pil teorie dell’apprendimento.
Allo stesso modo, il Ciclo Glottomatetico descritto nella sezione pre-
cedente costituisce la base teorica da cui siamo partiti per I'elabo-
razione di una proposta di procedura didattica in sintonia con i re-
centi sviluppi della ricerca acquisizionale, psicolinguistica e clinica.
Chiameremo questo dispositivo Ciclo Glottodidattico proprio per ri-
chiamarne esplicitamente, anche nella denominazione, la sua funzio-
ne di sostegno ai vari stadi del Ciclo Glottomatetico.

La nostra proposta si inserisce nella tradizione di ricerca sulle
procedure didattiche cercando di affrontare alcuni nodi concettua-
li che, dal nostro punto di vista, sono rimasti irrisolti. In primo luo-
go, i dispositivi didattici tradizionali tendono a proporre sequenze
di lavoro (PPP, la triade gestaltica), che per loro natura non riescono
a rispecchiare la ciclicita e la non linearita dell’apprendimento lin-
guistico. Siincorre dunque in quello che viene denominato «delayed
effect of instruction» (Tomlinson 2011), in quanto appare irrealisti-
co che gli apprendenti riescano a familiarizzare con una costruzione
linguistica in tutte le sue caratteristiche formali e di uso e ad incor-
porarla nella loro interlingua nello spazio di una sequenza di lavoro.
Questo ci conduce al secondo aspetto che ci pare caratterizzare le
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procedure didattiche tradizionali (in particolare le prime formulazio-
ni dell’Unita Didattica), ossia una certa tendenza alla “onnicompren-
sivita” dell’'unita, che prevede un input testuale a partire dal quale
proporre un lavoro su tutti gli aspetti della competenza linguistica
(comprensione, grammatica, lessico, produzione ecc.). Un terzo aspet-
to, di estrema rilevanza nella prospettiva della didattica inclusiva,
riguarda la tanto invocata funzione di scaffolding che 'insegnante &
chiamato a svolgere per sostenere tutti gli alunni; se 'apprendimen-
to linguistico procede per cicli a loro volta composti di stadi diversi,
occorre riflettere sulla funzione specifica che dovra svolgere il do-
cente per sostenere ciascuna di queste fasi.

Innestandosi in questa discussione, la nostra proposta di procedu-
ra didattica si presenta come un percorso a cicli, ciascuno dei qua-
li composto da tre fasi centrali, che sorreggono gli stadi del Ciclo
Glottomatetico e le relative funzioni di controllo, precedute e segui-
te rispettivamente da un momento di apertura e uno di chiusura del
percorso. Ciascun ciclo di lavoro potra essere incentrato su un fo-
cus preciso della padronanza linguistica (comprensione, competen-
za grammaticale, interazione, mediazione ecc.) cosi come descritta
dal Volume Complementare del Quadro Comune Europeo di Riferi-
mento per le Lingue (Consiglio d’Europa 2020). Le medesime fasi di
lavoro possono percio essere applicate dapprima alla comprensione
di un testo, per poi dar vita ad un secondo ciclo, con le stesse fasi, in
cui si lavora sulla competenza grammaticale, a conclusione del qua-
le si puo agganciare un ulteriore ciclo sulla produzione scritta, e co-
si via, favorendo in questo modo un approccio a spirale (altro aspet-
to tanto invocato quanto di difficile applicazione nella didattica delle
lingue). In ciascuna fase, l'educatore linguistico® assume una funzio-
ne tutoriale diversa nel rispetto delle caratteristiche specifiche dello
stadio di apprendimento che intende sostenere; ci preme precisare
che tutte le funzioni indicate nel dispositivo didattico sono sempre
compresenti nell’educatore, ma le finalita e le caratteristiche di cia-
scuna tappa del ciclo faranno emergere una sua funzione in partico-
lare lasciando sullo sfondo le altre.

5 Nel descrivere il Ciclo Glottodidattico preferiamo utilizzare 1'espressone ‘educa-
tore linguistico’ come iperonimo che puo comprendere non solo I'insegnante tradizio-
nale, ma anche altre figure educative che concorrono all’educazione linguistica, qua-
li il tutor dell’apprendimento o I'educatore professionale. In una prospettiva ecologica
dell’educazione linguistica ci pare, infatti, importante non trascurare le potenziali ap-
plicazioni della procedura didattica in tutti quei contesti educativi, scolastici e para/
extrascolastici, in cui soni presenti apprendenti con BiLS.
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Passiamo, dunque, in rassegna le fasi del Ciclo Glottodidattico, eviden-
ziando per ciascuna la funzione tutoriale e i compiti che svolgera l'edu-
catore linguistico. Nell'intro 'educatore assume il ruolo di attivatore in
quanto dovra predisporre gli studenti all'apprendimento, stimolando
la loro curiosita verso I'input su cui si lavorera, attivando le loro com-
petenze linguistiche, strategiche ed esistenziali, e facendo attenzione
anche alle risorse cognitive necessarie per affrontare il ciclo di lavo-
ro. Questa fase, dunque, da un lato richiama esplicitamente la tradizio-
ne umanistica evidenziando I'importanza di stimolare la motivazione,
e dall’altro evidenzia un’attenzione specifica alle funzioni di control-
lo che gli apprendenti dovranno attivare per elaborare 'input [graf. 2].

Nella prima delle tre fasi centrali, 'educatore assume la funzione
di presentatore, proponendo un input linguistico su cui vertera il Ci-
clo Glottodidattico (ad esempio, un testo audiovisivo, scritto o orale,
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un racconto per immagini ecc.). L'obiettivo di questa fase consiste nel
favorire il passaggio dall’input all’intake, ossia guidare gli appren-
denti nell’esplorazione dell’input affinché notino cio che devono no-
tare’, che ovviamente dipendera dal focus didattico di quel particola-
re ciclo di lavoro. Se, ad esempio, I'obiettivo & la comprensione di un
testo, questo momento richiamera il tipo di lavoro tradizionalmente
proposto nella fase di globalita della sequenza gestaltica, stimolan-
do ad esempio I'analisi del paratesto e la lettura orientativa per favo-
rire una prima comprensione globale del contenuto. Se invece il fo-
cus e la riflessione grammaticale, si potra implementare qui il primo
passo della Processing Instruction (preferibile alla sequenza PPP, al-
la luce delle critiche che quest’ultimo ha ricevuto e che abbiamo di-
scusso nel paragrafo precedente): si prevede qui la presentazione di
input strutturato, ossia «input that is manipulated in particular ways
to push learners to become dependent on form and structure to get
meaning» (Lee, VanPatten 2003, 142), e I'utilizzo di specifiche tecni-
che che favoriscono il noticing (sui potenziali benefici della Proces-
sing Instruction in caso di BiLS: Daloiso, Jiménez 2017). Infine, se il
focus del ciclo sara lo sviluppo di modalita di comunicazione produt-
tive (es. interazione orale o online, produzione orale o scritta), in que-
sta fase 'educatore offrira esempi di interazione o produzione che in
questo momento saranno esplorati solo al fine di coglierne il signi-
ficato generale. In tutti i casi, si fara attenzione a proporre attivita
che favoriscono la decodifica linguistica e concettuale, guidando gli
apprendenti nell’esplorazione dell’input in modo tale da indirizzare
il loro controllo attentivo-inibitorio, ed eliminando a monte il carico
cognitivo estraneo, in modo da sostenere la loro memoria di lavoro
in questa fase del processing.

Nella seconda delle tre fasi centrali, 'educatore assume princi-
palmente la funzione di facilitatore dei processi che consentono I'e-
laborazione profonda di quegli aspetti dell’input focalizzati nella fase
precedente, allo scopo di arricchire il sistema linguistico dell’appren-
dente. A seconda del focus del Ciclo Glottodidattico, in questa fase
troveranno spazio attivita diverse: se si sta lavorando sulla compren-
sione di un testo, si procedera con la seconda tappa della sequenza
gestaltica; se il focus ¢ la riflessione grammaticale, si potra imple-
mentare il secondo passo della Processing Instruction, che prevede
una focalizzazione sulle strategie improprie che utilizzano in gene-
re gli apprendenti per far fronte all’input linguistico (es. sovragene-
ralizzazione, evitamento, transfert), proponendo «attivita di input
strutturato» (VanPatten 1996) finalizzate ad aumentare la consape-
volezza degli apprendenti circa le caratteristiche di uso e forma della
costruzione linguistica oggetto di attenzione. Se si sta lavorando su
aspetti della lingua che richiedono uno sforzo mnemonico (es. item
lessicali, costruzioni grammaticali), si possono prevedere qui mo-
menti di sperimentazione di mnemotecniche ed altre strategie (meta)
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cognitive che favoriscono la memorizzazione. Infine, se il focus del
ciclo e invece sulle modalita di comunicazione produttive, trova spa-
zio qui I'analisi meta-testuale dell’input allo scopo di favorire la sco-
perta e l'osservazione delle cornici (frame) e dei copioni (script) che
caratterizzano un determinato tipo di testo, nonché degli aspetti piu
strettamente (socio)linguistici (stile, registro, costruzioni linguisti-
che ricorrenti); in questo modo il Ciclo Glottodidattico, procrastinan-
do l'uso della lingua ad una fase successiva anche quando il focus e
sulla produzione, si rivela attento alle dinamiche inclusive, in quan-
to riduce i fenomeni di pressione e ansia linguistica che I'impostazio-
ne comunicativa puo provocare, e il sovraccarico cognitivo deriva-
to dalle difficolta di automatizzazione di alcuni apprendenti (Daloiso
2017). Gli esempi proposti suggeriscono che questa fase debba sti-
molare in particolar modo la flessibilita cognitiva e il controllo stra-
tegico degli apprendenti, che sono necessari affinché la porzione di
input su cui ci si sta concentrando venga interiorizzata.

La sequenza di fasi principali del Ciclo Glottodidattico si conclude
con un momento che punta a stimolare 'output degli apprendenti, of-
frendo opportunita per riutilizzare gradualmente l'input elaborato,
mettendo anche in campo tutta la padronanza della lingua sviluppa-
ta fino a questo momento. A seconda del focus didattico, si potranno
proporre attivita diverse: se si sta giungendo al termine di un per-
corso di comprensione di un testo, qui troveranno spazio momenti
di confronto, rielaborazione e discussione sul testo, stimolando quei
processi tipici della fase di sintesi della sequenza gestaltica. Se, in-
vece, il Ciclo Glottodidattico verte sulla riflessione grammaticale, sa-
ra ora il momento di proporre «attivita di output strutturato» (Van-
Patten 1996), che stimolano gli apprendenti a scegliere 'una o I'altra
costruzione linguistica a seconda delle loro intenzioni comunicative,
proponendo dunque un riutilizzo guidato sempre orientato al signifi-
cato e non solo alla forma. Infine, se il focus del ciclo e l'interazione
o la produzione linguistica, sara questo il momento di invitare gli ap-
prendenti ad utilizzare gli elementi meta-testuali interiorizzati nella
fase precedente per realizzare una interazione o produzione persona-
le; questa impostazione non e del tutto incompatibile con il Task-Ba-
sed Learning, in quanto si potrebbe proporre un compito leggermente
superiore alle competenze degli apprendenti che richieda anche 1'uso
di una costruzione linguistica non ancora focalizzata; le performan-
ce degli studenti potranno cosi diventare il punto di partenza per un
successivo Ciclo Glottodidattico che, stimolando il confronto tra le
produzioni degli studenti e quelle di parlanti pil esperti, focalizze-
ra l'attenzione proprio sulla nuova costruzione linguistica. In gene-
rale, alla luce di questi esempi, si notera che 'educatore linguistico,
dopo l'intensa attivita di scaffolding realizzata nelle fasi precedenti,
puo assumere ora il ruolo di monitor, ossia osservatore attento che
tiene traccia dell’'output dei suoi apprendenti, per analizzarlo in un
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secondo momento. Poiché il passaggio dall’input all’'output e tutt’al-
tro che immediato, 'educatore potrebbe dover mantenere anche la
sua funzione facilitatrice, specialmente in presenza di BiLS, conti-
nuando a fornire all’'occasione il supporto necessario.

11 Ciclo Glottodidattico si conclude con la fase di Outro, che rap-
presenta un momento di raccordo importante. Usando la lingua con
altri partner comunicativi (stadio dell'uso nel Ciclo Glottomatetico),
I'apprendente riceve non solo un feedback utile a rafforzare I'interio-
rizzazione della lingua, ma anche ulteriori input che possono poi dar
luogo ad un nuovo ciclo di apprendimento. In questo momento, l'e-
ducatore & chiamato a favorire questi processi proponendosi come
revisore dell’attivita svolta, con due finalita di carattere metacogni-
tivo: da una parte fornire/stimolare un feedback sull’'output realiz-
zato dagli apprendenti, dall’altra promuovere una revisione e sintesi
complessiva del lavoro svolto nell'intero percorso, che aprira la stra-
da per un successivo Ciclo Glottodidattico.

3.3 Lattenzione all’inclusivita

Nel titolo di questa sezione abbiamo utilizzato 1'aggettivo ‘inclusi-
va’ per riferirci alla nostra proposta di procedura didattica. Le ra-
gioni che ci inducono a sostenere l'inclusivita di questo dispositivo
risiedono nella sua attenzione ai processi psicolinguistici (in parti-
colare, le funzioni di controllo, che abbiamo visto essere un aspetto
cruciale nell'inquadramento clinico dei disturbi dello sviluppo) e nel
suo carattere graduale e ciclico, che riduce il carico cognitivo deter-
minato da percorsi didattici troppo ‘compressi’ e promuove un ap-
proccio a spirale. Questa impostazione, nel suo complesso, favorisce
quello che nella letteratura scientifica riguardante i BiLS viene de-
finito overlearning, ossia

Revisiting the same information in different contexts so that auto-
maticity can be developed through the chunking of single actions
or sub-skills into one action, that then in turn can become a sub-
routine in a more complex task. (Kormos, Smith 2012, 111)

Linclusivita, dunque, non consiste nel costruire procedure ad hoc
per apprendenti con BiLS, bensi nell’elaborare un dispositivo per la
progettazione didattica che, in sintonia con lo Universal Design for
Learning, possa tenere conto, sin dall’origine, di fenomeni psicolin-
guistici che interessano tutti gli apprendenti, ma in particolare co-
loro che presentano bisogni specifici. Seguendo questa direzione, il
Ciclo Glottodidattico potra poi essere progettato con ulteriori atten-
zioni verso questi apprendenti; in particolare, I'educatore linguisti-
co potra implementare in ciascuna fase i principi evidence-based che
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promuovono l'accessibilita glottodidattica.® A titolo esemplificativo,
proponiamo una sintesi dei compiti dell’educatore linguistico in cia-
scuna fase e alcune possibili azioni basate sui principi dell’accessi-
bilita in un Ciclo Glottodidattico orientato alla composizione di un
testo scritto (ciascun compito e relativa azione sono contrassegnati
dalla medesima lettera; tra parentesi, in corsivo, & indicato il princi-

pio evidence-based applicato).

Tabella2 Compitie possibili azioniinclusive dell’educatore linguistico all’interno

del Ciclo Glottodidattico

Ruolo Compiti Azioni
Attivatore a) Stimolare la curiosita. Coinvolgere gli apprendenti nella scelta degliinput
b) Fornire un orientamento generale. (interdipendenza).
c) Attivare la competenza linguistica ed esi- Condividere un itinerario che rappresenti graficamente obiettivi,
stenziale. fasi di lavoro e strumenti (sistematicitd).
d) Attivare la competenza strategica. Attivare Proporre un’attivita di ‘riscaldamento’ linguistico e comunicativo
conoscenze enciclopediche. mirato da svolgere prima della lezione (arrangiamento).
Chiedere a ogni apprendente di porsi un obiettivo da perseguire
duranteil ciclo, tenendo presentii propri punti di miglioramento
(empowerment).
Chiedere agli alunni di sintetizzare le loro conoscenze su un
argomento che si approfondirain classe, secondo la modalita da
loro preferita - orale o scritta, verbale o iconica (multimodalitd).
Presentatore a) Assicurarsi che 'input sia accessibile. Adattare il layout del testo-modello su cui si lavorera
b) Valutare se & necessaria l'attivazione di (arrangiamento).
altri canali di supporto. Usare immagini di supporto alla comprensione e attivare la lettura
c) Dirigere l'attenzione verso gli aspetti rile- con sintesi vocale (multimodalitd).
vanti dell'input. Favorire ’esplorazione disingoli aspetti dell’input per favorire la
d) Favorire momenti di ‘attenzione condivi- comprensione globale (titolo, parole-chiave ecc.) (sistematicitd).
sa’ Chiedere a gruppi di apprendenti di osservare aspetti diversi del
e) Esplicitare i processi. testo, favorendo poi la condivisione (interdipendenza).
Chiedere agli studenti di autovalutare il loro livello di
comprensione globale rispetto all’obiettivo personale prefissato
nella fase precedente (empowerment).
Facilitatore  a) Dirigere l'attenzione verso ulteriori aspetti Proporre collegamenti tra il testo-modello in oggetto e altri testi

dell’input.

b) Valutare se & necessaria l'attivazione di
altri canali di supporto.

c) Favorire momenti di ‘elaborazione condi-
visa’.

d) Stimolare Uinteriorizzazione consapevole.
e) Fornire un supporto all’elaborazione di
input/output.

appartenenti alla stessa tipologia gia esplorati informalmente in
altri cicli glottodidattici (sistematicita).

Evidenziare con i colori diversi gli elementi che compongono la
struttura del testo-modello (multimodalita).

Promuovere la condivisione di osservazioni, ipotesi e dubbi sulla
struttura del testo, nonché l'analisi di singoli segmenti da parte
degliapprendenti suddivisi in gruppi di esperti (interdipendenza).
Chiedere agli studenti di sintetizzare in forma personalizzata le
caratteristiche testuali dell’input (empowerment).

Fornire agli alunni esempi di mappe o altri organizzatori grafici da
usare come modello peril compito al punto d (arrangiamento).

6 Per una revisione aggiornata della letteratura scientifica, cf. Daloiso 2021.
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Monitor a) loutput in modo progressivo e graduato. a. Formulare una consegna chiara, indicando i requisiti del testo da
b) Fornire molteplici opportunita di output. produrre e i possibili passi da seguire (sistematicita).
c) Fornire adeguati supporti all'output. b. Proporre lacomposizione di un testo multimodale (ad esempio,
d) Stimolare 'output consapevole. un fumetto), per poi trasformarlo in un testo solo verbale
e) Favorire momenti di ‘output condiviso’. (multimodalitd).
c. Consentire l'uso di schemi-guida per lacomposizione del testo
costruiti nella fase precedente (arrangiamento). Incentivare
'applicazione di strategie di pianificazione e monitoraggio della
scrittura (empowerment).
d. Promuovere forme discrittura non individuale, es. composizione
testuale a coppie; scrittura collettiva di testi complessi, in cui,
ad esempio, ogni apprendente si occupa di una parte di un testo
composito, come una guida turistica (interdipendenza).
Revisore Fornire feedback personalizzati. Differenzia- a. Elaborare unfeedback costruttivo sull’output dell’apprendente,
re le modalita di feedback.Favorire momenti basato sul suo progresso individuale, indicando strategie per
di ‘feedback condiviso’.Ricapitolare il per- migliorarsi (arrangiamento).
corso svolto. Promuovere l'autovalutazione b. Valutare l'utilizzo di forme diverse di feedback (individuale o a
personale. gruppi, orale o scritto ecc.) sulla base delle esigenze e preferenze

individuali (multimodalitd).

c. Proporrel'auto-correzione e la correzione reciproca delle
produzioni (interdipendenza).

d. Riprendendo Uitinerario, sintetizzare gli obiettivi, le fasie le
attivita svolte (sistematicitd).

e. Chiedere agliapprendentidiautovalutare la loro performance,
tenendo presente l'obiettivo personale stabilito durante l’intro
(empowerment).

4 Conclusioni e prospettive

La procedura glottodidattica che abbiamo presentato in questo con-
tributo e stata sviluppata da chi scrive negli ultimi tre anni coniugan-
do l'approfondimento teorico e il confronto con studiosi e professio-
nisti del settore. In particolare, il processo di elaborazione del Ciclo
Glottodidattico ha previsto due focus group rispettivamente a novem-
bre 2019 e a maggio 2021: il primo ha coinvolto tre membri dell’area
Ricerca & Sviluppo del Centro Studi Erickson, con cui I'Universita
di Parma ha all’attivo una collaborazione, allo scopo di discutere la
coerenza di impostazione della procedura rispetto ai principi peda-
gogici alla base della didattica inclusiva; il secondo ha coinvolto no-
ve collaboratori del Gruppo di Ricerca ELICom (Universita di Parma)
con profili scientifici e professionali diversi (insegnanti, tutor, asse-
gnisti/borsisti di ricerca), allo scopo di confrontare il Ciclo Glotto-
didattico con altre procedure didattiche e discuterne l'applicabilita
nella pratica educativa.” Gli esiti dei focus group hanno poi condot-

7 Un sentito ringraziamento va alle persone che hanno preso parte ai focus group:
Maria Chiara Aielli (Collaboratrice ed Esperta Linguistica, Universita di Parma), Su-
sana Benavente Ferrera (Collaboratrice ed Esperta Linguistica, Universita di Verona),
Stefania Campestrini (psicoterapeuta), Angela Cattoni (Ricerca & Sviluppo Erickson),
Paola Celentin (Collaboratrice ed Esperta Linguistica, Universita degli studi di Vero-
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to alla elaborazione di esemplificazioni di percorsi di insegnamento/
apprendimento basati sul Ciclo Glottodidattico, ciascuno orientato
ad una componente specifica della padronanza linguistica: compe-
tenze meta-fonologica e meta-ortografica, comprensione orale, com-
prensione scritta, analisi del testo letterario, interazione orale, pro-
duzione scritta, mediazione a livello testuale, mediazione a livello
concettuale, mediazione a livello comunicativo. I percorsi sono stati
recentemente pubblicati in un volume metodologico (Daloiso, Grup-
po di Ricerca ELICom 2023).

Come abbiamo evidenziato in apertura a questo contributo, gli stu-
di sui dispositivi didattici, specialmente in Italia, si sono caratteriz-
zati per una forte componente teorica, con un minore interesse alla
validazione sperimentale: & vero che I'Unita Didattica, nelle versio-
ni elaborate sia da Freddi sia da Titone, fu scelta come base per la
creazione di materiali didattici utilizzati in svariate sperimentazio-
ni controllate a cavallo fra gli anni Settanta ed Ottanta (tra tutte,
i progetti ILSSE e Ianua Linguarum), ma non si & mai proceduto ad
una verifica empirica di una maggior efficacia di questo dispositivo
didattico rispetto ad altri (ad esempio, la procedura PPP). La valida-
zione del Ciclo Glottodidattico potrebbe avvenire testando la proce-
dura all’interno di varie condizioni sperimentali in cui sono presenti
apprendenti con e senza BiLS, alcuni dei quali vengono invece espo-
sti agli stessi contenuti presentati mediante procedure tradiziona-
li; cio che andra indagato non & solo il maggiore o minore progresso
degli apprendenti, ma anche il suo effetto su alcuni costrutti psico-
dinamici di estrema rilevanza in presenza di BiLS, quali ad esempio
il senso di auto-efficacia o I'ansia linguistica.

Nella prospettiva della Critical Applied Linguistics, occorre inol-
tre ricordare che il filone di ricerca sulle procedure didattiche, per
quanto abbia cercato di elaborare dispositivi didattici basati su prin-
cipi ‘universali’, € pur sempre il prodotto di una prospettiva cultura-
le specifica, tanto che, come abbiamo evidenziato sin dall’introduzio-
ne, secondo vari studi il tentativo di esportazione acritica di questi
‘modelli occidentali’ spesso non sortisce gli effetti sperati perché non
tiene conto delle specificita culturali ed educative locali. Queste con-
statazioni devono fungere da monito anche alla ricerca empirica sul
Ciclo Glottodidattico, che, abbandonando velleita universalistiche,
dovrebbe variare le condizioni sperimentali promuovendo piuttosto,

na), Luciana Favaro (formatrice e ricercatrice indipendente), Alice Fiorentino (ingé-
nieure pédagogique, Universita di Savoie Mont Blanc), Marta Genduso (tutor dell’ap-
prendimento e dottoranda presso I'Universita di Parma), Andrea Ghirarduzzi (Collabo-
ratore ed Esperto Linguistico, Universita di Parma), Simone Marsi (assegnista di ricer-
ca, Universita di Parma), Elisabetta Moro (insegnante di scuola secondaria), France-
sca Panzica (insegnante di scuola primaria), Elisa Raschini (docente dilingua italiana,
Ecole Normale Supérieure di Parigi), Elena Stanchina (Ricerca & Sviluppo Erickson).
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fin dove & possibile, la glocalizzazione della procedura come frutto
della negoziazione con le tradizioni educative locali. Questa prospet-
tiva e fondamentale sul piano interculturale, se si considera che il Ci-
clo Glottodidattico nasce come procedura didattica per promuovere
una maggiore inclusione nella classe di lingua, ma se si intende spe-
rimentarne la validita in altri sistemi scolastici non si potra ignora-
re I'esistenza di visioni politico-educative diverse, che determinano
impianti organizzativi basati sulla separazione o sull’integrazione,
e non necessariamente sull’inclusione cosi come intesa nella tradi-
zione pedagogica italiana. Occorrera comprendere, dunque, se e in
quale misura il Ciclo Glottodidattico & capace di adattarsi anche a
situazioni didattiche e culturali diverse.

A conclusione di questo contributo, immaginando futuri scenari di
ricerca e di applicazione operativa, ci preme evidenziare la necessi-
ta di non concepire la procedura qui proposta come rigida sequen-
za di fasi, bensi come un dispositivo didattico flessibile, che, in virtu
del suo assetto ciclico, mira a realizzare quella prospettiva che Tito-
ne definiva ‘modulare”:

Un insegnamento si puo definire ‘modulare’ quando sia caratteriz-
zato da reversibilita ciclica e da uno sviluppo a spirale. [...] L'inse-
gnamento & modulare quando sia caratterizzato dalla reversibili-
ta e intercambiabilita delle fasi di istruzione. Cio significa che la
posizione di ciascuna fase principale puo venire mutata o rovescia-
tarispetto a quella di ciascuna altra fase. Anche se, teoricamente,
le fasi istruttive si dispongono in un ordine ottimale, particolari
esigenze di approfondimento o di recupero possono permettere o
richiedere un ordine diverso delle sequenze. [...] L'insegnamento
e modulare, se ciascuna fase istruttiva resta compresente men-
tre ciascun’altra viene sviluppata. Ovviamente, mentre una parti-
colare fase & messa a fuoco, le altre sono attive soltanto in grado
ridotto. [...] La natura ciclica dell'insegnamento modulare ¢ una
caratteristica generale del processo in quanto fasi e ruoli non si
giustappongono in maniera lineare ma si sviluppano gli uni dagli
altri quasi a modo di generazione continua. Ciascuna fase o por-
zione di apprendimento va vista pii come una molecola germinale
protesa verso successivi sviluppi che come una monade isolata o
una entita autosufficiente. (Titone 1977, 54-5; corsivo in originale)
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