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NEURODIDATTICA E METODO DILIT. A COLLOQUIO CON
FRANCESCO DIODATO

di Paolo Torresan

ABSTRACT

Francesco Diodato insegna lingua italiana presso la Kyoto Sangyo University, a
Kyoto, in Giappone, ed e formatore di docenti. Ha discusso la sua tesi di dottorato
in cui riflette di neurodidattica, di tecniche dilitiane e di insegnamento a studenti
universitari giapponesi.

Francesco, innanzitutto grazie per il confronto. Ci descrive il suo percorso
professionale? Cosa L'ha portata in Giappone?

Grazie a lei per il gentile invito, professor Torresan. In realta non pensavo di
diventare un inseghante: lo trovavo un lavoro noioso. Nonostante alcune eccezioni,
la maggior parte degli insegnanti! che ho avuto si limitava a spiegare quello che
avremmo poi dovuto studiare a casa con il libro di testo. Non solo mi annoiavo io
come studente, ma pensavo a quanto dovesse essere noioso per gli insegnanti
ripetere piu 0 meno le stesse cose di anno in anno, seppure in classi diverse.

Decisi di venire in Giappone per una ragazza. Una volta arrivato, il primo
problema che mi si era posto era quello di guadagnarmi da vivere. Non sono molte
le possibilita per uno straniero, soprattutto per uno come me che all’epoca aveva
una conoscenza limitatissima del giapponese. Dopo pochi giorni dal mio arrivo,
trovai casualmente una bacheca con un annuncio di una scuola privata di lingue
che cercava insegnanti di italiano; mi feci coraggio e contattai la scuola. Fu cosi
che tutto ebbe inizio.

1 T termini maschili usati in questa intervista si riferiscono a persone di entrambi i sessi, per
evitare di appesantire il testo.
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Insoddisfatto dei risultati ottenuti con il metodo grammaticale traduttivo, che
usavo poiché non avevo dimestichezza con altri metodi, decisi di saperne di piu e
cominciai a formarmi.

Nel tempo, dopo aver lavorato in varie scuole, con apprendenti
prevalentemente adulti e anziani, approdai anche all’universita. Fu solo qui che mi
accorsi di essere anch’io un insegnante noioso: gli studenti universitari, spesso
poco o per nulla motivati, non fanno nulla per nasconderlo. Da qui nacque il mio
interesse per cercare espedienti per stimolarli e delimitare le azioni poco edificanti
di alcuni di loro.

Nella sua tesi affronta una questione importantissima: la gestione
della classe. Nei percorsi di formazione in Italia € un tema trascurato. Lei
stesso parla della fatica che Le & costato trovare una linea di condotta di
fronte a classi poco motivate/con evidenti comportamenti di disinteresse.
Ci puo descrivere perché l'insegnante troppo accondiscendente cosi come
quello eccessivamente normativo falliscono e cosa significa (o cosa e
significato per Lei) trovare una via di mezzo?

Secondo me bisogna distinguere almeno due tipi di insegnanti
accondiscendenti. Entrambi abbassano il livello cognitivo delle lezioni e concedono
ampia liberta, ma lo fanno per due motivi diversi. Il primo perché non crede nella
capacita di imparare e di migliorare degli apprendenti; il secondo perché li teme:
ha paura che si lamentino, che lo giudichino negativamente nei questionari di fine
corso e che le classi non si riformino. Alcune ricerche (Greenwald e Gillmore, 1997;
Johnson, 2002) e la mia personale esperienza purtroppo dimostrano che & un
timore tutt’altro che infondato.

Il docente normativo non soddisfa il desiderio di autonomia degli studenti
(cfr. Daddis, 2011). Per esempio, poiché teme di perdere il controllo della classe,
questo tipo di insegnante tende a evitare il lavoro fra pari.

L'ambiente di apprendimento in tutti i casi esposti &€ negativo: pertanto,
potrebbe generare stress nei discenti, inibendone il corretto funzionamento delle
funzioni esecutive? e, dunque, compromettendone la prestazione (Blair et al.,
2011; Diamond, 2013; Wagner et al., 2015; da Rosa Piccolo et al., 2016). Inoltre,

2 Le funzioni esecutive sono abilita cognitive che permettono di raggiungere un obiettivo
gestendo se stessi e le proprie risorse (Neuro Assessment and Development Center, s. d.).
Esempi di funzioni esecutive sono |'attenzione (che permette di essere concentrati fino alla fine
di un compito) e l'autoregolazione (che permette di far prevalere la ragione sulle emozioni).
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il fatto che le attivita non siano sufficientemente sfidanti, non permette di stimolare
le stesse funzioni e, di conseguenza, di svilupparle (cfr. Welsh, 2010; Caine, 2016).
La via di mezzo & un insegnante autorevole (cfr. Diodato, 2018), cioé un
docente che tracci un perimetro dentro il quale gli studenti siano liberi di agire e
collaborare, e al tempo stesso costantemente sfidati dal punto di vista cognitivo.

Sempre dalla sua tesi leggiamo dell'importanza di alcune condizioni
per imparare bene, alla luce dei dati che provengono dalle neuroscienze.
Ne citiamo alcune: dormire abbastanza, essere attenti e non distratti, fare
una colazione abbondante (importante per le classi del mattino), fare
attivita aerobica. Queste indicazioni, che qualcuno potrebbe ritenere
ovvie, in realta, secondo me, non lo sono. La mia esperienza & che diversi
studenti arrivano in classe stanchi, guardano il cellulare in continuazione e
al chiedergli semplicemente di cambiare di posto sbuffano. Come imposta
il suo modo di insegnare, alla luce delle indicazioni che Lei stesso riporta?
Non ci sono dei limiti per lI'insegnante, posto che alcune di esse sono
relative al tempo che lo studente passa fuori dalle pareti dell’aula?

A proposito dell’ovvieta di certe indicazioni, vorrei sottolineare che la ricerca
neuroscientifica non si limita a confermare l'antica saggezza popolare: aggiunge
dettagli inediti. Per fare un esempio, ci informa del fatto che il tipo di attivita fisica
utile al cervello € appunto quella aerobica e che le funzioni esecutive che ne
traggono giovamento variano a seconda dell’eta (Guiney e Machado, 2013; Tine,
2014).

Per sfruttare i vantaggi derivati dal movimento, l'insegnante, per esempio,
puo chiedere agli studenti di

1) mettere i dizionari sulla cattedra in modo che dovranno muoversi per
consultarli (cfr. Catizone e Humphris, 1999);

2) cambiare piu volte di posto, per formare nuove coppie (cfr. Byrne, 1987);

3) andare fuori dall’aula, cosi da creare un vuoto di informazione durante
attivita di Produzione libera orale immaginaria (cfr. Diodato, 2017b)

4) parlare in coppia camminando in cerchio per l'aula (cfr. Dérnyei e Murphey,
2003).

Rispetto alla carenza di sonno, la mattina cominciare una lezione con un
ascolto spesso concilia il sonno. Meglio partire da un‘attivita piu dinamica quale ¢ la
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Produzione libera orale. Questo stratagemma ha l'intento di arginare il problema,
ma non lo risolve.

Il problema della carenza di sonno, che spesso riscontro nei miei studenti, &
piu complesso di quanto si possa credere. Alcuni mi dicono semplicemente che non
hanno il tempo per dormire a sufficienza perché sono presi da tanti altri impegni,
oltre a quelli accademici (partecipazione alle attivita dei club o dei circoli
universitari, lavoro part-time, ecc.). Puo influire anche la situazione economica:
alcuni studenti non possono permettersi di affittare una stanza nei pressi
dell’'universita, dunque devono viaggiare anche per due o piu ore per venire a
lezione. Quando le lezioni sono alla prima ora (che inizia alle 9), avranno poco
tempo per dormire, rispetto agli studenti che alloggiano nei dintorni. Se
aggiungiamo il fatto che i giovani tendono, anche per questioni neurobiologiche, ad
addormentarsi tardi e a svegliarsi altrettanto tardi (Hagenauer et al., 2009),
possiamo immaginare in che condizioni arrivino in classe. Una soluzione potrebbe
essere quella di ritardare l'inizio delle lezioni: se dipendesse da me, le farei
cominciare almeno verso le 11.

Il docente, in effetti, non puo intervenire nella sfera privata dei discenti: puo
pero dare dei consigli e spiegare I'importanza di certe abitudini. Io ho confezionato
una breve guida in giapponese; la carico su Moodle in modo che gli studenti la
possano consultare tutte le volte che lo desiderano.

Torniamo alla questione dello stress, e chiediamoci, in primo luogo,
cosa puo causarlo in classe e, in seconda istanza, come dotare gli studenti
di strumenti per gestirlo, facendo in modo che essi siano capaci di
controllarlo (autoregolazione) e di superarlo (resilienza).

Le cause dello stress possono essere molteplici. Una potrebbe essere il non
sentirsi ascoltati e compresi: un’indagine sugli interessi e i bisogni potrebbe aiutare
a orientare l'azione didattica.

Un’altra fonte di stress potrebbe essere il timore di qualcosa: per esempio, di
non essere all'altezza o di un esame imminente. E importante che le attivita
vengano presentate in un certo modo o adattate, affinché appaiano fattibili (cfr.
Diodato, 2017a); almeno all’inizio, potrebbe essere utile usare la lingua madre
degli apprendenti o una lingua veicolare per tranquillizzarli ulteriormente.

Per diminuire il livello di stress a ridosso di un esame, si puo allestire una
simulazione: in coppia, uno studente interpreta il ruolo dell’esaminatore e l'altro
dell’'esaminato (cfr. Mazza e Montali, 1999); un’alternativa € quella di dare
I'opportunita di condividere le proprie ansie, sempre all'interno di un’attivita di

33



ISSN 2724-5888
Bollettino Itals

Anno 22, numero 103 Laboratorio Itals (itals@unive.it)

Dipartimento di Studi Linguistici e Culturali Comparati
Universita Ca’ Foscari, Venezia

Aprile 2024

Produzione libera orale (cfr. Davis et al., 1998). Naturalmente quest’ultima attivita
€ indicata anche per discutere di stress in generale.

Anche le barzellette potrebbero contribuire a contenere il livello di stress:
spesso hecessitano di una riflessione culturale per essere comprese (cfr. Medgyes,
2002).

La Produzione libera orale pud essere usata anche per stimolare
l'autoregolazione. Per esempio, gli studenti potrebbero dibattere a partire da una
lista di azioni considerate dall'insegnante d’ostacolo all’apprendimento (“cercare
tutte le parole non note sul dizionario”, “non fare domande quando non si &
capito”, ecc.): dovranno, cioe, spiegare quali compiono, perché e quali
accorgimenti potrebbero prendere in futuro per desistere dal compierle (cfr. Sion,
2001). Il fatto che siano i discenti stessi a riflettere sulle proprie azioni stimola a
mio avviso un’attenzione piu profonda e aumenta la possibilita che in futuro certi
comportamenti siano meno frequenti.

Secondo Holdsworth et al. (2017), attivita didattiche cognitivamente
complesse e una relazione positiva tra studenti, e tra studenti e docente, sono tra
gli ingredienti per plasmare individui resilienti. In classe si traduce in un insegnante
autorevole, che per me, come ho gia accennato, implica I'impiego di attivita
sfidanti e del lavoro in coppia. Questa modalita di lavoro permette di conoscere
altri punti di vista e di imparare a rispettare chi la pensa diversamente.

Nella tesi accenna all'importanza della varieta, pur nel contesto della
familiarita delle tecniche. Lo studente non dev’essere annoiato ma
neanche trovarsi spiazzato o scioccato con qualcosa di cui non si capacita.
Possiamo allora dire che ben venga la sperimentazione “controllata”, cioée
I'operare microvariazioni alle tecniche di sempre per tener desta
I'attenzione? Interpreto bene il suo pensiero? Ci sono dei limiti che un
docente deve imporsi?

Si, interpreta bene il mio pensiero. I limiti sono dettati dagli obiettivi che il
docente si prefigge, dalle sue priorita. In base a questi obiettivi, decidera, per
esempio, se usare testi autentici, se proporre attivita di pre-ascolto, ecc.

La cosa piu importante, per me, non & che un insegnante sposi una visione
didattica anziché un'altra, ma che creda in cid che fa, che si senta a suo agio con la
visione che propone e che, dunque, sia in grado di spiegare a se stesso perché fa le
cose in un certo modo piuttosto che in un altro.
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Ho trovato illuminante anche il riferimento alla varieta in termini di
sequenziazione. Voglio dire, non €& che una lezione deve sempre
cominciare allo stesso modo, esatto?

Esatto. I giovani in particolare, per via di alcune trasformazioni
neurobiologiche in corso, hanno bisogno di novita per sentirsi stimolati (Chambers
et al., 2003; Steinberg et al., 2017). Dunque € importante che I'insegnante apporti
delle variazioni. Una puo essere, appunto, quella di proporre le attivita in un ordine
diverso (cfr. Humphris, 1984).

Veniamo al “core topic” della tesi: lI'applicazione delle tecniche

dilitiane in seno all'insegnamento universitario della lingua italiana in
Giappone. In particolare Lei riflette su (a) ascolto autentico; (b)
ricostruzione di conversazione; (c) puzzle linguistico; (d) produzione
libera orale.
La prima domanda che le chiedo: ce n’é qualcuna o ce ne sono anche un
paio piu accette di altre? Lo studente giapponese non rischia di essere
spiazzato da richieste che possono apparire eccessive, specie se egli
proviene da esperienze di apprendimento tradizionali dove si privilegia
I'assoluta sicurezza, e considerando anche la distanza tipologica della
lingua obiettivo rispetto alla lingua di origine?

Comincio dall‘attivita che spiazza la maggior parte dei miei studenti: I’Ascolto
autentico. Questa attivita li disorienta per due motivi:

1) la difficolta del testo e di gran lunga superiore alla loro abilita di
comprensione;

2) non € prevista nessuna informazione sul contenuto, né viene distribuita una
trascrizione.

Quando, anni fa, cominciai ad adottare questa attivita, fu molto dura. I motivi
erano che io stesso non ero convinto della sua utilita e che, soprattutto, non
sapevo come gestire psicologicamente gli studenti: in altre parole, non ero in grado
di guadagnarmi la loro fiducia. Da allora sono molto migliorato e, grazie a
opportune strategie (per esempio, quelle descritte in Diodato, 2017a), anche quei
pochi studenti che, nonostante tutto, nei primi tempi protestano, nel giro di
qualche mese smettono di farlo.

L'attivita piu apprezzata € la Ricostruzione di conversazione: la trovano
divertente, dinamica e, fin da subito, utile, poiché fanno grammatica sotto la guida
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del docente e imparano delle frasi a memoria. Non disdegnano neanche il Puzzle
linguistico e la Produzione libera orale. Anche per quest’ultima, pero, € necessaria
una certa preparazione psicologica.

Riprendendo il discorso della varieta, puo condividere dei
suggerimenti in merito a possibili variazioni da apportare alle tre attivita
dilitiane piu normate tra quelle da lei analizzate: puzzle linguistico,
ricostruzione di conversazione e ascolto autentico? Questo ovviamente
senza tradire gli obiettivi (“le funzioni”) delle suddette attivita.

Si, in effetti il numero di variazioni possibili, in merito a queste attivita, &
limitato rispetto alla Produzione libera orale. La procedura ben definita di queste
attivita € necessaria per raggiungere gli obiettivi che si prefiggono. Fard qualche
esempio di variazione per ciascuna di esse; si tratta di piccole e semplici modifiche.

Nel Puzzle linguistico si potrebbero cambiare le coppie dopo un numero
diverso di ascolti; si potrebbero prevedere piu 0 meno cambi di coppia; ecc.

Nella Ricostruzione di conversazione in genere il docente veicola informazioni
principalmente attraverso il mimo. A seconda dei casi, per0, potrebbe ricorrere
anche a foto, video, disegni, ecc. Inoltre, quando chiede agli studenti di ripetere la
conversazione in coppia, potrebbe variarne la composizione.

Nell’Ascolto autentico la prima socializzazione potrebbe essere svolta dopo
uno o due ascolti. Nel primo caso si potrebbero modificare le coppie ogni due
ascolti; nel secondo, dopo tre (considerando il numero totale di sei ascolti). Cio
significa anche che nel primo caso ogni studente lavorera con tre compagni diversi;
nel secondo, con due. Suggerisco quest’ultima versione in particolare quando il
tempo a disposizione non sia molto.

Cosa ha significato per Lei I'incontro e il confronto con Christopher
Humphris? Qual e I'eredita raccolta dal formatore della Dilit IH?

Ho dedicato la tesi alla memoria di Christopher Humphris. L'incontro con lui
e con la Dilit IH ha rivoluzionato la mia visione didattica e mi ha reso una persona
migliore. La cosa straordinaria € che continua a esercitare su di me un’influenza
positiva anche oggi, a distanza di anni, nonostante non ci sia piu.

Da Christopher Humphris e dalla Dilit IH ho anche appreso |'importanza e la
bellezza della condivisione: € fondamentale per discenti e insegnanti. Eppure non
tutte le scuole o gli insegnanti sono propensi ad aprire le proprie porte. Secondo
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me i motivi sono principalmente due: la paura di essere giudicati e il senso di
competizione.

Sempre nella tesi leggiamo dell’'idea di creare percorsi formativi ad
hoc, cioé considerate le variabili socioculturali a cui appartengono gli
allievi. Da questo pensiero deduco Ila legittimita di ideare
“glottodidattiche” diverse, ciascuna delle quali ritagliate in un ambito
culturale specifico. E pur tuttavia uno potrebbe chiedere “ma le lingue non
si imparano tutte allo stesso modo?” "Il cervello di uno studente
statunitense e quello di uno studente coreano, a parita di eta, non passano
per gli stessi processi di acquisizione?”

Dehaene (2020) spiega che tutti gli esseri umani imparano allo stesso modo:
le differenze riguardano la velocita di apprendimento, le preconoscenze e la
motivazione.

Non bisogna, per0o, dimenticare [I'impatto dei fattori ambientali (le
esperienze, la cultura di appartenenza, il tipo di educazione o di istruzione ricevuto,
ecc.). Questi possono concorrere, insieme ai fattori genetici, allo sviluppo del
cervello (Stiles e Jernigan, 2010) (penso, in particolare, alle funzioni esecutive gia
menzionate); portare alla formazione di convinzioni limitanti (cfr. Diodato, 2017a);
condizionare abitudini e interessi; plasmare il sistema dei valori; influire sulle
dinamiche relazionali; ecc. Sono tutti aspetti di cui un docente deve tener conto se
non vuole fallire.

Riagganciandomi a quanto detto prima, e riflettendo su differenze
individuali piu specifiche, legate ai profili intellettivi, come e in quale modo
la teoria degli stili di apprendimento/intelligenze puo tornare utile
(supposto che lo sia) all'insegnante (di lingua in particolare, ma potremmo
supporre di qualsiasi materia)?

L'argomento & controverso. Sebbene il 90% dei docenti di tutto il mondo
creda nell’efficacia di adattare le lezioni agli stili di apprendimento degli studenti
(Newton e Salvi, 2020), al momento non ci sono prove inconfutabili del fatto che
assecondare gli stili di apprendimento o le intelligenze porti a un apprendimento
piu efficace (Waterhouse, 2006; Pashler et al., 2009). Alcuni studiosi ormai
considerano queste teorie dei neuromiti (per es., Geake, 2008). Eppure molti
insegnanti sostengono di avere riscontro nelle loro classi della veridicita di tali
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teorie; per Willingham (2009) potrebbe trattarsi di un bias di conferma: gli
insegnanti accoglierebbero solo i fatti conformi alle proprie convinzioni,
tralasciando tutti gli altri.

Le conclusioni degli studi appena citati mi lasciano perplesso. Se
assecondiamo le preferenze degli studenti, in teoria la motivazione dovrebbe
aumentare per due ragioni: gli studenti possono apprezzare I'attenzione
dell'insegnante alle proprie necessita e usare la modalita in cui si sentono piu
competenti (Zull, 2002; Putcha e Rinvolucri, 2005; Rosenberg, 2013). Poiché a un
aumento della motivazione corrisponde un aumento dell’attenzione e della
memoria (Duan et al., 2020) e poiché, come |'esperienza ci insegna, gli studenti
motivati sono piu inclini a impegnarsi attivamente, fattore indispensabile
nell’apprendimento (cfr. Dehaene, 2020), i progressi dovrebbero essere tangibili.

Nel dubbio direi che sia meglio assecondare le preferenze dei discenti,
sempre che cid non comporti un abbandono degli obiettivi. Cosi facendo, forse gli
studenti saranno un po’ meno stressati e le lezioni ancora piu varie, due aspetti
che, come ho gia detto, hanno il loro peso.

Come e quanto é importante secondo Lei il senso di affiliazione ai fini
dell’efficacia dell’apprendimento in classe? Mi riferisco al fatto cioe che
I'allievo avverta di essere parte di un gruppo, anziché sentirsi solo in
classe. Lei ne accenna nella sua tesi, presentando anche delle attivita
escogitate a tale scopo.

Il bisogno di essere accettati dai propri pari € intenso negli adolescenti e, in
misura minore, nei giovani adulti (Gardner e Steinberg, 2005; Chein et al., 2011).
Da cio derivano una maggiore considerazione della valutazione sociale (Somerville,
2013), una maggiore sensibilita nei confronti dell’esclusione da parte dei pari
(Sebastian et al., 2010) e una maggiore assunzione dei rischi quando si &
consigliati sempre dai pari (Gardner e Steinberg, 2005) o anche solo osservati da
essi (Chein et al., 2011).

Ne deduco che per queste categorie di apprendenti lavorare con i compagni
e particolarmente gratificante. L'insegnante, poi, pud sfruttare a proprio vantaggio
il loro desiderio di conformita al gruppo: puo, per esempio “circondare” uno
studente poco volenteroso di compagni che lavorano sodo; per un motivo analogo
dovrebbe astenersi dal rimproverare gli studenti davanti alla classe: alcuni, infatti,
potrebbero essere disposti a tutto pur di non perdere la faccia.

Per sfruttare al meglio i benefici che derivano dalle caratteristiche di questi
tipi di apprendenti, € essenziale, insomma, creare una classe coesa. Il punto di
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partenza sono le attivita di rompighiaccio, anche se indirettamente la coesione puo
essere rinsaldata attraverso tutte le attivita, in particolare la Produzione libera
orale (si pensi, per esempio a una Produzione libera orale in cui uno studente
chieda consiglio al compagno su qualche questione: alla gente piace essere di
aiuto; cfr. Plevin, 2018).

E possibile, peraltro, stratificare le attivita al fine di favorire I'inclusione (cfr.
Hess, 2001). Per esempio, si potrebbero creare piu versioni di un Puzzle linguistico,
venendo incontro ai diversi livelli di competenza dei discenti: in questo modo,
durante le consultazioni in coppia, anche lo studente piu debole sara nella
condizione di aiutare lo studente piu bravo e, di conseguenza, sara piu accetto dal
compagno.

Quanto, stando alla sua esperienza, le attivita formali (di riflessione
e/o reimpiego) concorrono all’acquisizione? Cioe Ilavorare sulla
grammatica (anche in forma innovativa) concorre alla fluenza (in un senso
generale, non solo del parlare, ma anche dello scrivere, del leggere,
dell’ascoltare)?

Certamente le attivita orientate alle forme hanno un ruolo: permettono di
acquisire consapevolezza circa i significati che queste forme veicolano (cfr. Wilkins,
1974). Non e solo una questione di giusto o sbagliato: spesso la scelta dipende
dall’intenzione comunicativa. Per esempio, le frasi “"Ho visto un bambino piangere:
non sapevo che cosa fare” e “Ho visto un bambino piangere: non ho saputo che
cosa fare” sono entrambe corrette: e diversa la sfumatura di significato.

La ricerca sembra confermare la necessita di lavorare sia sui significati sia
sulle forme, ma non da indicazioni sullo spazio da dedicare agli uni e alle altre
(Pallotti, 2006; Lightbown e Spada, 2013).

Lightbown e Spada (2013: 196; traduzione mia) ritengono che le variabili da
considerare siano diverse:

E probabile che il giusto equilibrio sia diverso a seconda delle caratteristiche
degli studenti. L'eta degli studenti, la raffinatezza metalinguistica, le
precedenti esperienze didattiche, la motivazione e gli obiettivi, nonché la
somiglianza della lingua d’arrivo con una lingua gia nota devono essere presi
in considerazione quando vengono prese decisioni sulla quantita e sul tipo di
attenzione alla forma da proporre.

L'invito € quello di considerare il contesto e, dunque, anche la lingua di partenza.
Faccio un paio di esempi:
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1) se gli apprendenti condividono la lingua madre, si comprenderanno
nonostante errori dovuti alla sua interferenza e, dunque, non sentiranno
I'esigenza di provare a spiegarsi meglio (cfr. Corder, 1967/1981): bisognera,
pertanto, far notare questi aspetti in attivita orientate alle forme;

2) alcune forme sono molto complesse e di difficile comprensione (per es., ¢ il
caso della differenza d’'uso tra articoli determinativi e indeterminativi per i
nippofoni): in questi casi, suggeriscono Lightbown e Spada (2013), sarebbe
meglio affidarsi specialmente ad attivita orientate ai significati, nella
speranza che prima o poi la differenza venga colta implicitamente.

Mi sembra che Lightbown e Spada (2013), nel brano citato sopra, quando
fanno riferimento alle esperienze didattiche vissute e, quindi, alle convinzioni
maturate dall’allievo, mettano in rilievo pure il fattore psicologico. Io stesso ho
notato che, soprattutto all’inizio, a molti studenti le attivita orientate alle forme
danno sicurezza: per loro costituiscono la prova tangibile del loro apprendimento.
Tuttavia, il docente deve fare attenzione a non cedere troppo alle richieste degli
studenti: se dipendesse da alcuni di loro, non ci sarebbe mai spazio per attivita
orientate ai significati.

Riporto anche la posizione di Humphris (1993):

[Plenso che [I'esercizio delle abilita linguistiche sia pit importante
dell’'esercizi[o] della capacita metalinguistica, anche perché il nostro
meccanismo naturale di acquisizione linguistica funziona a pieno ritmo
soltanto quando siamo concentrati sul contenuto, e quindi dedico al primo
gualcosa di piu della meta del tempo del corso. Diciamo all’incirca 65%.

Pur riconoscendo la ragionevolezza delle considerazioni di Lightbown e Spada
(2013), condivido l'idea di fondo di Humphris (1993): bisogna far praticare la
lingua il piu possibile, senza per questo trascurare gli aspetti formali.

Nella sua tesi Lei accenna pure al tema della valutazione. Ci puo
sintetizzare le conclusioni cui e giunto, sulla base della sua esperienza?

In teoria, preferisco una valutazione continua basata sull’‘osservazione in
classe. Le ragioni sono molteplici:

- permette di valutare il grado di maturazione delle funzioni esecutive e altri
aspetti che gli esami formali non possono valutare;
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- consente di valutare la qualita dell'interazione;

- €& economica poiché le attivita e la valutazione si svolgono
contemporaneamente;

- € piu sostenibile: gli studenti sono meno stressati, con risvolti positivi sulla
qualita della prestazione, poiché dimenticano piu facilmente di essere
valutati;

- € piu puntuale perché basata su un numero cospicuo di “sessioni”, ognuna di
durata maggiore rispetto a un esame formale;

- e utile al docente per valutare il proprio operato in tempo reale,
permettendogli di intervenire tempestivamente quando necessario.

Durante I'osservazione il docente puo raccogliere dati da fonti diverse:

- dal tipo di domande che gli vengono poste;

- dal grado di comprensione delle istruzioni;

- dal grado di sicurezza con cui le attivita vengono svolte;

- dal grado di coinvolgimento;

- dal numero di volte in cui viene consultato il dizionario;

- dalla prontezza delle risposte alle sollecitazioni dei compagni;
- dalle espressioni facciali;

- dagli sguardi rivolti ai compagni;

- dagli sguardi rivolti all'insegnante;

- dal numero di gesti, disegni ecc. usati per comunicare; ecc.

Senza dubbio, per interpretare le informazioni raccolte va considerato il
contesto, che comprende la conoscenza dei propri discenti e della loro cultura.

In pratica, una valutazione basata solo sull’osservazione, nella mia realta
presenta fondamentalmente due inconvenienti:

1) le classi sono relativamente numerose, pertanto € difficile osservare tutti in
maniera accurata;

2) qualche studente potrebbe contestare il voto in caso di bocciatura, ma non
avrei prove da esibire.

Il compromesso potrebbe essere quello di adottare una modalita mista:

valutazione basata sull’'osservazione (attribuendo a questa un peso esiguo) ed
esami formali.
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