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cap. I

Cenni alla storia della Glottodidattica contemporanea

1. Introduzione 

Riteniamo necessario, ai fini di una corretta comprensione dei fenomeni di cui si tratterà nel seguito, collocare gli sviluppi più recenti della Glottodidattica nel loro alveo storico, affinché ciò che è innovativo risalti chiaramente come tale, ma al tempo stesso si innesti nel progressivo evolversi delle teorie, degli approcci, dei metodi e delle tecniche (Balboni 1992; 1999; Porcelli 1994)

Un problema preliminare, se si vuole abbozzare un percorso storico, riguarda l’inizio stesso: Titone (1986) ha intitolato un suo volume Cinque millenni di insegnamento delle lingue per ricordarci che le prime tavolette bilingui ittite-sumere risalgono al 2600 a. C., mentre Borello (1996) parte dalla nascita dei nazionalismi europei e dell’affermarsi delle rispettive lingue nel suo 600 anni di insegnamento delle lingue e la Cambiaghi (1987) ha curato un numero monografico di "Scuola e Lingue Moderne" intitolandolo Tre secoli di Glottodidattica. Io preferisco soffermarmi rapidamente sugli ultimi 70 anni circa, da quando si è cominciato a mettere in discussione l’approccio grammatica-traduzione basato sul modello dell'insegnamento delle lingue classiche. Il fatto che 50 di questi 70 anni io li ho vissuti, prima come studente e poi come insegnante, per molti versi mi facilita il compito.
Ma anche con questa limitazione nel tempo, ci sono tre difficoltà principali che ostacolano la definizione di un percorso storico in glottodidattica:

1) tutti gli studiosi di maggior rilievo sono portatori di una gamma così ricca di interessi e di proposte, spesso con spunti an​ticipatori di stagioni metodologiche successive, che risulta ri​duttivo circoscriverli in un preciso ambito, sulla base dell'ap​partenenza a una scuola di pensiero o a un gruppo di ricerca;

2) si è avuto un rapido susseguirsi, e non di rado un accavallar​si, delle diverse fasi; importanti metodologi hanno rivisto le proprie posizioni iniziali man mano che si registravano significative evoluzioni in psicopedagogia, in linguistica, nelle tecnologie glottodidattiche (dal laboratorio linguistico a quello multimediale), nonché nell'ambiente culturale e sco​lastico in cui erano e sono inseriti;

3) lo sviluppo cronologico presenta notevoli difformità tra le di​verse aree geografico-culturali; ad esempio, negli anni '60 in Italia quasi tutto l'insegnamento di lingua straniera seguiva an​cora il metodo formale 'grammatica-traduzione' mentre negli Stati Uniti, dove il metodo diretto era diffuso ormai da un ventennio, si registravano già le prime proposte di superamento delle tecni​che audio-linguali, nella direzione degli approcci affettivi-uma​nistici. Ad esempio, la prima proposta di un metodo basato sulla Total Physical Response (per cui si veda infra) risale al 1965.

Le difficoltà sono acuite dal fatto che si tratta di storia contemporanea in senso stretto: molte evoluzioni sono tuttora in corso e tentare di prevederne gli esiti può essere un atto vellei​tario, soggetto a smentite in tempi brevi. Malgrado ciò, semplifi​cando quindi per fini euristici un intreccio complesso, proponiamo uno schema interpretativo che individua cinque periodi:

a) il periodo della didattica ispirata allo strutturalismo in lin​guistica e al neobehaviorismo in psicologia: a partire dalla Outline Guide di Bloomfield (1942) fino alle opere scientifiche e didat​tiche del gruppo che si era raccolto all'Università del Michigan attorno a Ch. C. Fries(
) e alle evoluzioni del metodo strutturale, in particolare l'audio-orale e l'audio-linguale (cfr. Bloomfield 1942);  talora ci si riferisce a questa come alla "fase americana" della glottodidatti​ca perché dagli Stati Uniti provenivano le ricerche più valide e le proposte innovative;

b) la fase strutturo-globale audiovisiva (S.G.A.V.) che supera la precedente introducendo procedure di accostamento globale al dia​logo iniziale di ciascuna unità didattica, procedure nelle quali l'ascolto del testo registrato è supportato dalla contemporanea proiezione di immagini (diapositive o fotogrammi di filmini fissi); questi metodi sono stati sviluppati negli anni '60 in par​ticolare da organismi come il B.E.L.C. e il C.R.E.D.I.F., il che ha fatto parlare di "fase francese". Peraltro, il metodo S.G.A.V., detto da alcuni Metodo di St.-Cloud, non è stato adottato solo per la diffusione del francese all'estero ma anche in ambiti ben più vasti (cfr. Cambiaghi 1983, cap. 3);

c) le iniziative del Consiglio d'Europa per i livelli soglia e per un sistema basato su unità capitalizzabili ("credit-unit system") hanno dato ampia risonanza nel nostro continente all'approccio co​municativo alla didattica delle lingue moderne che nel contempo (prima metà degli anni '70) si stava sviluppando; dato il ruolo di J.L.M. Trim e L.G. Alexander nel Progetto Lingue Vive e il rilievo delle opere di altri metodologi del comunicativismo (tra le più opere influenti: Wilkins 1976 e Widdowson 1978) si è par​lato di "fase inglese";

d) la riscoperta dei ruoli dell'affettività, della memoria e del coinvolgimento totale dell'io nell'atto di parola ha portato, ne​gli ultimi decenni, agli approcci umanistici di cui ci occuperemo nella sezione conclusiva; poiché i propugnatori di questi metodi sono soprattutto nordamericani, con la notevolissima eccezione del bulgaro Lozanov, si può parlare di "seconda fase americana";

e) contemporaneamente e parallelamente, lo sviluppo delle tecnologie informatiche ha dato luogo alla costituzione di grandi “banche di testi”, di enormi database linguistici e, di riflesso, all’avvio di un insegnamento/apprendimento delle lingue guidato dall’osservazione dei dati e dall’analisi del lessico molto più che dalle astrazioni grammaticali. Molte delle iniziative più significative sono inglesi e quindi sarei indotto a parlare di “seconda fase inglese”, se non fosse che la globalizzazione rende ormai difficile localizzare eventi di questa portata.

Qui termina l’excursus storico; ora si cercherà di approfondire ciò che emerge dagli ultimi due punti.

2. Educazione linguistica e tecnologie didattiche

Da qualche anno sto cercando di dimostrare a me stesso e a chi mi ascolta/legge che non sono schizofrenico se in ambito glottodidattico porto avanti in parallelo gli studi sugli approcci umanistici e le loro implicazioni, da un lato, e sulle tecnologie glottodidattiche avanzate dall’altro. Per vicende personali ho avuto modo di accostarmi agli usi didattici del computer oltre vent’anni fa e il primo compito che mi sono assegnato è stato quello di combattere i tentativi di utilizzare una tecnologia di avanguardia (quella che ha portato l’uomo sulla Luna e l’ha introdotto nel terzo millennio — in entrambi i casi con qualche brivido) per insegnare le lingue con metodi ormai ampiamente superati, basati sulla traduzione di parole isolate. Erano gli anni in cui cominciavano a diffondersi i computer domestici e, su tutt’altro versante, gli approcci comunicativi all'insegnamento delle lingue straniere; era importante che le due innovazioni non si sviluppassero in contrasto l’una con l’altra.

Saltando qualche passo intermedio, arriviamo agli anni ’90 e all’esplosione della multimedialità. Qui le principali direzioni del mio impegno sono state due. La prima riguarda i rapporti tra lingua e civiltà/cultura, quest’ultima intesa soprattutto nella sua concezione antropologica. Se il computer è tanto adatto a creare ipertesti integrati con materiale audio e video, allora non possiamo rinunciare a servircene per rendere presenti agli studenti tutti quegli spunti di civiltà che concorrono a fare sì che la lingua non sia un’astrazione, un codice grammaticale, ma un organismo vivo mediante il quale una società coopera. Molto software didattico, anche sofisticato, tende invece a presentare una lingua disidratata e liofilizzata, privata della sua linfa vitale che è la cultura di cui è espressione. Non di rado si tratta di molteplici culture e società, ma per gli aspetti di cui ci occupiamo qui, il discorso non cambia: si tratta sempre di mettere la tecnologia informatica al servizio di una concezione “ricca” di ciò che si intende per lingua.

L’altro versante si riferisce alla diffusione dei laboratori multimediali come evoluzione dei laboratori linguistici delle precedenti generazioni. La ricerca di efficacia e di efficienza del mezzo tecnico è andata incontro a clamorosi insuccessi quando si sono dimenticate le esigenze profonde del soggetto apprendente — esigenze di sicurezza, di autostima e anche di rapporti umani con chi può e deve assistere nel cammino di studio. Solo di recente si è riconosciuto il ruolo determinate dei language tutors e dei language advisors anche e soprattutto nelle situazioni di auto-apprendimento o self-access. 

L’illusione, da tempo denunciata dalla psicologia umanistica, è quella di poter insegnare a menti disincarnate, a persone di cui prendiamo in considerazione solo una parte, dal collo in su. Sin dalle prime esperienze di CALL (Computer-Assisted Language Learning) gli osservatori più attenti hanno notato il disagio e l’insicurezza di coloro che interagendo con una realtà virtuale temevano lo sparire di ogni traccia del lavoro svolto. In realtà il pericolo che tutto sia azzerato spegnendo accidentalmente il computer è reale — e anni fa, prima dell’avvento di sistemi operativi user-friendly — lo era molto più di adesso. In ogni caso il tentativo di delegare alla macchina la gestione di percorsi formativi non può non inquietare: Orwell lo aveva intuito perfettamente concependo l’idea del Grande Fratello — per chi confondesse 1984 con Mediaset, ricordiamo che non si tratta di tutti noi che curiosiamo su che cosa fanno quei pochi, ma di quei pochi che tengono d’occhio che cosa facciamo tutti noi.

Una recente ricerca di dottorato ha mostrato che una classe che ha lavorato con un ipertesto ha dato risultati meno positivi della classe di controllo che ha studiato lo stesso periodo di letteratura inglese su un’antologia tradizionale. Le tecnologie informatiche possono far danno sia se sono troppo invadenti e oppressive, sia se non sono abbastanza evolute da non rappresentare un significativo passo in avanti rispetto ai sussidi tradizionali. Il computer ridotto a semplice “voltapagine elettronico” è scomodo e poco efficace: meglio i cari vecchi libri.

A questo proposito possiamo ricordare che quando nel 1979 uscì The Mighty Micro di Christopher Evans, la copertina annunciava che quel libro “might even be the last…” profetizzando la scomparsa del libro tradizionale. Non ho i dati precisi, ma credo che in questi ultimi 25 anni ci siano state più pubblicazioni a stampa che in tutti gli anni precedenti, da Gutenberg a Evans, malgrado il dilagare di Internet — che Evans NON aveva profetizzato.

3. Glottodidattica umanistica 

In ordine cronologico di apparizione, i principali metodi uma​nistici-affettivi sono:

	1961
	1976
	Community Counseling
	Curran

	1965
	1977
	Total Physical Response
	Asher

	1972
	1976
	The Silent Way
	Gattegno

	1972
	1979
	Suggestopedia
	Lozanov

	1976
	1985
	Strategic Interaction
	Di Pietro

	1977
	1982
	Natural Approach
	Terrell

	1983
	1994
	Linguistic Psychodramaturgy
	Dufeau


La prima data è quella dell'articolo o saggio in cui l'approc​cio è presentato per la prima volta; la seconda è quella del sag​gio o volume in cui lo stesso viene compiutamente sviluppato. Per i riferimenti esatti si rinvia alla bibliografia.

Per una descrizione puntuale di ognuno rimando alle opere stesse e ad alcune sintesi e commenti. La trattazione più esauriente si trova in Stevick 1990. In italiano si vedano Porcelli (1994a; 1994b) e il Manuale di Danesi (1988). In questa sede intendo invece porre l'accento su ciò che costituisce la 'sostanza comu​ne' che consente di definire umanistici-affettivi questi approcci. Il referente più diretto è la psicologia umanistica di Carl Rogers (1961) e la visione personologica che essa porta con sé. An​che la fisicità dell'uomo incide: lo dimostrano numerosi esperi​menti con il metodo della Total Physical Response, che non a caso è stata una delle primissime reazioni ai metodi meccanicistici di matrice strutturalista. Non si insegna mai a menti disincarnate, a intelligenze pure: soprattutto, non si insegnano così le lingue. Non possiamo dimenticare la dimensione psicomotoria: il cervello è collegato agli organi dell'udito e soprattutto all'apparato fona​tore; il parlare è regolato dal re​spiro, quello che manca o esce irregolarmente quando siamo spaven​tati, molto emozionati o troppo affaticati. Il parlare è accompa​gnato dal gesto, dalla postura, dalla regolazione della distanza dall'interlocutore, e così via. Tutto il corpo è coinvolto nell'esperienza linguistica totale, ed è solo l'esperienza totale quella che si radica nel soggetto, di​venta patrimonio acquisito e si traduce in abilità e competenze.

Ancor più che di fisicità, la persona umana è fatta di affetti​vità (slanci e paure, motivazioni e demotivazioni) e l'abbassa​mento del cosiddetto "filtro affettivo" (Krashen 1987) è un prerequisito essen​ziale: in presenza di barriere psicologiche, di ansie e di avver​sioni latenti, gli sforzi mnemonici e le esercitazioni anche assi​due hanno poco ef​fetto. Se un bambino appare spesso più dotato di attitudini lin​guistiche rispetto all'adulto, ciò non è dovuto solo alla plasti​cità fonica del suo cervello, ma alla disponibilità a lasciarsi invadere dal flusso in entrata degli stimoli in una lin​gua di​versa, senza sentirsi minacciato ma reagendo con natura​lezza. An​che per entrare nel mondo delle lingue bisogna saper tor​nare bam​bini.

Trovo sempre difficile far maturare queste convinzioni nelle insegnanti a cui mi rivolgo e ancor più agli studenti di Glottodi​dattica; la prima loro percezione è che si tratti di un generico invito al "vogliamoci bene", a evitare le forme di asprezza (o, peggio, di arroganza) che contraddistinguono tante cattive inse​gnanti, a instaurare un clima sereno e disteso per le lezioni di lingua straniera. In realtà ci sono scelte precise sul piano meto​dologico-didattico e tecniche glottodidattiche appropriate che at​tuano operativamente questi principi (v. anche Balboni 1991; 1998).

Ci si consenta di usare nel libro la parola insegnante al femminile e le parole studente, allievo, ecc. al maschile; il riferimento non è mai al genere della persona ma al suo ruolo.

3.1 Caratteristiche comuni

In una sua analisi dell'umanesimo in glottodidattica, Stevick (1990:24) individua cinque componenti:

1. I sentimenti, che comprendono le emozioni perso​nali e le valutazioni estetiche. Questo aspetto dell'umanesimo tende a respingere tutto ciò che mette a disagio le persone e ciò che distrugge o impedisce il godimento estetico.

2. I rapporti sociali. Questo versante dell'umane​simo incoraggia l'amicizia e la collaborazione, e si oppone a tutto ciò che tende a limitarle.

3. La responsabilità. Questo aspetto accoglie l'esigenza di un giudizio, una critica e una corre​zione da parte degli altri, e disapprova chiunque e qualunque cosa che ne neghino l'importanza

4. L'intelletto, che comprende la conoscenza, la ragione e la comprensione. Questo aspetto si oppone a tutto ciò che interferisce con il libero eserci​zio della mente e diffida di tutto ciò che non può essere verificato intellettualmente.

5. L'autorealizzazione, ossia la ricerca di una piena attuazione delle proprie qualità migliori e più profonde. Questo aspetto presuppone che poiché il conformismo conduce alla schiavitù, il persegui​mento della propria irripetibilità porta alla libe​razione.

Per quanto riguarda quest'ultimo aspetto, la Moskowitz (1978:12) precisa che le persone che si autorealizzano:

provano sentimenti di piacere e meraviglia connessi alla vita quotidiana;

sono creativi nel loro approccio alle cose;

sono naturali e spontanei anziché conformisti;

accettano sé stessi e gli altri;

hanno grande empatia e affetto per l'umanità;

non hanno pregiudizi;

hanno un forte senso della responsabilità;

sono indipendenti e contano su se stessi per il proprio sviluppo;

hanno una missione nella vita.

La ricerca di punti di convergenza tra i diversi metodi che rientrano nell'approccio umanistico-affettivo si colloca pertanto a un livello più profondo di quello normalmente considerato. Non si prendono in esame le tecniche, i materiali, i sussidi o i mo​delli operativi quanto piuttosto:

a) la capacità di incidere sulla memoria a medio e lungo termine (o, secondo altre classificazioni, sulla memoria semantica);

b) l'assenza di processi generatori di ansia - al contrario, la possibilità di instaurare un clima capace di abbassare il "filtro affettivo";

c) la ricerca costante di una significatività, non solo nel senso che le frasi e testi debbono essere coerenti, sensate, ecc. (il che è ovvio e banale) ma nel senso che lo svolgere le attività didattiche deve coinvolgere "esistenzialmente" il soggetto ap​prendente, che si sente interpellato personalmente e arricchito, e non semplice spettatore di eventi che non incidono sul suo io, che c'entrano poco con la sua vita.

Mi sembra importante sottolineare che i principi e le prospettive della glottodidattica umanistica trovano riscontro non soltanto nelle riflessioni di ampio respiro sull’educare, ma anche in proposte metodologico-didattiche e in opzioni tecniche ben precise, nelle quali qui non possiamo addentrarci. In ogni caso, impostare il discorso metodologico-didattico su queste linee significa superare l’idea di metodo come insieme di precetti, a volte integrato con “pacchetti” di materiali didattici, per abbracciare l’idea di approccio come linea strategica di fondo. Questo rende legittimo chiedersi se alcune proposte recenti come il Lexical Approach e il Data-driven learning siano riconducibili agli approcci umanistici oppure no. In altre parole, ci chiediamo se alla tabella presentata sopra possiamo aggiungere le due righe seguenti:

	1985
	1993
	Lexical Approach
	M. Lewis

	1986
	1997
	Data-driven learning
	T. Johns


La risposta ci può venire da un’analisi dei principi che vengono messi in gioco: li esamineremo in dettaglio nei prossimi capitoli. Qui ci preme far notare che è gravemente scorretto pensare agli approcci più recenti come a modelli e paradigmi che devono soppiantare tutto quanto è venuto prima. È vero il contrario: ancora oggi, ad esempio, è importante far riferimento all'insegnamento delle lingue come comunicazione (e non solo ai fini della comunicazione: cfr. Widdowson 1978); vanno in questa direzione anche le iniziative sul Quadro di Riferimento Europeo e le riprese degli studi sui livelli soglia.

Il comunicare, nelle diverse forme, è a sua volta centrale nelle proposte raggruppate sotto la dicitura “approcci umanistico-affettivi” — non solo quelli in cui tale dimensione è più evidente, come la Strategic Interaction o la Linguistic Psychodramaturgy. E come abbiamo appena detto, anche gli sviluppi più recenti legati all’evoluzione delle tecnologie ci interessano e possiamo accoglierli se e in quanto possono essere coerenti con la visione della persona che emerge dall’umanesimo glottodidattico.

Il cammino che percorreremo ci porterà a esaminare nei dettagli una serie di questioni; tuttavia, l’attenzione al dettaglio e a quanto essa porta con sé di positivo ai fini dell’operatività, dell'insegnamento nel suo concretarsi come atto didattico, non ci distolga da un quadro unitario che consolida i diversi aspetti. Per quanto largamente imperfetta, come ogni tentativo di sintetizzare in pochi segni un discorso complesso, la seguente rappresentazione ci consente di visualizzare l’unitarietà del quadro:
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Anzitutto, un tetraedro è un solido e tutte le sue facce sono per loro natura intimamente saldate tra loro in un blocco unitario. In secondo luogo, è un poliedro regolare e ognuna delle quattro facce può essere posta come base; qui abbiamo scelto di mettere alla base la dimensione umanistico-affettiva (il perché dovrebbe essere ormai chiaro dalle premesse) ma ognuna delle altre può essere assunta come aspetto “di fondo” da cui emergono gli altri. Infine, abbiamo in primo piano le due facce sulle quali intendiamo focalizzare la nostra attenzione: la dimensione linguistica come emerge dalle più recenti analisi assistite e/o guidate dai corpora informatici e la dimensione multimediale.

Un modello tridimensionale ci serve per richiamare la complessità dei fenomeni e per sottolineare il riferimento alle persone “a tutto tondo”; la sua visualizzazione su una pagina, tuttavia, non è esente da problemi e quindi ci può servire un grafico in cui il poliedro è appiattito e modificato in una figura bidimensionale come la seguente:
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Solo il desiderio di rendere semplice e leggibile il grafico ci permette di rappresentare i quattro settori come se fossero di eguale importanza e “dimensione”, nonché di dividerli con linee rette e piene — quando linee frastagliate, tratteggiate e sinuose descriverebbero molto meglio la interpenetrazione (fino alla parziale sovrapposizione) di ciascuna delle quattro aree con ognuna delle altre tre. Il nostro obiettivo è semplicemente di mostrare come l’attenzione verso qualunque aspetto del discorso glottodidattico si orienta in maniera preponderante verso uno dei settori ma abbraccia in maggiore o minor misura anche gli altri. Ad esempio, approcci come il Community Counseling e la Suggestopedia sono primariamente incentrati sul settore umanistico-affettivo:
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ma, per restare nell’esempio, che cosa sarebbe la Suggestopedia senza la sua componente di multimedialità? Che i due settori si tocchino solo per un punto è chiaramente falso se teniamo presente la realtà a cui il grafico rinvia.
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Del tutto analogo è il discorso su un approccio comunicativo, procedurale o di interazione strategica:

oppure su un’esperienza di self-acces in un laboratorio multimediale:
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o, per completare il quadro, su un approccio lessicale basato sull’analisi di corpora (l’abbreviazione D.D.L. nel grafico deve essere intesa in senso lato e non riferita specificamente ed esclusivamente al Data-driven learning):
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Con questo continuo richiamo all’unitarietà di fondo abbiamo in certa misura anticipato le conclusioni. Il resto del volume intende giustificarle.

In questo capitolo sono stati trattati, e quindi diamo per acquisiti, i seguenti punti:

· la prospettiva storica in Glottodidattica

· le cinque fasi della Glottodidattica contemporanea

· i rapporti tra lingua e cultura/civiltà

· tecnologie avanzate, motivazione e autostima

· principi e tendenze della glottodidattica umanistica

· la metafora del tetraedro e i suoi sviluppi

· l’unità di fondo delle diverse prospettive glottodidattiche.
�) Tra le opere più significative sotto il profilo glottodidattico ricordiamo: Fries 1945; Lado 1957, 1961, 1964 (trad.it. 1974); facevano inol�tre parte del gruppo importanti linguisti come E. Nida e K. Pike.


�) Sarà bene precisare subito un concetto che sarà ripreso e sviluppato in seguito: e cioè che facciamo riferimento primariamente alla persona dell’allievo senza però dimenticare che anche l'insegnante è una persona e porta con sé i bisogni primari di autorealizzazione, di autostima, ecc.





