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Introduzione

L’'insegnamento dell’italiano L2 al pubblico univéesio statunitense
richiede conoscenze e approcci specifici nellatdciae nella relazione da
instaurarsi con ciascuno studente.

In Italia il flusso di studenti universitari provienti dagli Stati Uniti & un
fenomeno in continua crescita, assicurato dai nasa@rogrammi di studio
specifici per americani presenti sul territoridigdao che appartengono alla
AACUPI (Association of American College and University Rergs in
Italy).

In che modo percepiscono questi studenti lo stutliouna lingua
straniera come l'italiano? Quali metodi, approcanateriali risultano piu
utili e funzionali per questo specifico pubblicoidle rapporto essi si
aspettano da un docente di lingua italiana?

La ricerca descrive l'ambito dellinsegnamento ‘@eliano L2 a
studentiundergraduatestatunitensi a partire da un inquadramento storico
sulla tradizione dell'insegnamento delle linguesiere e dell’italiano negli
Stati Uniti, cosi da conoscere il retroterra cw@tere accademico da cui
provengono gli studenti universitari statunitense @iungono in Italia per
un periodo di studio; si indagano poi le ragionilalscelta da parte degli
studenti di svolgere un periodo di studio in Itaéia alla luce di dati e
ricerche effettuate, si affrontano le questioniadlidhe dell'insegnamento
dell'italiano L2 a statunitensi, concludendo con deogettazione di un
sillabo di italiano per questo tipo di pubblico.

In Europa il settore accademico delternational Educationé in
espansione inarrestabile dopo venticinque anni drogélto
Socrates/Erasmus; negli Stati Uniti I'idea di unanfazione internazionale
come progetto educativo si € sviluppato soprattalte fine della Seconda

Guerra Mondiale, quando i fatti storici portarondfkettere sulla necessita



di conoscere laltro, il diverso, lo straniero g@evenire la ricomparsa di
incomprensioni e trinceramenti nazionalistici ckevaano segnato le ultime
vicende.

Il primo capitolo della ricerca si sofferma sul memo storico del
dopoguerra, in cui gli Stati Uniti riconobbero larenza formativa in
termini linguistico-culturali dei propri cittadirg avvertirono la necessita di
investire nella formazione linguistica, sia dei nendell’esercito sia di
tutti 1 cittadini, per accrescere la loro competeiinguistica nazionale. |
programma di studio e insegnamento delle linguaxtaeper I'esercito
(Army Specialized Training Progrgnsegno una svolta nella metodologia
della didattica linguistica e sviluppo riflessi@cambiamenti consistenti in
ambito glottodidattico. Questo ebbe un riflessoha@nsull’organizzazione e
la programmazione dei curricula formativi per laglie nelle varie
Universita eCollegesdegli Stati. Da allora I'importanza dello studielle
lingue straniere e stata fortemente ribadita eobo#iata nel corso degli
anni; sono nati nuovi documenti ufficiali per I'egnamento delle lingue e
le iscrizioni ai corsi di lingua sono aumentati;llmeseconda parte del
capitolo primo, vengono descritti i contenuti deicdmenti ufficiali della
glottodidattica statunitense (IBroficiency Giudelings gli Standardse
I'MLA Repor) e riportati i dati sul’andamento dello studiollddingue e
delle iscrizioni ai corsi di lingua straniera.

Il secondo capitolo della ricerca si focalizza 'smélisi dello studio
dell'italiano negli Stati Uniti, riportando dati Bandamento delle iscrizioni
ai corsi e indagini sulle motivazioni che spingaficstatunitensi a venire in
Italia: i dati dimostrano che lo studio dell'itatia € in costante crescita e
che sempre piu studenti statunitensi scelgonoadictrrere un periodo di
studio in ltalia. Inoltre, ripercorrendo il profilstorico del capitolo
precedente, si descrive l'esperienza dellinsegmaonedell’italiano nel
programma delASTR nel dopoguerra e sino alla stesura dei contenuti
degli Standards for Learning Italia{2006).
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Dopo aver conosciuto la realta accademica di plienea degli studenti,
il terzo capitolo si sofferma sulla descrizionel'dsperienza dellcstudy
abroad in Italia, analizzando innanzitutto I'offerta foativa accademica
presente in Italia (legata alla AACUPI), e desande quindi le dinamiche
comportamentali, psicologiche e acquisizionali redssatto dagli studenti
durante I'esperienza dellstudy abroad Dalle osservazioni di alcuni
studiosi americani circa I'apprendimento linguistim contesto straniero,
emerge l'importanza delle percezioni degli studené&l processo di
acquisizione linguistica; pertanto sono state wfége alcune indagini nelle
classi di italiano delllstitutolES AbroadMilano al fine di cogliere le
percezioni degli studenti statunitensi circa laatlida (materiali, sillabo,
L2), il docente (suo ruolo e relazione con gli &), l'interazione
nell’'ambiente esterno alla classe; in questo madoevtracciato un profilo
dei discenti universitari statunitensi.

Entrando nel vivo degli aspetti tecnico-didattidi, quarto capitolo
prosegue nella definizione delle caratteristichd sidabo in ambito
accademico statunitense e in ambito italiano, conémdo i sillabi di
italiano dei diversi programmi universitari negta® Uniti e in Italia.

Infine il quinto capitolo discute i presupposti tieo che fondano la
progettazione di urculture-based syllabysdimostrando il forte nesso
esistente tra lingua e cultura che si riflette reltuente nell’insegnamento
della lingua italiana. La progettazione di un $&tainterculturale si rivela
adatto alle esigenze motivazionali e formative idegpprendenti
statunitensi: data la necessita sia europea siangense di formare dei
giovani cittadini che sianantercultural competentcome ribadito dai
documenti ufficiali (il Quadro per I'Europa e gliStandardsper gli Stati
Uniti), un sillabo basato sullo sviluppo della catgnza interculturale
diventa la chiave di successo per la crescita émaca linguistica degli
studenti statunitensi. Il sillabo interculturalerana sviluppare nei discenti

statunitensi I'apprendimento di conoscenze, abilga atteggiamenti
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culturalmente consapevoli e competenti delle dichmiprofonde della
lingua e cultura italiane. La proposta di testiidserire nel sillabo per
ciascun livello (principiante, intermedio e avamantende attivare negli
studenti questo tipo di competenza e consapevols#eeculturale, che
richiede al docente un lavoro diverso in termirmgaizzativi e valutativi.

In appendice sono riportati alcuni testi scrittisfadenti che dimostrano
le loro osservazioni e scoperte a livello intenaxdte durante I'esperienza

di studio in Italia.
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[. Linsegnamento delle lingue straniere negli Stat Uniti dal

dopoguerra a oggi

Con il presente capitolo si intende fornire un goaohtroduttivo al
tema della didattica dellitaliano al pubblico staitense.

Muovendo da un’indagine storica sullinsegnamentelled lingue
straniere negli Stati Uniti dal dopoguerra ad oggienderemo in
considerazione i documenti ufficiali della glottdditica statunitense,
osservando I'andamento dello studio delle linguansére neiCollegese
nelle Universita americane.

Prima dunque di affrontare gli aspetti di progettae e gestione
didattica della classe di italiano L2 composta dadenti universitari
statunitensi, vogliamo conoscere e capire la tradé di studio delle
lingue straniere da cui provengono gli studenti @era@i che giungono in

Italia nei programmi dstudy abroad

I.1 L’Army Specialized Training PrograASTP)

La questione di un programma educativo-linguistitazionale ha
accompagnato la storia degli Stati Uniti negli nalti cinquant’anni:
numerosi gli studi, le ricerche e le indagini svo#l tentativo di delineare
obiettivi, risorse e linee comuni che rispondessardbisogni urgenti
dell’educazione linguistica.

Una prima svolta nell’ambito della didattica lingtica negli Stati Uniti
avviene con lo scoppio della seconda guerra mandidlistituzione del

programma delArmy Specialized Training Prograrper le reclute: tale



programma ispira nuove metodologie e interventatid per i decenni
che seguono, sino ad arrivare al documento chengmagna oggi la
programmazione dei corsi di lingua negli Stati Yrgfi Standards for
Foreign Language Learnin(2006).

Premettiamo che il bisogno di sviluppare la commedelinguistica
degli statunitensi € sempre stato in prima battitattamente legato a
scopi difensivi; infatti la necessita di un prograe linguistico per lo
studio delle lingue straniere €& stata ribadita ogoita che si sono
presentati momenti diplomatici difficili: lo scopgpidella seconda guerra
mondiale, il lancio dello Sputnik (Parker 1961)giaerra fredda (Perkins
1979), e nuovamente in seguito all'evento dell’Ettesmbre 2001, dal
quale e nata I&all to Actiondella National Language Conferenckel
2005.

Allo scoppio della seconda guerra mondiale l'apghneento delle
lingue straniere negli Stati Uniti era considerato mero esercizio
intellettuale, non una necessita educativa peingao e per la nazione;
I'atteggiamento sociale e culturale verso lo stuiktle lingue straniere e
sintetizzato nell’affermazione di Haugen (1955: 4o real prestige
was attached to speaking foreign languages (anyigramt could do
that!), so the learning of languages was regardtbereas an intellectual

exercise or as a merely social accomplishment”.

! Nellintroduzione del documento, il Segretario dlldesa, Davis S.C. Chu, descrive le ragioni e
gli scopi dellaCall to Action (National Language Conference 2005)he Call to Action for
National Foreign Language Capabilitiés the culmination of an unprecedented 2004 gatexf
leaders from government, industry, academia, amdjuage associations. At this National
Language Conference, the leaders recalled Octgh£®53¥, when the Soviet Union successfully
launched Sputnik I. Congress immediately passedNtteonal Defense Education Act to respond
to the threat of Sovietechnological superiority...] During the Conference, the participants
agreed that the terrorist attacks of 11/9 has deagea second “Sputnik moment”: our national
security requiredoreign language educationand regional expertise in the United Stafes]
Improving the Nation’s foreign language capability requires immediate and long-term
engagement. Every sector of our society has atoofday. The publication of this document is
meant to spur the necessary effort that will mdwe Coutry forward. This is A Call to Action” (il
grassetto € nostro).



Prima della guerra lo studio delle lingue stranieoa rientrava tra gli
obiettivi primari di collegese scuole, e I'esperienza dei singoli nello
studio delle lingue straniere era disastrosa: Aiigio(1947) nel suo
studio sull'insegnamento delle lingue stranierd’ ASTR sostiene che la
scarsissima presenza di persone con comprovatéadbiguistiche era
dovuta alla mancanza di interesse della nazionéepeigue straniere.

Il cambiamento della situazione internazionale lehguerra porta con
Sé genera un nuovo interesse per I'apprendimerite kiiegue: I'evento
della seconda guerra mondiale segna la storiavtdadegli Stati Uniti
d’America non solo dal punto di vista storico-polit ma anche per gli
effetti e le implicazioni che genera nell’ambitdldelidattica delle lingue.
Il Generale Brehon B. Somervell, rivolgendosi apuiblico di scuole e
colleges riunite a Washington D.C. nell'agosto del 1942feaha:
“Education is the backbone of an army”; il lavorelld scuole e delle
universita € anche quello di educare le forze arilidella nazione per i
tempi di guerra e per quelli di pace che seguiransecondo
I'affermazione del Generale.

La scarsa competenza linguistica nazionale e iegurenti bisogni
formativi che la guerra mette a fuoco, aprono fadsa alla nascita dei
programmi educativi per i militari.

Uno degli aspetti piu rilevanti della formazione litare fu
'insegnamento delle lingue moderne all’internopdogrammi speciali e
mirati per le reclute: nella primavera del 1943qciantacollegessparsi
sul territorio americano aprirono corsi di spec@dizione per i soldati-
studenti che iniziarono a studiare le lingue seenper un uso immediato;
accanto atraining tecnico, i soldati affrontavano quattro anni diugione
universitaria in un periodo di un anno e mezzaoorkcdi lingua intensivi
(quindici ore settimanali, per tre semestri compdstdodici settimane
ciascuno) miravano a sviluppare le abilita di coemgione e produzione

orale.



I metodo venne chiamato ‘new method’, ‘the armytimod’, ‘intensive
method’, ‘intensive language teaching’. Ufficialnbenl nome per esteso
fu Army Specialized Training Programoto con I'acronimo A.S.T.P.

Il programma si basava sui bisogni e gli scopi dagprendenti: saper
conversare direttamente con i nativi di un luogrerrogare i progionieri
di guerra, interpretare e leggere mappe, documaiiiiari, lettere di
nemici, ecc. Gli agenti segreti dovevano naturateg@ossedere il piu alto
grado di abilita di comprensione e produzione.

Il programma intensivo dello studio delle lingueffutto del lavoro di
un gruppo di linguisti, tra cui Franz Boas, Edw&dpir e Leonard
Bloomfield: quest’ultimo ebbe una profonda e daetnfluenza sui
principi e i metodi dinsegnamento défitensive Language Program
soprattutto con la sua opefautline Guide for the Practical Study of
Foreign Languages(1942), che traccia le direttive metodologiche
dellintensive language approach.

Brevemente elenchiamo i principi didattici che ti@rgzzano il metodo
intensivo: “the best results in the shortest timeSsia concentrazione di
ore di didattica in un estensione temporale brelassi ridotte di numero;
prioritd del parlato su scrittura e letturdsills e ripetizioni continue,
eseguite sia individualmente che coralmente, pesafe le frasi nella
memoria e facilitare I'apprendimento; ascolto etamione del parlante
nativo (nforman); insegnamento della grammatica per scopi pratici
modo induttivo, mediante esempi (Angiolillo 1942).

Il primo obiettivo dell’educazione linguistica deafluenza nel parlato e
la comprensione oralgo( understand and to be understgpde figure
coinvolte nell'insegnamento erangenior instructorgi veri insegnanti) e
i drillsmasters detti anchenformants, tutors, guides quali conducevano

le sessioni orali di pratica conversazionale e rabmmente erano parlanti

2 Bloomfield afferma all'inizio della sua opera cheuo contributo serve da guida al lettore per
muoversi nel mondo dello studio delle lingue, stiptto perché “our schools and colleges teach
us very little about language, and what little thegch us is largely in error” (Angiolillo 1942: 68



nativi che proponevano l'apprendimento delle forowloquiali della
lingua: la formazione di abitudini linguistiche agtatiche avveniva
attraverso I'enfasi sudrills; la mimesi e la memorizzazione erano parti
essenziali nelle sessioni di lavoro duills con l'informant(Sebeok 1945)

Gli allievi imparavano facendo continua pratica, cas®o
'affermazione di Bloomfield “Language learning isver-learning;
anything less is of no use”.

Accanto agli studi prettamente linguistici, glii@lli affrontavano anche
corsi di geografia, storia e cultura del paeseapéel la lingua oggetto di
studio. Le ore di didattica si alternavano ad déiextracurriculari per
praticare la lingua in situazioni di vita realetrela visite di ospiti stranieri
parlanti la lingua target, si organizzavano “escuni$ nelle vicine
comunita linguistiche; talvolta gli studenti soggiavano presso una

famiglia per un fine settimana (Sebeok 1945: 381).

|.2 Effetti e conseguenze del’lASTP nella didattedle lingue

Dalle prime indagini dellaModern Language AssociatiofMLA)?
risulta che, dopo la grande guerra, le Universiiavolte nel programma
dell’esercito, dato 'ampio consenso e successmmisato, adottarono e
mantennero il corso intensivo sul modello del’ASA# corsi elementari
di lingua (Buck 1944).

% La Modern Language Associatich stata fondata negli Stati Uniti nel 1983 con dop® di
raccogliere, condividere e discutere le ricerckeasperienze nella didattica delle lingue in ambit
accademico. L’Associazione organizza wagaventionannuale e altri convegni, lavorando anche
con organizzazioni affini come American Council for the Teaching of Foreign Langes
(ACTFL), raccoglie un archivio di pubblicazioni fetua ricorrenti indagini sul’andamento dello
studio delle lingue. Per piu di cento anni i mendall’Associazione hanno lavorato per sviluppare
lo studio e I'insegnamento delle lingue e letteraistraniere negli Stati Uniti.



Se infatti, sino ad allora, le lingue stranierarinlte scuole e universita
erano considerate come il latino e il greco ed@mercepite dagli studenti
come lingue morte, dopo lI'esperienza della guaradzione realizza di
aver bisogno di cittadini (non solo miltitari) imaglo di parlare e capire le
lingue straniere. Inoltre i promotori defitensive progranmavvallarono il
giudizio diffuso sugli Americani, considerati un gmo monolingue,
mancante cioé di un’attitudine verso lingue divatata propria, come ad
esempio afferma Rose (1944: 161-162):

The program gave us a chance to prove, under cdeaitions, what
we language teachers have tried to propagate tiche for a

number of years: that American students are justamble as
European students of learning a foreign language.

Le valutazioni positive del programma sollevano eurse domande
sullinsegnamento delle lingue, che ruotano intormouna questione
centrale: e opportuno incorporare le istruzionifgtelgramma dell’'esercito
nel sistema educativo dei corsi universitari neigedi pace?

I metodo dellASTP ebbe dunque un evidente suess
contemporaneamente apri strade di riflessioni eashol@ sul futuro della
didattica delle lingue: da un lato si schierava sisteneva la necessita di
seguire la strada dello studio delle lingue conps@®lo pragmatico-
conversazionali, dall'altro chi credeva che stugliana lingua significasse
studiarne tutta la letteratura per un periodo dage molto lungo; in
mezzo restava la maggior parte di insegnanti nbbidue nell’attesa di
ricevere direttive precise (Pei 1944).

Apparve sin da principio evidente che le carattiehe del programma
intensivo dell’'esercito che si erano dimostrate taggiose non erano
accessibili per i normali corsi d’'insegnamento edihgue: il numero
previsto delle ore di lezione, ad esempio, si Jemat con problemi di

gestione del tempo ed era considerato un lusso psierire da sei a dieci



ore di lezioni di lingua settimanali, accanto ale di inglese, matematica,
fisica e chimica previste per le scuole superida\is 1945). Inoltre il
numero ridotto degli studenti nelle classi, chealtava un apprendimento
veloce e assicurava una maggior partecipazionesuhgjolo, non era
applicabile ai normali corsi deolleges dove il numero degli studenti si
aggirava tra i 30/40 allievi per classe. Angioli{it®47: 289) aggiunge che
gli allievi dell'esercito nutrivano una forte mo#izione in quello che
facevano, pertanto anche nei corsi di lingua eranaggiormente
coinvolti: “The students were in the Program beeabgy wanted to be in
it". Mentre gli studenti delle scuole e deollegesprima della guerra
avevano molte altre materie da studiare e non aeakuna necessita di
studiare le lingue straniere.

Infine i sussidi didattici come la radio, il fon@go, il proiettore,
nonche il parlante nativoinforman) che affiancasse linsegnante,
costituivano costi esosi e insostenibili per le adeu il programma
del’ASTP non incontrava lo spirito, gli obiettivd i meccanismi dei
curricula delle scuole superiori e dsilleges

Che cosa si poteva pertanto adottare e impararBesparienza
dellASTP? Quali caratteristiche del programma pat® essere adattate
e applicate in modo consono ai curricula regolari?

Schueler (1944: 188kcrive a proposito della possibile influenza
dell'Intensive Language Programsu scuole ecolleges “Certainly, the
work of the Intensive Language Program of the Agsari Council of
Learned Societies, under whose guidance the Arrmgluage Program
stands, is bound to have its effect”. Certamemélienza del programma
intensivo prende la forma di una revisione deglietilvi didattici e
metodologici nellinsegnamento delle lingue: I'espaza dellASTP
stimola insegnanti, studiosi, istruttori a riperesal loro oggetto di lavoro,

a cercare un metodo migliore per la didattica.



Secondo alcuni studiosi il lavoro realizzato da$’AP segna un cambio
epocale negli Stati Uniti: Brown (1943) interprdtanovimento di analisi
e discussione sulla didattica delle lingue, comailil significativo evento
nell'insegnamento delle lingue straniere negli iStalniti, che
inevitabilmente influenzera il lavoro futuro.

Uno degli effetti piu rilevanti del programma sullmlattica delle lingue
fu il cambiamento nellinterpretazione degli obimttdidattici: la lingua
insegnata doveva anzitutto rispondere a esigentadiali e pratiche; si
doveva proporre una lingua pronta per l'uso e kegdle altre attivita di
apprendimento scolastico degli allievi; gli obiettdovevano essere piu
chiaramente definiti e limitati, mentre nel pass@&atravano nei curricula
un elenco cosi fitto di obiettivi didattici che nema possibile ottenere un
risultato soddisfacente.

Ittner infatti (1944: 182), toccando il tema degjiettivi di un corso di
lingua, afferma: “The various goals so many of agehbeen pursuing are
all aspects of a perfect command of a foreign laggu But perfection
cannot possibly be attained in the limited time lveee at our disposal”.
Lo sforzo cioe degli insegnanti di portare avammiugtaneamente tutti gli
obiettivi contenuti nei curricula si rivela irreatiabile e poco efficace
didatticamente: risulta pitopportuno fissare e definire gli obiettivi
didattici in base alle esigenze funzionali deliglia.

Un altro aspetto dellASTP ampiamente dibattutolduquestione del
tempo, il tempo cioé necessario per lo studio deigue inteso sia come
anni da dedicare allo studio (a quale eta fissabbligo dello studio delle
lingue), sia come ore previste per un corso normdiagua.

Rose (1944) condivide il punto di vista di moltidiosi per i quali era
necessario anticipare I'eta di inizio dello studglle lingue, fino ad allora
proposto solo a partire dallagh schoal rimandare lo studio cosi avanti
nel tempo non permette all’adolescente di impaparehe congestionato

dallo studio di altre materie ritenute piu impottgdoome la matematica e



I'inglese); inoltre I'adolescente non ha modo digware quelle abitudini
e abilita linguistiche che invece nel periodo depae-adolescenza
svilupperebbe con maggior facilita e in modo in@ms Infine alcuni
ritengono che il numero tradizionale di ore didde andrebbe
semplicemente aumentato, soprattutto nei corsii peincipianti, da un
minimo di cinque a un massimo di quindici ore sedinali (Paulsen
1944); altri evidenziano I'importanza di puntare summer coursesome
momento di maggior concentrazione di ore dedicatena materia e di
grande efficacia per I'apprendimento (Klarmann 1944

Dato il rilievo che acquista la competenza oral A8TP, uno degli
obiettivi principali del futuro lavoro nell'insegnanto delle lingue
diventa I'acquisizione di una pronuncia e intonaei@deguate: il lavoro
sull'orale verra ampiamente valorizzato dagli inssgche utilizzeranno
le tecniche fornite dai corsi dell’esercito; i suatella lingua straniera
verranno imparati tramite diretta imitazione di umativo o con |l
fonografo; la parola e la frase acquisiranno enfasitosto che il singolo
suono. L'uso non solo del fonografo, ma anche tkfé@o e radio
dovrebbe caratterizzare i corsi di lingua, nonchdlizzo in classe di
qualsiasi tipo drealia che tocchino i bisogni e i profili degli apprendent

Seguendo le tracce d&ISTR linsegnamento delle lingue sara
integrato con gli studi culturali di settor@Aréas Studies come afferma
Angiolillo (1947: 353):

The integration of language study with area stuedg basic feature
of the ASTP approach in many institutions and istioa way to

becoming the most striking innovation of post-wanduage

methodology in the United States and abroad.

In questo modo la competenza linguistica degli estitidsara arricchita
dalle altre importanti discipline, in collaborazemon i dipartimenti di

storia, economia, arte e architettura, antropolagga.



Un altro rilevante cambiamento consiste nella rews del materiale
didattico e dei manuali, auspicato da molti insegndi lingua. Paulsen
(1944: 175) dichiara la mancanza di buoni manuali |a didattica,
sostenendo che gran parte della riforma nell'inaeggnto delle lingue
deve partire dalla creazione di testi nuovi (noo pontenenti ‘naive
material’ e scritti in uno stile ‘old-fashioned’$econdo I'affermazione di
Angiolillo (1947: 356), il futuro dei corsi di linga dipende dunque anche
dal lavoro enorme che si profila per le case aulitflumerosi furono i
contributi di studiosi e insegnanti sui contenwdi duovi testi: materiali
interessanti per la conversazione, vocaboli sebtatiodal linguaggio
corrente, una sezione grammaticale breve e legatapriencipi
conversazionali proposti nell’'orale, una seziondrdis, ecc.

Infine anche il ruolo del docente muta alla lucell'id8uenza
dellASTP. Il futuro dellinsegnamento delle linguechiede infatti una
preparazione piu approfondita da parte dei doa#inihgua, che devono
possedere una fluenza perfetta della lingua etattes una conoscenza
madrelingua. Viene sottolineata I'importanza di soggiorno di studio,
lavoro e osservazione all’estero per gli insegnamtiuna maggior
flessibilita negli scambi tra docenti delle diverssituzioni; inoltre
eventuali promozioni e aumenti del salario sonacawil come mezzi per
incentivare il nuovo lavoro degli insegnanti (Aniglo 1947: 372).

L’esperimento delASTPfu dunque il primo grande passo verso una
metodologia didattica nuova, che investi i progrardei collegese delle
universita statuniten$i.

Secondo una ricerca condotta Neaw York Timesu una cinquantina di

collegese universita nel novembre del 1944, la maggiotepdeicolleges

* Per una maggior chiarezza del discorso, precisianeoi terminicollege e universityvengono
frequentemente usati in modo interscambiabile n8iti Uniti perché riguardano I'ambito della
Higher Education tuttavia il college offre un percorso formativo dai 2 ai 4 anni per il
raggiungimento debachelor's degreein scienze o arte; con il termingniversity si indica
un’istituzione pit ampia che offre un percorso dadni per il raggiungimento oltre che del
bachelor's degree, anche del Master e del Dottoi@pesso il termineollege € usato come
iponimo diuniversity in quanto rappresenta le diverse scuole all'miatella stessa universita.
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introdusse nuovi metodi didattici nei corsi di liay aumentando |l
numero di ore per l'insegnamento e adottando tesia dellASTP. Le
lingue dominanti, cioe le piu studiate, restavalieoca il francese, Il
tedesco, lo spagnolo e l'italiano.

Una delle prime realta universitarie a introdurresperimento
dell’'esercito fuYale University gia nel febbraio del 1944 un gruppo di
dieci insegnanti diYale presentarono al Presidente un memorandum
contenente i punti del programma di lingue sullsebdellASTP. Nel
maggio del 1944 la commissione nominata dal Prasidéi Yale per
studiare il memorandum, stilo le linee guida debggpamma di lingue:
venne adottato il metodo intensivo, aumentato inero delle ore di
didattica, intrecciate le relazioni tra i vari dipmenti nell’ottica
dell'integrazione dLanguagee Area studies

A seguire I'esempio dYalefurono numeroscollegese universita (come
Columbia College, University of Wisconsitniversity of lllinois
University of Southern California, Middlebury Calke ecc.): l'influenza
del’ASTP si concretizzo nella nuova enfasi che neerdata al lavoro
sulluso orale della lingua e allaumento delle ordedicate
all'insegnamento, alluso direalia, di supporti meccanici e attivita
linguistiche pratiche.

Cio nonostante, lo slancio della riforma non intadcsistema scolastico
e non investi la filosofia educativa del Paeseelmenzia Cioffari (1956)
in un articolo apparso sWModern Language Journain cui sostiene la
necessita di introdurre lo studio delle lingue rstee come parte integrante
del curriculum scolastico, gia a partire dalle deuelementari. Cioffari
ricorda che la conoscenza delle lingue stranietma necessita, non un
lusso intellettuale: e indispensabile non soloqueroscere altre culture, ma

anche e soprattutto per lo sviluppo personaleidgbt che le studia.
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[.3 Gli attuali documenti ufficiali per I'insegnamt delle lingue straniere

Il recente programma linguistico nazionale persignamento delle
lingue straniere negli Stati Uniti si basa sulleek guida fornite dai tre
documenti ufficiali che hanno segnato la storia l'ideegnamento-
apprendimento delle lingue: RCTFL Proficiency Guideline$1986, 1999,
2001, 2012), gliStandards for Foreign Language Learnifp996, 1998,
2006) e IMLA Reportdel 2007.

Questi documenti nascono dalla necessita di margermmpetitivo il
sistema statunitense rispondendo alle sfide lamdadla globalizzazione
alle soglie del ventunesimo secolo e si riallacciafla discussione sulla
necessita di aumentare le competenze disciplirarcittadini statunitensi,
individuando gli standard d’eccellenza per I'educae di tutti gli studenti.

Le ProficiencyGuidelinese gli Standardssono strettamente collegati in
quanto le Guidelines definiscono i diversi livelli di valutazione della
performancedegli studenti e glStandardspresentano una descrizione di
cio che gli studenti devono saper fare attraveesdoto performance
riguardano cioe il contenuto, il che cosa lo stueeleve sapere.

L’'MLA Reportinvece vuol essere un documento che propone nuove
direttive strutturali per i corsi di lingue nel swe dellaHigher Education
con particolare enfasi allo sviluppo della competemmansculturale.

Byrnes (2012: 4) spiega le relazioni fra i tre doemti, che poi

analizzeremo singolarmente:

The first two Proficiency Guidelines Standards are intricately
interrelated; in fact, the Standards project igjdently portrayed as
the natural extension of the Proficiency framewdit.contrast, the
MLA report stands apart, not merely because it rmaktle
substantive reference to the earlier two documdnitspecause it is
explicitly directed at higher education [...].
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[.3.1 La pubblicazione delRroficiency Guidelines

Negli anni Settanta e Ottanta il dibattito intoraldinsegnamento delle
lingue straniere sposta l'attenzione verso gli apgrcomunicativi centrati
sul discente, sulle sue strategie di apprendimerdanque sul concetto di
competenza comunicativa, vale a dire non su cha sa$o studente, ma su
che cosa sa fare con la lingua.

In questi anni |American Council on the Teaching of Foreign
Languages(ACTFL) pubblica le Proficiency Guidelineq1986), la cui
ultima pubblicazione e disponibile anche on-lin@ dosupporto di esempi
multimediali per ogni livello di competenza degerit

II documento €& unframework per la valutazione della competenza
linguistica. Infatti, come riportato nella prefaz® generale, |&uidelines
non si basano su una particolare teoria 0 metodagumgico-educativo, e
neppure descrivono gli strumenti per apprendereingaa; vogliono bensi
essere uno strumento di valutazione della ‘funefiolanguage ability’
(ACTFL, 2012: 3), ossia dell’abilita di usare ladua per gli scopi della
vita reale: non dunque cosa uno studente sa dafjad, ma cosa sa e non
sa fare, in linea con gli approcci comunicativi tahpo.

I documento € una descrizione dei diversi liveli competenza
linguistica che un individuo puo raggiungere rispetlle quattro abilita
(parlare, scrivere, ascoltare e leggere). Per wiasabilita sono individuati
cinque livelli di competenza:Distinguishegd Superior Advanced
Intemediatee Novice tali livelli descrivono il continuum di competeaz
dall'apprendente di livello iniziale, che comunigtiraverso I'uso di parole

e frasi isolate e fatica a partecipare a uno scarabmunicativo, sino al

® La pubblicazione on-line & reperibile al sito Hfgrtflproficiencyguidelines2012.org/ (ultima
consultazione: novembre 2012).
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livello superiore in cui l'apprendente e capace mtodurre discorsi
altamente sofisticati e ben organizzati testualment

I livelli pio importanti (Advanced Intermediate e Novicg sono
ulteriormente suddivisi iigh, Mid e Low.

La scala dei livelli dellACTFL deriva dalla scalalisegnata
dall'Interagency Language RoudtalieR), organo del Governo federale
preposto al coordinamento delle attivita legate lfigue straniere a livello
federale, che ha predisposto sin dagli anni dopet@nda guerra mondiale
programmi di educazione linguistica e relativi et valutativi della
competenza linguistica dei dipendenti del Govethpl¢matici e militari).

Nella prima pubblicazione dell®roficiency Guidelinesla scala del
Governo (IRLscalg per la valutazione dellgerformancdinguistica viene
dunque ripresa e adattata al contesto accademiiveili da zero a cinque
dell'lLR, diventanoNovice Intermediate AdvancedSuperior.

Riportiamo le due scale a confronto (Swender 2@):2:

|LR Descriptors and ACTFL Proficiency

Guidelines
1950’'s 1980's
US Government ACTFL
5
4 Superior
3
2 Advanced
1 Intermediate
0 Novice

© 2012 American Council on the Teaching of Foreign Languages

Con le pubblicazioni del 1999 e del 2001 deHaidelines sono state

revisionate rispettivamente le sezioni riguardafabilita del parlare
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(Speakiny e dello scrivereWriting), e per il livello Advancedsono stati
introdotti i sottolivelliMid e Low.

L’ultima pubblicazione del 2012 nasce da un lawtircevisione generale
delle competenze delineate, sulla base di un aggmento dei livelli in
linea con le ultime ricerche e le esigenze di caemea linguistica richieste
dal ventunesimo secolo: oltre all'inserimento dayrefazione esplicativa
per ogni competenza, viene aggiunto il liveldistinguishedper I'abilita
della scrittura e del parlare (gia presente pdiillta di Readinge Listening
nella pubblicazione del 1996) e un glossario tealigico, accanto a
esempi multimediali nella pubblicazione on-line.

Riportiamo a titolo esemplificativo la prefazionelld sezioneSpeaking
(ACTFL 2012: 4):

The ACTFL Proficiency Guidelines 2012 — Speakinglescribe
five major levels of proficiency: Distinguished, (@irior, Advanced,
Intermediate, and Novice. The description of eadcjomlevel is
representative of a specific range of abilitiesgdtber these levels
form a hierarchy in which each level subsumesaalier levels. The
major levels Advanced, Intermediate, and Novice divéded into
High, Mid, and Low sublevels.

The Guidelines describe the tasks that speakerhaadle at each
level, as well as the content, context, accurany, @dscourse types
associated with tasks at each level. They alsceptdabe limits that
speakers encounter when attempting to functiorhatniext higher
major level.

These Guidelines can be used to evaluate speethistheither
Interpersonal  (interactive, two-way  communication)or
Presentational (one-way, non-interactive).

The written descriptions of speaking proficiencg @accompanied
online by speech samples illustrating the featwwesach major
level.

The ACTFL Proficiency Guidelines 2012 — Speakingyrba used
for non-profit, educational purposes only, providiwt they are
reproduced in their entirety, with no alteratioasd with credit to
ACTFL.
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Le Proficiency Guidelines hanno avuto un crescente impatto
sullinsegnamento delle lingue straniere negli iStaiti e, come sottolinea
Byrnes (2012), hanno contribuito allimportante ssggio dalla valutazione
della mera conoscenza linguistica alla valutazideka performancedello
studente nell’'uso della lingua. Infatti Byrnes (20114), nel dimostrare

I'impatto delleGuidelinessullinsegnamento delle lingue, afferma:

[...] In fact, they have essentially become fusedhwitie shift in

language teaching and learning of roughtly the taste decades,
from audio-lingualism and form-focused teachingéonmunicative
competence as the ‘accepted’ educational vision disdursive

platform for ‘thinking and doing’ language teachiagd learning.

Dalle Proficiency Guidelinesono nate successivamentéPkrformance
Guidelines(1999), che si focalizzano principalmente sul pesoscolastico
dello studente, stabilendo cioe le linee che marcénprocesso di
apprendimento linguistico dalla scuola elementare &lla scuola superiore
(K-12). Le Performance Guidelinedefiniscono quindi come gli studenti
acquisiscono una lingua nell’ambiente scolastico.

Le Performance Guidelinesappresentano I'espansione déleficiency
Guidelinese sono organizzate secondo le tre modalita di oicaaione
delineate negliStandards- Interpersonal Interpretive e Presentational
Mode(come vedremo nel paragrafo successivo).

Infatti il forte impatto delleGuidelinesnell'insegnamento delle lingue e
legato alla pubblicazione del documento centralanglottodidattica
statunitense: glstandards for Foreign Language Learning

Come viene infatti ricordato nella prefazione gatedel documento, le
Proficiency Guidelinesanno utilizzate “in conjunction with the National
Standards for Foreign Language Learningtdficiency Guideline012:
3).
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1.3.2 La definizione degltandards for Foreign Language Learning in the

21st Century

Gli Standards for Foreign Language Learning in the 2C&ntury
rappresentano il documento finale di un lavoro ttutee anni da parte di
membri di undici organizzazioni professionali e gliattro associazioni
nazionali: 'American Council on the Teaching of Foreign Langsg
I’ American Association of Teachers of FrentAmerican Association of
Teachers of Germarnt,American Association of Teachers of Spanish and
Portuguese

Studiosi ed esperti del settore si sono assuminhpito di definire gli
standards per I'educazione alle lingue stranieghi deudenti dall’asilo sino
alla fine della scuola superiore (K-1Rindergarten— 12th gradg: che cosa
gli studenti devono sapere e cosa devono essgradio di fare.

II documento, pubblicato nel 1996 e ora gia alla $erza edizione,
raccoglie per la prima volta il consenso unanimendegnanti, politici,
amministratori e della comunita intera circa laigigfone e il ruolo
dell’'educazione alle lingue straniere.

Gli Standards sono utilizzati da insegnanti, amministratori e
programmatori di curricula a livello sia statalea docale, al fine di
sviluppare e organizzare I'educazione linguistiedlenscuole statunitensi.
L'ultima e terza edizione degBtandardsnclude per la prima volta anche
gli standards per la lingua araba.

Il documento non descrive lo stato attuale dellestiione delle lingue
straniere negli Stati Uniti, ma propone gli strumnepratici e i criteri
attraverso i quali costruire la crescita linguiatper il futuro; non € inoltre
una guida curriculare: sebbene suggerisca le es@eri curriculari
necessarie agli studenti per raggiungere gli staisddescritti, non indica

specifici contenuti per i corsi o i moduli di stodil documento deve essere
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utilizzato in connessione con standards stataiceli al fine di determinare
gli obiettivi che gli studenti delle singole scuoke distretti devono
raggiungere.

Riportiamo loStatement of Philosopldegli Standard42006: 7):

Language and communication are at the heart of hbman
experience. The United States must educate studehts are
linguistically and culturally equipped to commurteauccessfully in
a pluralistic American society and abroad. Thisenapive envisions
a future in which ALL students will develop and mizin
proficiency in English and at least one other lagg® modern or
classical. Children who come to school from nonikshg
backgrounds should also have opportunities to devdlurther
proficiencies in their first language”.

L’obiettivo principale e di fornire e assicurare’afferta formativa a tutti
gli studenti cosi da accrescere e mantenere laclomgpetenza linguistica,
con particolare attenzione agli scolari di proveag linguistica diversa
dall'inglese, ai quali si vuole garantire l'opparita di praticare e
perfezionare la competenza in lingua materna.

Nella terza edizione del documento sono inizialrespiegati il processo
e lo sviluppo dei lavori sugltandardsfitenuti un documento visionario
per il futuro; viene poi delineato brevemente latstcorrente degli studi
delle lingue negli Stati Uniti e ribadita 'importaa di iniziare presto con
I'offerta formativa, sin dalle scuole elementatiraerso le scuole medie e
superiori fino ai programmi universitari.

Si giunge poi al cuore dei principi guida de§liandards]e cosiddette
“five C”, cinque aree-obiettivo per lo sviluppo tetlucazione linguistica:
Communication, Culture, Connections, Comparisormsn@unities.

Communication Comunicare in altra lingua € lo scopo principaétio
studio di una L2; non & importante cio che lo studesa della lingua, ma
quello che sa fare con la lingua. Gli studenti geveaper comunicare in

forma orale e scritta, interpretare messaggi sa@itvocali, comprendere
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aspetti culturali e saper presentare informaziowai tipi di destinatari in
una varieta di scopi. L'obiettivo della comunicamoe usare la lingua in
“real life situation”.

Culture Attraverso lo studio di una lingua, lo studentenasce e
comprende una nuova cultura diversa dalla propgianon raggiunge
competenza avanzata se non ha compreso e cotiotédsto culturale in cui
e parlata la lingua.

ConnectionsE evidente che I'apprendimento di una lingua fesaa le
connessioni con altre aree del sapere, che nonataportata di chi parla
esclusivamente I'inglese: contenuti di altre arestudio sono integrati con
le istruzioni linguistiche.

Comparisons.Attraverso paragoni e analisi contrastive con ifgua
studiata, lo studente sviluppa una profonda capatitanalisi anche della
propria lingua materna e sperimenta altri modi édere il mondo
(competenza interculturale).

Communities Tutte le competenze sopra citate rendono gli esttid
capaci di partecipare alla realta di una comunitétihmgue, in una varieta
di contesti e in modi culturalmente appropriati.

Nessuno di questi obiettivi pud essere separatb diig, ma sono tutti
interconnessi tra loro, come dimostra 'immagingortata dal documento
degli Standardsdove le “five C” rappresentano figurativamente watena
chiusa, i cui anelli sono intrecciati tra loro pgetcciascun anello sussiste e
si sviluppa grazie all’altro. | cinque obiettivi ma@levono dunque affrontati
separatamente in classe, ma vanno intesi come partin insieme
interconnesso: il successo degltandards deriva dai collegamenti
curriculari che i1 programmi di studio sviluppanmnee afferma James
(1998: 13) nella Newsletter dellACTFL, dove pada“interconnections

which are worked out in the process of curriculuesmelopment”.
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BUMMUNICATION

CULTURES

COMPARISOR

Le cinque ‘C’ permettono all’apprendente di arricehil proprio
patrimonio culturale, qualsivoglia siano i suoi etbivi e aspirazioni di
studio; anche lo studente che, una volta termigiastudi, non parlera piu
la lingua, portera sempre con sé una conoscenzutiiurale, una capacita
di accedere a un’altra cultura oltre i confini defpropria appartenenza
linguistico-culturale.

Gli Standardsoffrono una visione su cid che uno studente ddweb
sapere ed essere in grado di fare in un’altra Anger raggiungere questo
obiettivo gli apprendenti hanno bisogno di un pamgma che fornisca
ricche esperienze curriculari. SecondoSjindardgli studenti dovrebbero
ricevere ampie opportunita di esplorare, usare kuppare strategie
comunicative e di apprendimento, capacita critighetecnologiche e
competenza sulla lingua e la cultura.

Negli Standardssi parla di ‘Weave of Curricular Elements’ per icate
I'intreccio degli obiettivi espressi nelle ‘cinqu€’ e gli elementi
linguistico-culturali che un curriculum di linguagpone [anguage system,

communication strategies, learning strategies, walt knowledge, critical
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thinking skillg.

Gli Standardshon delineano tuttavia forma e contenuto precigjudsti
elementi, ma forniscono un background, fuamework comune per gli
insegnanti che cercano di tessere insieme riccperiesze curriculari nel

tessuto dell’'apprendimento linguistico.

[.3.2.1 La teoria comunicativa ne@tandardsi Communicative Modes

La frase “Knowing how, when, and why to say whawtwom” riassume
in dieci parole tutta la conoscenza linguistica&aculturale necessaria per
un’interazione comunicativa appropriata. Nel passatorsi di lingua si
concentravano sul comehdw) dire cosa \Wha)), mentre e oramai
consolidata scientificamente la centralita comunreanell’apprendimento
di una L2: pur essendo grammatica e vocabolariopoowenti cruciali
nell'apprendimento, lo studio di una lingua straamiesi fonda sulla
comunicazione che spiega il perch&hy), il chi (whon) e il quando
(when. Conoscere una lingua significa controllarneistesma linguistico
(fonologia, morfologia, sintassi, semantica, lesgicna anche aver accesso
agli aspetti pragmatici, testuali e sociolinguistieertanto lI'acquisizione
dell'abilita di comunicare in maniera significatieain modo appropriato
con i parlanti nativi diventa I'obiettivo supremell didattica in classe.

Gli Standards riprendono la teoria di Schiffrin 949 per cui la
comunicazione si caratterizza in numerosi modi.stGao tre modi
comunicativi che enfatizzano il contesto e lo scoletla comunicazione:
Interpersonal mode, Interpretive moderesentational modeOgni modo
involve un particolare legame tra la lingua e lHwa.

L’ Interpersonal modeonsiste nella negoziazione attiva del significato
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tra individui: i partecipanti osservano e controtlaa vicenda le intenzioni
comunicative I'uno dell’altro, e i significati vengo comunicati attraverso
chiarificazioni e negoziazione del significato. uesto modo alta € la
probabilita di raggiungere lo scopo della comunimag in modo efficace.

Questa modalita comunicativa e tipica della coradmne, ma si pud anche
realizzare nella scrittura e nella lettura, comiagéerso lo scambio di

lettere personali e di messaggi e-mail.

L’ Interpretive modémodalita interpretativa) si focalizza sull’apprigpa
interpretazione culturale del significato che oceonella forma scritta e
parlata, ma non € possibile il ricorso alla negzipiae del significato con il
mittente (scrittore o parlante). Rientra in quespw di comunicazione
I'interpretazione culturale di testi, film, program radio e televisivi,
discorsi pubblici, ecc. Il destinatario in quesHsc deve essere pronto a
interpretare il significato di tali atti comunicatin una dimensione definita
“‘one-way” (Standards 36): data la mancanza di negoziazione, la modalita
interpretativa richiede una profonda conoscenza@lé.

La modalitd di presentaziondresentational modesi riferisce alla
creazione di messaggi, testi scritti, discorsiiarhé i membri della cultura
altra devono essere in grado di leggere e ascottar®do rispondente alla
propria cultura: cio richiede una conoscenza caléurapprofondita,
un’abilita di presentare informazioni cross-cultutmsate sul background
del pubblico, e I'abilita di riconoscere che undtuna altra usa differenti
schemi di interazione.

L'utilizzo di queste modalita comunicative aiutai gbtudenti a
incrementare abilita e competenze linguistiche @gole cinque C

delineate daglbtandards.
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[.3.2.2 Un decennio di Standards

Il titolo del presente paragrafo riprende e tradgoello del documento
del US Department of educatiohDecade of Foreign Language Standards
(2011), che tratta dell'impatto e dei risultati gotti dagli Standardsnei
dieci anni successivi alla prima pubblicazione @2906).

Il resoconto descrive linfluenza e [limpatto degBtandards su
istituzioni, insegnanti e ricercatori del campqoritando i principali dati
delle indagini effettuate.

Dalla prima pubblicazione del documento sono stathpiuti in poco
tempo sforzi considerevoli verso un’istruzione lirgjica basata sugli
Standards ogni stato ha infatti riallineato il proprimameworklinguistico
con i contenuti del documento e numerosi distretiolastici hanno
ridisegnato i propri curricula di lingue stranidr@sandosi su di essi.

La maggior parte degli stati si sono impegnatiituppare le linee guida
degli Standardsper le lingue straniere, o riproducendoli esattatiean
termini di obiettivi, oppure eseguendo degli adatati ai loroframework

Dalle indagini effettuate risulta evidente l'infhea delle ‘cinque C’: la
maggioranza degli stati riporta le ‘cinque C’ nepgri documenti, alcuni le
elencano tutte, altri le descrivono insien@iparisonscon Cultures ad
esempio). Oggi piu di quaranta stati impostano epgr programmi
curriculari secondo le modalita comunicative desernegli Standards
(Interpersonal, Interpretive, Presentational modes

Nei distretti scolastici e nei dipartimenti di lug gli Standardshanno
avuto impatto innanzitutto sull’aggiornamento pssienale del corpo
docente, mediante I'organizzazione di workshopsrimi la partecipazione
a conferenze o seminari esterni, corsi di aggioardm presso Summer
Institutes forte e stato inoltre l'impatto sullo sviluppo raeulare e sui

sistemi di valutazione.
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Dai dati raccolti emerge che nella maggior partedikretti i curricula
sono quasi del tutto allineati con gBtandards(US Department of
Education 2011)fimplementazione dell’'offerta formativa contenuteei
curricula é stata realizzata mediante l'osservaziaelle classi e |l
successivo confronto tra docenti, la creazione doggtti didattici
sperimentali, collegialmente testati dai docentinfene la discussione sui
criteri valutativi delle competenze raggiunte dagilidenti. Gli insegnanti
sono stati attivamente coinvolti in prima linea questo lavoro di
risistemazione e aggiornamento dei programmi.

Esistono perdo anche delle difficolta nel lavoro agiplicazione degli
Standards & necessario un maggior supporto amministrativeermini di
budget tempo, corsi di sviluppo professionale, staff petente; inoltre
alcuni insegnanti si dimostrano riluttanti al caarhento, non intendono
abbandonare il sillabo basato sul metodo grammatiearitengono gli
Standardsuna perdita di tempo; infine la questione deliglie straniere
non € ancora unanimamente considerata un tema tamper per
'educazione, con risultati di mancanza di fondr pevestimento e di
esclusione dei progetti per le lingue stranieréedatiorita dei distretti.

Per quanto riguarda la pratica in classe $fandardshanno avuto
un’influenza notevole sui metodi e i contenuti dita Numerosi
insegnanti dichiarano che @tandardssono i principi organizzativi basilari
delle loro lezioni: il focus dellinsegnamento € ncentrato sulla
comunicazione (la prima delle ‘cinque C’), mentrsulta difficoltoso il
punto delleConnectionscon le realta linguistiche locali: sembra che tjues
aspetto rimanga nebuloso, non facilmente realikzabvalutabile da parte
dei docenti.

Alcune conseguenze molto positive della pubblicaeidegliStandards
sono: la stesura degli standards specifici pemlgue poco insegnatéeés
commonly taught languagesil folto apparato bibliografico che e nato

intorno agli Standards continuamente aggiornato e revisionato; infine le
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numerose Iiniziative accademiche che promuovono daoscenza dei
contenuti del documento attraverso conferenze, stans e seminari.

Gli Standardscostituiscono un documento importante all’intexioun
dialogo che si e aperto tra le varie parti coirealei lavori: a partire dalla
prima pubblicazione del 1996 il documento ha prtmloin ricco dibattito
circa gli ideali incarnati negliStandardse I'evoluzione verso nuove

direttive per la didattica delle lingue straniere.

[.3.2.3 L'impatto deglStandardssullaHigher Education

Se gli Standardshanno influenzato la strutturazione dei corsi dade
didattica linguistica nelle scuole statunitensi,ligello accademico il
documento risulta molto discusso e l'applicaziorieedso non viene
unanimamente condivisa e seguita.

Lo dimostrano i numerosi articoli e interventi chiegbiamoindividuato
nelleNewsletterdel’ACTFL e nelModern Language Journal

In un articolo del 2006, Steinhart afferma cheSgindardshanno fallito
nel catturare l'attenzione dei dipartimenti accademSwaffar (2006)
ritiene che gliStandardspur fornendo una traccia per I'insegnamento delle
lingue, sono stati quasi del tutto ignorati a ligeliniversitario secondo
James (1998) glstandardshanno ricevuto un buon consenso tra i membri
del settore precedente abllege ma i professori universitari di lingua e
letteratura straniera hanno prestato poca atteezeorguello che stava
succedendo.

Il dibattito sugli Standardsa livello accademico ruota intorno a tre
argomenti: il ruolo della grammatica, la questiodella letteratura,

'impegno delle accademie rispetto al documento.
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Una delle ragioni della mancanza di attenzione Sgindardsda parte
dei professori universitari va ricercata nella perone diffusa nei
dipartimenti che glStandardsnon siano disegnati per lbigher Education
e che siano importanti solo per i corsi di lingrtemdendo marginale il ruolo
della letteratura. L’origine di questa perceziondaerintracciarsi anzitutto
nella biforcazione all'interno dei dipartimenti uersitari tra corsi di lingua
e corsi di letteratura, corsi principianti e avanzéove normalmente solo in
quelli avanzati viene insegnata la letteratura.

James (1998) descrive il punto di vista dei pradassniversitari di
fronte ai dati numerici delle iscrizioni ai corsi khgua, che vedono Il
numero degli studenti iscritti ai corsi principiaassolutamente superiore
rispetto a quelli avanzati. Secondo I'opinione deglcademici la causa di
questo shilanciamento deriva dal fatto che n8tgindardsla grammatica
ha un ruolo marginale, per cui non viene inseghatze nelle scuole e gli
studenti che arrivano all'universita non hanno dmli competenze
linguistico-grammaticali che permettano loro dirafftare i corsi avanzati.
Prendendo in esame dghtandardstroviamo alcuni rimandi al bisogno di
conoscere il funzionamento del sistema-lingwa la parola ‘grammatica’
appare solo alla fine tra lrenquently Asked Questions

Qual & dunque il ruolo della grammatica stabilisgld Standardse da
seguire in classe? Questa € la domanda che si porgioinsegnanti e su
cui si fonda in parte la ragione della mancataiappione del documento a
livello accademico.

Gli autori del documento in realta enfatizzano piontanza di passare
dalla memorizzazione di parole e di regole grameaéitiall'esplorazione
della lingua, allo sviluppo e alluso di strategemunicative e di
apprendimento. La grammatica da sola non produd®idui capaci di
parlare e capire la lingua oggetto di studio; ¢lidenti hanno bisogno di
usare la lingua per la comunicazione reale, atteav@rocessi interattivi

che involvano le abilita del parlare e del comperrdcosi come di leggere
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e scrivere $tandard2006).

Pertanto il documento intende correggere una jaralét passato in cui la
grammatica aveva un ruolo centrale.

Inoltre abbiamo individuato il punto in cui gli @&t situano la
conoscenza grammaticale, ossia sotto il quartottolme Comparisons

(Standards for Foreign Language Learnji&06: 57):

Students benefit from language learning by disdogedifferent
patterns among language systems and cultures. gintbe study of
a new language system and the way such a systemesseg
meaning in culturally appropriate ways, students gasights into
the nature of languagknguistic and grammatical conceptand the
communicatice functions of language in society, vadl as the
complexity of the interaction beetween language antlire®

In realta dunque il tema della grammatica non vieoartato dagli
Standards ma si presenta inserito nellambito della compete
comunicativa, per cui lo studio del sistema linguainzionale all’'uso della

stessa. Spiega Lange (1999: 10) nella sua rispoatelles e James:

Grammar is linked to the other elements, as therottements are
linked to grammar. Grammar is not to be learnedeglat has a
communicative purpose which is to obtain and previdormation
(tell and receive stories, if you will) that expamar perspectives and
knowledge about our world, others, and ourselves.

Il tema della letteratura costituisce l'altra qums¢ spinosa per le
accademie in quanto risulta che essa abbia uniposiznarginale negli
Standards

Gli Standardsinfatti pongono la letteratura come una delle foigs
culturali all’interno di una lista dicultural contentaccessibili per gli
studenti, che include anche situazioni della vilatmliana, temi sociali e

contemporanei, arte e temi culturali in gen&tadards34.).

%1l corsivo & nostro.
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L’'impressione che si evince dal documento é chestgidenti traggano
beneficio dai numerosi e diversi prodotti culturdha cui la letteratura,
posti tutti sullo stesso livello di valore ed efia per I'acquisizione della
lingua. Anche su questo punto, numerosi e contsario gli interventi
provocatori o esplicativi.

Il contributo piu significativo che abbiamo indivdto proviene da
Welles (1998), la quale nellaewsletterdel’ACTFL, si espone a favore
della letteratura ricordando che nell’era della oamazione digitale la
lettura di opere letterarie resta comunque il @endi un’esperienza
educativa e culturale, e che gli studenti hannodws di diventare sempre
piu abili e capaci di manipolare testi scritti.

Riportiamo per esteso I'opinione di Welles (1998: 8

The fact that literature appears so little in 8tandardsand is only
one of several cultural products will surely tuomee of our college
and university colleagues off. While | believe thtae study of
foreign languages is not just for literature anyrenol find it
distressing that literary works are not more cérirahe Standards,
at least as vehicles for teaching much of the oelland discourse
underscored in the document. More important, litem is
enjoyable; telling tales, whether in or out of slagy a culture’s best
storytellers, surely attracts many learners toldmguages of those
cultures.

Per l'autrice e sconfortante vedere che le opdterégie, pur veicolando un
significato educativo e linguistico, non siano ddesate centrali negli
Standards
Welles riporta anche [l'opinione di Henning seconkdo quale la

letteratura ha un ruolo cruciale da compiere in ntjua attraverso la
letteratura, gli studenti possono sviluppare un‘@ang@mma di competenze
linguistiche e cognitive, conoscenze e sensibdifiurali: interpretando e
leggendo testi complessi, gli apprendenti imparargestreggiarsi altrove

nel mondo reale. | benefici che l'incontro con &tdératura produce si
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ripercuotono dunque nella vita reale degli studenti

Tucker (2000) critica fortemente la quasi totalseamza della letteratura
nello scenario curriculare del K-12 nella primasiene degliStandards
cosa che accade anche nella versione del,19@8i sono presenti solo due
punti su ventitré che riguardano la letteratura.

In conclusione al suo intervento Welles ricorda dh#ocumento degl
Standards rappresenta unframework comune sul quale costruire le
competenze necessarie agli studenti per accedemdlede, per cui tutte le
parti coinvolte dovrebbero impegnarsi a collaboliasteme per disegnare
curricula continui (extended curriculp selezionare materiali didattici
appropriati, affrontare le valutazioni secondoesricomuni.

Per venire all’'ultimo tema, quello del ruolo delieiversita delineato dal
documento, sempre James (1998: 12) ricorda laca&riisuale rivolta agli
Standards secondo cui il documento non fornisce una debniz precisa
di contenuti e di competenze, ma offre un quadregde e poco specifico
per le diverse realtd educative; in realta, secdiadirice, negliStandards
Ci sonoaspetti utili per tutti, sia per gli insegnantilidigue che per quelli di
letteratura, per le scuole eolleges

Negli Standard5(2006: 21-22) infatti troviamo espresso in modaaah
il ruolo delleHigher Institutions;é affermata I'importanza della continuita
formativa che le universita devono fornire e assim agli studenti e

I'impegno richiesto ai dipartimenti di ridisegnarero programmi:

Students entering colleges and universities of2hst century will
be competent in second languages and cultures $tuplents will
desire an array of options beyond that of todaysriculum.

Colleges and universities have an exciting chabehg redesign
programs in new and innovative ways [...]. The usadn of post-
secondary programs in the language-specific doctsmeisures a
seamless continuity, student-centered articulaioth high levels of
performance among graduates.

[...] The standards set forth here presume that seiglistudy for an
extended period of time is the ideal for achieving highest levels
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of performance in the five goal areas, and the nesx®j indicators
also assume that instruction has begun in the egndyles and
continues throughout the secondary years (mosheflanguage-
specific documents attached to this edition extdedsequence into
college and university programs).

Le citazioni precedenti si basano sul presuppobkto la creazione di un
continuum curriculare tra scuole superiori e percorsi ursitari €
necessaria per raggiungere gli ideali stabiliti [da8tandards Gli
Standardsorientano piu sugli obiettivi che sui processilaedidattica:
indicano il fine, non il percorso da seguire peygiangere tali obiettivi,
forniscono una destinazione piu che una ‘road-njdguenes 1998: 14). E se
questa flessibilita & necessaria e desiderabild’ qygplicazione ai diversi e
variegati contesti educativi, certamente i dipagtitn universitari dovranno
impegnarsi di fronte al tema dell’approccio e delicolazione dei
curricula, che non sono spiegati degfandards

Welles sottolinea I'importanza della presa di cesza delle istituzioni
accademiche che dovranno aiutare gli studenti astgygio dalla scuola
all’'universita, luogo in cui potranno crescere aatbmpetenza di una L2
come mezzo di espressione di se stessi, diveneddhi aittadini del

mondo.

[.3.3MLA Report2007

Molti dei temi dibattuti a proposito degitandardse della formazione
linguistica nel settore delldigher Educationricompaiono e ricevono una
chiara proposta di progettazione curriculare ngddreefinale del 2007 che

viene redatto dalldAd Hoc Committee for Foreign LanguagislaModern

! Byrnes (2008: 104a tal propositsottolinea:*The Standardsddocument remains largely
silent on precisely how those learning goals areetattained”.
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Language Association

I membri della commissione, nominati d&iXecutive Councildella
MLA, si riuniscono per esaminare la situazione 'oleségnamento delle
lingue nellaHigher Educatione valutare le sfide e le opportunita che si
profilano per la didattica delle lingue.

Premettiamo che I'MLA Report nasce in risposta atuimento della
Call to Action(2005) stilato in seguito ai fatti dell’'11 setteral#2001.

Infatti nell’executive summaintroduttivo dellaCall to Actionvengono

ribaditi i seguenti punti:

* Implement policies, programs, and legislation thmatild the

national language and cultural understanding céipabj

« Engage Federal, state, and local agencies angritrege sector in
solutions;

* Develop language and cultural competency acrossicoand

private sectors;

» Develop language skills in a wide range of critieaguages;

» Strengthen our education system, programs, and todoreign

language and cultures;

* Integrate language training into carrer fields andrease the
number of language professionals, expecially inléss commonly
taught languages.

Dagli obiettivi elencati si evince l'urgente ned&ssper la nazione di
implementare, sviluppare e rafforzare il sistemaicatlvo linguistico
nazionale, per cui tutti i settori della societaecltsi occupano
dell’educazione linguistica sono coinvolti in unvdéao di intervento
efficace, al fine di valorizzare lo studio dellesmdette lingue critiche
(come l'arabo e il cinese) e di quelle meno stedia di aumentare il
numero degli insegnanti specializzati nell'insegeato delle lingue
attraverso corsi di aggiornamento e qualificazipregessionale.

L’MLA concretizza questa chiamata all'azione corsulo Report, in cui
propone delle direttive da seguire per risponder®isogni linguistico-

educativi della nazione senza ulteriori proroghe.
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Un primo punto che viene evidenziato nel Repod €dnsapevolezza del
‘deficit’ linguistico in cui incorre la nazione, gapace di comunicare con
altri popoli, e che ora cerca di colmare questaurlac attraverso la
ridefinizione dei programmi, 'aumento di corsi leetritical languagese

alcune proposte legislative. Leggiamo a p. 1 dgdre

[...] the Committee found itself immersed in a dymanrapidly
changing environment marked by a sense of crisisral what came
to be called the nation’s language deficithe United States’
inability to communicate with or comprehend othertp of the
world became a prominent subject for journalists, language
failures of all kinds plagued the United Stateslitamy interventions
in Afghanistan and Iraq and its efforts to suppréssorism.
Initiatives in critical languages began multiplying educational
institutions all over the United States. Governmanguage schools
scrambled to redefine priorities and mount new po. New
federal funds for language study appeared, modtttielefense and
security needs. MLA data show that college and ensity
enrollments in Arabic nearly doubled between 1988 2002, from
5,505 to 10,584. Shortages of qualified, trainezthers of critical
languages became more acute than ever before ldtegigoroposals
to address the deficit in language and internatiexpertise began
appearing in Congress.

Una dunque delle priorita che tigher Educationdeve prefiggersi nei suoi
programmi per rispondere al deficit linguisticoldaiazione & preparare gli
studenti alla comprensione di altre lingue e celtur

Il punto centrale per la risoluzione di queste peotatiche consiste nella
trasformazione dei programmi curriculari e dellatra dei dipartimenti,
obiettivo alto da raggiungere, ma che appare comach strada da
percorrere per realizzare i dovuti cambiamentirdgpammi curriculari per
'insegnamento delle lingue vanno trasformati rarigzando la struttura
del percorso educativo linguistico e culturale @sip; questo cambiamento
si ripercuote sulla struttura dei dipartimenti ecuenque una forte ricaduta
sui ruoli e gli equilibri dei dipartimenti di lingustraniere.

Secondo I'MLA Report infatti la configurazione deurricula per le
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lingue straniere crea una divisione troppo martatd curriculum di lingue
e il curriculum di letteratura, in quanto dopo iedo tre anni di corsi
proposti per apprendere la lingua, si trovano siccanonici di letteratura, e
tra i professori di lingua e di letteratura esist& divisione all'interno del
dipartimento tale per cui gli insegnanti di lingnan hanno alcun potere
decisionale nella vita del dipartimento.

Questo modello rigido e gerarchico in cui gli unséinportano avanti le
ricerche mentre i docenti di lingue forniscono wporto tecnico per il
training linguistico (MLA Report, 2007: 3), risultmitato e povero in
quanto svalorizza i corsi di lingua dei primi aenimpedisce lo sviluppo di
un curriculum unificato basato slanguage-and-contenper tutta la
sequenza dei quattro anni di studio e@legeo in universita.

La Committeespiega i vantaggi di un curriculum piu ampio ereoge in
cui lingua, letteratura e cultura sono considemténsegnate come un
tutt'uno (MLA Report, 2007: 3):

Replacing the two-tiered language-literature strreetvith a broader
and more coherent curriculum in which languagetuce) and
literature are taught as a continuous whole, supgdadoy alliances
with other departments and expressed through istzplinary
courses, will reinvigorate language departments vatuable
academic units central to the humanities and to nigsions of
institutions of higher learning’.

Allargare gli orizzonti curriculari, incorporandag tipo di materiali e
contenuti, non solo quelli strettamente letteraripromuovere alleanza e
collaborazione all'interno del dipartimento tra egsanti di lingua e di
letteratura, ma anche al di fuori, con altri dipaénti, permette di fornire
un’ampia proposta di conoscenza interculturalevedirso I'insegnamento.

Il Report infatti indica come obiettivo primo delthdattica lo sviluppo
della translingual e transcultural competengeintesa come abilita di

muoversi e agire tra le lingue (“the ability to ogie between languages”:
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3-4). Gli studenti devono essere in grado di comgeee altre culture in
relazione alla propria e di interloquire con patilaativi nella lingua target:
mentre sviluppano abilita linguistiche e acquisisraina conoscenza di
base sulla storia, la geografia, la cultura, laetacdella lingua che stanno
imparando, sviluppano capacita interpretative, apasolezza linguistica
oltre che storico-politica, sensibilita sociale. dmesto modo iniziano a
vedere il mondo attraverso le lenti di un’altratatd, e conoscono diversi
modi di vedere la realta, di sentire e comprenteoese.

Secondo l'opinione di Yankelovich riportata nel Rep(2007: 1-2), il

bisogno di comprendere altre culture € oramai yrenativo per la nazione:

Our whole culture must become less ethnocentrss fetronizing,
less ignorant of others, less Manichaean in judgitiger cultures,
and more at home with therest of the world. Higégucation can do
a lot to meet that important challenge.

La MLA si propone di condurre la guida nella riongazazione
dell’educazione linguistica e culturale, partendowha trasformazione dei
curricula e del governo dei dipartimenti: questmbamento rappresenta la
raccomandazione piu importante avanzata d@ltanmitte on Foreign
Languages.

Riportiamo le priorita da raggiungere nelle unit@rsche il Report ha
indicato (MLA 2007: 7-8):

¢ Encourage departments to set clear standardshadvaenent for
undergraduate majors in speaking, reading, writingnd
comprehension and to develop the programming nace$s meet
these standards.

¢ Establish language requirements (or levels of edenxe) for

undergraduate students majoring in fields such rdasrnational
studies, history, anthropology, music, art histophilosophy,
psychology, sociology, and linguistics, as well fas students
preparing for careers in law, medicine, and enginge
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¢ Encourage departments to enforce language regems in
doctoral programs and to provide courses that enstibidents both
to acquire genuinely usable linguistic skills andapply those skills
in research.

¢ Work with colleagues in the social sciences amdpolicy-

oriented departments to strengthen language regeits in the
design of their majors and graduate programs awcdugage these
colleagues to recognize the limits monolingualismpaoses on
research.

¢ Enhance and reward graduate student trainingnguages and
in language teaching. Teach graduate studentsetdeatinology in
language instruction and learning. Ensure that atattprograms
include funding for research abroad and languag&.wo

¢ Encourage foundations to insist on language éspemwhen
projects require it and to fund language acquisitiden it is needed
for research purposes; that is, make it possibleuitd language
learning into a grant application.

¢ Promote faculty learning of new languages andreised
competence in languages already in use. Encoudmestrations
to fund tutors or subsidize summers abroad for lfgcmembers
whose research projects call for language expetiseourage the
National Endowment for the Humanities and other nting
organizations to make fellowships available fos thurpose.

In conclusione, l&Committeribadisce che e oramai giunto il tempo di
trasformare I'approccio allo studio di lingua e towh nella Higher
Educatione si dichiara responsabile della diffusione e mdsspratica

degli obiettivi auspicati.
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I.4 La riflessione glottodidattica negli Stati Untdggi: verso unNational

Language Framework

Come abbiamo visto, negli Stati Uniti rimane viwdt'oggi il dibattito
circa l'insegnamento delle lingue e l'implementa@odei programmi
curriculari.

Sebbene gliStandardsrappresentino un punto di partenza utile per
delineare gli obiettivi di un programma di linguamane la necessita di
avere un framework comune, una policy linguistica che strutturi
globalmente I'insegnamento delle lingue, una ‘cashensive strategy for a
National Language Framework’ (Jackson, Malone 2009)

Un primo contributo in questa direzione e rappresendallo studio del
National Research Councdui programmi di educazione linguistica negli
Stati Uniti (O’Connell e Norwood 2007).

Nel Reportfinale dell'indagine del NRC si evidenziano e ravamdano
alcuni obiettivi da curare e sviluppare per unedfie politica linguistica:
mantenere un’ampia proposta di lingue insegnaten solo quelle
normalmente definiteommonly taught languagesome lo spagnolo e il
francese, ma anche le lingue ‘critiche’ come iles@, I'arabo, il russo, il
turco, il koreano, ecc.; estendere gli anni di gmeemento-apprendimento
delle lingue per raggiungere obiettivi di competenavanzata e
professionale da parte degli apprendenti; aumeiitatanero di insegnanti
preparati e competenti nella didattica delle lingwe creare dunque
programmi curriculari che formino i futuri docendii lingua; € infine
necessario strutturare, uniformare, standardizeaistemi di valutazione

sulla competenza linguistica degli studenti, in moa manca un

& 1l NRC & unistituzione no-profit la cui missiogesviluppare e realizzare le decisione prese dal
governo, accrescere l'educazione pubblica e proemgoVacquisizione delle conoscenze nei
diversi settori, al fine di migliorare la vita dellpersone negli Stati Uniti e nel mondo
(http://nationalacademies.org/nrc/index.html, ultioonsultazione: ottobre 2012).

36



coordinamento generale, o addirittura per alcungué mancano sistemi
valutativi scientifici.

In conclusione il NRCReportinvita il Department of Educationlel
Governo a lavorare in modo sinergico e strategmo gli uffici federali,
statali e locali per creare un programma a favetldicurezza nazionale e
dello sviluppo degli affari diplomatici che una cpatenza linguistica
nazionale favorisce.

Un secondo contributo che dibatte la necessitandiational Language
Frameworkproviene da un gruppo di studiosi che nell’apdkd 2008 si
riuniscono su iniziativa della professoressa Hddgrnes (Georgetown
University), con l'intento di sviluppare un consenprofessionalmente
fondato nell'ambito dellgolicy nazionale per I'educazione alle lingue. Il
prodotto di questa riunione e un articolo intitol&uilding the Foreign
Language Capacity We Need: Toward a Comprehendnase§y for a
National Language Framewo(dackson, Malone 2009)

Nel loro contributo gli studiosi evidenziano nuowente l'urgenza di
preparare i cittadini statunitensi alla competemsdle lingue diverse
dall'inglese (L.O.T.E.Language®ther Than English la cui conoscenza e
richiesta nella realta della globalizzazione e téelorismo internazionale.
Se nel passato erano stati fatti alcuni tentativistdidio della politica
linguistica, in realta questi restavano casi isolat mancava un
coordinamento generale; come espresso nel titeksstdell’articolo, oggi
e invece necessario studiare una strategia lingaishazionale che
comprenda tutte le realta locali e al contempoegspi le esigenze
dell'intero Paese.

Nell’articolo sono riportati alcuni dati sulle iszioni ai corsi di lingua
straniera al fine di sottolineare ancora l'insuéfie competenza linguistica
degli studenti statunitensi.

| dati sulle iscrizioni ai corsi provengono dallaL® che regolarmente

effettua le sue indagini a riguardo. Secondo qudktile iscrizioni ai corsi
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di lingua nel 2006 sono di poco superiori a queié 1960 (16.1%) e del
1965 (16.5%). Dal 1977 le iscrizioni sono rimasteriedia intorno all’'8%,
che significa che circa il 92% degli studenti umsreri a tutti i livelli non
segue corsi di lingua straniera.

Inoltre piu della meta di questi studenti nel 2@d&no iscritti ai corsi di
spagnolo, sebbene l'evento dell’ll settembre 20Bkiaa causato un
aumento degli iscritti ai corsi dcritical languages ma che restano
comunque pochi (1%).

Nellindagine del 2000 dellACTFL sulle iscrizioninelle scuole
secondarie e in quella del 1999 @nter for Applied Linguistic6CAL)
sulle scuole elementari, risulta nuovamente chedeiu70% degli iscritti
seguivano corsi di spagnolo, seguito da francestedesco, cinese e
giapponese, e italiano (2%).

Questi dati rilevano la forte esigenza di impleraeatla politica
linguistica nazionale.

Jackson e Malone (2009) affermano che in tutteelazioni e le analisi
sullo studio e la didattica delle lingue pubblicatgli ultimi cinquant’anni
(accademiche o governative che siano), gli obietBv le strategie
raccomandate sono le stesse di quelle contenutdNatgbnal Research
Council’s Reportla lingua straniera deve essere materia obbligatelle
scuole, come matematica e scienze, e tutti gliesttidiovrebbero diventare
competenti in almeno una lingua straniera; lo studelle lingue deve
iniziare nelle scuole elementari e continuare peltiranni in una continuita
curriculare che abbraccia Imiddle schoolse high schoolse infine i
colleges; un programma di lingua valido deve offrire I'opporita di
studiare la lingua nel paese dove ¢ effettivampattata; le valutazioni dei
risultati degli studenti devono essere condotte iamee affidabili criteri
valutativi, validi a livello nazionale; infine, carsottolineato dal NR@li

insegnanti di lingua devono possedere un’avanzammpetenza nella
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lingua-cultura insegnata e una conoscenza pedagdgiattica
approfondita.

L’articolo infine sottolinea i benefici che derivardallo studio delle
lingue ed elenca i piu recenti interventi legapdaitici nella didattica delle
lingue tra il 2007 e il 2008: e stato fondato ugasro per il coordinamento
nazionale delle lingue straniergtional Foreign Language Coordination
Counci) che sviluppa e coordina le strategie linguistictazionali; sono
state erogate borse di studio per la formazionenskgnanti incritical
languagese prestiti per gli studenti con buone capacita distiche; i
programmi di studio sulle lingue critiche sono istastesi alle scuole
elementari e secondarie cosi da aumentare il numiegli studenti che
studiano queste lingue e diventano competenti.

In conclusione gli autori, riecheggiando gli ohiettella Call to Action
del 2005, richiamano tutti gli esperti e gli addelel settore a lavorare
sinergicamente verso la creazione di National Framework per
'educazione linguistica e gli studi internazionathe sia flessibile ed
efficace (Jackson e Malone 2009: 19):

[...] policy makers and foreign language educatiopegts must now
challenge themselves to think broadly and outdidectirrent foreign
language education establishment and structurerdeeroto help
assure the capacity in foreign languages, cultuaed,international
knowledge that the United States requires for thst 2entury.

I.5 Le sfide di un&ational Language Policy

A che punto dunque si trovano oggi gli Stati Uniglla costruzione di
una politica linguistica? Quali sono le prospettigegli ostacoli nella

realizzazione di una competenza linguistico-culaurezionale?
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Consideriamo la situazione statunitense paragoramdguella europea.

La storia dell'intervento europeo nel settore délgue ha inizio negli
anni sessanta e si articola in precisi intervexaime ricorda Balboni (2006):
il Progetto Lingue Moderngl971), il Trattato di Maastrich{1992), i Libri
Biancoe Verdedi Delors e Cresson (anni Novanta), sino alla pichblone
del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le LingQ€CER), il
Piano d’Azionedel 2003, ilQuadro strategic2005)°

Con il Quadro comune europeo di riferimentd problema della
formazione plurilingue dei giovani cittadini europliventa un problema
politico e sociale: il Consiglio d’Europa stabikscche i cittadini
dell’'Unione sviluppino una competenza linguisticatre lingue (la loro
lingua-madre e altre due lingue straniere).

Se nel 2005 il 50% dei cittadini europei dichiaraaper comunicare in
almeno un’altra lingua oltre alla lingua madre eviersa 1'82% dei cittadini
statunitensi sono monolingui: gli Stati Uniti sofumica nazione tra quelle
industrializzate in cui lo studio di una linguaastiera € per lo piu una
scelta, non un obbligo, e l'unico paese in cuitled® di una L2 inizia a
quattordici anni. Il tardo inizio e la breve durategli studi di una lingua
straniera pone gli studenti statunitensi in unaizymse svantaggiosa
rispetto ai coetanei europei e asiatici (Ingold &w 2010).

Byrnes (2007) sostiene I'importanza di comprendengurilinguismo
europeo e si chiede se sia possibile arrivare apofiaica linguistica cosi
flessibile e comprensiva come quella europea per slkluppo
dell’educazione linguistica negli Stati Uniti.

Gli Stati Uniti sono una nazione multiculturale, d@amulticulturalita
non si é tradotta in una politica linguistica meuiturale: secondo Byrnes
(2007) questo e dovuto all'indiscusso potere idgiclm, culturale e pratico

della lingua inglese, che non ha lasciato spazeatre lingue all’interno

° Per un'analisi sulle fasi dell'intervento europesl campo delle lingue rimandiamo al volume
curato da Mezzadri (2006), che raccoglie contrilimportanti circa la politica europea per la
promozione dell'integrazione linguistica.
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del sistema educativo, per cui anche le comumgulstiche importanti e di
lunga tradizione non sono riuscite a esercitarenflneénza decisiva per una
politica linguistica multiculturale.

Inoltre il fatto che [linglese sia considerato uremgua franca
internazionale contribuisce a creare l'illusione adhparlante nativo inglese
sia in grado sempre e comunque di comunicare coestb del mondo,
senza bisogno di imparare una L2.

Byrnes (2007) aggiunge un altro dato significatiche spiega la
difficolta nel costruire unanational language policynegli Stati Uniti: si
tratta della natura frammentaria del sistema edwatatunitense, per cui
le scuole americane non hanno un curriculum staihdarcolleges e
universita hanno policy diverse per 'ammissioneasi; ogni singolo stato
gestisce programmi e progetti educativi proprguanto il governo centrale
non ha potere di imporre standard o curricula fader

Infatti, dopo la pubblicazione deg#tandards for Foreign Language
Learning molti Stati hanno pubblicato i profitandards per cui esistono
gli Standardsdello stato del Massachusetts, dell’lllinois, d&lsconsin,
della California, ecc.

Dungque questa matrice frammentaria e decentradizzhl sistema
educativo statunitense inibisce la costituzioneuda politica linguistica
nazionale, flessibile e comprensiva.

Inoltre, aggiunge Byrnes, lo studio delle lingueekegato ai margini del
curriculum di studio, in cui l€ore subjectsono considerate altre rispetto
agli studi umanistici e linguistici; per cui gli&it non investono molto nei
programmi per le lingue e, nel caso in cui dovessagliare dei fondi, il
campo delle lingue straniere € uno dei primi ackmesgntaccato. Questo
accade anche perché lo studio di una lingua viengergretato
essenzialmente in termini utilitaristici, in basé ca pure esigenze
economiche o diplomatico-militari, senza considerabenefici cognitivi,

sociali e personali che lo studio di una linguarsra genera.
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Secondo Byrnes, il modo in cui € concepito e imtEgio il contesto
sociopolitico ed educativo costituisce il puntopdirtenza e il fondamento
intellettuale per la creazione della politica litgjica di una nazione.

Occorre pertanto reinterpretare e fondare il cdacdi educazione in
generale e della formazione dello studente, nelpeucorso la presenza
della lingua straniera non € incidentale, ma daeimndamentale per la
costruzione dei significati, del sé e del monddattn Byrnes (2007: 680)
afferma: “[...] language is about meaning-making a&ys of knowing the
world, ourselves and others’.

Anche nel MLA Report (2007) si discutono le divargevisioni sulla
lingua e I'educazione alle lingue: la lingua steami € considerata spesso
per i suoi scopi strumentali, cioeé per comunicarénfermarsi piu in
un’ottica utilitaristica, diplomatico-difensiva. Jece nel Report (2007: 2)

viene ribadito:

Language is understood as an essential elemenhoman being’s
thought processes, perceptions, and self-expressaod as such it is
considered to be at the core of translingual arahstultural

competence. While we use language to communicateneeds to

others, language simultaneously reveals us to ®therd to

ourselves. Language is a complex multifunctionarmmenon that
links an individual to other individuals, to comnities, and to

national cultures.

Sono noti a tutti i vantaggi del plurilinguismo,echi rivela una risorsa dal
punto di vista cognitivo perché mette a nostraasgpone reti categoriali e
strumentazioni espressive che arricchiscono il rnostepertorio,
suggeriscono differenze intelligenti, sguardi coenpéntari sulla realta, e
consentono una modalita piu ricca dell’esperienzaana a livello
conoscitivo e relazionale: una lingua non serve sm@r comunicare, ma
anche per leggere la realta (Rigotti 2005: 316).

Se per ilQuadro Comune Europee per 'UE sono fondamentali il

plurilinguismo e il pluriculturalismo, che diventaruna ricchezza per |l
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cittadino europeo e contribuiscono a definire Fiti& europea, anche per
gli Standardsamericani € importante conoscere altre lingue kureu
attraverso il confronto con la propria cultura: \8ene a conoscere e
comprendere la L2 e la relativa C2ulture 2) mediante il costante
confronto conla Ll e la C1.

Come interpreta Dolci (2006: 79-80), negli USA redominio di una
lingua (I'inglese) e di fatto sancito, pur nelloosfo di rispettare e
comprendere le diversita linguistiche e culturainche se ancora in
un’ottica di competitivita: “La conoscenza delledue straniere negli USA
e intesa come un fattore di maggiore competitiatguindi, in fin dei conti,
anche la politica linguistica verso I'esterno rranbella strategia del libero
mercato”.

Avvalora questa interpretazione l'affermazione eomta nel MLA
Report (2007: 4), secondo cui gli studenti di liagdevono imparare a
comprendere i nativi della lingua target come mentiruna societa
straniera e contemporaneamente imparano a compeesdestessi come
Americani — ‘that is, as members of a society th&breign to others’.

Dolci (2006) sostiene chiaunita nella diversitarappresenta il concetto
base su cui si forma il cittadino europeo, il quad& somma alla sua lingua
e cultura quelle degli altri, ma si apre ad alistesmi linguistici e culturali,
modificando e arricchendo la propria identita, ngbetto e nella reciproca
comprensione; nella storia del modello americaneeée ha prevalso
un’interpretazione della pluralita linguistica eltavale come ostacolo
all'unita, pertanto il mottee pluribus unumdella Rivoluzione americana
sintetizza una visione della diversita non comeneafondante dell’'unione
degli Stati, bensi come una fase transitoria, il fime €& [l'uniformita
linguistico-culturale (Balboni 2006).

Alla luce delle indagini effettuate e dei dati ralktcnel corso di questa
ricerca, possiamo affermare che gli Stati Unitiiabb percorso diverse

tappe nell’atteggiamento verso la differenza, sdoota classificazione
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fornita da Rigotti (2005): inizialmente la differzm linguistico-culturale e
stata interpretata come wstacoloall’'unita del Paese, ed e stato imposto
I'inglese come lingua dell’'unita; successivamemtealiversita linguistica e
stata affrontata corispettq cosi come si rispettano la diversita di razza, di
sesso e di religione; ora € giunto il tempo di adersre la differenza come
unarisorsa

Gli Stati Uniti, come abbiamo visto, negli ultir@ripi stanno alzando lo
sguardo verso le realta educative di altri paesm@& L'Europa e
I'Australia) e hanno chiaramente individuato i puteboli del loro sistema
con i dovuti interventi da realizzare: l'attenziore lo sforzo sono
concentrati nel tentativo di debellare il monolirgno anglofono,
interpretando il plurilinguismo come una risorsactsn per lidentita
american&.

Molto resta ancora da fare per proseguire nellatigeml linguistica:
Byrnes (2007) auspica che “on both sides of thearAit” si proceda
insieme nella ricerca sull'acquisizione di una I2Q), e nel soddisfare i
bisogni educativi di tutti i cittadini, come affeato nello Statement of
Philosophydegli Standardgriportato a p. 18).

19 A tal proposito rimandiamo al contributo di PufaRhodes e Christian (2000).
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II. Lo studio dell'italiano negli Stati Uniti

Lo studio dellitaliano negli Stati Uniti ha unanga e consolidata
tradizione. La nostra lingua € la quinta tra lglia piu studiate negli USA,
il numero degli studenti che si iscrivono ai cadsiitaliano € in costante
crescita e sempre piu numerosi sono gli studené trascorrono un
semestre o un anno di studio in Italia.

In questo capitolo si analizzano i dati raccoltll&escrizioni ai corsi
d’italiano negli Stati Uniti e si valutano i motidi attrattivita della lingua
italiana che inducono gli studenti statunitensicagiiere di studiare la
nostra lingua.

Si percorre infine il percorso storico affrontatel wapitolo precedente,
descrivendo le tappe dellinsegnamento dell’itadiamegli Stati Uniti a
partire dall’'esperienza deNSTPsino agliStandards for Learning Italign
considerando alcuni aspetti critici nella didattidell'ltaliano negli Stati
Uniti.

[I.1 L’'andamento delle iscrizioni ai corsi di itaho dal dopoguerra a oggi

Se lo scoppio del secondo conflitto mondiale stomah lavorio e una
riflessione nel campo della didattica delle linguié programma dellASTP
ottenne successo anche nei corsi civiipnsiderando la causa della lingua
italiana registriamo in realta un declino che cmmdi per vari anni: nel

1962-63 il totale degli studenti iscritti ai comdiitaliano nelle scuole di

1 Angiolillo (1942) usa il termine ‘civile’ in confipposizione a ‘militare’ per indicare i corsi delle
universita e detollegesdispensati ai cittadini non arruolati nell’esewcit
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quindici stati era sceso a 25.777, facendo regestaa perdita di 49.223
unita rispetto al 1936-37 (Lebano 1992).

Fucilla (1967) imputa il motivo di questo declino cquattro cause
principali che riassumiamo nei seguenti punti:

1) rlitaliano era offerto nelle scuole dei grandi aenirbani, mentre
nelle scuole dei centri rurali era possibile stugliana o al massimo due
lingue, che erano nel 90 per cento dei casi ildese o lo spagnolo;

2) spesso i consiglieri scolastici scoraggiavano oblesse studiare
I'italiano col pretesto che tale lingua non sareBksa riconosciuta come
requisito valido per 'ammissione agli istituti sffuzione superiore;

3) i presidi consideravano lo studio dell'italiano lusso di scarso
valore pratico;

4) il corpo docente qualificato allinsegnamento dditgua e cultura
italiana era assai carente.

Fucilla ritiene che questi motivi siano risconttgbseppur in misura
minore, anche nei tempi in cui egli scrive.

Lebano (1992: 219) documenta che gia negli anng@inta l'offerta
formativa per le lingue riguardava solo lo spagmibfrancese a discapito
dellitaliano, ritenuto ancora una lingua ‘minor®ungue spesso la lingua
studiata non corrispondeva alla preferenza delldesite o della famiglia,
ma era imposta dalle autorita scolastiche, spessbase a “discutibili
ragioni di disponibilita di personale docente qidito”.

Nelllanno 1965 'AATI promosse un’indagine sulloudio dell’italiano
negli atenei statunitensi, la cui direzione fu @dta al Professor De Luca
(C.W. Post CollegeLong Island University | dati che furono raccolti
rivelarono che la parabola discendente dello stuldithitaliano si stava
frenando: in soli due anni le iscrizioni ai corsiversitari di italiano erano
passate da 11.874 del 1963 a 19.923 nel 1965.

Anche i dati raccolti successivamente da Lebandl86P al 1987 sullo

studio dell'italiano, attestano il crescente ingsedello studente americano

46



nei riguardi della lingua, della letteratura e detlultura italiana a tutti i
livelli.

In una sua indagine del 1981 sullo studio deligiab nel Nord America
(Canada compreso), Lebano (1982) ha comparata rataiolti a quelli di
una sua precedente indagine del 1975, facendoenoka le iscrizioni ai
corsi di italiano negli Stati Uniti e nel Canadarms cresciute del 33.2%
negli ultimi sei anni, passando da 20.663 a 27.8R8liano era offerto in
285 istituti rispetto ai 226 del 1975, e il numele membri delldaculty di
italiano era aumentato da 521 a 700.

Secondo Mason (1997), alla fine degli anni Novaatscrizioni ai corsi
di italiano ponevano la nostra lingua in una pasigi intermedia tra le tre
grandi lingue studiate e il gruppo delle ale#es commonly taughle prime
tre (spagnolo, francese, tedesco) ricevono il fio mumero di iscrizioni,
hanno a disposizione una varieta di materiali fiasdgnamento e corsi
metodologici specifici per gli insegnanti specifi@ altre meno insegnate
invece hanno scarse iscrizioni, mancanza di coragdiornamento per gli
insegnanti e pochi materiali didattici specifici.

L’italiano si avvicina alle prime tre lingue peridlti numeri delle
iscrizioni ai corsi, ma al contento pende verstéeks commonly tauglse
consideriamo l'aspetto della formazione degli imsegi e dei materiali a
disposizione. La situazione dell'italiano negli aiovanta e rappresentata
dalla tabella sotto, riportata in Mason (1997: 520)
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The Pedagogical Position of Italian Compared
to the Big Three and Less Commonly Taught Languages

Russian
Spanish Chinese
French Italian Arabic
German Japanese
Hebrew
Higher Enrollments Lower Enrollments
Teacher training Lack of teacher training
Language-specific methods Few language-specific
methods
Variety of pedagogical texts Lack of pedagobieats

Venendo a riscontri piu recenti, nella sua ultimdaigine periodica la
Modern Language Associatio(MLA) dimostra che lo stato di salute
dell'italiano all'interno del sistema universitari@mericano €& molto
positivo.

Il numero di iscritti ai corsi di italiano € aumatd notevolmente dal
1960, anno della prima inchiesta, passando da 4laP@uasi 80.000 del
2006 e ai 80.752 nel 2009

Attualmente la nostra lingua si trova al quinto tposella graduatoria
delle lingue piu studiate, superata dallo spagiidiayran lunga la prima,
con 864.986 iscritti nel 2009), dal francese (218)4dal tedesco (96.349),
e dalla ASL, la lingua dei segni (in crescita esyaiale dal primo anno di
rilevamento, il 1990, con oggi 91.763 iscritli)

E una situazione confortante, soprattutto se ssidena che, mentre nel

1960 solo I'1,8% sul totale degli iscritti a un sordi lingue straniere

12 Questi dati sono reperibili suLanguage Enrollment Databasdella MLA, nel sito
www.mla.org/documents (ultima consultazione: oteop912).

Lo studio della lingua dei segni & un fenomenodstante e sorprendente crescita negli Stati
Uniti; nel Survey Reportlel dicembre 2010, la MLA spiega le ragioni dietalescita, riportando
I'opinione di Kristen Harmon, professoressa di @sg alla Gallaudet University: "The increase in
studying American Sign Language is linked with avgng awareness that ASL is a fully
developed, autonomous, human language. Studemtstat studying an indigenous American
language gives them another perspective on Amerifanand culture. Those who receive
advanced training and certification in sign languagerpreting will also find that there is demand
for highly qualified interpreters in education, @gowment, and business”, da
http://www.mla.org/2009_enrollmentsurveress Release.3.
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studiava italiano (11.000 su 608.000), nel 2006tpupercentuale e salita al
5,1% (78.000 su 1.522.000).

Ancor piu rilevante da osservare € che, se la teal@lla crescita di
lingue con maggiore tradizione come il francesd tedesco € piuttosto
piatta (tra il 2002 e il 2006 + 2,2% per la prima &,5% per la seconda),
I'italiano cresce con percentuali a due cifre (+,622 nello stesso
periodo)**

Nella tabella sottostante possiamo osservare i [pidti recenti delle
iscrizioni ai corsi di lingua nelle universita pgli anni 2002, 2006 e 2009
raccolti dalla MLA (Furman et al. 2010: 19):

Table 1a
Fall 2002, 2006, and 2009 Language Course Enrollments (Languages in
Descending Order of 2009 Totals)

% Change, % Change,
2002 2006 2002-06 2009 2006-09

Spanish 746,267 822,985 10.3 864,986 5.1
French 201,979 206,426 2.2 216,419 4.8
German 91,100 94,264 3.5 96,349 2.2
ASL 60,781 78,829 29.7 91,763 16.4
Italian 63,899 78,368 22.6 80,752 3.0
Japanese 52,238 66,605 27.5 73,434 10.3
Chinese 34,153 51,582 51.0 60,976 18.2
Arabic 10,584 23,974 126.5 35,083 46.3
Latin 29,841 32,191 7.9 32,606 1.3
Russian 23,921 24,845 3.9 26,883 8.2
Greek, Ancient® 20,376 22,849 12.1 20,695 -9.4
Hebrew, Biblical 14,183 14,140 -0.3 13,807 2.4
Portuguese 8,385 10,267 22.4 11,371 10.8
Korean 5,211 7,145 37.1 8,511 19.1
Hebrew, Modern 8,619 9,612 11.5 8,245 -14.2
Other languages 25,716 33,728 31.2 40,747 20.8

Total 1,397,253 1,577,810 12.9 1,682,627 6.6

In questa seconda tabella osserviamo invece I'aadangenerale delle
iscrizioni ai corsi delle lingue piu studiate, d&60 al 2009 (Furman et al.
2010: 25), e notiamo come le iscrizioni ai corstalfano siano in costante

crescita (a parte il leggero calo del 1995):

4 Dati forniti da MLA su http://www.adfl.org/resowes/enrollments.pdf (ultima consultazione:
ottobre 2012).
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Table 5

Enrollments in the Twelve Leading Languages, Excluding Latin and Ancient Greek, in Selected Years

Enrollments

1960 1970 1980 1990 1995 1998 2002 2006 2009
Spanish 178,689 389,150 379,379 533,944 606,286 656,590 746,267 822,985 864,986
French 228,813 359,313 248,361 272,472 205,351 199,064 201,979 206,426 216,419
German 146,116 202,569 126,910 133,348 96,263 89,020 91,100 94,264 96,349
ASL - - - 1,602 4,304 11,420 60,781 78,829 91,763
Italian 11,142 34,244 34,791 49,699 43,760 49,287 63,899 78,368 80,752
Japanese 1,746 6,620 11,506 45,717 44,723 43,141 52,238 66,605 73,434
Chinese 1,844 6,238 11,366 19,490 26,471 28,456 34,153 51,582 60,976
Arabic 541 1,333 3,466 3,475 4,444 5,505 10,584 23,974 35,083
Russian 30,570 36,189 23,987 44,626 24,729 23,791 23,921 24,845 26,883
Hebrew! 3,834 16,567 19,429 12,995 13,127 15,833 22,802 23,752 22,052
Portuguese 1,033 5,065 4,894 6,211 6,531 6,926 8,385 10,267 11,371
Korean 168 101 374 2,286 3,343 4,479 5,211 7,145 8,511

Total 604,496 1,057,389 864,463 1,125,865 1,079,332 1,133,512 1,321,320 1,489,042 1,588,579

L’ ACTFL nella sua ricerca sulle iscrizioni ai corsi digia nelleHigh
School (ACTFL 2010), ha registrato un aumento del numératudenti
d’italiano nei licei, che fra il 2004 ed il 2008 rem passati da 65.000 a
78.000.

Oggi negli USA i Dipartimenti di Italianistica chaffrono il major in
italiano sono ben 141: molti Dipartimenti ospitateitori dall'ltalia e
offrono programmi-studio nel nostro Paese.

La politica di sostegno e diffusione dell'italiar®® appoggiata dagli
Istituti Italiani di Cultura e dagli Enti Consolatocali, ma anche le
universita funzionano sia come centri di specializane che di diffusione
dell'italianistica in tutte le sue manifestaziohinsegnamento della lingua,
la preparazione culturale e letteraria, la pubblmae di riviste e libri,
I'organizzazione di convegni e simposi.

Esistono anche diverse associazioni dedicate altemqzione dello
studio della lingua, come la AATIAMerican Association ofTeachers of
Italian), fondata nel 1924, la AAISAfnerican Association of Italian
Studie$ del 1978, e ldDante Society of Americahe ha celebrato il suo

centenario nel 1981.
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Numerose sono infine le riviste di italianisticaedk universita e le varie
associazioni pubblicanottalica, Italian Quarterly, Dante Studies per

citarne alcune, il cui numero di abbonati € in ang crescita.

[I.2 Fattori di attrattivita della lingua italiana

L'uso della parola ‘attrattivita’ e legato al terdalla diffusione e dello
studio dell'italiano all’estero in generale.

Il concetto di ‘attrattivitd’ e infatti presente Ih@dagine di Italiano
200Q il cui obiettivo e stato raccogliere i dati sufitato attuale della lingua
italiana nel mondo e sugli interventi per la suffugione™.

| fattori di attrattivita dell’italiano individuathell'indagine sono:

- la tradizione intellettuale, ossia la produzioletteraria, artistica,
musicale, che rappresenta un valore immediatameeteepito dagli
stranieri;

- le manifestazioni della societa italiana conterapea, tra cui il sistema
produttivo italiano, i rapporti economici con I'esb, il settore della moda e
del design, la canzone italiana, I'enogastronomia;

- I movimenti migratori degli italiani all’esterahe veicolano la lingua e
I tratti caratteristici della nostra societa.

Il ‘sistema Italia’ attrae molto il pubblico stattense, cosi pure come
tutti gli stranieri, perché forti sono le comporiaflla societa italiana che
lo incuriosiscono e suscitano interesse di conascen apprendimento;
infatti la lingua-cultura italiana ha questa capmai dire qualcosa al di

fuori dei suoi confini, e di proporre valori chdii@no lo straniero.

!5 |'indagine diltaliano 2000& stata promossa dal Ministero degli Affari Eseeraffidata alla
direzione di Tullio De Mauro nel 2000, svolta da gruppo di lavoro costituito da Massimo
Vedovelli, Monica Barni e Lorenzo Miraglia (Univégs per Stranieri di Siena).
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Gilardoni (2005) ricorda che ‘attrattivitesignifica capacita di attirare
I'attenzione, la simpatia, 'amore e, nel caso dauingua, questo aspetto
tocca in particolare anche Il'ambito lessicale. Giermndo I'anglo-
americano, le infiltrazioni lessicali italiane pnicche toccano il settore
gastronomico, grazie all’emigrazione dall’ltaliae (Iparole lasagne
spaghetti ricotta, risotto, ecc. risalgono alla seconda meta dell’Ottocento-
Gilardoni 2005: 250). Non a caso la cultura itadiaattrae lo statunitense
perché espressione di un patrimonio culinario exdogyico.

Gli Standards for Learning Italiafil996), prima di delineareleéarning
outcomeddella competenza linguistica per ['italiano, dedlio una pagina
intera alla descrizione delle ragioni per cui stdeustudiare l'italiano e
spiega i motivi dell'interesse degli americani wels nostra lingua. L'ltalia
attrae gli statunitensi in quanto & potenza ecooartie offre lavoro grazie
ad aziende come FIAT, Luxottica, ENI e IRI; I'liale culla di geni artistici
come Giotto, Botticelli, Michelangelo, ecc., e dienziati come Da Vinci,
Galileo, Volta, Marconi, ecc.; é la patria dei dgsirs come Versace,
Armani, valentino, Missoni, ecc.; € infine la culascrittori come Dante,
Petrarca, Boccacci®@{andards2006: 334).

Secondo Macchiarella (1993) la diffusione dellagiwdell’italiano negli
Stati Uniti € dovuta a due fattori: il fatto chetdliano sia considerato la
lingua delle arti, della musica, della cultura slaa, e lingua-veicolo di un
patrimonio culinario ed enologico che ne fanno ugllidsimo paese
nell'immaginario degli statunitensi; in secondodoail fatto che I'italiano
sia legato ad un importante comunita linguisticeu e venti milioni di
americani sono infatti di origini italiane e magpi@rlano I'italiano standard o
un dialetto italiano; secondo I'ACTFL (2010) piu%.000 studenti (grade
K-12) studiano I'italiano negli Stati Uniti e ledszioni ai college ai corsi di
italiano sono cresciute del 300% negli ultimi teegdtte anni: oltre ai

programmi tradizionali, l'italiano € studiato ancimecontesti diversi come
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programmi a distanza, scuole per studenti madnediritaliana, programmi
di immersione estivi, ecc.

L’ltalia € considerata una nazione di grande riezhestorico-artistica ed
economica, per cui conoscerne la cultura favorisceossibilita per gli
studenti di competere nel sistema economico globaté contribuire al
futuro degli Stati Uniti Standards334).

Andando a considerare la provenienza degli studamtericani che
studiano la lingua italiana, Macchiarella (199%)poria che nel 1989 a New
York uno studente di italiano su dieci era di arigtaliane. Anche Lebano
(1992: 213) afferma che un numero considerevolstulilenti universitari
frequentanti i dipartimenti di italianistica noneaxa ascendenze italiane.

Questo dato & da considerarsi importante perchdéariche in molti
giovani la scelta dell’italiano come materia didstunon deriva da motivi
etnico-sentimentali, ma da motivazioni essenziatmenpiacere e interesse
culturali.

Lo dimostra anche la recente indagine condottdAdallFL (2008) tra
gli studenti delldHigh Schookirca lo studio delle lingue straniere.

Tra le varie domande poste agli studenti, la numesadtro chiede loro di
esprimere il proprio interesse verso una linguanstra specifica; i dati in
percentuale delle risposte degli studenti soncsuiais nella tabella sotto,
tratta dalloStudents Survey RepdACTFL 2008: 11), in cui l'italiano
risulta al secondo posto tra le lingue piu intesasisper gli studenti, con

una percentuale poco piu bassa del francese:
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Foreign Language Students Report They
Are Most Interested in Studying

Farsi
Korean
Arabic
Other |

Russian

Latin
Chinese

Japanese

German

Spanish
Italian

French

0% 10% 20% 30% 40% 50%
% Students

Student Question #4 — If you had any option available to you, which of the following languages
would you be most interested in studying?

Questo dato dimostra evidentemente l'alto indice gdadimento e

interesse che la lingua italiana suscita nelloestitel statunitense.

[1.3 L'insegnamento dell’italiano: dall’'esperienziel’ASTP agliStandards

for Learning Italian

\

L'italiano e stato lingua oggetto dinsegnamento I'irdérno
dell’'esperienza delRSTP ed ha riscosso giudizi positivi sul programma
d’'insegnamento.

Tuttavia nel dopoguerra, considerando i dati deikrizioni
precedentemente esposti, l'insegnamento dell'naliaha subito un
andamento parabolico registrando un calo negli Sessanta e una ripresa

a partire dagli anni Ottanta.
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Negli anni Novanta crescono le iscrizioni ma somwoma scarsi i
materiali specifici per litaliano, pochi sono i centi formati perché non
vengono erogati corsi di formazioni e certificaaoper docenti (Mason
1997).

La pubblicazione deglstandardsanche per la lingua italiana alla fine
degli anni Novanta attesta la crescente importadeHitaliano nello

scenario delle lingue straniere insegnate negti Btati.

[1.3.1 L'’italiano nel programma deASTP

Alla luce di uno spoglio effettuato sulla rivistéalica negli anni
compresi tra il 1942 e il 194htorno al tema delASTR abbiamo raccolto
diversi articoli che testimoniano [I'esperienza ‘dedlegnamento
dell'italiano.

Uno dei primi contributi proviene dal Professor Gam dellaCornell
University (1943). Oltre a ridefinire i principi metodologidel corso di
italiano per l'esercito (ripetizionidrills, dettati, importanza dei gesti
accanto alla lingua, ecc.), Gordon evidenzia lazsfodi far parlare gli
allievi, spesso di origine italo-americana, sgamdtala loro pronuncia dagli
accenti dialettali presenti nel loro italiano.

Anche Moore (1944) dell'universita dell’Ohio, deser la stessa
difficolta nella didattica: gli studenti erano aliti a usare i loro dialetti e
nello scritto abusavano, per esempio, dellausliavere’(‘ha venuto’, ‘ha
arrivato’), o avevano difficolta con le concordangarticolarmente coi
participi passati. Lo sforzo di Moore si concemigd tentativo di estirpare il

dialetto degli allievi, invitando alle lezionnformants da diverse aree
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geografiche dellltalia: gli studenti sperimentaoonche potevano
comprendere I'informant solo se possedevano ilssesso dialetto.

Moore racconta di aver risolto il problema del eitd introducendo la
lettura della Divina Commedianel corso militare; i risultati furono
sorprendenti: nell’opera dantesca infatti ciasclirev@ poteva trovare
tracce del proprio idioma dialettale e tutti siotarono uniti sotto un’unica
lingua-cultura.

A parte questo esperimento particolare del Profofdocon laDivina
Commedia l'attenzione alla lingua parlata prevedeva I'msamento di
espressioni popolari e colloquiali.

A tal proposito Gordon (1943) afferma checallegessino ad allora
avevano proposto agli studenti solo lessico letiraentinaia di pagine
selezionate da autori quali Pirandello. Quel cheiga era invece ubasic
vocabulary tratto cioé dalla vita reale, dal parlato detdliani con tutti i
suoi aspetti pittorici e coloriti, come affermapitofessore (Gordon 1943:
203):

We have suffered too much of the literary vocahulaf college
Italian propounded from hundreds of thousands céfodly selected
running pages from author like Pirandello who wréeen poor
Italian at times. What we need is a basic vocalular

Troviamo un’altra dettagliata descrizione dell’espeza di insegnamento
dell'italiano nellASTP nelReportdi Reichenberger (1946) dellhio State
University, dove i membri della facolta di lingua e dedliea Studies
(geografia, storia, scienze politiche, economiae#arono con entusiasmo
il programma come un’opportunita non solo per daréoro contributo alla
guerra, ma anche come un’avventura educativa darsp@are.

Il corso era composto da venti studenti di origmon italiane.
Reichnberger spiega la difficolta di trovare un oee adatto al

programma, un manuale cioe che si basasse su vocajpal parlato utile
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per i militari e che offrisse semplici frasi int@rad un tema motivante per
lo studente, presentando aspetti trattati nei ategli Area Studied® Non
trovando un testo adatto a questi scopi i docemtirfo costretti a scriverlo
loro stessi.

La struttura standard di ogni lezione e il metogetrtivo deidrills erano
perseguiti con ragionevoli variazioni, proponendb esempio dettati su
eventi attuali seqguiti da una discussione collegi®eichenbergen precisa
che in realtd la presenza di una procedura standandegnamento
rassicurava lo studente, il quale avvertiva I'esigh di una strada seguita
dal docente, che portava all’'obiettivo dell’apprienento.

Il corso ottenne il consenso degli studenti graidrutti evidenti che
produsse nella classe: molti studenti confessaminaver studiato una
lingua straniera nellahigh school e nel college secondo il metodo
grammaticale, ma di non aver assolutamente svitoppabilita di
produzione orale.

Reichenbergen si dichiara soddisfatto del corsoek lavoro degli
studenti e sostiene l'efficacia del corso di seisimehe, nella modalita
intensiva prevista dal programma da&BTR offre agli studenti una base
linguistica sufficientemente solida per costrumecbmpetenza avanzata in
italiano.

La maggior parte degli studenti coinvolti nel praama d italiano,
afferma di aver imparato molto di piu nel corsemdivo dellASTPche nei
corsi tradizionali basati sul cosiddetggammar-reading methodeguiti
nellahigh schoal

Angiolillo (1942: 190-191) riporta alcuni giudiziedli allievi dei corsi

d’italiano:

8 Anche Moore (1944) scrive di aver cercato di iotiare il pitl possibile i corsi d'italiano con
quelli degliArea Studie® manifesta il suo positivo giudizio sull’efficaadili questo orientamento.
Il coordinamento con glirea Studiesliventa parte fondante del programma del’ASTPodehti
di lingua trattavano temi che toccassero quellioatiati dai corsi degliArea Studiescosi da
facilitare e consolidare I'apprendimento degliealli
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The emphasis at Amherst was on oral training-spgakand
comprehension. | learned to write Italian fairlyrywevell, but later
experience in speaking the language helped thilityagreatly.

ASTP training equipped me well for my language wank the
Army...lI was able to learn the language well enougla¢quire a
fluency, which | believe will last me forever.

| speak Italian fluently and correctly, for the shpart, now, and had
no formal study since ASTP.

Anche Scanio (1944) sostiene che la preparazioale erle capacita di
lettura degli studenti delXSTP fossero superiori rispetto a quelle degli
studenti dei programmi tradizionali: gli studenglldASTPleggevano con
facilita dopo tre mesi di studio intensivo queitit€®n cui gli studenti dei
corsi tradizionali avrebbero lottato dopo due ahmeading method

Dalle interviste agli allievi si evince che la maggparte di loro ha
apprezzato l'approccio pratico dellinsegnamenttladéngua, presentata

come strumento vivo e immediato per la comunicaziquotidiana.

11.3.2 Aspetti critici della didattica dell’itali@o negli Stati Uniti

In un contributo di Castiglione (1959) sono discuakuni aspetti
riguardo I'insegnamento dellitaliano negli Statniti.

L’'autrice pone in primo piano innanzitutto la carandi insegnanti di
italiano e i pochi materiali e manuali disponilpér 'insegnamento; accusa
il fatto che negli anni in cui scrive I'italiano ndosse ritenuto importante al
pari delle altre lingue, e individua I'apatia, &nteismo e la mancanza di
cooperazione tra colleghi e scuole come i grantihoodi allo sviluppo

dell'insegnamento dell’italiano.
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Mason (1997) nota che le osservazioni di Castiglidel 1959 circa i
materiali disponibili per 'insegnamento dell'itaho sono purtroppo vere
anche negli anni Novanta in cui scrive: pochi sonesti esistenti per
'insegnamento dell'italiano nelleHigher Institutions se comparati al
numero di testi disponibili per le altre lingue gagmente insegnate.

Macchiarella (1993) individua cinque fattori che cigono
sullinsegnamento dell'italiano e inserisce al pumiue la questione dei
materiali:

1. pochi coordinatori di lingua sono di originilitane;

2. rispetto alle altre tre grandi lingue europedgesti e i materiali per
l'italiano sono limitati, quantitativamente ma aedjualitativamente;

3. l'assunzione di insegnanti d’italiano non e atf#tta seqguendo gli stessi
criteri selettivi usati per le altre lingue;

4. la comunita italo-americana non sempre ha readit fronte alla
riduzione o abolizione dei corsi di italiano;

5. recenti vicende politiche hanno macchiato l'ingma dell’ltalia agli
occhi della comunita statunitense.

Secondo Mason (1997) la causa della limitata digplda di materiali &
da imputare alle ragioni del mercato: dato chedezioni ai corsi d’italiano
sono inferiori rispetto alle altre tre lingue mamggi le case editrici non
investono quando manca la spendibilita sul meréaiarketability, ossia
“the possibilty of selling textbooks and their asgmanying ancillary
material in volume” (Mason 1997: 523).

Anche Colussi (1995: 453), nella sua analisi suinuadi d’italiano
nell’'ambito del mercato editoriale statunitensestieme che dal punto di
vista delle case editrici, iscrizioni piu bassecaisi giustifichino un minor

numero di pubblicazioni di materiali per l'italian® afferma:

Faced with the smaller markets for Italian, Amamigaublishers
seem not to have been as keen to follow the sarheigsoas for

59



French, german and Spanish, and as a result, laveroduced as
many textbooks as in the cases of the three lasgagementioned.

La causa dell'italiano non appare dunque di cospionio profitto per il
mercato.

Mason (1997: 524) elenca i manuali italiani dispdnill’epoca in cui
scrive e sottolinea che si tratta per la maggiortepali testi pensati
principalmente per il livello principiante, mentreancano manuali per i

livelli superiori, intermedio e avanzato:

The only readily available text within the North Anican market
had been earlier editions @fa Capo: A Italian Review Grammar
(Lazzarino and Moneti 1996)Andiamo avantil:lingua e cultura
(Merlonghi and Merlonghi 1992)Con Fantasia: Reviewing and
Expanding Functional Italian Skill€Danesi, Lettieri and Banchieri
1996); Crescendo! A Thematical Approach to Intermediasdiadh
Language and Culture(ltaliano and Jones 1995)jnsieme
(Habekovic and Mazzola 1994)L4taliano oggi (Karumanchiri and
Maiguashca 1988).

[...] Neverthless, the intermediate level textbookmsimportant tool
used to bridge the beginning level and the advaieeel; indeed,
we must continue to produce materials for all Isvef Italian
instruction.

Anche Di Pietro (1993: 19), nella sua valutaziomdasdisponibilita di

materiali per I'insegnamento dell’italiano osserva:

Teachers of Italian are, of course, on the froatlis we always have
been in furthering the cause of learning Italianithéugh our
tradition in this country is longer than that of mpaother language
associations, we lag behind in the developmenewaf materilas and
training semonars for teachers. There is actuallghartage of
materials-as many of you know

Un altro punto di difficolta sottolineato da Mas(i997) e la mancanza

di corsi di metodologia didattica per gli insegnatitaliano.
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Se infatti di nuovo per le altre tre grandi lingesiste un’offerta
formativa, per litaliano mancano corsi di metodp# didattica per gli
insegnanti e per gli studenti che intendono spiee@isi in questo settore. Il
motivo risale alla questione dei materiali: norssuna pubblicazione che
insegni le metodologie e le strategie didattiche Ipesegnamento della
lingua italiana (Mason cita solo un’opera utilegnesto senso: Mollica A.
1976,Handbook for Teachers of Italianramai datata).

Nelllambito dell’offerta formativa per gli insegnardi italiano, Mason
indaga anche intorno al tema delle certificaziomir g'insegnamento
dell'italiano; I'autrice raccoglie i dati sulle ddrcazioni offerte dai singoli
Stati per ciascuna delle lingue piu studiate n&ggiti Uniti (Mason 1997:
529):

TABLE 2. Foreign Language Certification for the 50
United States and District of Columbia (X=Yes, O=No).

oo

ﬁ><><O><><O><O><O><><O><><><><><><><><><><><><><><><O><><><><><><><><><><><><><><><><><><O><><><g

State Italian Spanish French German Latin
Alabama
Alaska
Arizona
Arkansas
California
Colorado
Connecticut
D.C.
Delaware
Florida
Georgia
Hawaii

Idaho

Iilinois
Indiana

Iowa

Kansas
Kentucky
Louisiana
Maine
Maryland
Massachussetts
Michigan
Minnesota
Mississippi
Missouri
Montana
Nebraska
Nevada

New Hampshire
New Jersey
New Mexico
New York
North Carolina
North Dakota
Ohio
Oklahoma
Oregon
Pennsylvania
Rhode Island
South Dakota
South Carolina
Tennessee
Texas

Utah
Vermont
Virginia
‘Washington
West Virginia
‘Wisconsin
Wyoming

BOOOXKOOOOOOXXOOMXOXXXAXNXONKOXAXOXOXOXXXXOOXOXKAXUXXXO
M I R R P R R R s
e e e e el e
B4 XXX XXX K K KKK KX X X O XX X

59% 100 98% 98% 86%

©
§f.><><><><><><><><><><><><><O><><><><><><><><><><><><><><><><><><O><><><><><><O><><O><><><><><><><><
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Nella tabella osserviamo che la certificazione per spagnolo e
disponibile in 51 stati (100%), con francese e $edea seguire, mentre non
tutti gli stati offrono una certificazione per &iiano, solo il 59%,
corrispondente a 30 stati.

Se vogliamo inoltre considerare cosa studia undestie@ universitario
che si vuole specializzare in italiano, vediamo, &eeondo l'indagine di Di
Pietro, Kantolf e Labarca (1983) sul curriculumutio studente di lingue
straniere, il 73% dei corsi offerti sono di lettera e critica letteraria, il 12
% di linguistica e il 3% di pedagogia.

Mason (1997) sostiene che questo curriculum poadlile@to abbia
effetti negativi sulla preparazione dei futuri igeanti di lingue: guardando
infatti ai programmi per litaliano, Mason nota ch®olte istituzioni non
offrono corsi di linguistica, pochi sono corsi thliano avanzato e, questi
ultimi sono soprattutto corsi di letteratura.

Pertanto un curriculum basato essenzialmente etlaratura prepara
parzialmente i futuri docenti all'insegnamento ddihgua.

Una delle proposte e raccomandazioni di Mason stnsiel rivedere |l
curriculum di studio per litaliano, integrandolort corsi di grammatica e
sintassi avanzate, conversazione, composizionétii@gia, storia della
lingua italiana, ecc.

Venendo a riscontri recenti, per quanto concernétmazione degli
studenti e l'offerta formativa per litaliano, urai rilevante che indica
I'interessamento e l'attenzione verso l'insegnameti¢lla nostra lingua,
proviene dalCollege Board I'organo che si occupa di fornire assistenza
formativa e di orientamento agli studenti nel pggsa dalla scuola
superiore al college, e che prepara i cosidda® Test (Advanced
Placemenjtper le lingué’.

711 College Boarc® un’organizzazione no-profit fondata nel 1900 gearescere le possibilita di
accesso degli studenti alkigher Education Oggi I'associazione conta pit di 5900 membri di
istituzioni educative, e promuove l'eccellenza eqliita nell'educazione. Per approfondite
informazioni si veda il sito www.collegeboard.org.
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Nel giugno del 2003 iCollegeBoard approva un piano per quattro nuovi
corsi ed esami in lingue straniere: I'italiano,cihese, il giapponese, Il
russo.

L’introduzione dellAP test per la lingua e cultura italiana rappresenta
'impegno delCollege Boarda sviluppare i curricula d’italiano nelle scuole
superiori, offrendo un programma di multilinguismanulticulturalismo. I
test é stato rintrodotto nell’autunno del 2011 &edo eliminato nel 1955).
Il format dell’AP test per litaliano e in linea nal frameworkarticolato
dagli Standards e richiede allo studente conoscenza della geegraf
dell'arte e delle scienze italiane, nonché dell@ \dontemporanea, delle
tradizioni e dei costumi sociali italiani.

Vediamo ora nello specifico quali sono i conterdgl documento degli

Standardger l'italiano.

[1.3.3 La didattica dell'italiano negbtandards for Learning Italian

Abbiamo precedentemente introdotto il documentadlidétandards for
Foreign Language Learningshenella sua prima parte definisce il quadro
teorico su cui si basa I'insegnamento delle lingeeil ventunesimo secolo
negli Stati Uniti, mentre nella seconda parte amalie presenta gli
standards relativi a ciascuna lingua straniera.

Nell'ordine sono delineati gli standards per laylia araba, cinese, lingue
classiche (latino e greco), francese, tedesco,arnt@ giapponese,
portoghese, russo e spagnolo. Per ciascuna linguao sdefiniti
dettagliatamente gli obiettivi delle cinque C ché sfudenti devono
raggiungere nel corso degli anni di studio.

La preparazione degli standards specifici perliéiteo € stata realizzata
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grazie al contributo delmerican Association of Teachers of Italian
(AATI), che ha identificato le competenze essenzéke gli studenti di
lingua e cultura italiane devono acquisire. Négandards for Learning
Italian e sottolineata I'importanza dell'interazione tnagiua e cultura nella
didattica, attraverso lo sviluppo dei cinque olbretdell’apprendimento (le
‘cinque C’).

Per ognuna delle cinque C dhtandardsdescrivono gli obiettivi da
raggiungere, articolandoli secondo le tre modali@municative
(Interpersonal Interpretive Presentational modee suggeriscono degli
esempi di attivita da proporre agli studenti deedsi livelli dell’educazione
scolasticagrade 4 grade 8 grade 12 grade 16.

Precisiamo che nel sistema scolastico americanambini vengono
assegnati in sezioni chiamafiade, che sono in tutto 12 e corrispondono
agli anni di studio dall'inizio dell&lementary Schodiino alla fine della
High Schoal Lo schema sotto riassume ['ordinamento scolastico
statunitense (nella versione del documento del 1989standardssono

stati estesi fino al livello dei college, diventarit16): *

Grado Eta media
Elementary school
1°* grade 6-7
2" grade 7-8
3 grade 8-9
4" grade 9-10
5" grade 10-11
Middle school
6™ grade 11-12
7th grade 12-13
8" grade 13-14
High school

9" grade 14-15
10" grade 15-16
11" grade 16-17
12" grade 17-18

8 per approfondite informazioni sul sistema formatigtegli USA rimandiamo al sito della
Fulbright Commission http://www.fulbright.it/it/guide/studiare-neglisa/il-sistema-educativo-
negli-usa, e al sito d&lS Department dtducation,www.ed.org.
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Il primo obiettivo che gli studenti devono raggieng €, come abbiamo
gia visto, la competenza comunicatizoMmmunication

Riportiamo la descrizione delle abilita descrittell@ pagine degl
Standardg2006: 335-338):

1.1 Students engage in conversations, provide aibtaino
information, express feelings and emotions, andhaxge opinions.

1.2 Students understand and interpret written ao#len Italian on a
variety of topics.

1.3 Students present information, concepts, anasitie an audience
of listeners or readers on a variety of topics.

Il secondo obiettivo Qulture) &€ acquisire conoscenza e comprensione
della cultura italiana attraverso letture, ascoltvisioni di materiali che
permettano agli studenti di capire la prospettit@iana, il modo di
interpretare e vivere la realta, i valori deglliaai.

L’obiettivo culturale include due standards: ilrmpd riguarda la pratica
(practiceg delle interazioni sociali che riflettono attitedi valori e
tradizioni degli italiani; il secondo include i mhotti (productg della
cultura, ossia la letteratura, I'arte, la musi@afloda, il sistema educativo,
la cucina, gli sport, ecc.

Ecco i due punti descritti nedhtandard42006: 339 e 341):

2.1 Students demonstrate an understanding of thaioreship
between the practices and perspectives of Itatizhied.

2.2 Students demonstrate an understanding of thegioreship
between the products and perspectives of Italidnreu

Per quanto riguarda i collegamertfignnectiongl’'obiettivo principale é

la connessione con altre discipline, in modo daorfiae I'acquisizione di
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nuove informazioni e I'espansione delle conoscelet® studente; pertanto
I'abilita comunicativa e la competenza culturaleol@no su contenuti
provenienti da altre discipline, come l'arte, léesze sociali, la geografia,
la letteratura, ecc., aggiungendo ricchezza a tuttarriculum di studi degli

studenti.

Il terzo standards (3.1) sintetizza il vantaggior i studenti di
espandere e accrescere la conoscenza di altre datesapere mentre
affinano la loro abilita comunicativa; ad esempiel grade 4 (quarta
elementare) gli studenti affrontano temi geograficome il clima, o
artistici, come l'arte di Leonardo; ngtade 16gli studenti possono vedere
e discutere il telegiornale.

Lo standard 3.2 invece sottolinea I'importanzardrare a conoscenza di
nuove informazioni, non disponibili per coloro chen conoscono
l'italiano: gli apprendenti allargano la loro vis® e la prospettiva sulla
realta; mano a mano che diventano competenti rfeglpua straniera,
cercano materiali che li interessano, ne analizzaontenuti, li comparano
con quelli della loro cultura di provenienza e fieano le differenze
linguistiche e culturali. Per esempio mghde 8gli studenti usano risorse
disponibili agli studenti italiani della stessa et preparano una
presentazione su un tema come lo sport, la vieuala, Internet, ecc. Nel
grade 16 invece gli studenti prendono posizione su un teow la
prospettiva di un parlante nativo (atteggiamenteswegli immigranti,
consumismo e stile di vita, ecc.). Riportiamo i dtendards stabiliti per le
ConnectiongStandards for Learning ItaliaB006: 342-343):

3.1 Students reinforce and further their knowledge other
disciplines through the study of Italian languagd aulture.

3.2 Students acquire information and recognize disinctive
viewpoints that are provided through the knowledyfe Italian
language and culture.
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Con il quarto obiettivo sono evidenziati i benefae ricevono gli
studenti mentre imparano l'italiano e lo paragonaha loro lingua madre.
Il titolo “Comparisons. Develop Insight Into the tNee of Language and
Culture” (Standards2006: 345) significa I'importanza dell’educazione
linguistica attraverso la quale lo studente svilipppacita di analisi critica
sulle forme linguistiche nonché sui contenuti aatuche quel linguaggio
veicola. Il testo deglstandard42006: 345-346) cosi recita:

4.1 Students demonstrate understanding of the enatutanguage
through comparisons of the Italian language anul tven.

4.2 Students demonstrate understanding of the porafeculture
through comparisons of the Italian culture andrtbein.

Per lo standarda 4.1 gli studenti fin dai primidstdi apprendimento
possono comparare e analizzare contrastivamentiidelingue, mano a
mano che vengono presentati diversi elementi Istgui nel processo di
apprendimento delle strutture linguistiche delligao, lo studente sviluppa
I'abilita di esaminare anche la propria lingua easlanzare ipotesi sulle
strutture e gli usi della stessa. Nelgilade 4gli studenti dimostreranno
consapevolezza nelluso delle forme di saluto e ro@to formali e
informali (Come stai?/Come sta?, Buongiorno/Ciao, Comehiami?; o
sapranno identificare parole imparentate con l&ésgl comeuniversita,
presidente, ombrelloecc. Nelgrade 12gli studenti saranno in grado di
analizzare tempi e modi verbali dellitaliano e donfrontarli con i
corrispondenti inglesi e riconosceranno I'importandell'ordine delle
parole in alcune espressioni dell’italiano e laramazione che rivestono in
inglese (iIn uomo povero/un pover'uomo, lo ci penso/Ci penso

Per quanto riguarda invece il raggiungimento detlampetenza
interculturale, le attivitd proposte aiutano lodgnte ad avanzare ipotesi sul

sistema culturale in generale scoprendo di contpnaspettive, pratiche e
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prodotti che sono simili o differenti rispetto ajp@opria cultura d’origine.
Nel grade 16gli studenti analizzeranno prospettive culturdlesse in una
varietd di generi letterari, o paragoneranno techatisociali, politiche,
educative in Italia e nel loro paese; geade 4gli allievi paragoneranno
prodotti italiani con quelli della propria culturegme cibo, soldi, giocattoli,
oppure analizzeranno filastrocche, canzoni e fiethane e americane.
Infine il quinto obiettivo dal titolo “CommunitieRartecipate in Italian
Communities at Home and Around the Worldtgndards2006: 348),
sottolinea I'importanza di conoscere l'italiano pespondere ai bisogni
crescenti di comunicazione tra paesi e governitrmstudiando l'italiano
gli studenti riconoscono la ricchezza della lingudtura italiana, ed
apprezzano maggiormente la bellezza artisticataralg del Bel Paese.
Ecco i passi tratti dagbtandard42006: 348-349):

5.1 Students use Italian both within and beyondsti®ol setting.

5.2 Students show evidence of becoming life- laagrers by using
Italian for personal enjoyment and enrichment.

Secondo lo standard 5.1 lo studente usa la lingumecstrumento di
comunicazione e si confronta a scuola con insegramompagni sulle
conoscenze acquisite; quando si presenta la plissilgli studenti
applicano cio che hanno imparato in classe per aarate con la comunita
fuori dalla classe. Ad esempio gli studenti posspadecipare a upen-
friend project oppure cantare canzoni italiane allassemble&a dmluola;
possono preparare un giornale della scuola inanalio presentare mini
lezioni a studenti piu giovang(ade 12; per gli studenti degrade 16si
prevedondnternshipscon societa locali italiane, o che per lo menoiatu
legami con I'ltalia.

I secondo standard del quinto obiettivo riguardarricchimento
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personale che deriva dallo studio dell’italiano, gnanto lo studente ha
accesso a informazioni anche legate a momenti ajs\{musica, lettura,
spettacoli), delle quali altrimenti non usufruirebliNel tempo gli studenti
imparano ad apprezzare sempre piu i prodotti ralp@gesenti nella loro
comunita. Alcuni studenti possono altresi averpdssibilita di viaggiare
in Italia e accrescere con l'esperienza le propapacita linguistiche e la
conoscenza culturale. Per esempio gedlde 8 gli studenti si recano a
ristorante e ordinano in italiano, o preparanoedeitette italiane; per il
grade 16 gli studenti leggono un libro in italiano e lo cigono, o

partecipano a conferenze in italiano.
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I1l. Studiare l'italiano in Iltalia

Dopo aver descritto la situazione dello studio edéilhgue straniere e
dell'italiano negli Stati Uniti e aver commentatoantenuti dei documenti
ufficiali della glottodidattica statunitense, affitamo ora il tema
dell’'esperienza dellostudy abroad per circoscrivere I'ambito della
didattica dell’italiano L2 agli studenti statunigmhe giungono in Italia.

In questo capitolo analizzeremo i dati delle indagffettuate da Istituti
americani intorno alla scelta delgtudy abroad al fine di conoscere le
ragioni che spingono gli studenti universitari stattensi a venire in ltalia;
presenteremo quindi un quadro delle offerte formeatiei programmi di
studio per americani presenti sul territorio itabae osserveremo le
dinamiche acquisizionali che si innescano duraeigpérienza all’'estero
secondo le analisi di studiosi statunitensi.

A partire poi da un’indagine effettuata all'interdei corsi di italiano
offerti agli studentundergraduatestatunitensi dIES Abroada Miland”,
tracceremo un profilo dello studente americancangtsse di italiano L2,
descrivendone i bisogni, gli stili di apprendimergole aspettative sul
corso e il docente; rifletteremo infine sul ruolo @mpiti di quest’ultimo

rispetto a questa tipologia di discenti.

19 |’ Institute for the International Education of StuteefiES Abroad rappresenta un consortium
di piu di 200Collegese Universita statunitensi e offre dal 1950 progrardi studio all’estero a
studenti undergraduate statunitensi. Attualmente IES dispone di 100 pamogni di studio
all’estero in 36 citta sparse per il globo; ognharpiu di 5.700 studenti americani si iscrivono ai
programmi di IES Abroad. In Italia IES ha sedi ddvib, Roma e Siena.
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[1l.1 L’esperienza di studio all’estero: le scetlegli studenti

Risulta evidente agli occhi di tutti che I'espedandi studio all’estero
costituisca un potente mezzo per raggiungere utidascompetenza
linguistica, in quanto rafforza I'apprendimentodunstico e culturale dello
studente e genera anche un forte impatto sull@awgera futura.

Numerosi contributi e ricerche in ambito accadem@americano
dimostrano che I'esperienza di studio all’estercaran elevato beneficio
per gli studenti nel raggiungimento degli obietglencati nelle ‘cinque C’
degli Standards per essere competenti oggi nel mondo globalizzato
diventa cruciale I'esperienza internazionale.

Allan E. Goodman, Presidente diibtitute of International Education
nel’Open Doors Report on International Educational Exwahe (IIE
2011: 2) afferma:

Studying abroad enables American students to olfiest-hand
experience in other countries and cultures, to gneephem as 21st
century professionals and leaders in all fieldse itternational skills
they gain are crucial to their ability to succerdjiobal careers and
work together across borders to address importarnitvissues. It is
important that we as educators work to try to emsbat all students
have the opportunity to study abroad.

Lo IIE, fondato nel 1919, é la piu importante orgaazione per gli
scambi e le connessioni internazionali per gli shude raccoglie dati sulle
esperienze di studio all’estero scelte dagli sttidenmversitari statunitensi.

Il numero degli studenti che scelgono i programnstddio all’estero e
negli ultimi vent'anni triplicato. Dai dati provesmti dal'Open Doors
Reportdello IIE (2011) notiamo che in un anno accademicaumero
degli study abroad students aumentato di piu di 10.000, passando dai
260,327 del 2008-2009, ai 270.604 per il 2009-2010.
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Ancor piu sorprendente € vedere che tra le 25 rdegtni piu scelte
dagli studenti, I'ltalia & al secondo posto solpad Regno Unito, come
rappresentato nella tabella sotto (IIE 2011, Httpviv.iie.org/Research-

and-Publications/Open-Doors/Data):

TOP 25 DESTINATIONS OF U.S. STUDY ABROAD STUDENTS,2008/09 - 2009/10
Rank Destination 2008/09 2009/10 % of Total % Change
WORP 260,327 270,604 100.0 3.9%
1 K%rgg%dm 31,342 32,683 12.1 4.3%
2 Italy 27,362 27,940 10.3 2.1%
3 Spain 24,169 25,411 9.4 5.1%
4 France 16,910 17,161 6.3 1.5%
5 China 13,674 13,910 51 1.7%
6 Australia 11,140 9,962 3.7 -10.6%
7 Germany 8,330 8,551 3.2 2.7%
8 Mexico 7,320 7,157 2.6 -2.2%
9 Ireland 6,858 6,798 2.5 -0.9%
10 Costa Rica 6,363 6,262 2.3 -1.6%
11 Japan 5,784 6,166 2.3 6.6%
12 Argentina 4,705 4,835 1.8 2.8%
13 South Africa 4,160 4,313 1.6 3.7%
14 India 2,690 3,884 1.4 44.4%
15 Greece 3,616 3,700 1.4 2.3%
16 R%;i(t:):]ic 3,664 3,409 13 -7.0%
17 Israel 1,958 3,146 1.2 60.7%
18 Chile 3,503 3,115 1.2 -11.1%
19 New Zealand 2,769 3,113 1.2 12.4%
20 Brazil 2,777 3,099 1.1 11.6%
21 Ecuador 2,859 2,960 1.1 3.5%
22 Austria 2,836 2,701 1.0 -4.8%
23 Netherlands 2,318 2,369 0.9 2.2%
24 Peru 2,163 2,316 0.9 7.1%
25 Denmark 2,244 2,228 0.8 -0.7%

Questo dato dimostra con chiarezza l'elevato indicgradimento che il
nostro paese suscita nello studente americanongieserdone le scelte.

L’Europa resta il luogo piu visitato, come dimosteatabella sotto,
tratta di nuovo dalDpen Doors RepodIE 2011):
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HOST REGIONS OF U.S. STUDY ABROAD STUDENTS, 2000/01 2009/10

PERCENT OF U.S. STUDY ABROAD STUDENTS

Host Region 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009/
/01 /02 /03 /04 /05 /06 /07 /08 /09 10
Africa 2.9 2.9 2.8 3.0 35 3.8 4.2 4.5 583 55
Asia 6.0 6.8 5.6 6.9 8.0 9.3 10.3 11.1 11.4 12.0
Europe* 63.1 62.6 62.9 60.9 60.3 58.3 57.4 56.3 54.5 53.5
Latin America 14.5 14.5 15.3 15.2 14.4 15.2 15.0 315 | 154 15.0
Middle East 1.1 0.8 0.4 0.5 1.0 1.2 1.1 1.3 1.4 1.8
North America 0.7 0.8 0.7 0.6 0.5 0.5 0.6 0.4 0.5 70
Oceania 6.0 6.8 7.3 7.4 6.7 6.3 5.7 5.3 55 5.0
Antarctica 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0
Multiple 5.6 4.9 51 55 5.6 55 5.6 57 6.0 6.5
Destinations
Total 154, 160, 174, 191, 205, 223, 241, 262, 260, 270,
168 920 629 321 983 534 791 416 327 604

Anche lo IESraccoglie indagini su tutti i programmi dei suovetisi
centri del mondo. Riguardo le valutazioni sullespeza dellostudy
abroad i risultati mostrano che il periodo di soggioralfestero rimane
assolutamente significativa per la crescita pefgodell'individuo, per lo
sviluppo della sua competenza interculturale, pemphtto positivo sulla
sua carriera.

Dwyner e Peters di IESAbroad (2004: 1), nella loro relazione
dell'indagine effettuata presso i centri IES, affeno: “The data shows
that study abroad is usually a defining moment yoang person's life and
continues to impact the participant’s life for ygafter the experience”.

Dalla tabella contenuta nel loro contributo e ripta sotto, si evince
che il momento del soggiorno di studio all'esteera un beneficio
rilevante allo sviluppo personale, allimpegno atmaico, alla
competenza interculturale e alle opportunita drieea future. Al punto 3
dell’ Academic Commitmentotiamo che I'esperienza all’estero rafforza

anche l'interesse per la lingua studiata (Dwynd?&ers 2004: 3):
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' Personal Development ‘
‘ Increased self-confidence 98% 95% 96% 97% 96% ‘
'Served as a catalyst for increased maturity 98% 97% 97% 95% 97% ‘
‘ Has had a lasting impact on world view 97% 95% 94% 92% 95% ‘
| Academic Commitment |
'Enhanced interest in academic study 81% 80% 79% 84% 80% ‘
‘Influenced subsequent educational experiences 91% 85% 86% 84% 87% ‘
'Reinforced commitment to foreign language study 88% 83% 85% 90% 86% ‘
‘Intercultural Development ‘
Eit;fssd me better understand my own cultural values and 99% 97% 97% 05% 8% ‘
' Influenced me to seek out a greater diversity of friends 94% 88% 89% 86% 90% ‘
g:)lFutLr:;es to influence interactions with people from different 97% 3% 2% 0% 04% ‘
' Career development ‘
‘Acquired skill sets that influenced career path 82% 73% 74% 71% 76% ‘
Exr;;er?ezg emterest in a career direction pursued after the 70% 579% 59% 59% 62% ‘

In questa seconda tabella (Dwyner & Peters 2004),186sserviamo
invece alcune percentuali che descrivono lI'impaléti’esperienza dello
study abroadsu conseguenti scelte accademiche dello studente,
rapporto alla durata del soggiorno (un amiud Year Student un

semestrd-all o Spring Semesteperiodo estivoSummer Terin

Table 2: Academic attainment by study abroad term length

FULL  FALL SPRING ~ SUMMER
SURVEY ITEM YEAR SEMESTER SEMESTER  TERM | TOTAL
Took foreign university course 64% 43% 47% 51% 51%
Use a foreign language on a regular
basis 44% 30% 31% 37% 35%
Studying abroad reinforced commitment
to foreign language study 88% 83% 85% 90% 86%
Enrolled in an internship/field study
course for credit 19% 17% 18% 8% 18%
Influenced decision to expand/change
academic major(s) 72% 59% 57% 60% 63%
Enhanced interest in academic study 81% 80% 79% 84% 80%
Influenced subsequent educational
experiences 91% 85% 86% 84% 87%
Influenced decision to attend graduate
school 70% 60% 60% 65% 64%
Highest Degree Attained: BA 41% 52% 47% 46% 47%
MA (other than MBA) 28% 22% 27% 24% 26%
MBA 11% 10% 12% 11% 11%
Law Degree (JD) % 9% 9% 8% 9%
Medical degree (MD, DDS, DVM) 1% 2% 1% 4% 2%
Ph.D. 7% 3% 3% 3% 5%
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Notiamo che per tutte le esperienzestlidy abroadal di la della durata,
la volonta degli studenti di continuare lo studilla lingua € confermata
positivamente con percentuali che superano I'808tcéhtuali cosi alte si
trovano anche al punto concernente linfluenza thestudy abroad
esercita sulle successive esperienze accademighiestiglenti (91% per i
full year studenfs e riguardo la crescita dell'interesse negli studi
universitari Enhanced interest in academic stydnfine lo studente che
trascorre un anno intero nel paese straniero raggiwna competenza
linguistica tale da permettergli di affrontare coicurezza corsi
universitari in lingua o di partecipare a un prognaa diinternship

Michael Steinberg, presidente di IE®road rifacendosi ai dati delle
indagini condotte, afferma pero che l'acquisiziaedla lingua straniera
non e l'obiettivo principale dello studente, il dgi@i dimostra invece piu
motivato ad acquisire competenze culturali e adeameiove opportunita
di viaggio. Cosi afferma Steinberg (Steinberg, o2008: 11):

Research on motivations that prompt American stisdém study
abroad has revealed that students may have motmgaéqual to or
more important than foreign language gain, inclgdexcquiring
cultural knowledge and the opportunity to travel][.The results of
institutional surveys and dissertation surveys supihese findings,
that second language acquisition was not the pyimardy abroad
goal of the surveyed population.

Questa tendenza e confermata dai dati contenutedielone speciale
dello StudentPOLL(ACE 2008: 9), nella quale tra il 55% degli student
allultimo anno di scuola superiore che manifestagptti di studiare
all’'estero, solo il 9% indica come primo obiettiviello study abroad
'apprendimento di una lingua straniera, come rappntato dalla tabella

sotto?°

% Lo Student Pollraccoglie i risultati di indagini nazionali che sarano opinioni, percezioni e
comportamenti degli studenti che passano dallels@uperiori aiColleges intendendo fornire un
servizio di informazioni e comunicazioni per stutlegenitori e docenti riguardo la scelta del
college.La prima pubblicazione dellStudent Polrisale al 1995 a cura di Art & Science Group;
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Chart 6: Student Motivation to Study Abroad (percentage)

Expand your horizons by living in another culture 46
Be able to travel and see other parts of the world 27
Learn a different language 9
Improve job prospects after graduation 7
Meet and get to know people in another part of the world 6
Study things you can't learn in the United States 4
Be abetter citizen |11

Promote world peace | q

| | | | |
0 20 40 60 80 100

Percentage of Students Responding

Note: Base = students who plan to study abroad while in college.

La tendenza e riconfermata in quest’altra tabe@E 2008: 20) dove
nuovamente notiamo che la motivazione che sottdadscelta di uno
study abroad programmon é I'apprendimento di una lingua (9%), ma
'esperienza di vivere in un altro paese ed espa&nderopri orizzonti
(46%):

oggi lo Student Pollappresenta una fonte nazionale accreditata camtendati circa le numerose
e critiche questioni che riguardano la scelta déége negli Stati Uniti.

Le ricerche e le analisi dellStudent Pollsono fornite dai siti deCollege Boarde dellArt &
Science Group.
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Chart 6: Student Motivation to Study Abroad

(Base = students who plan to study abroad while in college)

If you do study abroad, which of the following is your primary objective?
Expand your horizons by living in another culture

Be able to travel and see other patts of the world

Learn a different language
Improve job prospects after graduation

Meet and get to know people in another part of the world
Study things you can’t learn in the United States

Promote world peace
Be a better citizen

46%

27%

9%
7%
0%
4%
1%
1%

Se inoltre andiamo ad osservare r@tien Doors RepoiilE 2011) gli

ambiti di studio degli studenti statunitensi chastorrono un periodo

all'estero, i dati confermano questa tendenza. a\N&bella sotto sono

elencate tutte le materie oggetto di studio corrdiative percentuali
nell'arco di dieci anni accademici (dallanno aceatdco 2000-2001
all'anno 2009-2010):
FIELDS OF STUDY OF U.S. STUDY ABROAD STUDENTS, 200001 - 2009/10
PERCENT OF U.S. STUDY ABROAD STUDENTS
Field of 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009
Study /01 /02 /03 /04 /05 /06 /07 /08 /09 /10
Social 20.3 21.9 21.3 22.6 22.6 21.7 21.4 21.5 20.7 22.3
Sciences
Business & 18.1 17.6 17.7 17.5 17.5 17.7 19.1 20.2 19.5 20.8
Management
Humanities 14.5 13.8 13.3 13.3 13.3 14.2 13.2 13.3 12.3 12.1
Fine or 8.5 8.5 9.0 7.6 7.6 7.5 7.7 8.4 7.3 8.3
Applied Arts
Physical or 7.1 7.6 7.1 7.1 7.1 6.9 7.3 7.2 7.3 7.5
Life Sciences
Foreign 8.2 8.5 7.9 7.5 7.5 7.8 7.2 6.2 6.1 5.8
Languages
Health 3.2 3.0 3.1 3.4 3.4 3.8 4.1 4.5 4.5 4.7
Professions
Education 4.4 3.9 4.1 4.1 4.1 4.1 4.2 4.1 4 4.1
Engineering 2.7 2.9 2.9 2.9 2.9 2.9 &l &l 3.2 3.9
Math or 2.0 2.2 2.4 1.7 1.7 15 1.5 1.6 1.6 15
Computer
Science
Agriculture 1.6 1.1 1.5 1.2 1.2 1.3 1.5 1.2 1.1 1.3
Undeclared 4.5 3.8 35 3.4 3.4 34 3.1 3.3 3.5 4.5
Other 4.9 5.2 6.4 7.8 7.8 7.2 6.6 5.4 8.9 3.2
Total 154, 160, 174, 191, 205, 223, 241, 262, 260, 270,
168 920 629 321 983 534 791 416 327 604
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Al primo posto compaiono I&ocial Sciencegon percentuali costanti
intorno al 20-22%; ad esse si affiancanoPleysical or Life Sciences
(quinto posto), in quanto insieme costituisconaampo di interesse vivo
per lo studente statunitense che giunge nel nastso in Italia e vuole
conoscere e capire lo stile di vita e le dinamide#la societa italiana,
ampliando oltre che le competenze nel proprio setth studi anche la
propria competenza interculturalBusiness e Managemenmtppresentano
un altro settore di studio rilevante (secondo poestoquanto lo studente
puo approfondire nelle universita dei paesi ospitgnella competenza
economica e manageriale richiesta nel mondo globaleventunesimo
secolo. Osserviamo infine che lo studio delle Imgiraniere Koreign
Language} si situa al sesto posto nella graduatoria cormgreguali che
dimostrano un progressivo calo d’interesse nel acodel decennio
2000/2010; questo dato riconferma chetlady abroace vissuto piu come
un’esperienza di formazione nella materia di stugfiecifica (najor) e di
conoscenza interculturale generale, piuttosto cohenec occasione per
accrescere la competenza linguistica nel paestospi

Dopo questa carrellata sulle scelte che gli studenericani operano
riguardo lo studio all’'estero, volgiamo ora lo sgi@ alle offerte
formative dei programmi universitari americani @mas sul territorio

italiano.

[11.1.1 | programmi universitari per studenti angani in Italia

Numerose Universita €ollegesamericani sono membri associati della
AACUPI (Association of American College and University Rergs in

Italy ), fondata a Roma nel 1978, che raccoglie oggi fp&fyrammi
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accademici in Italia disegnati per studenti staamsi. La AACUPI si
preoccupa di migliorare gli interessi educativi dmiogrammi delle
universita Nord Americane, espandendo la portatdle deelazioni
cooperative tra programmi Nord Americani e loro tcoparti italiane
attraverso scambi culturali ed educativi; pertastgprefigge anche di
ampliare, proteggere e arricchire i programmi disione dei suoi
membri attraverso seminari, convegni, indagini.

Nel settembre del 2001 la AACUPI ha pubblicato tnarca in forma
di Rapporto Finale intitolata “I programmi univeesi nord americani in
Italia”, svolta dallIRPET (Istituto Regionale Pn@gnmazione Economica
Toscana) con il finanziamento della Fondazione dCaMarchi.
Dall’indagine dellIRPET ricaviamo innanzitutto udato significativo
circa la motivazione che spinge gli studenti anati@ giungere in ltalia.
La tabella qui sotto raccoglie i risultati dei quesari distribuiti agli
studenti, riguardo i motivi determinanti la scettal soggiorno in Italia
(IRPET2001: 374):

TABELLA 26
DETERMINANTI DELLA SCELTA DELL’ITALIA
Motivazioni %
Consiglio professori 28
Consiglio amici 40
Origini italo-americane 23
Patrimonio artistico 54
Altro 42

Notiamo che la maggior parte degli studenti hatecékalia per il suo
patrimonio artistico; solo il 23% giunge nel BeleBa per le proprie
origini italo-americane, mentre un buon 40% ha mheitr@ato la sua scelta
in base al consiglio di amici, e poimliofessori.

In altri termini la soddisfazione degli studenticavata dal loro

soggiorno in lItalia e la positiva immagine che sna fatti del nostro
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paese, influenzano in modo decisivo una significatiparte della

popolazione studentesca, la quale altrimenti nodirggerebbe verso |l

nostro paese (secondo I'IRPET l'effetto del ‘passaja’ € in questo caso
assai importante). | risultati dei questionari 4eIPET dimostrano che la
maggior parte degli studenti che soggiornano ilialsi mostra entusiasta
dell’'esperienza e sviluppa un significativo attaneato verso il nostro
paese, tanto da consigliare ai propri conoscentogirare una scelta
simile.

Secondo la ricerca dellIRPET (2001) I'ltalia conia ad essere meta
importante e singolare per lo sviluppo accademitiwedlo universitario,
obiettivo fortemente voluto d&ollegese dalle universita nordamericane.
L’ltalia infatti rappresenta pefhome campusla possibilita di vivere
nuove esperienze culturali e intellettuali, guidata anche spontanee, e
nuove fonti del sapere e del piacere che non esistella casa madre di
questi istituti di studi superiari

Portia Prebys, Presidente dellAACUPI, nell'intrailone del rapporto
IRPET (2001: 332) afferma:

Passare un semestre o un anno accademico sulital@oo in un

programma AACUPI equivale, per ognuno dei nostrdshti, ad un
cambiamento di vita, ad un futuro segnato da apedtimondo in

tutti i sensi e dallo sviluppo di creativita peratse professionale
non possibili alla casa madre.

Nel novembre 2001 i programmi associati al’AACU#ano 81, con
33 situati a Roma, 26 a Firenze, 5 a Bologna, ado¥a e a Venezia, e un
singolo programma a Cortona, Genova, Macerata, ndjlaParma,
Perugia, Prato, Sesto Fiorentino, Vicenza, Vitegbin Svizzera, a Riva
San Vitali.

Sette anni dopo l'aggressione allewin Towers di New York,
precisamente nel settembre del 2008, i soci AAC&HPIo diventati 134,

con piu di 20.000 studenti iscritti al’anno, inntg grandi e piccoli situati
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in tutta la penisola italiana. Roma e il Lazio ¢apo il maggior numero di
programmi, ben 54, con circa 10.500 iscritti, €ltascana segue con 50,
superando gli 80.000 a Firefize

Sempre secondo Prebys questa realta di crescahtppsve untrend
molto significativo e destinato a non esaurirsi, steconsidera che |l
numero di programmi AACUPI e quasi raddoppiato 'diimo studio.
Parallelamente e raddoppiato anche il numero degflidenti:
raggiungendo i 20.000 all’anno in confronto ai aif).000 nel 2000, che
a sua volta rappresentava una crescita del 15-28pg&tto al biennio
precedente (IRPET 2001: 334-335).

Riportiamo sotto la tabella contenuta nel rappdfPET circa i
programmi universitari americani e le citta in danno sede (IRPET
2001: 371):

TABELLA 23 ‘

PROGRAMMI UNIVERSITARI NELLE VARIE CITTA
Numero Studenti % Numero % Studenti
Universita a Firenze 25 4.260 33 43
Universita a Roma 29 3.780 38 38
Universita a Bologna 6 505 8 5
Universita a Padova 2 340 3 3
Universita a Napoli 2 160 3 2
Altre Universita 12 975 16 10

76 10.020

La scelta di Firenze e Roma come prime sedi dii eoriversitari mostra
che la volonta degli studenti nord americani erasd¢orrere un periodo in
uno dei centri italiani piu importanti dal punto dsta storico-artistico.

Tuttavia si assiste negli ultimi tempi ad un vimberesse anche per i centri

2L Ci sono importanti presenze ad Alba, Arezzo, Ascéscoli Piceno, Asolo, Bacoli, Bologna,
Castel Gandolfo, Como, Cortona, Ferrara, Genova;ekéda, Marino, Milano, Orvieto, Padova,
Parma, Perugia, Prato, Sansepolcro, Scandiccip &astentino, Siena, Sorrento, Torino, Venezia,
Vicchio, Vicenza e Viterbo, con corsi offerti satiamente anche a Catania, Lecce e Siracusa
(Rapporto IRPET, p.335)
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minori, nei quali si sta sviluppando il filone detonomia e commercio,
guello delle scienze sociali e politiche, oltre @ekp della moda, del
design, e deinerchandisingspecialmente a Firenze e a Milano.

| programmi universitari nordamericani in lItaliaffdriscono fra loro
sotto vari punti di vista e soprattutto per dimensi legame con
'universita madre e organizzazione; la loro dimens € mediamente
limitata (non piu di 100 studenti) e la maggiortpatdei programmi ospita
un numero di studenti inferiore a cinquanta, comeodtrato dalla tabella
sotto (IRPET 2001: 357):

TABELLA 8
DIMENSIONE DEI PROGRAMMI UNIVERSITARI
Numero %
fino a 50 studenti 22 31
50- 100 studenti 25 35
da 100 a 300 18 25
oltre 300 7 10
Totale 72
Non sono stati considerati i 4 programmi entrati nel’AACUPI nel 2000
Fonte: AACUPI

Esistono comunque alcuni programmi con elevati murdeiscrizioni,
come laJohn CaboUniversity(Roma), con i suoi 850 studenti annui, o la
Syracuse UniversitgFirenze) con 800 studenti all’anno.

Per quanto riguarda i corsi nel campus italiantisgono per lo piu in
lingua inglese; ma da qualche anno alcuni programamno stabilito
rapporti formali di scambi con le Universita italea Bologna, a Catania,
a Firenze, a Padova, a Roma e a Milano, per custgtienti competenti
linguisticamente possono frequentare corsi in linguresso l'ateneo
italiano, pur rimanendo iscritti al programma didsib del’lhomecampus.

I quadro delle materie insegnate nei programmipetshia
tradizionalmente gli interessi principali che indoo gli studenti

americani a venire in Italia, ossia gli studi drtise classici e di lingua e
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cultura italiana; ma nuovamente il rapporto IRPE{Esta che si stanno
sviluppando corsi di economiasecial scienceper rispondere a un nuovo
filone di interesse del pubblico statunitense, casgerviamo nella tabella
10 (IRPET 2001: 360):

TABELLA 10
TIPOLOGIA DI MATERIE INSEGNATE
Diffusione delle varie materie N. di universita % su totale
Architettura 23 32
Arte e Storia dell'Arte 43 60
Economia e Social Sciences 26 36
Lingua e cultura italiana 37 51
Studi classici 13 18
Altro 15 21

L’'indagine IRPET conferma che la storia dell'artdoestudio delle arti
figurative attirano molto lo studente nordamericanma anche i
programmi dedicati allo studio dell’architetturanecsempre pit numerosi;
inoltre le classi di musica, opera lirica e compimsie musicale restano le
piu seguite, accanto allo sviluppo dell’economialled scienze sociali e
politiche, e del design, soprattutto a Milano (IRPZED01: 133).

Riportiamo infine i dati dellIRPET sulla tipologiaegli studenti
americani che studiano in Italia, contenuti in qadgabella (IRPET 2001:
361):

TABELLA 11
STUDENTI USA IN ITALIA
Titolo di Numero in % Numero assoluto Eta media Presenza media
studio per 'anno 2000 per 'anno 2000 per 'anno 2000 in mesi per il 2000
(") (") (") ()
BA 86 8617 20-21 50
MA 2 200 25 57
Phd 3 301 32 45
Diploma 9 902 24 5,2

(*) - fonte sondaggio
(**) - dato dal sondaggio moltiplicato per dato AACUPI

83



| dati dell’'anno 2000 dimostrano chiaramente chen&ygior parte degli
studenti sono giovani tra i 20-21 anni, nella prifi@ge del proprio

percorso di studiBachelor's Degrep

[11.1.2 L'apprendimento linguistico durante sdudy abroadle percezioni

degli studenti

Dopo aver conosciuto le ragioni delle scelte dsglidenti americani
per quanto riguarda l'esperienza all’'estero e alidt analizziamo ora
quali siano le dinamiche dell’apprendimento lingjas durante lostudy
abroaddi uno studentendergraduateamericano.

Il contesto di apprendimento e identificato come wtelle variabili
cruciali nell'acquisizione di una seconda lingua Ay ed € pertanto
oggetto di numerose ricerche e indagini. L'espes@edellostudy abroad
rappresenta infatti un particolare tipo di contedit@pprendimento in cui
l'istruzione formale in classe si affianca allambie esterno di
immersione totale nella lingua target della conauhitguistica.

Nel tentativo di discutere alcuni aspetti dell’aisigione linguistica
durante lostudy abroad siamo partiti dal considerare principalmente i
lavori di studiosi statunitensi che hanno analiazatiati e le esperienze
degli apprendentindergraduatell’estera

Barbara Freed (1995) considerastady abroadcome un caso speciale
della SLA, in quanto offre un’opportunita unica meservare il processo
di apprendimento da un ventaglio di prospettiveedie. Esistono infatti
numerose variabili nell’esperienza deBtudy abroagd che difficilmente
sono descrivibili con precisione, relativamenta gjualita e allampiezza

dei contatti sociali e delle interazioni linguistee Molte ricerche hanno
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evidenziato somiglianze e differenze nellacquimia tra I'apprendimento
di una lingua straniera limitatamente alle orelasse nel paese d'origine
(LS) e l'apprendimento linguistico in una dimengat immersione totale
nella lingua (L2), sia in contesto naturale cherfale.

E unanimamente riconosciuto che la combinazione&drazione di
immersione totale nella comunita linguistica e tiigione formale in
classe crei il migliore ambiente per I'apprendinoedt una L2 e che gli
studenti che soggiornano all'estero per un pergidgiudio diventino i piu
competenti nell’'uso della lingua straniera (Fre8€é5).

Se, come ricorda Freed, i benefici generali dgleeenza dellcstudy
abroad sono stati ampiamente indagati in termini di prap@ne dello
studente per il programma all’estero, giudizi stogpammi, valutazioni
degli studenti, linee operative generali, pocamgittne € stata devoluta
all'effettiva esperienza linguistica che lo studgewnive mentre si trova
all’estero e ai cambiamenti delle sue capacita cocative come effetto
dello study abroadFreed 1995).

Consideriamo dunque l'acquisizione di una L2 (n@stro caso
l'italiano) in contesto accademico da parte di etid statunitensi
undergraduate® indaghiamo quali siano gli effettivi benefianduistici,
le dinamiche acquisizionali, le percezioni e i camamenti sociali e
interattivi degli studenti nel paese straniero.

Numerosi fattori di un programma all’estero danoonfa all'esperienza

linguistica, come ricorda Wilkinson (1998: 122):

[...] the length of stay, the role of program admirators, the types
of housing available, the nature of any orientatsgssions and
overseas support systems, the role of academias,sanforth—
particularly as potential mediators of the par@its’ contacts with
their surroundings—can play an influential rolesiraping immersion
experiences.
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Tutti questi aspetti rappresentano una sfida pieercatori che intendono
comprendere, nel senso di circoscrivere e deserivex dinamiche
dell’apprendimento linguistico.

Valerie Pellegrino (1998) adotta un punto di vistanzionale alla
descrizione dell'esperienza e dei processi linguisiurante lo study
abroad considera cioe¢ il valore delle percezioni degldenti: nel campo
della SLA, le percezioni dello studente possonoreavan impatto
importante sul processo di acquisizione.

Sostiene infatti Pellegrino (1998: 93):

Students’ perceptions of the language, their ovamniag, and the
study abroad experience hold great value for utaedsg the
language use and social behaviors of students isgdein an L2
environment. Studies in social psychology have catid that
individuals will behave according to the percepsidhey have of
themselves, other people, their environment, aedatititudes they
perceive others to have toward them.

Pertanto esaminare le percezioni degli studentrmat all’apprendimento
linguistico, al ruolo della classe, all'influenzeaeltambiente sociale,
all'esperienza all'estero per intero, risulta urpontante aspetto per
comprendere la SLA in contesto accademico.

Miller e Ginsberg (1995: 294) usano il termifadklinguistic theories
per chiamare le idee che gli studenti si fannorimoalla lingua e
allapprendimento linguistico, riferendosi alle stiatoie e ai paradigmi
semplificativi usati dallo studente per dare unanwme all'esperienza
linguistica, interpretarla attraverso inferenze \&era obiettivi per le
proprie azioni. Lefolklinguistics theoriessono le rappresentazioni che
I'apprendente si fa sul processo acquisizionalénide anche da Abraham
e Vann (1987) come “learnenshilosophyof language learning”.

Queste teorie linguistiche ‘popolari’ vanno consade non tanto per la

loro validita scientifica, ma per le conseguenze gwssono produrre:
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dalle ricerche di Miller e Ginsberg (1995) su diaaicconti orali e giornali
di appunti di apprendenti di russo L2, risulta ttifahe l'intricata serie di
idee sulla lingua e l'apprendimento di essa hanna ucaduta sui
comportamenti linguistici, sulla scelta di alcunedalita comunicative e il
rifiuto di altre, sulla qualita dell'interazione icaativi. Se in classe il
docente e il regista e tiene le redine di perasdsinterventi didattici, fuori
dalla classe e 'apprendente che entra in gioca ana alle opportunita
linguistiche che si presentano (Miller and GinshE®§5).

Secondo Pellegrino (1998) lo sguardo degli studentla L2 che
apprendono in contesto straniero, sembra preddigano schema di
apprendimento classroom driven piu che una modalita basata
sull’interazione effettiva coi parlanti nativi; ame dallo studio di Miller e
Ginsberg (1995: 295) sembra che, sebbene gli stude dimostrino
critici verso listruzione formale, in realta fuodalla classe tendono a
ricreare laclassroom situatiomentre interagiscono coi nativi.

E un paradosso interessante il modo in cui gli esttidtrattano coi
nativi che partecipano ai loro esperimenti di apdmmento linguistico: se
da un lato celebrano i benefici dell'interazioneriudalla classe, in realta
in gqueste situazioni d'uso ricreano I'ambiente pE@RCco-accademico
criticato. Sembra altresi che gli studenti non abbipresente il concetto
di competenza comunicativa quando si trovano a oacate coi parlanti
nativi: nelle loro idee la nozione di competenzanaoaicativa viene
semplificata nella correttezza di dire le cose esiccesso della
comunicazione € legato alla produzione di enungeiimmaticalmente
corretti (Miller e Ginsberg 1995).

Dagli studi condotti risulta che gli studenti duiaro study abroad
mantengano una visione della L2 come una mater@d@mica da
imparare, per cui scelgono opportunita pratichapgirendimento in linea
con questa percezione: tendono a valutare la peréormancein L2 in

base alla produzione di forme ed espressioni grdamoahaente corrette,
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piuttosto che in base al raggiungimento dell’obiett comunicativo
(Pellegrino 1998). Se gli studenti percepiscono gyhiori grammatical
come un negativo e scorretto uso della L2, essarwile opportunita di
comunicare coi nativi perché temono di non essergrado di produrre
frasi corrette.

Pertanto spesso il risultato € un mancato sfruttdondelle potenziali
opportunita di apprendimento della L2 che il cotdetello study abroad
offre: lo studente non trae pieno beneficio dallaazione vantaggiosa di
essere dentro un vivo e autentico contesto linigoisbensi percepisce la
lingua come un sistema fisso, in cui parole e sgitaono gli elementi
primari accanto a un sistema di regole e signifigattati dalle parole.

Il fatto che gli studenti si focalizzino sulle p&ada imparare come
elementi basici della comunicazione e contenitorsignificato, secondo
Miller e Ginsberg (1995) potrebbe forse derivardladaatura lessico-
centrica dell'inglese. Questa idea limita I'apprieneinto della L2 al
manuale, ignorando gli usi pragmatici della lingeala flessibilita
comunicativa, caratteristica di un discorso autenti

Ad avvalorare questa ipotesi, Pellegrino aggiunpge gli studenti
intendono i tempi e le modalita di evoluzione dglprendimento della L2
come un processo graduale, passo dopo passo, lsasaithabo in classe
(“similar to a syllabus-driven classroom curriculjmpiuttosto che un
processo haturale ciclico con avanzamenti e pregrascanto a temporali
blocchi e arresti (Pellegrino 1998).

La percezione degli studenti su come la mente agidarante
I'apprendimento linguistico € da Miller e Ginsbgd®95: 303) riassunta
nella metafora ‘the mind is a container’: dai nuaserracconti degli
studenti circa le impressioni sull’acquisizione,eqta metafora ricorre

frequentemente e incontra la visione di Lakoff éinkmn (1988) sulle
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metafore della mente usate dai parlanti ingesi.

Nel modello metaforico della mente come contenjt@arole e frasi
vanno dentro e fuori dei depositi che si trovand centenitore della
mente: infatti dal punto di vista degli studentievistati il processo di
apprendimento comporta per loro mettere nuove earoun contenitore
mentale e tenerle li dentro; alcune parole restehdondo del contenitore
e sono di difficile accesso; queste parole costiumo la conoscenza
‘passiva’; altre si  posizionano vicino alla supedi sono
consapevolmente usate nei dialoghi e rappresentan@onoscenza
‘attiva’. La conversione di conoscenza passiva ftivaa € uno degli
obiettivi dell’apprendimento.

Questa visione degli studenti sull’apprendimenttivat e passivo
ricorda il Monitor di Krashen (1981), per il qudlapprendente acquisisce
conoscenza in modo inconscio e apprende in modsapavole.

Un’altra percezione sul processo di apprendimentme cpuo
potenzialmente limitare il successo dell’acquisigolinguistica degli
studenti e cio che Wilkinson (1997) chiama “laguaggh”, la credenza
diffusa ma errata che attraverso $tudy abroadlo studente giunga
inevitabilmente all’acquisizione linguistica, graziallo straordinario
numero di ore di esposizione alla L2. Contrariamealte aspettative del
“language myth”, linglese non la L2 & spesso ilin@rio mezzo
comunicativo fuori dalla classe, in quanto gli notl tendono a
raggrupparsi insieme e sperimentano difficolta’imelbntrare i parlanti
nativi.

Pellegrino aggiunge che, oltre alla ricerca di \ividon su apprendenti
francesi, anche Schumann (198B)ender (1998) e Pellegrino (1997a),

22 Nella traduzione italiana dell’opera di Lakoff eomhson (1998: 49), troviamo questa
spiegazione: “Noi siamo esseri fisici delimitati separati dal resto del mondo mediante la
superficie della nostra pelle e I'esperienza cheiaho del resto del mondo €& di qualcosa di
esterno a noi. Ognuno di noi € un contenitore aoam superficie che ne delimita i confini e un
orientamento dentro-fuori”.
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riscontrano un comportamento simile negli studeatnericani di
programmi all’estero, che scelgono di parlare ta longua nativa piu che
la lingua target.

Questo comportamento € visto dai ricercatori contgcativo di una
povera motivazione da parte degli studenti e dicaama di disciplina:
solo gli studenti motivati comprendono il valordl@@erazione coi nativi
ed evitano i compagni connazionali (Wilkinson 1997)

Venendo poi al ruolo della classe di lingua, sekbgih studenti non
sempre riconoscano i vantaggi dellistruzione fdema innegabile il
valore della didattica in classe che Pellegrino98t9104) definisce “a
learning management center, informational resoaecger, and source of
decisive intervention”; la classe diventa un ‘fotuRobinson 1995) per
verificare le informazioni linguistiche e risolverde difficolta
comunicative incontrate fuori dalla classe.

Il lavoro in classe puo influenzare positivameniesd della lingua
fuori: I'istruzione formale aiuta gli studenti adveae degli obiettivi di
pratica linguistica, fornendo un pacchetto di vadake grammatica
attraverso i quali raggiungere questi scopi; imoltnterazione in classe
aiuta gli apprendenti ad attivare le informaziome €apacita comunicative
da applicare poi fuori dalla classe; molti dati 'mwmano che l'istruzione
formale aumenta la comprensione di forme e vocabalii significati si
potrebbero perdere in contesto naturale di appinegatio.

Pertanto la didattica in classe & importante inntuaappresenta il
momento di intervento decisivo nel processo intgiivo (Pellegrino,
1998); dall’altra parte linterazione coi nativinéhe se offre linput
necessario per I'apprendimento, non e sufficientea stessa perché non
garantisce la correttezza grammaticale e idiom#&Rodinson 1995).

Le opinioni degli studenti sullistruzione formale classe variano
molto; Brecht e Robinson (1995) hanno raccolto igpindegli studenti sia

positive sia negative, circa i rapporti tra didati in classe e

90



apprendimento fuori dalla classe: gli studenti mascono il valore delle
lezioni, ma anche consigliano cambiamenti nei lsijlaell’attitudine del
docente, nellinsegnamento dei contenuti grammiatica

Oltre alle percezioni sulla lingua fuori dalla dase sul ruolo
dell'istruzione formale, aggiungiamo che anche béente sociale in cui
gli studenti si muovono e un fattore vitale peppaendimento; Wilkinson
(1998: 130) nell'affrontare il tema dell’ambientenduistico, riprende
I'affermazione di uno studente di francese L2 chdgndo dell'ambiente
di apprendimento dice: “It's like a life-sized larage laboratory full of
native-speaking assistants”. L'immagine del labaniat linguistico life-
sized le cui dimensioni cioé abbracciano tutta la véale in cui si muove
lo studente, ci sembra illuminante per coglieramtaggi dellimmersione
totale nellambiente linguistico durantestudy abroad

In conclusione possiamo affermare che I'esperiei®tid study abroad
implica delle variabili cosi diverse che il sucaes meno
dell'acquisizione € molto connesso anche alla sfeeasonale, alle
attitudini e predisposizioni del singolo studenéeso 'ambiente sociale, i
compagni connazionali, il docente, il corso e ienali didattici, la lingua
in generale. Cogliere le percezioni degli studeptid contribuire
sostanzialmente alla nostra conoscenza della SbAche al successo dei
programmi di studio all’estero (Brecht e Robins@93).

Come suggeriscono Miller e Ginsberg (1995), peimitzare le
opportunita di apprendimento linguistico-culturdlgante un soggiorno di
studio all’estero € necessario innanzitutto rendgaerendenti e docenti
consapevoli dellefolklinguistic theories e delle loro conseguenze;
secondariamente, per uno sviluppo serio della ctanga comunicativa,
sono da operare interventi curriculari circa il moth cui lingua e
contenuti sono presentati e il modo in cui I'applierento e strutturato,
con speciale attenzione nel disegnare programmatteenino esperienze

di apprendimento in classe e altre fuori dallaggagosi si mostrerebbero
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gli evidenti vantaggi dellstudy abroad

1.2 Lo studente universitario statunitense iali: un’indagine presso
IES Abroad Milano

Nel manuale di Diadori, Palermo, Troncarelli (200&)ncepito per la
formazione universitaria del docente di italianameolingua seconda,
vengono descritti i diversi contesti formativi ini@uo trovarsi a operare
oggi il docente di lingua; sono pertanto elendagti attori e i luoghi
dell'apprendimento, ossia i tipi di pubblici, |etiiazioni e altre agenzie
formative dedicate allinsegnamento e alla diffosidella lingua italiana a
stranieri

Lo studente universitario statunitense si situd'elehco dei profili di
apprendenti, rappresentando un quadro a sé s&uite: la vocdtalian
Study Abroad Programsompaiono i programmi creati appositamente per
universitari statunitensihe si avvalgono di materiali didattici specifici,
docenti e tutor specializzati per questo tipo dlgico (Diadori, Palermo,
Troncarelli, 2009: 40-45).

Lo studente statunitense infatti si distingue fiordate da altre tipologie
di apprendenti e presenta delle caratteristichal@ecdovute alla cultura
di appartenenza e alla formazione linguistica ndcay

A questo punto della nostra indagine, dopo aveliznado I'importanza
delle percezioni e delle dinamiche comportamentalgli studenti nel
processo di apprendimento, descriviamo i trattispiecificita di questi
apprendenti che vivono I'esperienza dellody abroadn lItalia.

La seguente analisi € stata effettuata nelle cldssialiano di IES

Abroad Milano, I'lstituto universitario statunitense clodéfre a Milano

92



programmi di studio semestrali e annuali, con paldire rilievo al settore
del business, del design e della moda, dell’adladosicologia e della
musica.

| corsi di lingua italiana presso IES coprono tuttvelli (A1, A2; B1,
B2; C1, C2) e sono obbligatori nel piano di stuekl studenti.
Per maggior chiarezza indichiamo nella tabellaosottvelli delle classi

d’italiano di IES Milano rispetto ai livelli indiduati dalQuadro Comune

Europeo:
Livelli del Quadro Classi ad IES
Al IT100
A2 IT150
Bl IT200
B2 IT250
Ci IT300
C2 IT350

Precisiamo che al momento della nostra indagineltaswnell’anno
accademico 2011-2012, sono iscritti al programmkeSi 78 studenti, dei
quali circa cinquanta sono principianti, giuntiltalia per la prima volta
con scarsissime o nulle esperienze linguisticheqalenti. Se le classi dei
principianti sono affollate (15 studenti), i livielhtermedio e avanzato
raggruppano numeri ristretti di studenti (6-7); tpato il lavoro che si
profila con queste classi € assai differente: wildenti che accedono alle
classi advancedhanno seguito almeno 4 semestri di italiano nelk@ae
d’origine e chi arriva a studiare italiano per 4ngstri ha sicuramente un
Vivo interesse per la lingua e la motivazione tawguindi piu alta (alcuni
allievi advancedstudiano italiano perché membri di una famiglia di
origine italiana, altri studiano la lingua percha&ntanti lirici o perché

semplicemente amano la lingua e la cultura itajiana
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La nostra indagine si € basata sulla somministngzh un questionario
proposto nel secondo semestre dellanno accadef0(dd-2012 ai 78
studenti di tutte le classi di italiano, che peelggemestre ricoprivano tutti
i livelli di lingua.

Data l'importanza delle percezioni degli studengl rprocesso di
apprendimento linguistico, il fine del nostro quesario e stato indagare
le impressioni degli studenti circa I'acquisiziomella lingua, il sillabo e i
materiali usati in classe, il metodo didattico osatal docente e
I'interazione con I'ambiente esterno. La raccoltdadl informazioni ci ha
fornito un quadro circa le percezioni degli studesul corso, le loro
abitudini di apprendimento, i punti di maggior @filta con la lingua
italiana, le differenze rispetto a un corso di lingnegli Stati Uniti
relativamente ai materiali e alle metodologie didhe.

Riportiamo il questionario somministrato agli stotle

Italian Language Acquisition
Students’ Perspective on Italian Language Learning
Your Class: IT100 IT150 IT200 IT250 IT300 ITBS

1. Do you think your Italian has improved this setee?
2. Did you find any relevant differences in teachimethods at the IES Center
compared to your college in the United States?

3. Did you have any difficulties adapting to teahstrategies and methods?

|®N

4. Compare the textbook you used in your Itali@sslwith the textbook you use
in your college: what did you find useful and whats not useful?

5. What would you add or remove from the syllabos ysed this term?

6. List some aspects of the Italian language thattbeen the hardest for you to
learn.

7. Do you feel that the intercultural activitiesoposed by your teacher (language
partner, field study, IES lectures...) were usefulifoproving your language skills?
If so, then which ones?

8. Will you go on studying Italian when you retaaithe United States?
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Partendo dall'analisi delle risposte degli studenfiettiamo su alcuni
aspetti che ci aiutano a definire il profilo di gtie apprendenti:
I'apprendimento linguistico e il metodo didattidomanuali e i materiali

utilizzati, I'interazione con I'ambiente esterndaatlasse.

[11.2.1 L'apprendimento linguistico e il metodo didico

Rispetto alla prima domanda del questionario, ndaate il
miglioramento o meno del proprio livello di lingdarante il soggiorno in
Italia, tutte le risposte degli studenti sono stadsitive, ma osserviamo
che la maggior parte di loro dichiara di non avex studiato italiano o
altra lingua, o di aver imparato in un semestredpiquanto appreso in tre
anni di studio.

La maggior parte degli studenti oggetto della reostrdagine erano
principianti, percio non avevano avuto esperienzeapprendimento
dell'italiano o anche di altra lingua; alcuni statleaffermano di aver
studiato italiano per qualche semestre, altri hastumiato spagnolo o
francese (due di loro latino).

Riportiamo alcune risposte significative degli sot in forma

anonima, indicando la classe di appartenenza:

1. | haven’t taken a language class since high sthem adjusting to
this class was difficult. (IT150)

2. Given that | didn’t know any before | came héndjnk my Italian
has absolutely improved. (IT100)

3. Yes definitely, expecially because | knew nlahabefore | got
here. (IT100)

4. I've only taken latin for four years.(1T100)
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5. Very much! | know more Italian from one semestan French
from 3 years.(IT200)

6. Yes, it has improved over what | knew before igmnio
Italy.(IT300)

Osserviamo che dalle risposte emergono informazoa i percorsi
educativo-linguistici degli studenti: nel caso 1skmdio delle lingue si €
limitato al tempo dellahigh school per cui lo studente ammette la
difficolta nell’adattarsi al corso e nella ripresgell’apprendimento
linguistico; i principianti riconoscono che il seste all'estero ha
permesso loro di imparare moltissimo (caso 2),rovaeo di aver avuto
esperienza di apprendimento linguistico solo colnigue classiche come
il latino (caso 4); lo studente di livello intermedIT200) compara il suo
apprendimento dell’italiano nel semestre corremtieeaanni di studio del
francese e scopre di aver appreso molto di piuichee anni di studio
dellaltra lingua. Quest'ultimo punto tocca la qtiese della
presentazione e della progressione dei materiak elffronteremo
successivamente.

Possiamo affermare che, come esposto nel capitalopin genere
uno studente americano arriva all’Universita aveatle proprie spalle
esperienze di apprendimento linguistico piuttostecahtinue e poco
efficaci (dato che i programmi di insegnamento eldéihgue negli Stati
Uniti non prevedono I'obbligo di studio di una lumy straniera a partire
dalle scuole elementari); per cui, nella maggiatedei casi, gli studenti
che arrivano all’Universita hanno forse studiata pgialche anno lo
spagnolo, in alcuni casi il francese o il latinaramente il livello di
competenza raggiunto € apprezzabile: per gli studeparare una lingua
straniera risulta difficile e forse anche inutildal momento che loro

parlano gia una lingua franca.
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Dunque le esperienze di apprendimento linguisticdeerelative
competenze interculturali di questi studenti al reato dell’arrivo in
Italia sono generalmente poco approfondite (sakasi dei pochi studenti
di livello avanzato che hanno gia avuto modo diggiare in Italia o
appartengono a famiglie di origini italiane, per passiedono una buona
competenza linguistico-culturale).

Lo studente statunitense presenta delle carattéespeculiari dovute
alla cultura di appartenenza e alla formazioneulisiica ricevuta: una
prima caratteristica € [Il'appartenenza a un grupponalingue (e
monoculturale).

Entrando nel vivo degli aspetti didattici riportiandal questionario
alcune considerazioni degli studenti circa 'usdade2 e I'equilibrio tra
L1 ed L2:

7. Explaining Italian grammar in Italian | don't thk is too helpful.
(IT100)

8. Sometimes everyone speaking to me in Italiae gava headache
(Professor). (IT100)

9. The class is taught in Italian and it is mu@rder for me to fully
understand what everything means. (IT100)

10. We were expected to immerse into the languageiskly, it was
hard to adapt to the professor only speaking ItalidT150)

11. We actually speak the language and are foroedlse it, makes
learning much easier. (250)

12. Professors in the US were definitely more wilia let students
slide into English, by the end of the class perio@ny students
would simply speaking English. (250)

13. Since | wasn't used to entire classes in Italia was a little
difficult to adapt to that at first, but I've gotteused to it by now.
(250)
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Queste affermazioni sono indicative delle percazawyli studenti circa
'uso della L2 durante le ore di lezione e sonocdasiderarsi di estrema
importanza per capire le loro difficolta nell’appdémento.

Gli studenti principianti si trovano in evidenteffaiolta di fronte
alluso esclusivo della L2 in classe (7, 8, 9) exn@scono a seguire |l
docente che parla sempre in italiano (caso 10)staugologia di discenti
ha bisogno di punti fermi che prevengano all'orgifrustrazioni e
defaillances in una classe di principianti dunque un docerite parli
esclusivamente italiano e che usi materiali didaiti L2 puo causare
disorientamento e diminuire la motivazione alladgducaso 8).

Ma anche gli studenti ai livelli intermedi (B2) Hiarano di non essere
abituati alla lezione tenuta interamente in itabgh3) e asseriscono che
negli Stati Uniti non € praticato I'uso costantellaleL2 in classe,
nemmeno per le classi piu avanzate (12); nonostdatefatiche,
convengono pero di essersi abituati e di vedenatti ihell’apprendimento
(13 e 11).

Il tema del rapporto e I'equilibrio tra L1 e L2 @ quello del contesto
in cui avviene l'apprendimento: nella classe diiatzo L2 conviene
esporre il piu possibile gli apprendenti alla liaginnescando in loro il
desiderio di misurarsi fuori dalla classe con dgliusenti linguistici
appresi in classe. Tuttavia con le classi dei [piaoti pud essere
opportuno relegare le domande in inglese alla fieda lezione: gli
studenti sanno che possono usare la L1 in unospan definito e questo
li tranquillizza ed abbassa il filtro affetti%b La L1 deve trovare dunque
una sua specifica collocazione nell'organizzazideklavoro in classe e |l
suo uso deve essere funzionale a scopi pedagagguadtici: anche se la

lingua madre rappresenta per gli studenti statasiiten’oasi di sicurezza,

% a nozione dfiltro affettivoé un cardine dell&econd Language Acquisition Thedrypresenza

di un filtro affettivo attivato non si pud averegagsizione, ma solo apprendimento. Si tratta di una
difesa psicologica che la mente erge quando sceagdis stato di ansia, quando si ha paura di
sbagliare, si teme di mettere a rischio la propnimagine, e cosi via (Balboni 1999).
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la classe deve capire di poter superare la sfidd'ehtrare in contatto con
un altro mondo linguistico e culturale rappreseet&he per raggiungere
questo traguardo dovra spingersi ai limiti estretaila propria lingua-

cultura.

Con le domande 2 e 3 del questionafmd(you find any relevant
differences in teaching methods at the IES Centempared to your
college in the United State€’Did you have any difficulties adapting to
teaching strategies and methodl&?stato chiesto agli studenti di valutare
il metodo didattico del Centro IES comparandol¢eafjerienza presso |l
collegedi provenienza. Notiamo che lo studente e abitaataparare una
lingua in un determinato modo, incontra difficol@& frustrazioni
nell’apprendimento, ma apprezza alcuni aspettaditiattica.

Abbiamo raccolto le risposte piu indicative:

14. The professor is more focused on the indivichedause the
classes are smaller. (IT100)

15. Small class allowed for more participation.Z0D)

16. The class began by teaching practical, relevalmtases and
vocabulary for everyday use of the language vejsstsa study of it.
(IT150)

17. The italian language classes are filled withrieas teaching
methods-songs, movies, activities, etc- which lsudb not
experience in the States. (IT100)

18. More discussions and fun activities insteadavfer point. (250)
19. Here we do less grammar practise in class coatpto the US.
(300)

20. The tests in Italy are longer and harder tharthie United States
and that has been very hard to get used t.o (250)

21. There are more attempts at discussion in Itakanongst the
students. (300)
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22. | enjoyed learning language in a more conveosal setting.
(250)
23. | found that | struggled with the lack of teology that
complemented the course that I'm used to at my hamneersity.
(200)

Gli studenti dimostrano di apprezzare la composeidi classi piccole,
che permette loro di partecipare e apprendere roagghte e si sentono
anche maggiormente coinvolti come individui (caso spiegheremo
'importanza di questo aspetto parlando del ruabdibcente).

Da alcune risposte emerge la percezione che ildoatitinsegnamento
nelle universita di provenienza é forse ancora ahlggato al metodo
tradizionale e basato piu sullo studio della gramcaache sull’'uso della
lingua attraverso discussioni e attivita variegatpunti 9, 10, 11 e 12
riguardano infatti il metodo e le tecniche utilizzan classe; osserviamo
che gli studenti notano alcune differenze tra le dhtituzioni rispetto alla
proposta didattica: la classe ditaliano a Milana #®ocalizza
sullinsegnamento di frasi e vocaboli pronti peusb pratico nella vita
guotidiana, piuttosto che limitarsi al mero studiegli stessi, come
avviene nellaHome Institution Il caso 10 apprezza l'uso di variegate
tecniche didattiche che rendono la lezione piurggsante e motivante,
mentre afferma che negli Stati Uniti non sempres.c

L'uso dei power point &€ prassi consolidata nell'insegnamento,
soprattutto negli Stati Uniti: lo studente apprepzsd anche altri mezzi
interattivi come discussioni e attivita ludiche goa1l). Un caso
interessante riguardo il supporto delle tecnologex I'apprendimento
(caso 16): lo studente accusa la carenza delleltagie disponibili con

cui e abituato a studiare nella sua universita.
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111.2.2 Manuali e materiali didattici

La scelta del manuale di studio € una questioneptassa nella
didattica dell’italiano L2 agli studenti statunigmoiché essi sono abituati
allo studio su manuali appositamente creati peay;Iqguando pertanto si
trovano a studiare la lingua con manuali italiaasdti su un approccio
comunicativo si disorientano e lamentano la margahnzeterminati aiuti.

Spieghiamo quanto detto partendo dalle loro afferoma: la domanda
4 del questionarioGompare the textbook you used in your Italian class
with the textbook you used in your college: whal ybu find useful and
what was not usefuj?chiede esplicitamente agli studenti di mettere a
confronto il manuale della classe di IES e quelkata nelcollege
statunitense. | giudizi e le percezioni degli sntdeono molto nette e ci

permettono di capire nuovamente il Idrackground

24. | did not find it useful, that the book was Ahltalian. (IT100)
25. 1 didn't like the book here, thre’s was no sture to it. (IT100)
26. The textbook was written in Italian, | couldwnihderstand it.
(IT100)

27. | would have preferred the textbook to incluBeglish
explanations instead of just Italian. (IT100)

28. | understand the textbook needs to be in hallzut having no
translations of words makes it too hard to mandeL50)

29. | liked our textbook: the excercizes in it wieedpful. It was hard
however to have very little English in them. (ITL50

30. Books at my school are usually just informatioot activities.
(IT100)

31. There needs to be a glossary or English dietipin the back of
the book. (IT100)
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32. The textbook we used in the U.S. focused oror@cabulary,
the textbook here focused more on actually usiagrthterial.(200)
33. The textbook in my class here focused mordatiar culture,
the textbook of my college was just a grammar bi}))

34. | like this textbook much more than my amerieatbooks...this
book has more activity directed vocabulary insteall just
vacabulary lists that we're forced to memorize.QR5

35. | found the textbooks we used here to be \afuli (IT250)

36. | think my textbook in the US was more helpftul:had
explanations in both Italian and English of evemth (300)

37. It would have been nice to have more chartsiges for
grammar. (IT300)

Cio che evidentemente affiora da queste considaragi la mancanza di
una certezza per gli studenti: la traduzione igusm madre e un chiaro
supporto per la grammatica, punti cardine dei minda lingua
statunitensi.

| principianti sono del tutto disorientati, non ¢amno il libro (26), non
ne avvertono la struttura (25) e manifestano iidk® di avere almeno
alcune sezioni con spiegazione in inglese o di lessgrio alla fine del
libro (27 e 31); gli studenti del livello intermediniziano ad apprezzare |l
manuale riconoscendo che quello utilizzato negdditiStniti si basa su
lessico e grammatica da memorizzare (32, 33, 3¢,3&ntre il manuale
adottato da IES é orientato piu allo svolgimentattivita e allo sviluppo
della competenza culturale; resta in ogni casdrehgli studenti avanzati
auspica di avere ancora spiegazioni in inglesebellao esempi per la
grammatica (36, 37).

Questo quadro riflette le abitudini di studio degflidenti che nutrono
determinate aspettative sul corso e sul manuale®ssopo incontrare

grandi difficolta di adattamento alla didatticaldeadlasse di italiano L2.
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Infatti i manuali d’italiano che hanno avuto maggidiffusione e
successo negli Stati Uniti sono stati appositamergati per il pubblico
anglofono, con ampie sezioni in lingua madre datlena all’'ultima unita
del testo, liste di parole da memorizzare con latika traduzione a
fianco, progressione lineare degli argomenti gratroals, non a spirale, e
spesso slegata dagli usi reali della lingua.

L’'impostazione strutturale di questi manuali hadi® un’abitudinei
apprendimento negli studenti che hanno avuto espazidi studio di una
LS per cui essi si approcciano alla lingua straniesttraverso
memorizzazione, ripetizion&gcussulla grammatica.

Ciao! o Prego! sono manuali che dichiarano di seguire un appoocci
comunicativo allo studio della lingua, ma in regt@sentano lunghe liste
di parole da memorizzare ad inizio unita, situazimmunicative datate,
informazioni stereotipate sull'ltalia e gli italia®e talvolta contengono
anche degli errori; gli studenti devono sottoparginumerevoldrills che
appesantiscono l'apprendimento e abbassano la aaaive; I'utilita
dellapprendimento di una lingua straniera non egieassolutamente
percepita.

Danesi (1976: 122) nella sua indagine sui mantigdilidno per i livelli
principiante e intermedio presenti nel mercatoustiéénse all’epoca in cui

scrive, afferma:

Grammar translation is still the approach which dates the Italian
textbook scene, altough audio-lingual texts araryegg to establish
themselves. Intermediate books put too much emplasiliterary
material rather than on grammatical reinforcemennt aral fluency.
Some of the texts are replete with errors, bothmgmnatical and
typographical.

Colussi (1995: 464), venti anni dopo, analizzatdatgira e i contenuti dei
manuali d’italiano utilizzati negli Stati Uniti eéconosce che sono stati

realizzati degli aggiornamenti in linea con gli epgei funzionali e

103



comunicativi, ma nonostante questo compaiono ankeosgpiegazioni in

inglese:

Consider, for example, one of the aspects of tigmitwe theory that
supports offering explicit grammar explanations time native
language, in this case, English. ExceptBaongiorno a tutti! which

offers grammar explanations exclusively in the ear¢ganguage,
English is indeed used to explain the grammar.

Colussi aggiunge che i manuali d’italiano presentdalle caratteristiche
omogenee e spiega che spesso le scelte dell’adbhigono con i requisiti

imposti dalla casa editrice; la sorte dunque denuaé d’italiano negli

Stati Uniti € legata alle leggi del mercato in awdme abbiamo visto, le
case editrici si dimostrano restie nel pubblicasitper l'italiano perché
preferiscono investire per le lingue maggiormenueliste.

Un altro punto rilevante che Colussi (1995) accamtuconclusione alla
sua indagine e l'atteggiamento dei docenti di laagla questione non
riguarda solo [Il'approccio seguito dal manuale, bemnguello
dellinsegnante che sovente si dimostra riluttangd seguire i nuovi
approcci didattici. Secondo Colussi i docenti digao negli Stati Uniti
sono poco ‘aggressivi’ nellavanzare richieste #pd®e per testi e
materiali alle case editrici.

Collaterale alle caratteristiche del manuale delunage e la struttura del
sillabo, denso di argomenti spesso modellati swlite del libro adottato:
se alla fine del primo semestre e stata coperta vasga parte della
grammatica, in realta lo studente non e in gradoinpiegarla. La
progressione del sillabo non consente di ritorrarspirale su quanto
affrontato in precedenza: gli studenti devono merzare continuamente
nuove nozioni in vista delle periodiche prove dutazione.

Dungue possiamo affermare che i discenti amerisamspettano un
“prodotto” didattico preconfezionato su cui studian cui il materiale sia

gia organizzato secondo categorie riconoscibilimeogrammatica e
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lessico, e che richieda come contributo persoralenémorizzazione in
vista deltestfinale: essi hanno un estremo bisogno di capitatizil loro
studio e quindi molto spesso misurano il valorardcorso piu dal numero
di argomenti (grammaticali) trattati che in bask gropria capacita di
poter effettivamente ed efficacemente reimpiegarellg nozioni fuori
dalla classe e al di la dists(Merli e Quercioli 2003).

Nella classe di italiano L2 invece il docenteaswvale di manuali
pubblicati in Italia nei quali spesso mancano &ltizioni in lingua madre,
gli approcci sono realmente comunicativi e la pesgrone del sillabo
permette di tornare a spirale sugli argomentidtatt

La presentazione degli argomenti grammaticali acbettd ‘a spirale’
propone i diversi nuclei di apprendimento riprerdtdn e integrandoli
secondo un percorso ciclico piu che lineare, caspaker ritornare sugli
argomenti per ampliare le conoscenze; ma questesgpdisorienta e
confonde gli studenti statunitensi, i quali nonawmgono l'utilita e anzi
accusano di scarsa chiarezza e strutturazione ftsoconon ne
comprendono gli effetti positivi e preferiscono @re affrontare un
argomento per volta, una volta per tutte, cosindasellarlo e sistemarlo
nei loro contenitorimentali. Lo conferma quanto esposto nel paragrafo
precedente, in cui Pellegrino (1998) afferma chesildenti statunitensi
dello study abroadntendono I'apprendimento come un processo graglual
step by stepnon come un processo naturale ciclico fatto dnaamenti e
temporanei arresti.

Alla domanda 5 del nostro questionarié/Hat would you add or
remove from the syllabus you used this tgrta®olta gli studenti hanno
espresso giudizi di valore sul sillabo, talora hanprecisato cosa

aggiungerebbero o eliminerebbero dal sillabo:

38. I really don’t think | would change anythingl 100)
39. Add more conversation. (IT100)
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40. | would add more italian field studies. (IT100)

41. The number of tests/quizzes were too highOQ)r1

42. More tests. (IT250)

43. More immersion opportunities. (IT150)

44. | would add more time for pronouns and the domail. (IT300)
45. Add the assignment for the quarter as well Bemthey’re due.
(IT300)

46. More reading, but also more time for gramn{&r300)

Se per gli studenti di livello principiante e imerdio le modifiche
suggerite sono variegate (da chi chiede di avergrn@stso quizzesa chi
vorrebbe piutestsper fare pratica -41 e 42; chi aggiungerebbefigial
studiese attivita di conversazione -39 e 43) notiamo @gvehe alcuni
studenti avanzati (44, 45, 46) esprimono nuovamesigenze di maggior
focussu aspetti grammaticali o di chiarezza nell’asaegme dei compiti
per casa, da inserirsi nei contenuti del sillabo.

Abbiamo visto con Pellegrino (1998) che gli studestiatunitensi
misurano la lorgperformancein base alla correttezza grammaticale delle
loro produzioni piu che sull'effettiva riuscita tlebiettivo comunicativo.
Da questa indagine del questionario possiamo a#fiernche anche
all'interno dell’esperienza accademica presso |[Efamé gli studenti
considerano l'italiano come una materia di studicui ottenere un buon
voto finale piu che al fine di riuscire a comuniEasoi nativi e nelle

diverse situazioni della vita quotidiana.
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I11.2.3 Ambiente e interazione

Lo studente universitario che studia l'italianoltalia ha I'occasione di
sperimentare un’acquisizione formale nel contestcademico accanto
alla vita italiana che fa da sfondo prezioso ad dwi& immersion
linguistica e culturale (Diadori et al. 2009). Lemumerevoli modalita di
immersione nel tessuto italofono costituiscono beéante ideale per un
apprendimento misto (guidato e spontaneo) in g¢oplit esterno viene
sfruttato dal docente per un’efficace didattica.

Un’affermazione tratta dalle risposte del nostresjionario dimostra
che lo studente ha colto la grande opportunitaaggdtendimento misto:
Being in Italy | could apply my studies more tolida.

Creare un ambiente di supporto all’apprendimemtguistico significa
facilitare, guidare accompagnaregli allievi nella costruzione del loro
sapere linguistico-culturale: il termine ‘ambientadal latino ambire
“andare intorno, circondare”, ci suggerisce liddagli elementi che
delimitano i contorni dello spazio in cui ha luokgpprendimento, in cui
si muovono gli studenti. La creazione di un riccoedficaceenvironment
linguistico € la chiave del successo dell’acquisigi linguistica e
dell’'adattamento culturale degli studenti.

Gli studenti dellostudy abroadsono naturalmente avvantaggiati nel
processo di acquisizione perché ricevono un aiotmdle nell’istruzione
in classe e inoltre sono circondati dalla lingua devono apprendere. Ma,
come abbiamo visto, in realta risulta che essi sfouttino pienamente le
innumerevoli opportunita di acquisizione forniterdo dall’ambiente:
rispetto alla teoria del ‘language myth’ di Wilkors (1997) per cui le
innumerevoli ore di esposizione alla lingua faweivero I'uso della

stessa, essi prediligono usare la loro lingua mddogi dalla classe,
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formando gruppo tra compagni connazionali, piuttaste interagendo coi
nativi.

Gli studenti statunitensi sono abituati a condived@ maggior parte del
tempo tra loro, formando un gruppo appunto monacale, cosi da
appiattire le possibilita di integrazione, compiens e arricchimento
linguistico che l'incontro con un nuovo gruppo cudtle comporta.

Inoltre nelle sedi dei programmi universitari arani in Italia spesso
'inglese e la lingua ufficiale delle istituzionpronte ad anticipare e
soddisfare bisogni e richieste degli studenti affi essi non avvertano
alcun disagio: allo studente vengono riproposteagibni analoghe a
quelle dell'universita d’origine, riducendo i cotitacon la “cultura
seconda” (Diadori at al., 2009: 51); in tal modwagazzi sono meno
incentivati ad apprendere la lingua, che rischiaigentare talvolta piu
una LS che una L2.

Questo produce un innaturale scollamento tra lingwéta quotidiana
che puo andare a totale discapito dell'apprendiménguistico: infatti le
ore di didattica diretta svolta in classe dall'igsante dovrebbero essere in
interrelazione con la vita extrascolastica delladsnte in cui egli e
esposto alla lingua viva (Balboni 1984)

Una delle proposte del sillabo di IES Milano chéende arginare
guesta tendenza e il programma k@iguage partnersin cui lo studente
americano ha la possibilita di incontrarsi regokante nel corso del
semestre con uno studente universitario italianospgambi linguistici e
culturali. Gli studenti si dimostrano sempre est@erante positivi rispetto
a questa esperienza che permette loro di acqumsggiore sicurezza nel
parlato, approfondire aspetti culturali vicini ard vissuto di giovani

studenti e naturalmente migliorare la loro compegertinguistica in

4 In questo senso, le dinamiche del FICCS (Full Imsio@: Culture, Content, Service), realizzate
dal programma accademi&pena Italian Studiesi mostrano rispondenti all’esigenza di contatto e
immersione totale dello studente nella vita itadiaRer maggiori approfondimenti si rimanda a
Biagi F., Bracci L., Filippone All metodo FICCS: “Full-immersion: Culture, Conter8grvice’,
Bollettino Itals, Aprile 2008, Anno VI n. 24.

108



generale. Ecco alcuni punti di vista degli studergtti dal questionario
alla domanda 7o you feel that the intercultural activities pregem by
your teacher (language partner, field study, IEStdees...) were useful

for improving your language skills? If so, then efhbnes?.

47. The language partner was good for some realiaita
conversation. (IT100)

48. It was very useful, it gives me more confide(i¢d&€00)

49. Language partner is very beneficial. (IT150)

50. It helped greatly with my confidence in spegk{fir250)

51. The help with the italian students was greahelped greatly
with my confidence in speaking. (IT250)

52. My language partner was the best help andihdely improved
most through my contact with her. (300)

53. Having a language partner is definitely thetb&ay to improve
language competency. (300)

54. The help with the italian students was greahelped greatly
with my confidence in speaking. (250)

Alcuni studenti apprezzano inoltre linclusione @eld studies nel
programma del corso, ossia di attivita e percorsstddio esterni alla
classe che permettono di approfondire un partiecddagomento del corso
e di entrare in contatto con la realta e la cultacali (Perbellini 2012). |
field studiesrappresentano ulteriori opportunita per gli studdntoccare
con mano la cultura locale e verificare quanto istad in classe,
praticando la loro competenza nel parlato; ricorsiache queste
possibilita di contatto con la cultura locale satifficilmente praticabili
nei programmi di studi dell'italiano negli Stati ltine che infatti la
questione dell€onnectionsuna delle ‘cinque C’ degbtandardstuttora
risulta difficoltosa da realizzare per I'insegnangégli Stati Uniti.

Ecco i giudizi positivi degli studenti stield studies
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52. | enjoyed going to mercatos. (IT100)

53. Going out and speaking Italian to Cattolicadstats was scary,
but useful. (IT100)

54. | like the field study to the café to see whiatwere learning.
(IT2100)

55. | appreciated the field studies, and since theye in Italian,

they did help a lot. (IT300)

In conclusione ci sembra interessante commentargsposte degli
studenti all'ultima domanda del questionakidill you go on studying
Italian when you return to the United States?

Quasi tutti gli studenti si sono dimostrati decesil entusiasti a

proseguire lo studio dell’italiano; trascriviamaahe risposte interessanti:

56. | hope to keep it up, though my school doesfer it. (IT100)

57. Maybe, but my college doesn't offer it. (IT100)

58. I would like to, but I'm afraid my scheduldas full. (IT100)

59. Unfortunately no. There is no availability iry mchedule for me
to study it in order to fulfill the paper curricutn for my home
school. (IT100)

60. No because | don’'t have credit availabilitysahool to learn the
language more- but | will definitely still be intsmted in italian
culture. (IT100)

61. My school is not offering Italian courses. (0D}

62. | will if I can earn foreign language creditrfdt through my
college. (IT150)

63. Probably not, but I would love to return toljtdor an extended
period of time to develop my language skills. (025

64. Yes, | plan on trying to attain an Italian Mm@ T250)

65. Absolutely. | can’t wait. (IT300)
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Tra i principianti si manifesta l'intenzione di doruare lo studio, ma
affiora I'impossibilita di farlo dovuta al fatto ehlahome universitynon
offre corsi per litaliano (56, 57, 61), oppure dbllege non riconosce
crediti per il corso di lingua (59, 60, 62) e guestnpatta sull'intero
curriculum che lo studente deve adempiere; gli esttiddi livello
intermedio e avanzato scrivono di essere desiddrasintinuare, come |l
caso 65, o di volersi specializzare nella ling@diaha (64), sperando di
ritornare in Italia per un periodo piu lungo coaimantenere e accrescere

le competenze linguistiche.

lll. 3 L'interazione didattica tra insegnante dinfjua e apprendente
statunitense

Nella classe di lingua tra studenti e docente esist ‘patto didattico’
che si fonda sulla fiducia che gli studenti ripongonel docente, nel
sillabo da lui steso, nei metodi e nelle tecnictuattiche adottati ai fini di
un buon apprendimento della L2.

Il docente dovrebbe acquisire credito da partesdel pubblico che si
fida di lui, vuole aderire ai suoi insegnamenti peparare la lingua; cosi
pure tutti gli strumenti e i materiali che l'insegne utilizza diventano
oggetti di fiducia da parte dello studente.

Pensiamo che la riuscita di questa mappa comuwvicdella classe di
italiano L2 tra docente e studente si basi sulleamiiche descritte da
Rigotti nel contributd/erita e Persuasionfl 995).

Rigotti ricorda che nel lessico della retorica ¢ardella persuasione fa
capo a una mappa i cui termini si originano sermaniente dapistis il

credito che un parlante ottiene con il suo diragdésione che produce nel
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destinatario. Infatti “il rapporto costituito daistis attraversa tutta I'area
del rapporto umano” (Rigotti 1995:10) istituzioza@to e personale, per
cui pistospuo essere detto di strumenti e di situazioni@uiali ci si debba

‘affidare’.

Lo studente si affida ai materiali didattici e aetwdi d'insegnamento
utilizzati e proposti dal docente e si aspetta idevere conoscenze e
informazioni sulla realta linguistica attraversoedisi. Dunque il rapporto
comunicativo tra docente e allievo nella classdirdjua € un rapporto
basato sulla persuasione, nel sensadnvincere, indurre una persona a
riconoscere la realta’ (come fa il docente conliéab), ma anche di
‘ottenere il consenso, l'approvazione’ dello stueeril quale si lascia
persuaderepgithomaisignifica ‘lasciarsi persuadere’, obbedire), cresle,
affida a un testimone credibile.

Aggiungiamo che la dinamica comunicativa in claes@ si articola
solo in una dimensione conoscitiva, ma anche in goeponente
affettiva; cio significa che ‘il rapporto comunicai del dar credito
coinvolge il soggetto nella sua totalita, anchdandlmensione affettiva’
(Rigotti 1995:10-11).

Pertanto lo studente straniero in lItalia e coirvolbtalmente nel
processo di apprendimento linguistico, vale a dive tutta la sua persona,
la sua capacita intellettiva, il suo vissuto somdamati in causa nella
scoperta di un diverso e nuovo mondo linguisticliucale, veicolato da
un interlocutore (il docente) che funge da tramten quella vita
linguistica che incontra fuori dalla classe.

Il compito del docente e far conoscere agli studgatche e corretto e
utile dal punto di vista linguistico-pragmaticofai di una corretta azione
comunicativa e valorizzare l'allievo come indiviuaon come un
anonimo studente all'interno di un gruppo classe.l'8llievo si sente
valorizzato e coinvolto, aderira maggiormente alleposte del docente:

I'adesione del destinatario verso il parlante éfélicita dell’atto retorico”
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(Rigotti 1995:10) e il buon esito di un processdaiimazione si fonda su
un’autentica comunicazione tra docente e allievi.

Riteniamo che tutto cio rispecchi le dinamiche alellasse di studenti
statunitensi e che il primo passo per il raggiuregito di un’efficace e
autentica azione comunicativa con loro sia la coewoza di ciascuno,
come individuo.

A tal proposito ci sembra utile un volume dedicataneo-insegnanti
stranieri deicollegesamericani in cui l'autrice, Sarkisian (2006), ticle
linee guida per una buona riuscita dell'inseghameangtudenti americani.

Knowing your studentgé uno dei primi punti che I'autrice pone come
chiave di accesso a una buona riuscita didattioa qoesto tipo di
apprendenti.

Gli studenti che compongono la classe possono awetmmckground
educativo molto variegato: infatti le scuole amane non hanno un
curriculum standard eolleges e universita hanno policy diverse per
'ammissione ai corsi; inoltre gli studenti univiéasi possono scegliere
nel loro piano di studi un piu ampio spettro di ema rispetto agli studenti
italiani ad esempio; dunque la loro formazioneltespiu ampia, ma forse
meno approfondita. Sarkisian (2006: 8) afferma: fijlaindergraduates
complain that international faculty and teachingistants teach at too
high level”; questo dato € da ritenere significated € necessario che |l
docente di lingua ne sia consapevole. Lo confefespérienza raccontata
da llaria Sacchini (2010) che, nell’analizzare piontanza del libro di
testo per gli studenti statunitensi, spiega la sscarcompetenza
grammaticale riscontrata nelle conoscenze degliestii statunitensi.

Conoscere ilbackgroundformativo e le abilita dei propri studenti &
dunque il primo passo da fare nel percorso didatten gli americani.

Appare necessario pertanto raccogliere informazgani percorso di

studi degli studenti, accanto alle ragioni e aglieiessi che li hanno
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motivati a scegliere il corso di lingua italianaam altrettanto necessario
conoscere individualmente gli studenti.

Afferma di nuovo Sarkisian (2006: 14): “Americamudtnts expect to
be recognized, in and out of class, as individuatgjue and distinct from
their classmates”. Conoscere le loro passioni,rd limteressi, cosi da
interessarli ai materiali del corso, coinvolgerdlle discussioni e toccare
temi vicini ai loro interessi, € il punto di par#n per una buona
progettazione didattica: “The better you know thdividual students in
your class, the easier it will be to interest thienthe course material”
(Sarkisian 2006: 26).

Ricordiamo che alcuni studenti di IES nel questimngroposto
avevano apprezzato il fatto che le classi fosseloite di numero, non
solo perché permettevano di praticare meglio lgua ma anche perché
'insegnante riusciva a focalizzarsi di piu sul goio studente. Questo
aspetto risulta fondamentale per lo studente stanse il quale vuole
essere riconosciuto e apprezzato come individuoagiigce nello spazio

classe, ma con una fisionomia propria.

[11.3.1 Alcune strategie didattiche da adottare cgh apprendenti

statunitensi

L’acquisizione di una lingua in contesto scolastipeesenta dei
vantaggi rispetto all’acquisizione in contesto maler il cosiddetto LAD
(Language Acquisition Devigeli Chomsky, meccanismo mentale innato
nell'individuo che e alla base delle potenzialitiengrative della
competenza linguistica, viene attivato e supporttbLASS (anguage

Acquisition Support Systénai Bruner: il LAD scatta laddove intorno
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all’'apprendente esiste un sistema composto da ragoaiali, interazioni
facilitanti, feedbackpositivi, stimoli coerenti con il livello di compenza
dello studente.

L’azione didattica dell'insegnante puo quindi stlare'attivazione del
LAD: se lo studente e infatti il perno del procesioinsegnamento, il
docente ne rappresenta ri@enscreativa e riflessiva che costruisce una
relazione facilitante e di supporto per l'acquisie linguistica,
interagisce con gli studenti per facilitare I'appilenento, propone di volta
in volta stimoli ricchi ma comprensibili.

Il docente di madrelingua italiana svolge dunquerualo centrale
perché di fatto agisce da ponte fra la classecentesto extrascolastico e
guida il processo di acquisizione.

Alla base del processo di apprendimento deve pEsérel motivazione
e non esiste motivazione senza l'incontro dellesattdegli studenti, lo
stimolo dato dalla scoperta del nuovo, il coinvoignto del vissuto
personale dello studente.

Per mantenere alta la motivazione degli studeatusttensi, il docente
dovrebbe innanzitutto tenere presente quei fattbmttrattivita descritti
nel capitolo precedente che attirano il pubblicoeaoano: Gilardoni
(2005) ritiene che il tema dell’attrattivita abhina forte rilevanza anche a
livello glottodidattico perché rimanda al pubblido apprendenti, ai loro
bisogni e motivazioni. Pertanto i fattori di attnata dell’italiano devono
muovere il docente alla riflessione e all’azionetwididattica in quanto
incontrando le attese dei destinatari e rispondei@oloro aspettative, il
docente li coinvolge e realizza quell’efficacia aomntativa essenziale
nell'ambito formativo.

Il docente potra proporre a inizio semestre unadatguestionario che
indaghi intorno ai campi d’interesse generali deglidenti e alle loro

attese sui temi del corso di italiano, evincendsi gii ambiti tematici che
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possono mantenere viva l'attrazione verso I'itadian conseguentemente
la motivazione allo studio.

La scoperta del nuovo costituisce un altro puniie per riaccendere la
motivazione: la novita e costituita dalla realtaligna viva che é fuori
dalla classe e dalle scoperte linguistiche e calitahe il docente propone
in classe. Mediante la proposta di formati variedatattivita il docente
stimola la curiosita evitando la monotonia causi@ain approccio sempre
uguale a se stesso, attraverso un approccio iadwtéll’'apprendimento e
facendo continui richiami alla realta linguisticacalturale fuori dalla
classe.

Una delle prime sfide che si presenta dunque aégmante di italiano e
di ‘portare I'ltalia in classe’, quello cioe cheld&alia e dell'italiano gli
studenti vedono e sentono fuori dalla classe casiiatarli a riconoscere e
capire i diversi aspetti della cultura e della lag italiana;
contemporaneamente il docente pud assegnaréasks che spingano i
discenti a misurarsi con la realta esterna, a ootdrsi coi nativi, cosi da
sfruttare le occasioni acquisizionali che flal immersion dello study
abroadmette a disposizione.

Ad esempio si possono proporre agli studentitasksche vanno dalla
semplice analisi lessico-sintattica di pubblicitée cvedono in giro per la
citta, alle interviste da fare agli italiani su tadiini di vita, alle indagini
sul sistema universitario italiano, attuate medidhnhcontro con studenti
italiani. La prospettiva detasksé di usare la lingua in contesto per poi
attuare la riflessione linguistica in classe, semprun’ottica interculturale

Diadori (2009: 37) sostiene che I'apprendimentotonis il contesto
ideale per una situazione di apprendimento ddibim® L2 e I'approccio
ideale e quello indicato dal QCE: 'apprendimentiemtato all’azione e la
didattica per progetti pfoject work. Dunque la didattica orientata
all'azione si modella sulla vita fuori dalla classaccetta sorprese e rischi,

prende in considerazione l'allievo come individuempleto e propone
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temi e testi per lui rilevanti, supera la dicotoroiasse/extra classe (quello
che avviene in classe ha conseguenze fuori dakessel con la
realizzazione di progetti e attivita parascolagt)jcle propone forme di
apprendimento euristico, basate sulla scopertananta delle regole di
funzionamento linguistico e pragmatico dei testi.

Il concetto di “azione” e di competenza d’azionermono il posto di
qguello di “comunicazione”, dove per competenza idaz si intende la
capacita di interagire linguisticamente con altdividui, adeguando le
forme del proprio messaggio al raggiungimento deopp scopi
comunicativi.

In tal modo gli studenti percepiscono l'utilita & gsi funzionali di cio
che imparano nelle ore di didattica in classe eosamggiormente
incentivati a studiare la lingua. L'italiano dungoen diventa piu una LS,
come avviene nella realta di numerosi programmi r@onericani in Italia,
ma una L2 da sfruttare e conoscere per il persezniordei propri scopi.

Dal punto di vista didattico con gli studenti statansi si rivelano
adatte le metodologie didattiche che prevedonongostare le lezioni sul
lavoro di gruppo, sia dentro che fuori dalla clagsdl’ambito del lavoro
di gruppo si possono ideare attivita basatepsablem solvingle quali,
scaturendo da un’azione cooperativa, vengono piecepme una sfida da
vincere in quanto gruppo; possono essere proveadd wgenere, ma
sempre finalizzate a tenere alto I'interesse dsliolente.

Dato che questa tipologia di studenti risulta cotitipa, ambiziosa e
pronta a cogliere le sfide, € piu che mai appropnaettere questi discenti
di fronte a delle sfide positive che mantenganava motivazione e i
responsabilizzano in ordine alle scelte che compwal’abbandono della
L1, il ricorso alla traduzione solo per approfoeditanalisi e la
comparazione e non come semplificazione di un @smel compimento
del proprio ruolo individuale nell'ottica del rigato del gruppo e quindi

della partecipazione diretta al successo di tuttembri (Merli e Quercioli
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2003). Si rivela sempre molto fruttuosa l'attivtal dibattito in classe su
di un tema ‘caldo’ per gli studenti: i due gruppfrenteggiano, ribattono e
tentano di demolire le tesi del gruppo avversaricig&scuno partecipa
attivamente nell’ottica del successo del proprigpgo.

Il terzo punto utile al docente per mantenere \lavanotivazione di
questo tipo di allievi riguarda il coinvolgiment@ldvissuto personale, la
considerazione degli stili cognitivi e delle abruddi apprendimento
degli studenti. Dato che questi studenti sono abituseguire un percorso
lineare e chiaro nello studio di una LS (come pdeoéemente spiegato e
dimostrato dalle risposte degli studenti al questim di IES), €
necessario che il docente renda gli studenti segmtecipi e consapevoli
del proprio percorso d'apprendimento: il prograngoatenuto nel sillabo
di italiano va sviluppato in maniera chiara e sptegdi volta in volta agli
studenti, che cosi percepiscono il filo conduttoled corso e non si
sentono spaesati o del tutto perduti nelle paginendpercorso e di un
manuale che non capiscono.

Un altro aspetto che infatti Sarkisian (2006) iadicome punto
importante per la riuscita della didattica € il neaere costantemente gli
studenti coinvolti attivamente e partecipi a contenstruttura e compiti
del corso Keeping your students involved

Gli studenti americaninormalmente rendono meglio se sanno
esattamente che cosa € loro richiesto in termincainpiti, letture da
svolgere, contenuti degli esami ecc., e se son@mpscenza di ogni
aspetto del corso (come il sillabo e il sistemaalutazione). Pertanto il
docente dovrebbe fare consistenti e chiare righidstiavoro mostrando
loro come un particolare esercizio o attivita nienegli obiettivi del corso
in generale, legandosi al tema precedentementattraé anticipando
quello futuro. Spiegare ogni momento didattico mit@ il significato di

un lavoro aiuta gli studenti a non perdere il fikw avvertire che si sta
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seguendo una struttura, che il docente sta rispmiudalle attese e agli
accordi iniziali.

Infine il docente deve cogliere e assecondare erdivstili cognitivi
degli studenti, mediante attivita didattiche vaatge coerenti con i fini
sociali e personali degli allievi: toccando il wiss personale e di vita
sociale del singolo, lo studente si sente coinyai@pito e soddisfatto,
comprende le scelte didattiche del docente e l@maghe muovono il
lavoro di apprendimento.

In generale dunque il docente & chiamato a risgendkie dinamiche
motivazionali degli studenti che altrimenti si ararm, non studiano, e
compilano valutazioni negative sul corso e sul dtea fine semestre.

Il compito del docente di italiano non e davveroma semplici, ma la
sfida resta altamente importante: far arrivare iihgslo studente
al’emancipazione, all’autonomia e all’autoaffernmae nel nuovo spazio

linguistico-culturale dell'italiano (Diadori 2009).
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IV. Il sillabo d’italiano L2 per studenti statunite nsi

Nel presente capitolo si affronta la questionead@éfinizione del sillabo
di italiano per studenti universitari statuniternfrontando il concetto di
sillabo nel sistema universitario statunitense corello di sillabo della
glottodidattica italiana.

La progettazione del sillabo di italiano L2 pertgtatensi richiede infatti
una precisazione di termini in quanto nella tramhe statunitense il
syllabusrappresenta un documento didattico fondamentatestipula un
rapporto tra studenti e docente, mentre nella gdadattica italiana il
termine ‘sillabo’ rappresenta I'elenco dei contérmutielle abilita richieste
agli studenti per ogni livello di competenza lingfiga.

Tracceremo dunque un’analisi della natura e dedlmtteristiche del
sillabo in ambito americano descrivendone il forn&ti contenuti;
procederemo poi con una panoramica sui sillabiatiano L2 pubblicati in
Italia, sottolineando I'importanza del sillabo d» Duca (2006) come punto
di riferimento teorico e contenutistico per la magirogettazione del sillabo
d’italiano per studenti statunitensi.

Infine condurremo uno studio comparativo tra iedilldi italiano adottati
nelle universita degli Stati Uniti e i sillabi progti dai programmi per
studenti universitari americani in Italia, evidearmio differenze e/o

somiglianze.

IV.1 Sillabo e curriculo: per una definizione derrini

La progettazione di un corso di lingua € un proegesdilico tra teoria e
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pratica nel senso che prevede una scelta precisantienuti e obiettivi di
apprendimento, basati su una determinata intepogia del sistema lingua
e del processo di insegnamento-apprendimento. Nstt@ia della
glottodidattica i diversi approcci hanno infattiodotto modelli operativi
nuovi, di volta in volta testati nella pratica ditiea in classe.

La programmazione di un corso di lingua si basdasstesura di un
sillabo all'interno di un programma curriculareutha scuola o Istituzione.

Nel suoManuale di glottodidatticaAnna Ciliberti (2012) fornisce le
definizioni di curricolo e sillabo, strumenti basilari per la pianificazione
didattica.

Da un lato il curricolo riunisce al suo interno tutti gli aspetti di
pianificazione, di implementazione metodologica ievalutazione di un
programma di insegnamento linguistico, dalla didatalla verifica; deve
infatti contenere i seguenti elementi:

una pianificazione iniziale — che include I'anadlsi bisogni dei discenti;

la definizione degli obiettivi del corso;

la selezione e la sequenziazione dei contenutiségnamento;

decisioni metodologiche riguardanti la scelta deteriali didattici e
delle attivita da svolgere nella classe;
decisioni riguardanti la gestione della classe.

Balboni (1999: 25) con il termineurricolo intende: “un modello
operativo che definisce un profilo formativo e dliinndica le mete, gli
obiettivi e i contenuti che costituiscono l'oggetiain corso”. Urcurricolo
definisce dunque un profilo formativo, individuacemprende le mete
linguistiche ed educative, gli obiettivi e i contéin e fa riferimento anche
alla metodologia ed agli strumenti che l'insegnamtende utilizzare in
classe, nonché ai criteri di verifica e di valutawa adottati.

Il termine sillabo € usato invece per indicare quella parte dell’'aétiv
curriculare che si riferisce alla specificazioneal&a sequenziazione dei

contenuti di insegnamento fatta in termini di ca@we e/o capacita

121



(Ciliberti 2012). Il termine deriva dal latino tardsyllibus «sommario,
catalogo, indice», in grecellAiapog «collezione»: in glottodidatticai
riferisce all'elenco degli elementi che costituisoo la competenza
linguistico-comunicativa che gli studenti dovraranger acquisito al termine
del processo d’insegnamento-apprendimento, elenohietidevono essere
suddivisi per livello linguistico.

Se il sillabo dungque € un elenco di contenutiuiiriculo € un concetto
piu ampio e complesso che riunisce insieme tuitiagpetti dell’azione
didattica del docente.

Ciliberti (2012:156) precisa in nota che il termis#labo viene usato
negli Stati Uniti nell’accezione di curriculo sopttascrittala concezione di
sillabo negli Stati Uniti non corrisponde a quelth sillabo della
glottodidattica italiana, bensi si avvicina a gaeli curriculo. Vediamo in

che modo.

IV.2 Il sillabo nel sistema statunitense

La scrittura debyllabusdi un corso universitario € da almeno cento anni
una tradizione detollege statunitensi e britannici e la sua forma attuale e
andata consolidandosi negli ultimi decefthi.

Nel sistema educativo statunitense il sillabo éocumento che presenta
in sintesi un corso, precisandone i contenutipglettivi di apprendimento,

il metodo di presentazione, i testi fondamentalcsustudiare accanto agli
impegni richiesti e ai criteri di valutazione. Ualo delsyllabuspud essere

hY

sintetizzato in tre punti fondamentali: € un ver@reprio ‘contratto’ tra

% Una breve storia del sillabo si trova nel saggi®myder J.AA Brief History of the Syllabus
with Examplesdel Derek Book Center for Teaching and Learningadélarvard University,
consultabile alla pagina: http://isites.harvard/&ihtml/icb.topic58495/syllabushistory.html
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docente e studenti; € un documento ufficiale érmento; &€ uno strumento
didattico (Parkes e Harris 2002).

La natura contrattuale del sillabo stabilisce ucoato sui ruoli e le
responsabilita degli studenti rispetto ai compogatne ai compiti richiesti
per il corso e del docente rispetto all’offerta niativa, al sistema di
valutazione e di aderenza ai principi metodologlescritti nel sillabo:
studente e docente si impegnano per tutta la ddedteontratto ad adottare
e mantenere determinati comportamenti stabilitidtaumento (Slattery e
Carlson 2005). In particolare dyllabus deve contenere gli impegni di
ciascuna parte: rispetto al docente deve espkciteontenuti, il metodo e la
scansione temporale dellinsegnamento; i suppadiattici e i riferimenti
bibliografici utilizzati e infine gli strumenti eel modalita di valutazione
dellandamento degli studenti; rispetto allo studernl syllabus deve
indicare le ‘sanzioni’ in cui egli potrebbe incame nel caso di
inadempimento dei suoi obblighi, quali assenzausiificata alle lezioni,
consegna tarda dei compiti, comportamento inadegnaftclasse o durante
gli esami.

Da quanto detto #yllabusassume a tutti gli effetti il valore legale di un
documento di riferimento, e resta la prima impm@ssiche lo studente ha
del docente e del corso (Slattery e Carlson 2005).

Il syllabus € anche documento di riferimento che contienee tlgt
informazioni necessarie sia per docente e studsatper la facolta e altre
istituzioni esterne; Parker e Harris (2002: 57)irds€ono il syllabusun
permanent recordiel senso che, essendo un dossier di tutto ci@ avelto
e richiesto in classe, rappresenta una fonte abrialutazione da parte
della facolta sui contenuti del corso, il livello @pprofondimento della
materia, la coerenza della scansione degli argortrattati nel semestre; in
una parola ikyllabusserve a stabilire I'efficacia educativa del doeefite
instructor’s teaching ability ma anche dell'intero programma (Parker e
Harris, 2002:57):
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By providing details of what was covered, what sthid were
expected to do, and how these outcomes and penicerawere
assessed, syllabi can be quite helpful in effootsevaluate both
individual instructors and entire programs.

Infine il sillabo €& definito da Parker e Harris (20 57) unlearning tool|
ossia eda considerarsi anche uno strumento di apprendonent sussidio
dunque per la didattica. Oltre cioé alle informaziccontrattuali e
documentarie sopra indicate, ®Byllabus deve offrire agli studenti
indicazioni riguardo la pianificazione dei compgtdelle attivita da svolgere
nel corso del semestre, gli obiettivi da raggiuegda valutazione e il
monitoraggio dellgperformancedimostrate nelle esercitazioni e la gestione
delle risorse. Ursyllabusben strutturato e coerente focalizza I'attenzione
sui bisogni dello studente e indica tutto cio di egli ha bisogno per
diventare un efficace apprendente. In tal modotlmlente si percepisce
partecipante attivo nel processo di apprendimembo, recipiente passivo
(Slattery e Carlson 2005). Lo ribadisce anche Gtu(i97: 3) quando

rivolgendosi al docente che pianifica il sillabd sleo corso, afferma:

A learning-centered approach to college ducatioks agou to
consider how each and every aspect of your cousse roost
effectively support student learning. How then gaou use your
syllabus to promote students’ engagement with stibjeatter and
their intellectual development?

Riportiamo la tabella di Parkes e Harris (2002: Gfhe riassume
efficacemente questi tre caratteri del sillabo {@ito, dossier, strumento

didattico) con i relativi elementi associati:
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Summary of the Purposes
of a Syllabus and Associated
Elements

Syllabus as a Contract

Clear and accurate course calendar

Grading policies: components and
weights

Attendance policy

Late assignment policy

Make-up exam policy

Policies on incompletes and revisions

Academic dishonesty policy

Academic freedom policy

Accommodation of disabilities policy

Syllabus as a Permanent Record

Title and date(s) of course

Department offering the course

Credit hours earned

Title and rank of instructor(s)

Pre- or co-requisites

Required texts and other materials

Course objectives, linked to profession-
al standards

Description of course content

Description of assessment procedures

Syllabus as a Learning Tool

Planning and self-management skills

Time to spend outside of class

Tips on how to do well on assessments

Common misconceptions or mistakes

Specific study strategies

Availability of instructor(s) and teacher
assistants

Campus resources for assistance

Offices that aid students with disabilities

Relevance and importance of the course
to students

A model of high-quality work

Gli elementi elencati rispondono a ciascuno deiotpeettivi del syllabus

che, in quanto contratto, stabilisce un calendaciturato, la policy sui voti

e sulla frequenza al corso, sui tempi di consegmaampiti, e/o eventual

ritardi, oltre alla policy sull’'onesta accademiaa.e come dossierdcord

contiene quegli elementi che aiutano gli studentilee universita a

individuare contenuti, scopi, livelli, crediti debrso, utili soprattutto nei

casi di passaggio da un corso di studi ad un atteoun’istituzione ad

un’altra; infine il sillabo come strumento di appdemento contiene

indicazioni circa la gestione del tempo, delle tsiye e delle risorse a

disposizione dello studente al fine del raggiungitaedegli obiettivi del

125



COrso.

Grunert (1997: 24yaccomanda di inserire nsyllabusle seguenti 17
componenti:

* title page,

* table of contents,

* instructor information,

* letter to the students,

* purpose of the course,

« course description,

e course and unit objectives,

* resources,

* readings,

¢ course calendar,

e course requirements,

 evaluation,

» grading procedures,

* instructions on how to use the syllabus and on

how to study for the course,
« content information,
 learning tools.

Osserviamo dunque che slllabus si presenta come uno documento
complesso, il cui ruolo e fondamentale per unattcdaefficace; il sillabo
non € infatti solo uno strumento di gestione d#lVaa didattica, ma anche
segnoe mappa di un insegnamento di successo: il succkdkostudente,
dell'insegnante e dell'istituzione accademica.

Secondo Slattery e Carlson (2005) un sillabo etBcafacilita
'insegnamento e l'apprendimento e si presentasaa come contenitore
di contenuti, ma come traccia di un percorso dirapgimento per lo
studente. La struttura del sillabo infatti diventaa mappa per entrambi,
studenti e insegnante, che riconoscono dove standando e cosa devono
fare per arrivare agli obiettivi prefissati. Slajte Carlson (2005) precisano

che il sillabo non deve avere una struttura rigidansi flessibile e
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adattabile alle richieste e alle osservazioni dsgldenti. Pertanto sembra
utile alla fine del semestre, rivedere e aggiornasglabo alla luce delle
esperienze raccolte durante lo svolgimento delocors

Afros e Schryer (2009) aggiungono che syllabus essendo un
documento mediatore tra studenti e insegnante,insagnante e suoi
colleghi, deve essere disegnato in modo equilibeatcompleto cosi da
attrarre e motivare gli studenti e da convincegaudizi di colleghi interni
ed esterni all'lstituzione sulla professionalitd decente e sulla qualita del
SUO COrso.

Allora il sillabo non resta solo un documento aescrive contenuti e
obiettivi, ma diventa un luogo sociale, interteua interdiscorsivo, come
descrivono Afros e Schryer (2009: 231):

The syllabus reveals that the social creation ajwkadge taking
place in the course draws on lectures, textboakd,adher in-class
and out-of-class learning/teaching activities asclmas on the
ongoing discussion in the academic field, adultcation, university
policies, and many other texts and communitiestruotors utilize
the syllabus not only to manifest their membersimpmultiple

discourse communities, but also to socialize sttgderio (at least,
some of) them.

Il sillabo svolge un ruolo intertestuale e socialeambito accademico
perché diventa strumento di confronto, discussiome valutazione
dell'insegnamento e d’'ingresso per gli studentinebmunita accademica.

Negli Stati Uniti la validita e [listituzionalizzéaane del sillabo e
consolidata sia sul piano teorico sia su quelldigraci si interroga se mai
solo su come renderlo meno corposo e meno gravatandeccesso di
dettagliate norme e ‘sanzioni’, e soprattutto smedrasformarlo in uno
strumento piu facilmente consultabile, valutabil@gidamente assimilabile
dallo studente.

Vediamo ora cosa propone la glottodidattica itaian termini di

progettazione di un corso, cosa intende per sileafaoali proposte concrete
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si presentano all'attenzione di un docente che aéfdegnare italiano L2 a

studenti statunitensi.

V.3 | Sillabi d'italiano L2 per stranieri

| Sillabi d’italiano L2 per stranieri pubblicatniltalia sono ilLivello
Sogliadi Nora Galli de’ Paratesi, del 1981 ,Slllabo di italiano L2di Lo
Duca (2006) e ilSillabo di italiano per stranieri progetto curato da
Antonella Benucci nellambito del centro Linguistidell’'Universita per
Stranieri di Siena (2007).

Quest'ultimo costituisce un’ipotesi di lavoro adiata, un sillabo
strutturato che propone un’applicazione delle lipgda del Quadro
Comune Europeo di Riferimentila realta specifica dei corsi di lingua
italiana dell’Universita per Stranieri di Siena. Slllabo di Italiano per
Stranieri traccia le linee teoriche per la sperimentazionda ericerca
sullacquisizione dell’italiano a stranieri; il woine, dopo aver messo in
luce il contesto operativo del Centro Linguistictegpassate esperienze di
elaborazione di sillabi e curricoli, definisce iepupposti scientifici che
stanno alla base della ricerca e i suoi punti dictg, analizza ed elabora
gli aspetti testuali, funzionali, linguistici, cuhali e sociolinguistici,
facendo proposte operative anche sulla didattica gregetti e sulla
didattica per temill risultato € uno strumento di lavoro flessibilergssere
tradotto secondo le esigenze specifiche di ognigaan realta
dellinsegnamento della lingua italiana L2 e LS.oltre la ricerca
costituisce, al tempo stesso, un modello opergpep la didattica e una
solida base di partenza per la sperimentazionacaralkelle linee guida
tracciate, aprendo la strada ad altri contributuriualla ricerca in ambito

glottodidattico.
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Anche il Sillabo di italiano L2di Lo Duca (alla sua terza ristampa del
2012) costituisce un altro strumento didattico chatgy frutto di un
percorso di lavoro sul sillabo d'italiano L2 attoahell’Universita di
Padova: il sillabo e stato studiato per apprendstrdinieri di alta scolarita
in transito nelle strutture universitarie italiaressia per gli studenti dei
programmi Erasmus.

Dato il pubblico specifico per cui é stato ideattgniamo il sillabodi Lo
Duca il punto di riferimento principale nella praégeione e stesura di un
sillabo per studenti universitari statunitensi,i@da fonte degli obiettivi e
delle competenze linguistiche richieste agli stuideer ogni livello.

Utilizziamo dunque le proposte di Lo Duca inserdadwel format del
sillabo statunitense e le adattiamo alle esigeomadtive linguistiche degli

studenti, cogliendo l'auspicio dell’autrice (Lo Cu2012: 21):

[...] sembrava fossero maturi i tempi per tentaragdliessa di andare
oltre il Livello Soglia e mettere appunto un silbaldi italiano
articolato e possibilmente coerente, scandito aeiigelli indicati e
specificamente predisposto per apprendenti stiatiiatta scolarita, il
cui numero e fatalmente destinato a crescere maispno futuro. Ci
sembrava anche che un sillabo cosi inteso, seipatibk diffuso al di
fuori della nostra istituzione, potesse servireyr mon tutti gli
adattamenti del caso, anche ad altri operatorisdébre (insegnanti
nelle scuole pubbliche e private in Italia e aliées, estensori di
manuali e libri di testo). E in generale pensavaie una ripresa, in
termini piu propositivi, o piu ‘formali’ del dibatb sul sillabo non
potesse che giovare a tutti, teorici e docenti.

Lo Duca dunque auspica che il sillabo possa esd#izzato e reimpiegato
dagli operatori del settore: nel nostro specifiesa; ci serviamo del suo
sillabo, con gli adattamenti adeguati, come spuaperativo per la
creazione del sillabo di italiano per universistdtunitensi.

Il Sillabo di Lo Duca tiene come punto di riferimento inizigder la

progettazione ilLivello Sogliadi Nora Galli de’ Paratesi, messo a punto
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nellambito del Progetto Lingue Moderne del Consigd’Europa e
pubblicato nel 1981. ILivello Sogliadelinea un percorso formativo basato
su due centrali presupposti teorici: la progettagiancentrata sui bisogni
dei discenti e gli obiettivi perseguiti in base rm approccio comunicativo.
Cio vuol dire che gli obiettivi d'insegnamento satmati sono quelle forme
linguistiche aderenti ai bisogni comunicativi degstinatari, i quali si
avvarranno della lingua imparata nelle concrete agiegate situazioni
comunicative in cui si troveranno.

Il sillabo di Lo Duca non trascura nessuna dellenatisioni
contenutistiche proprie della didattica contempeeae propone selezioni
inerenti aspetti funzionali, testuali, linguisteiculturali, ciascuno dei quali
viene ampiamente e dettagliatamente illustratoh@me prospettiva teorica.

Nella programmazione delle attivita, nella sceléa testi e i compiti da
assegnare, il sillabo di Lo Duca si basa sullaowisidella centralita del
discente, promossa anche Qaladro Europeo di Riferimento per llingue
e ribadita anche dalla letteratura statunitenserf@t 1997, Krahnke 1987,
Parker e Harris 2002).

Il Sillabo vuole definire un programma d’insegnamento deliatao a
partire dal livello Al fino al raggiungimento di arcompetenza avanzata,
quasi nativa - C2; non ha fini certificatori, coirgllabi della certificazione
PLIDA o dell'universita per stranieri di Siena, écliara di essere un
sillabo eclettico, coerente e articolato, scandiéo sei livelli indicati dal
Framework per apprendenti stranieri scolarizzati e freqaett le
universita italiane.

L'obiettivo del sillabo e lo sviluppo della compe#a linguistico-
comunicativa, considerata come la somma di piu etemze: pragmatica,
sociolinguistica e linguistica, secondo i riferiniestel Quadro Europeo per
le lingue. Il sillabo intende sviluppare armoniogeme tutte le competenze
coinvolte nei contesti comunicativi frequentati Wagapprendenti,

“selezionando e mettendo in sequenza i contertetiuti di volta in volta
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piu idonei al raggiungimento degli obiettivi di appdimento identificati
come pertinenti ai vari livelli di competenza igaiati” (Lo Duca 2012: 23).

Nel secondo capitolo del volume di Lo Duca, iladib viene presentato
suddividendolo per temi che comprendono ‘comunicarella vita
guotidiana’, ‘regolare rapporti sociali’, ‘descrre ‘narrare’,
‘argomentare’, ‘esporre’, ‘riflettere sulla lingya'ciascuno dei quali
presentato distintamente per i livelli A, B e C wddiviso tra ‘compiti
comunicativi e funzioni linguistiche’ e ‘compiti €esti’; mentre nella
seconda parte del capitolo si passa all'illustrazidi ‘forme, strutture e
significati’ della lingua italiana. Nel terzo edtioio capitolo tutte le
tematiche presentate nel capitolo precedente sprese ma organizzate in
modo prioritario a seconda dei livelli: in questodo il lavoro di chi debba
attingere alle informazioni viene notevolmente skfopto, grazie alla
doppia possibilita di accesso.

Pertanto la struttura del sillabo proposta da Ladwe scandita in tre
parti, relative allo sviluppo delle competenze somitate: ‘Compiti
comunicativi e funzioni linguistiche’ riguardano ¢ampetenza pragmatica
in tutti e quattro i domini (personale, pubblicapfessionale, educativo)
suggeriti dal Quadrg ‘Compiti e testi’ toccano la dimensione
sociolinguistica e testuale; ‘Forme, strutture gngicati’ sviluppano la
competenza linguistica.

Ad esempio per il livello A sotto la voce ‘Compitiomunicativi e
funzioni linguistiche’ rientra la funzione del ‘das/ere’, che viene in

guesto modo esposta da Lo Duca (2006: 172):
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Descrivere

¢ Identificare e descrivere brevemente persone, oggetti, luoghi: gue-
sta é la mia mamma, la casa é di colore rosa, ha due portoni di legno
antico...

e Descrivere lo spazio o situare un elemento nello spazio: davanti/
davanti a, dietro/dietro a, accanto a, vicino a, sotto, sopra, a destra di,

a sinistra di, a nord (di), di fronte (a), in fondo (a)...

La stessa funzione del ‘descrivere’ viene in dditag@semplificata
attraverso i compiti e testi da sottoporre aglidstui, costituendo un

serbatoio di spunti testuali per le scelte del dt&ecome qui sotto riportato
(Lo Duca 2006: 177):

Descrivere

e Identificare e descrivere brevemente persone, oggetti, luoghi
e Descrivere lo spazio o situare un elemento nello spazio

Brevi testi monologici orali

— descrizioni di accompagnatori turistici

— spot pubblicitari

— notizie (alla radio, in televisione)

—  documentari (in televisione)

— canzoni

Brevi testi dialogici orali

_  conversazioni (faccia a faccia, al telefono)

— programmi TV (reality show, talk show)

Brevi testi scritti ‘

— insegne

— marchi ed etichette

_  documenti di riconoscimento (passaporto, libretto universita-
tio, patente...)

— elenchi e classificazioni

_  didascalie (telative a foto, dipinti...)

— menu di bar e ristoranti

— annuncl economici

_  titoli e sottotitoli di articoli (su glornali e riviste)

— dépliant (pubblicitari, turistici)

— pagine internet

— sequenze descrittive di poesie e raccont contemporanel

— cartoline e biglietti

— messaggi di posta elettronica, sms, chat
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La selezione delle forme testuali listate e dettitecriteri di utilita per
gli studenti: i testi sono stati inoltre messi eqsenza in base alla loro
complessita strutturale, tentando di delineare grnaglazione puntuale. Ad
esempio nel livello A, i testi sono stati introdattilla base del criterio della
‘brevita’, relativamente facile da controllare. MNatlmente, come precisa
Lo Duca (2006), le scelte specifiche rimangono dtelente, che si basera
sul considerare i testi piu adatti al gruppo direppenti.

Al punto ‘Forme, strutture, significati’ per il lello Al, il sillabo

indicizza i seguenti punti per la categoria deifmgLo Duca 2006: 181):

R Nowmi

e Nomi maschili in -0, femminili in - e formazione del plurale

e Nomi maschili in -e e formazione del plurale; nomi femminili in
-e, -1 e formazione del plurale

e Nomi frequenti con due generi (amico/a, signore/a...) e formazio-
ne del plurale

e Nomi frequenti che formano il maschile e il femminile da radici
diverse: maschio/femmina, padre/madre, marito/moglie, fratello/sorella,
uomo/donna...

e Nomi frequenti che hanno la stessa forma al singolare e al plura-
le: la/le citta, il/i caffe, I/gli euro, la/le foto, I'/le auto, il/i re...

e Nomi di origine straniera e formazione del plurale: /i tram, lo/
gli sport, il/i quiz...

e Nomi frequenti che si adoperano solo al singolare (i burro, il lat-
te, il sangue, il basilico..) o al plurale (gl spaghetti, gli occhiali, le
nozze...)

e Nomi propri: I'ordine nome-cognome (Mario Rossi)

E infine, per quanto riguarda il lessico e la seticarlessicale dei diversi
livelli, il sillabo elenca alcuni indici relativille cosiddette classi aperte del

lessico, come i ‘nomi’; qui sotto la proposta di Daica per i livelli Al e
A2 (2006: 193):
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3.1.3.3. Lessico e semantica lessicale (Livelli Ax, A2)

e Ricognizione delle parole italiane gia conosciute: liste, aree seman-
tiche, ambiti culturali

e Prestii di uso comune da lingue straniere: computer, week-end,
toilette, sangria, wiirstel...

e Nomi di battesimo, nomi di stati, aggettivi di nazionalita

e Parole generali: cosa, roba, persona, gente, tipo, posto, fare...

o Tessico di base legato alla vita quotidiana: famiglia, abitazione,
cibo, cotpo, colori, citta, viaggi, prezzi, abbigliamento, scuola, comu-
nicazioni, abitudini di vita, tempo libero...

e Lessico di base sulla citta ospite: edifici pubblici, vie e piazze,
musei, chiese, mezzi di trasporto...; i dintorni della citta: fiumi, laghi,
mari, colli, monti, strade...

e Lessico di base relativo alla vita dello studente universitario e ne-
cessario a muoversi nelle strutture: segreterie, centri di servizi e asso-
ciazioni, biblioteche, mense, laboratori...

e Lessico di base relativo alla sfera degli affetti, emozioni, atteggia-
menti, stati d’animo

e Lessico di base relativo al mondo del lavoro e all'organizzazione
sociale e politica

o Lessico di base relativo al mondo della storia, della filosofia, della
religione, delle scienze

e Nomi di professioni: professore, avvocato, pilota, giornalaio...

o Lessico di base per pesi e misure: chilo, grammo, litro, metro,
chilometro...

Gli esempi riportati, lungi dall’essere esaustiianno una duplice
funzione: chiarire forme, strutture, significatii @i si riferisce; presentare
una o piu forme ritenute emblematiche per ognillive.o Duca 2006: 46).

Gli indici listati nel Sillabo vanno interpretati come obiettivi di
insegnamento; cio non significa tuttavia che estibdno essere presentati
in modo esplicito agli allievi: le modalita e [I'daptezza della
presentazione dei contenuti sono questioni che ovdasciate interamente
alle decisioni del docente. Lo Duca (2006, p. Sfierena che per ogni
singolo aspetto delSillabo, per ogni indice (funzionale, testuale,
grammaticale, lessicale) selezionato sara semssilple prevedere delle
diverse modalita di utilizzazione sulla base detielte variabili in gioco:
tempo a disposizione, bisogni e interessi degliewll preparazione e
convinzioni didattiche dei docenti. In qualche casci potra limitare a

proporre un certo compito, un particolare genestutde, un frammento
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della grammatica dell’italiano, un microsistemasleale solo attraverso la
presentazione insistita degli stessi nei mater&dinché gli allievi arrivino
a notarli in modo autonomo ed eventualmente a miemeli, senza
esplicito richiamo da parte del docente. In alisianvece si potra decidere
di puntare all’esplicitazione dei fenomeni - testugrammaticali, lessicali -
inducendo una riflessione guidata sugli stessi,lodmettivo in questo caso
dichiarato di indurre una piena consapevolezza seljole della lingua, e
di facilitarne Il'acquisizione attraverso un’eseagzibne mirata e
opportunamente controllata.

In conclusione, se il sillabo riguarda quella pattdl’attivita didattica
legata alla specificazione e alla sequenziazionecaietenuti di un corso
fatta in termini di conoscenze e/o capacita (cofferraa Ciliberti, 2012),
altri tipi di decisioni, quali ad esempio le scattetodologiche e di gestione
della classe, rientrano nel piu ampio concetto diricolo e non
costituiscono in alcun modo, argomento del silldbbo Duca.

Rientrano invece, come abbiamo visto, nel concdttsillabo della
didattica statunitense: possiamo coniugare le dugcezioni di sillabo
considerando il sillabo di Lo Duca la batteria emitistica di base per la
stesura dei contenuti linguistici e testuali nehfat del sillabo statunitense.
In questo modo il sillabo che risulta rappresefdadllo di congiunzione
delle due concezioni di sillabo, delle due tracizididattiche (statunitesne
e italiana).

Osserviamo dunque ora la struttura e i conterritisdlabo di italiano

proposto dalle istituzioni statunitensi.
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IV.4 |l format del sillabo statunitense

Nell'intento di conoscere le caratteristiche disiltlabo per un corso di
lingua italiana negli Stati Uniti, abbiamo cercatma serie di sillabi
d’italiano nei programmi delle universita statunge prendendo in
considerazione il livello principiante (normalmententificato dal codice
IT100). La maggior parte delle universita americartgavia non visualizza
i propri sillabi on line per il pubblico esternognghé ritenuti proprieta
intellettuale del Dipartimento: I'accesso dunquka déttura del sillabo e
consentito solo ai docenti, agli studenti iscriatla facolta, ai membri
dell’'Universita. Solo alcune universita rendonorogri sillabi disponibili
on line.

La nostra analisi sulla struttura e gli obiettiei gillabi statunitensi per i
corsi di italiano riportera dunque a titolo eseriqditivo alcuni sillabi
reperiti on line.

Ad una prima analisi appuriamo che nei sillabi sarantenuti in
dettaglio tutti gli elementi indicati da Grunert9&r). Il risultato € un
sillabo che puo raggiungere anche quindici pagingesura, come quello
della West Virginia University (Spring 2013).

II Center for Teaching and Learningell’Universita del Delaware ha
stilato un modello di struttura del sillabo sullask delle indicazioni di
Grunert, un sillabo cioé che pone lo studente sud apprendimento al
centro dell'insegnamento, ossia un ‘learning-cestesyllabus’. | punti da
inserire nel sillabo sonaourse logisticscourse description and student
learning outcomesassignments/examgrading and courseolicy, teaching

methods and materialsourse calendar

% | a suddivisione dei semestri accademici neglii $taiti corrisponde alle stagioni dell’autunno
(Fall) per il semestre da settembre e dicembre, dalaapera Spring per il secondo semestre da
gennaio a maggio, e infine per I'estaBme), corrispondente al periodo giugno-luglio.
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Vediamo in dettaglio questi elementi portando alditesemplificativo
alcuni passaggi dai sillabi reperiti on line.

La sezioneCourse logisticsfornisce informazioni sul corsoCpurse
informatior) e sull'insegnante Iifstructor information e Contact
informatior), mentre sottoCourse Description and Student Learning
Outcomessono inclusi la descrizione del corso, ossia @eitenuti e del
format delle lezioni (seminari, discussioni, lavdrigruppo, ecc.), e gli esiti
dell’'apprendimento degli studenti, cioe le compeéer le conoscenze che
essi raggiungeranno alla fine del corso.

Riportiamo due esempi diourse descriptionyno dal sillabo d'italiano
per principianti (IT101) dell’Universita del Westirginia (Spring 2012) e
I'altro dal sillabo di ‘Beginning Italian I' dell'wiversita di Harvard del
2011, in cui sono citati anche i prerequisiti nsegisper la partecipazione al

corso, accanto agli obiettivi dell'insegnamétito

Course Description:

Italian 101 is the first in a series of Italian Cees (Italian 101, 102,
203, 204) and is designed for students who havereaous Italian
instruction. The course is part of WVU’'s General uEation
Curriculum Objective 4 (Contemporary Society) bessastudents
learn about issues and values of Italian Contenmpddaciety and
Objective 8 (Western Culture) because students laebout Italian
culture, one of the great Western civilizationse ourse will focus
on enabling students to communicate effectivelyitatian and to
understand an alternative way of living. The chagsbe conducted
entirely in Italian, and you will be expected tortpapate actively
using the language skills you are learniwgest Virginia University, p.1)

COURSE DESCRIPTION & OBJECTIVES: First semester
beginning course designed for students with ldtl@o knowledge of
Italian. Listening/Speaking/Writing/Reading aboutat is, what has
been, what will be. (Indicative) Cultural componesteryday life in

% sillabi sono reperibili rispettivamente sui shitp:/italian.worldlang.wvu.edu/languageProgs e
http://isites.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=k91&Bageid=icb.page551479
(ultima consultazione: ottobre 2012).
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comparative perspectivestudents are encouraged to continue with
Ital Ab, which places increasing emphasis on rea@nd writing.
(Harvard University, p.2)

Per quanto riguarda g8tudent learning outcomei$ programma del corso
dell'Universita del West Virginia elenca approforashente gli esiti

dell'apprendimento (pp. 1-2):

After completing this course, students will be aiole

- demonstrate their ability to engage in conveosestj provide and
obtain information, express feelings and emoticars] exchange
opinions through interpersonal activities, roleyplg, group
discussions, class discussion, oral interviews;

- demonstrate their ability to understand and prir written
language on a variety of topics through analyzangating summary,
retelling and discussing written texts;

- demonstrate their ability to understand and pre&r spoken
language on a variety of topics through interpesbaactivities,
classroom discussions, summarizing audio and \ségments;

- demonstrate their ability to present informatiooncepts, and ideas
to an audience of listeners or readers on a vaaktgpics through
role-playing, class discussions, group discussioasd oral
interviews;

- demonstrate their understanding of the relatigmshetween
products, practices, and perspectives of Italidturithrough class
discussions, group discussions, role-playing, caiijoo writing,
textual analysis of authentic texts, audio and w@idgegments
analysis;

- reinforce and further their knowledge of othesaijplines through
the Italian by reading and interpreting authenagtd, examining
products from lItalia culture that are related theotdisciplines, such
as literature, geography, and history;

- acquire information and recognize the distinctiwewpoints that
are only available through the foreign languaged its cultures by
reading and interpreting authentic texts, and gm@ring products
from the target culture that are related to othscidlines, such as
literature, geography, and history;
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- demonstrate understanding of the nature of laggutorough
comparisons of the language studied and their owough
comparisons between linguistic forms;

- demonstrate understanding of the concept of @ultlhrough
comparisons of the cultures studied and their omwnhe form of
debates emphasizing pros and cons of practicepenspectives in
both cultures, discussion of pop culture items, position writing;

- use the language both within and beyond the dchkeiting by

attending the lItalian conversation table and tgkinith native

speakers, attending target-language film showimgslectures about
the target culture organized by the Circolo itadigftalian Studies
Club) and the College.

Il sillabo di Harvard (p. 2) invece elenca piu siitamente gli obiettivi
dell'apprendimento indicandoli come ‘competenze ooitative’ che la
partecipazione al corso promuoveofnmunicative Skills covered in Italian
Aa):

COMMUNICATIVE SKILLS covered in Italian Aa:

Introducing yourself, greeting
different people

Asking people their name and where
they are from

Talking about the weath@ndDoing errands
Talking about what you have to, want to, and
can do Talking about past actions and events

Asking people how they are Specifying quantitieandTalking about food

Giving and asking for phone numbersHamclllng and changing money

Asking what and where things are Ordef‘”g food anq drink .
) Cooking and sharing recipes
Telling someone your age

Neaatin Avoiding redundancy
gating Describing actions
Telling Time ) )
. Talking about things you used to do
Talking about school 2. ) A .
. Describing actions, situations, people, etc., in
Using the plural

Expressing possession likes and the past
dislikes Talking about hobbieandTalking about sports

Talking about the family T:_:llklng _about the_ future
e . Discussing vacations
Describing people, things, a home

PerAssignments/Examisillabo fornisce tutte le indicazioni sui cortipi

richiesti agli studenti, dai compiti a casa aghmsin classe, indicando per
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ciascuno le date di esecuzione e I'impatto sul Yioile.

Attraverso laGrading Policysi comunica come viene calcolato il voto
finale, articolando per ogni singolo compito il sumpatto in percentuale
sul final grade e necessario includere anche la partecipaziongaisse
(nelle classi di lingua questo punto e fortementhiesto); portiamo ad
esempio nuovamente il sillabo della WV Universipy 2), dove vediamo

che la partecipazione in classe incide del 15%aid finale:

Course Grade: Your final grade in Iltalian 101 will be
determined based on the following components:

Course Requirements and Evaluation
Class attendance and participation 15%
Homework 15%

Quizzes 5%

4 Exams 20%

2 Compositions 10%

Oral Interview 15%

Final Exam 20%

Mentre nel sillabo d’italiano per principianti dellPrinceton University
(Fall 2012-2013% la partecipazione in classe conta il 30% sul Viviale:

Requirements/Grading:

Mid Term Exam - 15%

Quizzes - 30%

Papers - 10%

Class/Precept Participation - 30%
Other (See Instructor) - 15%

2| sillabo & disponibile on line al seguente sitbttp:/registrar.princeton.edu/course-
offerings/search_results.xml?term=1134&subject=(TAima consultazione: ottobre 2012).
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La grading policyriguarda altresi la valutazione anche della fregaeal
corso, la non consegna o la consegna tardiva depitipe i lavori extra che
Si possono eseguire per alzare il voto.

Nel sillabo di Harvard leggiamo alcune norme cildacidenza delle

assenze sul voto finale:

ATTENDANCE... Regular attendance (including paying attention!)
is critical to the success of the language- legpirocess. Therefore,
chronic lateness (3 lates = 1 absence) and/or ebsdafter 3 hours
of missed class time, you will be required to spedk the course
head)may affect your status in this course and will b#ected in
your final grade. After 6 hours of missed clasg, tburse head may
file for your exclusion from the course. Exclusisnthe equivalent
of a failing grade.

La Course policyinvece precisa le attese sul comportamento degli
studenti circa il senso di civilta e integrita ademica; per esempio dal
sillabo della WV University (p. 4):

Cellular phones and other electronic devices (oidg but not
limited to PDAs ,iPods, Blackberry) are not to Is=di in class. All
such devices must be turned-off before the beggoihthe class
period and placed out of sight (for example, inaakpack or purse)
until the class has concluded.

Altre policy sul comportamento degli studenti psacio: Eating and
drinking are not allowed in the clase, Please do not bring any food or
beverages into the lalecc.

Sullintegrita accademica, dalemplate syllabusdell’'Universita del
Delaware leggiamo:

All students must be honest and forthright in tlemademic studies.
To falsify the results of one's research, to stealwords or ideas of
another, to cheat on an assignment, or to allowssist another to
commit these acts corrupts the educational procgsslents are
expected to do their own work and neither give meceive
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unauthorized assistance. Any violation of this dead must be
reported to the Office of Student.

I punto Teaching Methods and Materialsdescrive il metodo
d'insegnamento seguito e i materiali accanto adktute proposte per |l
COrso.

Infine la sezione&Course calendamclude il calendario del corso elencando
I contenuti, le letture, le attivita, i compiti ‘aliterno del programma di tutto
il semestre, oltre a date di esami e vacanzesultdto € una griglia molto
dettagliata, che include anche i numeri di pagieamndateriali coperti in
classe e dei compiti da svolgere a casa.

Se consideriamo nuovamente il sillabo di italiarel’dniversita del
West Virginia ci troviamo di fronte ad un documentachissimo di
informazioni su contenuti del corso, compiti ricdtie e sistemi di
valutazione, policy sulla frequenza e partecipazion classe, e infine un
calendario giornaliero sul materiale coperto dwdatlezione e i compiti

per casa (West Virginia University, p. 9):

Capitolo preliminare: Tanto per cominciare !

Data Materiale copert Compiti per la lezione
seguente
_unedi 9 Distribuzione del syllabu Esercizi: SAM 0P.03,
jennait Alfabeto (p. 2), Le voca SAM OP.16,Studiare
. 3),Spelling in Italian . 2-4
p pelling pp

(p. 3); Le consonanti (}
4), Le consonanti dopp

(p- 4,

Mercoledi 1. L’accento tonico (i5).Per Esercizi: SAM 0P.21,
fare conversazione (p. ’ SAM 0P.22Studiare
Espressioni in classe ( p.5-7
7); Cosi si dice: Cognat Leggere p.11
(p. 7,

Mentre nel sillabo di Harvar@eginning Italian A(p. 4) il course
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calendare cosi strutturato:

Weeks 1, Shopping: “Per cominciare” W., August 31Th., September
01:

Sectioning, Introduction to CoursBarliamo Preliminary unit/begin
Unit 1: greetings, alphabet, numbenghehe... Family Guy Speaking
Italian http://www.youtube.com/watch?v=9JhuOicPFZY

Marcello Mastrantonioni:
http://www.youtube.com/watch?v=anUOQAEQI9M

Weeks 2-3: “Visitare: Siamo a Roma!"Th., 08SEP: Study Card Day!
September 06-15: [Sep 05. Labor Day. No class.]

Parliamounit 1: essere, averajouns; articles; prepositions, verbsame
*T.,06Sep: THQ.1* M., 12Sep: THQ.2

Sempre nel sillabo di Harvard (p. 3) troviamo unemepio di

informazioni sulla reperibilita e disponibilita dsorse per lo studente, in

linea con la caratteristica del sillabo cohearning tool incontrata con

Parker e Harris (2002):

ITALIAN OUTSIDE THE CLASSROOM...

An alternative to your dorm room, the LRC (top fi bamont,

http://lrcnt.fas.harvard.edug a quiet place where you can complete

your online assignments, especially the audio portit is important,
and more effective, to complete the audio portidntle lab

assignments at short, regular intervals, rather tree or two lengthy

ones.Extra credit: you are encouraged to seek other opities to
hear and speak Italian outside the classroom, faaneple, Italian
tables at the Houses, Italian cinema night, Ital@nltural Society
events, House activities related to Italian langeamd culture, etc.

In conclusione la stesura di un sillabo all'interdo un’istituzione

americana non € un lavoro immediato e semplicerioleede un’ampia

conoscenza delle policy dell'lstituto presso il lguBinsegnante lavora ed
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esige precisione nel comunicare tutti i dettagliceso agli studenti; cosi
inteso il sillabo diventa uno strumento fondameniar stabilire un primo
punto di contatto tra docente e studenti, desaivdiapproccio

dell'insegnante rispetto agli obiettivi educativiformare gli studenti sulla
logistica del corso e sulle loro responsabilitapeito ai risultati da

conseguire.

IV.4.1 Esempi di sillabi d’italiano degétudy abroad programis Italia

Seguendo la prassi metodologica di questa ricepssia prima
conoscenza del retroterra statunitense e successseavazione della realta
italiana con conseguenti riflessioni e/o propogtiatiiche, alla luce delle
analisi e considerazioni sulla natura e il formelk slllabo di italiano nelle
Universita statunitensi, sono stati raccolti sust@snente alcuni sillabi di
italiano daglistudy abroad programger studenti statunitensi in Italia.

Ad un primo sguardo i sillabi sembrano manteneresttattura del
sillabo sopra descritto, ma presentano anche edstiithe proprie di un
sillabo di unaStudy Abroad Institution.

La caratteristica piu evidente di questi sillablaevalorizzazione del
contesto di apprendimento, ossia dell'importanzi{imienersione totale
nella L2, viva e presente fuori dalla classe: nkals viene fatto chiaro
riferimento a questo aspetto, promuovendo un apiorento che sfrutti la
vita linguistica dell’italiano fuori dalla classe.

Dal sillabo d'italiano principiante delldohn Cabot Universitgi Roma

(Fall 2012) riportiamo la descrizione degli obiettivi derso:
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COURSE AIMS:

This course is focused on the city of Rome andbital culture and
high culture, such as city maps and districts, fopdintings,

architecture, movies, songs, traditions, histosmg multi-media on
line teaching materials and based on the premegetiie learning of
culture can, and should, occur parallel to, anahatural harmony
with, language acquisition. We will have severdtunal experiences
outside class.

N.B. The professor will only use the Italian language tdeach.

The course will be in Italian and students are exp#ed to use
only Italian in class. This being a language courseemphasizes
teaching through stimulating class conversations ah

interactions rather than lectures. We use the langage rather

than just study it.

Nel sillabo ‘Italian 1’ del programma di UCLA a Nalpil corso viene cosi

descritto:

“Real-life” activities will expose students to d&yday contexts
likely to be encountered in Italy, thus reinforciggammatical
structures learned in class and increasing funatiskills. Students
will also be introduced to contemporary Italiare ldnd culture.

Ancora nel sillabo del programma &HA International Study Abroad
Macerata (p. 2§, programma di studio per studenti statunitensi sedi in

tutto il mondo, e contenuto un riferimento espticéll’esperienza diretta
con la vita italiana attraverso cui lo studenteicahisce le proprie

conoscenze.

Course content is complemented and enriched byestisdpersonal
experience of the Italian culture and every dag Idutside the
classroom.

Infine nel sillabo di IT100 di IES Abroad Milano ¢ui contenuti sono tratti

dalle indicazioni diES Abroad MAR2011) si parla dell'opportunita offerta

29 sillabo si trova nel sito del programma di AH#ternational (ultima consultazione: ottobre
2012): http://www.ahastudyabroad.org/index.phpieoptcom_docman&ltemid=479.
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dallo study abroad di accrescere le competenze comunicative che
normalmente in un esclusivo ambiente scolasticoo saifficili da

sviluppare:

Study abroad enhances the chances of communicaiimpetences
that are most difficult to foster in a mere classnosetting. As such,
students will be exposed to different communicasiteations and
contexts, so that they will naturally gain confideroutside of class
and become more willing to use the language from very
beginning.

Per gli obiettivi dell'apprendimento, il sillabo Itke John Cabot
University di Roma nuovamente accentua I'importadeda presenza dei
nativi, con cui gli studenti sono invitati a comcaiie, senza paure di

sbagliare:

LEARNING OUTCOMES:

You will feel confident in being exposed to Italianulture and

language in taking risks, making mistakes and lagrifrom your

mistakes; you will communicate with Italians analiin speakers on
a simple level; you will learn how to learn, acdagl to your

personal learning style, about a new culture anmtkwa language
enjoying it; you will understand how to become #dae'traveler".

Per quanto riguarda il calendario delle lezionieogiamo che i sillabi
contengono tutti i materiali che si affronteranmo dlasse, accanto agli
esami; in alcuni casi manca il numero delle pagime&ui si lavora, incluso
invece nei sillabi statunitensi. Riportiamo ad eg@mil sillabo dellaJohn

Cabot Universitydi Roma:

week 11Course Introduction, Greetings, Alphabet, Pronurama

Basic Expressions.
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In classe. Introducing yourself. Present tense sdee and Gender
and numbers of nouns, adjectives of nationalityiontdhtic
Expressions.

Arianna - Ascolto

week 2Al bar. Present tense of Avere e Prendere. Nunfoems O to
100; days of the week; months and seasons.

Il Trionfo di Galatea di Raffaello Sanzio alla \4llLa Farnesiana.
Nouns and adjectives in -0 and in -a vs nouns aljecaves in -e.
Agreements, Construction of the phrase.

- Cultural Activity: cost around 10 euros

Nel sillabo dilES AbroadMilano i contenuti sono dettagliati e suddivisi
per funzioni, grammatica, lessico e aspetti culiwi@e si studieranno nel

corso della settimana:

INTENSIVE COURSE

Week Content Assignments
Week 1 | - Functional: asking questions, introducingP.D. Unit 1
*  P.D. | yourself ** D, Unit 1
Unit 1

** D. | - Grammatical: alphabet, numbers, to be, to

Unit 1 have, pronunciation, definite and indefinjteistening

articles, gender and number of nouns afmprehensionl:
adjectives September 13

- Vocabulary: common words

- Culture: ltalian greetings

Week 2 |- Functional: talking about yourselff P.D. Unit2,4 and5
*  P.D. | descriptions ** D. Unit 2

Unit 2, 4

and 5 - Grammatical: present tense, present tense

** D. | of reflexive and reciprocal verbs, adjectivEinal Test Intensive!
Unit 2 and adverbmolto present progressiveSeptember 10
general review

- Vocabulary: home; descriptions
- Culture: The Italian bar and the traditipn
of the happy hour
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La grading policyvaria di sillabo in sillabo, cambiano sia le vea@ le
percentuali di valutazione. Il sillabo di IES IT18@pare molto dettagliato,
accentua la valutazione della competenza d’asedlinclusione della voce

Cultural activities(5%) che non appare in altri sillabi:

REQUIRED WORK AND FORM OF ASSESSMENT:
Listening comprehension 1: 5%; Listening comprelmn?: 5%;
Final Test Intensive: 10%;

Listening comprehension 3: 5%; Listening comprelmng: 5%;
Midterm Exam: 15%;

Oral Exam: 10%;

Listening comprehension 5: 5%;

Final Exam: 20%;

Weekly Assignments: 5%;

Class attendance (field studies included), actarti@pation through
discussion, reading and writing: 10%;

Cultural activities: 5%

Il sillabo di AHA International Sien@resenta una valutazione dpiizzes
dei compiti, degli esami e della partecipazionelasse cosi sintetizzata:
Quiz 16%
Homework 10%
Participation  20%

Mid-Term 24% (12% Written, 12% Oral)
Final Exam 30% (15% Written, 15% Oral)

Infine, per dare un altro esempio, nel sillabo dCUA di Napoli la
valutazione varia di nuovo e include una perceetuahche per le
composizioni scritte Gompositiony e le attivita sulweh mentre per la
Class participationspecifica che il giudizio riguardera sia i comia le

attivita di gruppo:

25% Final Exam

20% Midterm

15% Class Participation (homework and group aetis)
10% Oral Exam

10% Compositions/Web Activities

20% Quizzes
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In conclusione possiamo affermare che i sillabilidegudy abroad
programs per americani in lItalia rispecchiano del tutto skauttura del
format statunitense, sottolineano [limportanza alefull immersion
linguistica che lostudy abroadbffre e adottano sistemi valutativi differenti

a seconda degli Istituti di appartenenza.
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V. Progettare unculture-based syllabus per studenti statunitensi

Alla luce di tutti i dati e le considerazioni espasnora circa gli obiettivi
del programma linguistico-educativo degli Stati Wniil profilo
dellapprendente statunitense nel contesto delloly abroadn Italia e il
format del sillabo americano per la classe diatad, in questo ultimo
capitolo individueremo il tipo di sillabo di itah® L2 che meglio risponde
alle esigenze del pubblico statunitense.

Il sillabo intende allinearsi agli scopi della ditiga linguistica
statunitense ed europea ed incontrare le attese mokivazioni dello
studente statunitense: il sillabo cosi inteso dewdnogo d’'incontro delle
due tradizioni glottodidattiche, europea e statnse, e rappresenta il ponte
d’ingresso per lo studente d’oltreoceano nellataemtcademica italiana.

Esporremo dunque i fondamenti teorici e le ragwre stanno alla base
della scelta di urculture based syllabuper gli studenti statunitensi, un
sillabo cioe che miri principalmente a sviluppara competenza
interculturale dello studente oltre a quella corativa.

In conclusione proporremo alcuni esempi di tesditevita didattiche da
inserire nel sillabo di italiano per ciascun liwel(lprincipiante, intermedio,
avanzato) e discuteremo la questione delle formevatlitazione della

competenza interculturale a disposizione del decent

V.1 Le diverse tipologie di sillabo

Ciliberti (2012) ricorda la prima differenziaziotipologica proposta da
Breen (1987a) trasillabi proposizionali e sillabi processuali i primi

considerano le conoscenze e le capacita da a@emme sistematiche ed
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esprimibili in termini ben definiti (strutture, retp, schemi, ecc.); i sillabi
processuali invece considerano le conoscenze noe @ementi statici e
sistematici, ma “come procedimenti e operazioni sbgostanno al saper
fare di cui si vuole che il discente si impadroais(Ciliberti 2012:157).

La suddivisione dei sillabi di Breen si articolaipo sottocategorie,

rappresentate dallo schema di Ciliberti (2012:157):

1. Sillabi proposizionali

1.1 Formali 1.2 Funzionali

2. Sillabi processuali

2.1 Basati su dei ‘compiti’ 2.2 Processuali ‘vemropri’

Il sillabo formale e detto anche ‘grammaticale’strutturale’ e si focalizza
sul codice linguistico adottando una conceziondirdjua come sistema
basato su regole di funzionamento. Obiettivo déals formale € la
correttezza nella produzione linguistica. In bakgrappo di apprendenti
cui e destinato, il sillabo formale seleziona asgenologici, morfologici,
sintattici e lessicali rilevanti per il pubblicoendo una programmazione
dal piu facile al piu difficile®

Il sillabo funzionale ridefinisce i contenuti dtiwrali in termini di
categorie socio-semantiche, per cui da un latoidere le funzioni sociali
ed interpersonali espresse dagli enunciati, dalbatoncetti di tipo logico,
come la nozione di spazio e tempo. La conoscentt@ cenvenzioni che
regolano I'uso linguistico e l'obiettivo del sillabformale per il quale la

sola conoscenza del codice linguistico non € rigensufficiente. La

%0 Ciliberti (2012: 158) precisa:Per ‘pit facile’ si intende cid che & pili semplitrutturalmente,
o piu frequente statisticamente, o pit utile pgitticolare gruppo di discehti
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sequenziazione dei contenuti del sillabo procedeurdaepertorio di usi
linguistici basici ad un repertorio piu specificocemplesso per i livelli
avanzati, secondo un’organizzazione ciclica. L'thie non e dunque
'accuratezza, ma la fluenza e I'appropriatezza.

Il sillabo processuale si differenzia nella susefali progettazione in
guanto non viene definito prima dell'inizio del sor bensi viene discusso,
negoziato e modificato durante il corso di studieso € infatti frutto del
lavoro congiunto di insegnanti e allievi che conwamio tra loro, fissano i
contenuti (che possono essere soggetti a modificaan itinere) e
negoziano la lingua da usare in classe. Al sillabaevoluto il compito di
esplicitare i modi in cui si comunica e i modi um si impara a comunicare.
Questa caratteristica del sillabo processuale #@ofrdei contributi della
pedagogia linguistica che negli ultimi vent’anni pasto I'apprendente al
centro del processo di insegnamento, coi suoi hisogmunicativi, social
e psicologici (Ciliberti 2012). Pertanto il sillalppocessuale é centrato sulle
attivita e i compiti proposti allo studentagk-base) sia comunicativi che
di apprendimento. Alcuni sillabi processuali (queleri e propri’)
aggiungono un forte interesse per cio che avviatla mealta della classe,
ossia per il modo in cui avvengono comunicaziorepprendimento. Tali
sillabi diventano una descrizione di quanto effetthente accade nella
classe.

La scelta di un tipo di sillabo piuttosto che uimca- o 'uso integrato di
piu tipologie - dipende dalle caratteristiche degiprendenti, cioé dai loro
bisogni, stili cognitivi (0 di apprendimento) e aise; inoltre le scelte
metodologiche del docente dipendono anche dafattari quali 'ambiente
e le esigenze dell’lstituzione o scuola in cui & I'apprendimento.

La definizione di un sillabo riflette inoltre labwecezione del linguaggio,
del suo uso, del suo apprendimento e insegnamenfmade del docente,
che ha a disposizione un’ampia possibilita di scealt selezione delle

conoscenze da sviluppare nei discenti; alloralldtsd non € solamente un
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contenitore di contenuti, ma riflette innanzituléoteorie linguistiche a cui
si rifa il docente nel metodo che adotta per I'grsmento.

Krahnke (1987:4) scrive:To design a syllabus is to decide what gets
taught and in what order. For this reason, thertheblanguage explicitly
or implicitly underlying the method will play a noajrole in determining
what syllabus is adoptéd
Esiste una diversa tipologia di sillabi che il doteepud considerare:

« sillabo strutturale, basato esclusivamente su lingaistiche;

» sillabo nozionale-funzionale, basato su nozioni # a
linguistici;

+ sillabotask-basedbasato su compiti;

 sillabi integrati o ibridi (basati ad esempio suuttre
grammaticali e funzioni oppure Sgompiti e funzioni).

Krahnke (1987) situa sei tipi di sillabi su unaelnimmaginaria che
rappresenta icontinuumdel sillabo, a partire cioé dal sillabo basatdesul
forme del linguaggio sino al sillabo centrato sigindficati e gli usi della
lingua(“[...] from that based most on form to that based masteaning

e che rappresenta nell'immagine sotto (Krahnke 11987

Continuum of syllabi

structural notional- situational skill- task- cent-
functional based based based
emphasis on form emphasis on meaning

La scelta di un sillabo piuttosto che un altro, 'iatégrazione di essi,

richiede al docente una precisa consapevolezzarsil gi forza e limiti di
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ciascuno. Ciascun sillabo infatti permette di affese aspetti della lingua e
della comunicazione verbale utili a raggiungeredeterminato livello di
competenza. Definire un sillabo significa quinditslire, per ogni livello,
quali sono gli argomenti peculiari e necessari eppp studenti per
raggiungere gli obiettivi finali prefissati e poteostenere un test finale di
livello.

Privilegiare un sillabo piuttosto che un altro pp€rd comportare uno
sbilanciamento nell'acquisizione della lingua agpradallo studente. Per
questo motivo negli ultimi anni in ambito glottoditico € apparso piu utile
avere come punto di riferimento per la didattica santo un determinato
sillabo, bensi un sillabo multi-sillabico. Nel mitgillabo sono presenti i
diversi sillabi (per lo stesso livello e la stesgmlogia di utenti) in una
complementarieta di contenuti e d’intenti che reladdidattica piu efficace
e rispondente ai bisogni di ciascun apprendente.

Vediamo ora quale tipo di sillabo si rivela piu #daagli studenti

statunitensi.

V.2 Il culture based-syllabusagioni di una scelta

La scelta del tipo di sillabo per I'insegnamentauda lingua straniera
deve essere determinata dagli obiettivi del prognareducativo, ossia dal
tipo di conoscenze o comportamenti che si auspipangli studenti come
risultati del processo di apprendimento (Krahnk&7)9

Attraverso I'analisi dei documenti ufficiali e iilghttito sull’educazione
linguistica negli Stati Uniti abbiamo conosciutaedh principale obiettivo
del programma educativo-linguistico statunitensdoesviluppo della

competenza interculturale degli studenti. Lo stessiettivo e indicato dal
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Quadro Comune Europeache include infatti la competenza interculturale
tra le componenti fondamentali che un membro di waieta
multiculturale come I'Europa dovrebbe avere: lanpoaione di un dialogo

e una competenza interculturale viene riconosaatae essenziale per il
rispetto delle molteplici identita presenti in Epaoe per lo sviluppo di
un’interazione cooperativa. Il compito dell'educam linguistica €
sviluppare questa competenza per rispondere altevenesigenze di
internazionalizzazione del mondo e di grande migbilra frontiere
europee e oltre (Spinelli 2006).

Questo medesimo obiettivo interculturale delle dealta, europea e
statunitense, converge nella classe di italiangé2statunitensi in Italia e
si concretizza nella progettazione del sillabo.

Pensiamo pertanto che un sillabo che accentuisgietti intercultural
nell'apprendimento dell’italiano, risponda ai bisogducativi dei cittadini
statunitensi e che i docenti di lingua abbiamo uparticolare
responsabilita nellinsegnare le nuove abilita iBske dalla sfida
interculturale.

Spieghiamo ora le ragioni dell'importanza di urlagib basato sullo

sviluppo della competenza interculturale.

V.2.1 Il nesso lingua-cultura

Il legame e la relazione tra lingua e cultura éositadagato da una vasta
letteratura con contributi da vari discipline comaesociolinguistica, la
semiotica, le scienze della comunicazione e la cocazione

interculturale.
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Kramsch (1993) afferm&Every time we speak we perform a cultural
act”, nel senso che la lingua é veicolo e allosstdempo manifestazione
della cultura di un popolo; pertanto I'acquisiziodella lingua comporta
I'assimilazione anche dei tratti culturali proprelld societa che parla
quella lingua.

A suo tempo Lado (1974: 33) ricordava questo cadaceuando
affermava: “La lingua non si sviluppa nel vuoto.rdlingua é parte della
cultura di un popolo ed € il mezzo principale cam icmembri di una
societa comunicano tra loro”.

La lingua riflette le strutture socio-culturali @ forme di vita materiali
della comunita: lungi dall’essere una semplicehetitatura della realta,
essa € quindi espressione e veicolo di cultura presenta come una
catalogazione interpretativa della realta stesgdig@ssi, Zaganelli 2001).

Quando dunque un bambino acquisisce la lingua mategli apprende
contemporaneamente i valori culturali veicolati gleella lingua e se ne
Impossessa pian piano; la lingua diviene per il lnam il mezzo per
integrarsi nella societa. Ricordiamo la metaforataisda Rigotti (2005)
intorno alla definizione di cultura come ‘struttudall’accoglienza’, culla
che accoglie il piccolo individuo e gli fornisce upatrimonio di
informazioni. Cosi avviene per I'apprendente di U2a mentre apprende
la lingua, egli conosce i valori culturali da ess#colati e pian piano viene
accolto nella nuova comunita, acquisisce una nudeatita, un nuovo
0’

Per comprendere meglio il legame tra lingua e cal® necessario
chiarire quale interpretazione di ‘cultura’ appletmo alla classe di lingua.

Kramsch (1998: 10) enfatizza la natura dinamicaladedultura,
descrivendola come ‘membership in a discourse camtynthat shares a
common social space and history, and common imaggsi

Anche Balboni (1999: 118) ricorda che e necesseovincere gli

studenti che la realta muta ogni giorno, le var#ure si modificano, si
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integrano e si ri-differenziano, ed € quindi neaéss continuare ad
osservare ogni giorno, anno dopo anno, catalogaméempretare cio che
avviene.

Un’interpretazione dinamica della cultura si porlea @ase di un
apprendimento interculturale della lingua e cot&a&sn la visione statica
della cultura: infatti una concezione statica delldtura presuppone Il
misconoscimento del legame lingua-cultura e dediiumna evolutiva della
cultura stessa, interpretando linsegnamento delldura come mera
trasmissione di contenuti culturali allapprendenteme qualcosa a sé
stante, staccato cioe dai contenuti linguistici. dsntrario, la visione
dinamica della cultura richiede allo studente dpémnarsi attivamente
nell’apprendimento culturale piu che semplicementaparare le
informazioni culturali della cultura target in mogbhassivo: gli studenti
sono incoraggiati a vedere i fatti come collocalionspazio e nel tempo e
variabili attraverso luoghi, classi e generazidfe\yton et al. 2009).

La visione dinamica della cultura richiede anchd'aldévo di
conoscere la propria cultura e di capire i promportamenti culturali
mentre interagisce con gli altri; la didattica lmgtica interculturale
favorisce questo aspetto (Liddicoat 2002).

Lingua e cultura interagiscono tra loro in modaeetahe la cultura e
presente a tutti i livelli d’'uso del linguaggio ell@ strutture linguistiche:
non c’é livello di lingua indipendente dalla culduil linguaggio esprime,
incarna e simboleggia la realta culturale. Pertabépprendimento
linguistico diventa significativo, nel senso di eslge alla realta, se
incentrato sul legame lingua-cultura altrimentppaendente sarfuenta
livello linguistico, manon avra gli strumenti per interagire adeguatamente
con gli altri.

Per illustrare lo stretto legame tra lingua e aaltuiportiamo un
modello tratto da Newton et al. (2009) che benigafe come la cultura

sia connessa a tutti i livelli d'uso del linguaggioall’estrema sinistra
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allestrema destra del modello la conoscenza @llule presente e
necessaria per interpretare e comprendere compamtawerbali e non
verbali nei diversi contesti. essa informa normeagpmatiche e
interazionali e determina la scelta di strategianewoicative e atti
linguistici. All'estrema destra del modello la auth si realizza al livello
pragmalinguistico, in segni linguistici verbali eom verbali, cosi

rappresentato nel modello di Newton et al. (20@): 1

Culture - > Language

world knowledge spoken/ written pragmatic norms norms of interaction grammar/ lexicon/

genres prosody/

pronunciation/

kinesics
culture in context culture in general culture within culture in the culture in linguistic
text structure utterances organisation and and paralinguistic

selection of units of structures

language

(Source: Crozet & Liddicoat, 1999)

Dallo schema si evince che la misconoscenza detlargione culturale ad
esempio nell’lambito dell'interazione coi nativi, ouportare ad una
distorsione della comunicazione con un impattogato di quello causato
dalle scarse conoscenze linguistiche.

Pertanto non e possibile apprendere una linguaasgssimilare i tratti di
cultura e di civilta di cui quella lingua € manif@zone e che costituiscono
il modo di vivere e di pensare di un determinatpglo.

Pichiassi e Zaganelli spiegano cosi il legame céistee tra lingua e
cultura (1991: 32):

Se € vero che apprendere una lingua significa rentmacontatto con
una cultura diversa, allora possiamo anche direlelrstudio delle
lingue € un mezzo per comprendere altre culturecpgliere nella
molteplicita delle forme, dei comportamenti e dedibitudini la
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ricchezza propria del genere umano. Attraverso tquesudio
I'allievo acquisisce una competenza interculturalee lo porta a
superare gli angusti limiti della propria esperemzad apprezzare i
valori che puo scoprire in un’altra cultura.

La didattica della lingua non puo dunque presciaddalla didattica
della cultura perché lingua e cultura rappresentumm realtd interrelate
che insieme portano lo studente ad acquisire ureae/eolida competenza

interculturale.

V.2.2 L’obiettivo interculturale nella didattica Ite lingua: realta

statunitense ed europea a confronto

Nel delineare i motivi di un sillabo fondato sulleviluppo della
competenza interculturale, partiamo da una corezi@ne di Kramsch
(2008: 21) circa I'importanza di insegnare la cdtmella classi di lingua

degli Stati Uniti e il decisivo ruolo del docentel mealizzare tale obiettivo:

The position of the United States in the world todapends on our
understanding others and others understanding ws rmaoch larger
and more historic scale than on the level of peak@&xperience.
Foreign language teachers are the first to bectal®n to foster that
understanding, but they are not historians, nohrapblogists, nor
sociologists. They are called upon to teach languesit represents,
expresses and embodies mindsets and worldviews ntingtit be

different from those of our American students. thes words, they
are challenged to teach not language and cultwre)dmguage as
culture.

Secondo Kramsch dunque il compito del docente égmare la lingua
come cultura, ossia la lingua come espressioneettatita e visioni del

mondo che possono essere diverse da quelle dagkrdgt americani che
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studiano la lingua. Questo aspetto costituisce ink fdella didattica
interculturale.

L’'insegnamento-apprendimento della competenza dualeerale nella
classe di lingua sposta infatti I'obiettivo da unsione ridotta allo sviluppo
della competenza linguistica verso un obiettivestao di sviluppo della
competenza comunicativa interculturale, definitaBgaam (1997: 7) come
“the ability to communicate and interact acrosstwral boundaries”.
L’'insegnamento interculturale della lingua si digtie dunque dagli altri
approcci in quanto non si focalizza sulla lingua gmchi riferimenti alla
cultura, o non considera l'insegnamento della caltatome secondario
all'insegnamento della lingua, ma parte dal pressfipche lingua e cultura
sono integrati tra loro.

Balboni (1999: 120), a proposito dellimportanzallalecompetenza

interculturale, afferma:

[...] nellinsegnamento linguistico I'attenzione &imane ancor oggi
eccessivamente concentrata sull’aspetto verbatgaa di fatto le
componenti non verbali: la correttezza morfosiitatie la fluidita
rappresentano gli obiettivi, dimenticando che ) pasere correnti e
fluentfin che si vuole ma se non si raggiungono i prepapi socio-
pragmatici, che possono essere raggiunti solo sersunica anche
sul piano socio-culturale, non si sa usare la ngwaniera.

Pertanto, continua Balboni, non si puo relegarspkdto culturale solo a
un momento dell’unita didattica, ma la riflessioimgerculturale deve
pervadere tutto I'insegnamento, deve sgorgare wglta che i testi e i
materiali didattici usati ne offrono lo spunto.

In ambito statunitense Bennett J. et al. (2003:) 287ncipit del loro
contributo riassumono in una frase questo punttlgotato da Balboni
affermando: “[...] the person who learns languagéeuit learning culture
risks becoming a fluent fool”.

Che cosa significa portare gli studenti ad acoeiisina competenza

interculturale ed evitare che diventino ‘fluent f8oSecondo Bennett et.
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al. (2003) tale competenza si riferisce all’abilii trascendere
I'etnocentrismo, di apprezzare altre culture e elngrare comportamenti
appropriati in una o piu culture differenti: il Bine ‘intercultura’ indica
infatti “uno spazio interattivo che porta a una Ioigg conoscenza
dellaltro e di sé” (Spinelli 2006: 169), non dumgun processo
relazionale tra due realta fisse e separate, n@rasesso di negoziazione
tra entita che costruiscono ponti per comunicare.

Kramsch (1993: 234-235) sottolinea lo sviluppo elalverse identita
personali che la trattazione della competenzaduoterrale nella classe di

lingua comporta:

The realization of difference, not only between swieand others,
but between one’s personal and one’s social salieed between
different perceptions of onself can be at oncelating and a deeply
troubling experience [...]. In most foreign languag@ssrooms,
interculturality is not being taught as a systemapprenticeship of
difference nor is it generally integrated into alticultural view of
education.

Lo scambio interculturale € dunque complesso mesehe e innanzitutto
un dialogo in cui intervengono plurime componemti uno spazio di
mediazione; in questo spazio aperto di negoziazisnesviluppa la
consapevolezza interculturalantércultural awarenegs intesa come
coscienza della visione che una cultura ha deliaina grazie a questo
incontro avviene anche una revisione della peroezii sé, della propria
cultura e della propria prospettiva ideologica (fefli 2006). Attraverso
queste strategie di mediazione l'individuo costeita propria sensibilita
interculturale e ridefinisce il concetto stessadéntita personale.

Lo sviluppo della competenza interculturale digedtunque critico e
necessario nella classe di lingua, anche se il tongello studente e

dell'insegnante si fa piu complesso.

161



Negli Stati Uniti, ricordano Bennet et al. (20033, content-based
instruction ha avuto un forte slancio nell'insegnamento délgue a
partire dagli anni Novanta; ora ci si interroga rsofo sulla definizione di
cultura, ma anche sul ruolo della cultura nellasstadi lingua e sulle
strategie per insegnarla.

I tema dell'inserimento della cultura nel cuorel deurriculum
linguistico € emerso sempre piu in parallelo allzgblgicazione delle
Proficiency Guideline$1986) e degliStandardsche hanno reso centrale
il ruolo della cultura nel curriculum delle lingg&raniere (ricordiamo che
culture @ una delle ‘cinque C’ degBtandard

Gli Standards(2006: 47) riportano un preciso modello di cultura
rappresentato dallo schema sotto che viene anemifidato come ‘le 3
P’

PERSPECTIVES
(Meanings, attitudes, values, ideas)

PRACTICES PRODUCTS
(Patters of social <€ (Books, tools,
interactions) foods, laws,giei

Questoframeworkculturale mostra come i ‘prodotti’ e le ‘pratichdi’ una

societa derivino dalle prospettive filosofiche dioadano la visione del
mondo di un popolo: le tre componenti sono stredtata interrelate tra
loro. La lingua e veicolo di espressione delle petsve, ma anche
informa le pratiche sociali e i prodotti; pertattostudio di una lingua
fornisce allo studente l'opportunita di accedere wuh cultura, di

conoscerne i copioni di interazione sociale e dptt per capire il sistema

di valori, idee, attitudini e significati di queltaomunita.
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Se i prodotti e le pratiche sociali appaiono faeite insegnabili e
accessibili per gli insegnanti e per gli studeidi, ‘prospettive’ di un
gruppo culturale restano piu complesse da coglierespiegare;
rappresentano infatti qusbftware of the mindi cui parla Balboni (1999)
rifacendosi a Hofstede, ossia quel complesso diryadenso del tempo,
della gerarchia, dello status, ecc., di cui norngt@ non siamo
consapevoli, ma la cui ignoranza pud causare caisgeoblemi di
incomprensione culturale.

Sue Barry, Professoressa alla Auburn Universitgceindosi al modello
di cultura degliStandards afferma: “The products and the practices we
see are above the surface of the water, but whiagl®v that's driving
everything. We want our students to strive to selw the surface”
(Cutshall 2012: 34).

Quest'affermazione riprende anche la metafora delldura come
iceberg, elaborata da Weaver (1993) e adattataninta glottodidattico
statunitense anche in riferimento allo studio delétura nella classe di
lingua. 1l modello dell’iceberg mostra che gran tpamdelle nostre
conoscenze sono interne, dunque invisibili e subcen mentre cio che si
puo vedere, sentire e toccare si pud apprendar®do esplicito, conscio
e oggettivo.

Qui di seguito vediamo I'immagine dell'iceberg diedler (1993):
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EXTERNAL

sExplicitly Learned

sConscious

#Fasily Changed

s{bjective
Knowledge

BELIEFS

INTERNAL

sImplicitdy
Learned
sUnconscious
sDifficult to
Change
sSubjective
Enowledge

VALUES

THOUGHT
PATTERNS

(http://home.snu.edu/~hculbert/iceberg.htm)

Nelle nostre interazioni quotidiane i pensieri, dlori, le credenze che
informano il nostro agire sono subconsci: per npiexe I'affermazione di
Barry sopracitata, il docente deve sforzare gldstii a guardare sotto la
superficie, a cogliere gli aspetti piu nascostilaleultura target e della
propria. La conoscenza della cultura target conapofatti per lo studente
un processo di scoperta, di esplorazione e di coampmne tra la nuova
cultura e la propria, portandolo dunque anche lettéire sulla propria
dimensione culturale: mentre conosce le prospetieléa cultura target,
confronta, valuta ed esplora anche la propria. Taecorso porta lo
studente a sviluppare gradualmente un giudizio gliaglianza tra le
culture, una comprensione e un interesse versoreuttre.

In ambito europeo, Byram (1997) traccia un suo riodi competenza
interculturale descrivendo le componenti che imeano, suddivise in
conoscenza, capacita, atteggiamenknofvledge, skills, attitudgs

rappresentate dallo schema sotto (Byram 1997: 34):
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Skills
interpret and relate
(savoir comprendne

Knowledge Education Attitudes
of self and other; political education relativising self
of interaction: critical cultural awareness valuing other
individual and societal (savoir s’engager (savoir etrg
(savoirg
Skills

discover and/or interact
(savoir apprendre/faire)

Gli atteggiamenti dttitudeg riguardano la capacita di relativizzare se
stessi e di valorizzare gli altri attraverso laigsita, I'apertura e la
prontezza a sospendere scetticismo e giudizi defirsiui punti di vista
degli altri: la capacita di ‘decentrarsi’ componteggiore predisposizione
alla conoscenza e genera atteggiamenti positivi.

L’altro fattore importante € la conoscenza, noresat nel senso di
conoscenza di contenuti culturali, ma piuttosto ocsmenza di come
funziona e si configura l'identita di un grupposiasdi come quel gruppo
interagisce coi membri del gruppo e coi membrirastd esso.

Le skills sono le capacita di interpretare una culturaagdportarla alla
propria e di scoprire aspetti culturali per poiengigire coi nativi della
cultura target.

Infine lo studente deve arrivare alfatical cultural awarenessossia
all'abilita di valutare criticamente, sulla base driteri espliciti,
prospettive, pratiche e prodotti della propria axdte delle culture di altri
paesi: formare gli studenti altaitical cultural awarenessignifica fornire
loro gli strumenti per consapevolmente sceglierealigumodelli
comunicativi e culturali accettare, tollerare outére a seconda della
situazione in cui si trovano.

Secondo Byram la competenza interculturale enfatlazmediazione
tra culture differenti, I'abilitd di guardare a stessi da una prospettiva

‘esterna’, di analizzare e adattare i propri cortggoenti, valori e
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credenze (Byram e Zarate 1997). Un apprendente emig a livello
interculturale dispone di un ampio ventaglio di aeifa cognitive,
comportamentali e affettive.

Per concludere lo sviluppo della dimensione intiucale
nellinsegnamento di lingue involve un riconosciteerdei seguenti
obiettivi: fornire agli studenti competenza intdtatale assieme alla
competenza linguistica, prepararli per l'interagoton persone di altre
culture, renderli capaci di comprendere e accetpmesone di diverse
culture come individui con altre percezioni, valericomportamenti, e
infine aiutarli a vedere queste interazioni comeeegnze arricchenti
(Byram et al. 2002).

Byram (1997:46) affermaFL [foreign language] teaching within an
institution of general education has a respongybith develop a critical
awareness of the values and significance of culfnactices in the other
and one’s own culture”.

In ambito europeo i principi dello sviluppo dellaonospetenza
interculturale sono descritti d&)uadro di Riferimentoper le Lingue
(2002), in cui la consapevolezza e le capacita intercuitusano
menzionate tra le competenze richieste agli ap@mndla competenza
plurilingue sottolineata dal quadro consiste néltapacita che una
persona, come soggetto sociale, ha di usare ladipgr comunicare e di
prendere parte a interazioni interculturali, in mwapadroneggia, a diversi
livelli, competenze in piu lingue ed esperienzepia culture” (Quadro
2002: 205). Secondo iQuadrg la lingua non & solamente un aspetto
essenziale della cultura, € anche uno strumentgeheette di accedere
alle espressioni della cultura. Nella competenzau@le di un individuo,
le svariate culture (nazionale, regionale, sociaé®¢ quali egli ha avuto
accesso, non coesistono semplicemente l'una dcdiall’altra, ma si
confrontano, si mettono a paragone e interagiscattivamente per

produrre una competenza pluriculturale arricchitentegrata, di cui la
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competenza plurilingue non € che una componentejntbragisce a sua
volta con le altre.

L'essenza e il fine pedagogico della didattica iphgue si manifestano
se accompagnati da una didattica pluriculturaleictegyri nell’esperienza
dellinsegnamento le conoscenze pregresse chepgheadenti hanno di
altre culture, al fine di poterle sfruttare appieho quest’ottica, inoltre,
I'educazione interculturale non rischiera di essetegata al ruolo di mera
disciplina a sé stante e assumera un ruolo centralecurricolo di
educazione linguistica.

Nel 2006, a cinque anni dalla pubblicazione d@Ladrg Ila
Commissione Europea ha sostenuto un progetto djinda
sul’'andamento dello sviluppo della competenzaroukurale a livello
scolastico negli Stati del’Unione. Il progetto LAC Languages and
Culture in Europe presenta risultati interessanti circa lo svilupgela
competenza interculturale in Europa e intende dmnte a una maggior
comprensione di come le lingue straniere possasereassegnate per
incrementare non solo la padronanza in lingua ®ranma anche la
competenza interculturale. Attraverso un’indaging surricula, gli
approcci adottati e la preparazione degli insegnatACE avanza delle
raccomandazioni sia a livello europeo sia naziopalelincremento della
competenza interculturale, primo obiettivo dellalatiica della lingua:
identificare la natura, gli scopi e la valutaziogella competenza
interculturale attualmente praticata nell’educaeitinguistica in Europa a
ogni livello dell’educazione obbligatoria e I'obieb dell’indagine.

L’intento dell’'indagine e cosi dichiarato (LACE 2R017): “[...] to
highlight the potential correlation between thecteag and learning of
languages and the development of interculturalssiaind how this might

be used and exploited”.
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Un primo punto individuato dal LACE a livello cuctilare e la maggior
attenzione verso lo sviluppo della competenza istgia e comunicativa,
mentre la competenza interculturale riceve mengidenazione.

Vediamo rappresentati nella figura sotto i risultaiccolti dai dodici
paesi intervistati, attraverso un’analisi basatd mwdello di Byram;
I'obiettivo dello sviluppo della competenza lingigs risulta ancora
preminente sulle altre (LACE 2006: 23):

15%

16%

50%

0O Linguistic Competence @ Sociolinguistic Competence [ Discourse Competence M Intercultural Competence

Obijectives in the curricula reviewed according to the Byram model

Per quanto riguarda I'esperienza degli insegnasitardidattica della
competenza interculturale, dall'indagine risult@ cima delle difficolta che
incontrano gli insegnanti € la mancanza di tempogpganizzare attivita
mirate dentro e fuori la classe, scarsita di risadgsponibili e manuali
inadeguati. Alcuni docenti manifestano anche ibgis di formazione in
guanto si sentono impreparati a insegnare questpe@nza. Lo vediamo
nella tabella contenente i risultati delle intet@isi docenti dei dodici
Paesi (LACE 2006: 45):
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Lack Shortage Lack of Poor Class Lack of

of of Training Knowledge too big Management
Time Suitable of Foreign or Support
Resources Culture diverse

Belgium
Denmark
Finland
France
Germany
Greece
Hungary
Italy
Norway
Poland
Slovenia
UK
(England)

= ticked by 75% or above of respondents
= ticked by 50-74% of respondents
= ticked by 25-49% of respondents

Table 3.4.1: The difficulties identified most frequently by teachers (broken down in terms of countries surveyed).

In conclusione all'indagine prima di elencare lensegne a livello
europeo per lo sviluppo della competenza intercailié,) nel LACE (2006:
10) si dichiara: We conclude from the study’s findings that, as étenaf
principle, the teaching of foreign languages cartiganced by the proper
promotion of intercultural competence alongsideguiistic skills”. Per
giungere a questo obiettivo € necessario percordeterminati steps
elencati nel LACE, che rimarcano I'importanza d=jdme lingua cultura
e apprendimento linguistico in parallelo a quelhderculturale; alcuni
punti sono riportati sotto (LACE 2006: 10-11):

« make intercultural competence development alongBwdeign language
learning a key feature of a new framework strategynultilingualism;

e support intercultural competence development iguage learning as a
means of enhancing, also in lower secondary edutagtractical business-
related skills for relationships both within the Bdd with extra-European
cultures, in pursuit of the aims of the Lisbon Aden

» focus on intercultural competence development amlgglinguistic skills

as a priority, where appropriate, in the next geherll for proposals
under the Life Long Learning programme;
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Tra le raccomandazioni a livello nazionale vien®ltle rammentata
l'importanza della formazione dei docenti attrawersorsi specifici,
mobilita e scambi internazionali.

L’obiettivo interculturale della didattica dellenjue si manifesta dunque

come una forte esigenza formativa sia negli Statiildhe in Europa.

V.2.3 Integrare I'insegnamento della cultura nelisse di lingua

Posizionare la cultura al centro dell'insegnamdimguistico comporta
un cambiamento di prospettive e obietti@econdo Bennet e al. (2003)
'insegnamento della cultura € interpretato daiedticcome un’aggiunta
all'insegnamento linguistico che complica il lavordel docente,
ponendogli numerose sfide: quale cultura insegngrei competenze?
come integrare Ilinsegnamento-apprendimento dellmguh e
I'insegnamento-apprendimento della cultura?

Un fraintendimento diffuso tra gli insegnanti & deedenza che la
cultura vada insegnata agli studenti avanzati, tla@no raggiunto
competenze linguistiche tali da poter accedergmdotti’ della cultura.
L’'insegnante si sente insicuro perché spesso nonridevuto una
formazione per insegnare la competenza interclduj@me dimostrato
dall'indagine LACE Europa); inoltre si pensa cheajgomenti culturali
siano molto pesanti e difficili da trattare nellasse (Kramsh & Byram K.
2008, Bennet et al. 2003, Cutshall 2012).

Secondo Spinelli (2006) introdurre l'approccio nctdturale in
contesto educativo significa apportare cambiameticurricula, ai
materiali e ai percorsi didattici, promuovere uidattica interdisciplinare,

intensificare scambi e progetti interculturali efine formare gli
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insegnanti. Si tratta di un lavoro complesso dalume nella realta
didattica.

Bennet (1986, 1993) ha descritto un modello perroatare
'insegnamento della competenza interculturaleenelhssi di lingua: il suo
modello descrive i diversi stadi che l'individudratersa nel percorso di
acquisizione della competenza interculturale. Cdevelopment Model of
Intercultural Sensitivity (DMIS), Bennet descrive come l'apprendente
superi I'etnocentrismo rispetto alla propria cudter raggiunga la sensibilita
verso altre culture sino ad arrivare all’integramp ogni stadio presenta
aspetti che devono essere affrontati prima di pasgi stadio successivo.

La scala di Bennet nasce dall'osservazione del cotamento degli
individui di fronte alle differenze culturali ch@dontrano e descrive le
modalita con cui I'individuo reagisce, mostrandquale livello egli sia in
grado di adattarsi al cambiamento in atto per passpre allo stadio
successivo. || cambiamento che si verifica neliiduo rappresenta un
salto da una condizione di sicurezza a un vissupyetarieta e instabilita:
il cambiamento implica rischio, ma produce un errarricchimento
nell’individuo.

Nella scala di Bennet la sensibilita interculturale sviluppa in una
progressione da stadi etnocentrici a stadi etnivelanegli stadi
etnocentrici I'individuo concepisce la propria cuéi come centrale nella
realta, pertanto le differenze sono temute comeactia per la propria
esperienza e l'individuo adotta strategie per e®itthe accada; negli stadi
etnorelativi le persone interpretano la diversie un piacere e adottano
strategie per cercarla; in questi casi la diversiticercata come mezzo per
arricchire la propria esperienza della realta ecpemprendere gli altri.

Gli stadi etnocentrici si suddividono in tre momenifiuto, difesa,
minimizzazione denial, defence, minimizatijnnegli stadi etnorelativi si

individuano le tre fasi dell'accettazione, l'adatento e l'integrazione
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(acceptance, adaptation, integratigrrome rappresentato dal modello sotto
(Bennet 1986, cit. in Bennet et al. 2003: 248):

Development of Intercultural Sensitivity

Experience of difference

A

S
> & S &
e & & & F
& & > Iy & &
J > & Q S &
& & S G S &
Q | 9 | € < | © | &
Ethnocentric Ethnorelative
Stages Stages

© Milton Bennett

Commentiamo l'ultimo stadio della scala di Bennetrghé rappresenta
'obiettivo finale di una didattica interculturale.Allo stadio
dellintegrazione la persona ha un’identita fluigarché il processo di
passaggio da una prospettiva culturale ad un'aivanta un fenomeno
normale della propria identita, per cui Bennetle{2003: 27) affermano a
tal proposito: “One begins to see one’s self asvingp around in cultures”;
I'individuo si concepisce come in movimento tracl@ture, si percepisce
‘cittadino del mondo'.

Il modello di Bennet, descrivendo lo sviluppo deredsi atteggiamenti
rispetto all'incontro con le differenze culturadi, applica allinsegnamento
della lingua e della cultura perche suggerisce chessenza
dell'apprendimento culturale non é l'acquisizioneaontenuti o di un corpo
di conoscenze, bensi I'abilitd di spostare la peoprospettiva culturale.
Dunque il DMIC presenta diversi vantaggi sottolineda Bennet et al
(2003):

1. dimostra che Il'apprendimento  culturale non  consiste

nell'acquisizione di fatti separati, ma nello spiho di una ‘mente
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interculturale’ (“a mindset capable of understagdirom within and
from without both one’s own culture and other crdgi: 252).

2. valorizza l'importanza della consapevolezza deltappa cultura
(cultural self-awareneds quando studiamo una seconda lingua,
arriviamo a conoscere meglio la nostra.

3. suggerisce come approcciarsi alle somiglianze e differenze
culturali: la tensione tra somiglianze e differeradturali emerge
nell’lambito dell’apprendimento linguistico e lingeante deve
decidere quando e opportuno sottolineare le scamgdi 0 quando é
meglio focalizzarsi sulle differenze.

Verificando di volta in volta lo stadio di sensitél culturale in cui si
trova I'apprendente, l'insegnante puo approfonditevello di conoscenza
culturale in diretta relazione a quella linguistica

Lo scopo della scala di Bennet e pertanto lo spitugequenziale di
entrambe le competenze e non va inteso o utilizzatoe mero strumento
diagnostico delle competenze del singolo studdme@si come mezzo di
progettazione curriculare; infatti, in quanto maaetornisce all’insegnante
un modo per leggere e valutare la preparazionecintarale dei propri
studenti e aiuta la selezione e la sequenziazioele dattivita che
contribuiscono allo sviluppo della competenza nsigidenti.

Secondo Bennet et al. (2003) la cultura puo essetegrata nel
curriculum di lingua affrontando i diversi livellidi competenza
interculturale in tandem con i livelli di competanmguistica.

La tabella sotto (Bennet et al. 2003: 257) illusaeacorrispondenza tra
livelli di lingua e livelli di sviluppo della sensiita interculturale: il
modello DMIS puo0 essere suddiviso in tre stathde |, 11, 1ll) in cuidenial
e defencecorrispondono allo stadio I, relativo al livellaiqcipiante di
lingua; minimization e acceptance appartengono allo stadio I,

corrispondente al livello intermedio di lingua efime adaptation e
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integration compaiono nel livelladvanceddi lingua, come illustrato nello

schema:

Competence Stage | Stage lI Stage I
Stage Novice Intermediate Advanced

Novice

Language Level

Intermediate

College -
Language Language Level
Proficiency
Level
Advanced
Language Level
Developmental
Level of Denial{Defense MinimizationfAcceptance | Adaptation/integration
Intercultural
Sensitivity Ethnocentric Stages Ethnorelative Stages

Experience of Difference

(Bennet & Ikeda 1998)

Secondo Bennet e al. (2003) lo schema e utilenal diella progettazione
curriculare perché permette di selezionare i caritesulturali appropriati
per ogni livello di competenza linguistica.

Nello stadio | normalmente si trovano la maggiort@alei principianti
che spesso innalzano barriere all'esplorazionee ddifferenze giudicate
come inferiori o addirittura repulsive, mentre sn®no sicuri nella propria
cultura. Pertanto in questo stadio elementare skcoBennet et al.
converrebbe che la didattica si focalizzasse pile somiglianze che sulle
differenze tra le culture, partendo dall’analisglil@spetti comuni che gli
studenti trovano nella cultura target. Inoltre deuproporre attivita di
lavoro cooperativo di gruppo, cosi che gli studeht si trovano allo stadio
iniziale possano lavorare con studenti un po’ piandi nella scala della
sensibilita culturale: cio potrebbe favorire peruali il passaggio al livello

successivo della scala.
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Lo stadio Il rappresenta un avanzamento, ma anbasato su una
posizione etnocentrica: il docente deve portareqdan’apprendente alla
consapevolezza che anche la propria cultura é goggettraverso la
selezione di temi stimolanti, paragoni e contrastiurali, analisi di stili di
interazione comunicativa. A questo livello la sfigler o studente € arrivare
a comprendere i comportamenti di un gruppo appantena un determinato
contesto culturale, inteso come sistema che ha qersi membri di essa a
prescindere dal fatto che possa corrispondere krivpersonali dello
studente. Per Bennet e al. (2003) le competenzeentergono a questo
livello sono: flessibilita cognitiva, capacita aitiahe contestuali, tolleranza
delle ambiguita cosi come conoscenze specifichta drlltura target e
frameworkdi analisi culturale.

Nell’'ultimo stadio dell’adattamento a cui coincidelivello linguistico
early advancedlo studente inizia a sentirsi parte della nuovituca che sta
apprendendo e realizza che piu capisce e conosudtlaa piu accede alla
lingua. Gli studenti a questo stadio sono desideatossplorare tematiche
profonde ad alto livello di competenza linguistidennet e al. (2003)
suggeriscono di usare autobiografie, fiction e w@idehe stimolino
I'osservazione di personalita con doppia identithucale. Nello stadio dei
late advanced learnergli studenti sono bilingui e biculturali, la loro
identita rispecchia un ‘multicultural self’ (BennE293) che vive tra almeno
due culture. A questo stadio di competenza lo sitederesenta un
appropriato senso del’'umorismo, sa creare nuowegoae culturali e
gestisce abilmente il suo ruolo e la sua identita.

Dunque mettendo in sequenza temi culturali nelissg di lingua, il
docente pud sviluppare in parallelo la competenaguistica e quella
interculturale dello studente; cosi la cultura asiguil suo spazio al centro
del curriculum linguistico.

La tabella di Bennet e stata criticata da alcumdisisi australiani perché

ritenuta troppo semplificativa nel far combaciarévelli di lingua e la
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sensibilita culturale; secondo Liddicot et al. (3pdl modello Bennet

descrive lo sviluppo della competenza interculirabme un fenomeno
progressivo in scala ed esclude alcun tipo di glet esposizione alle
differenze culturali, come se tutti gli apprendgpartissero da uno stadio
monoculturale.

Riteniamo che la scala di Bennet risulti utile aii fdidattici perché
costituisce per il docente un mezzo di analisi idegfettivi stadi di
sensibilita e conoscenza interculturali degli shuglema crediamo che lo
sviluppo della competenza interculturale non rieimtrun processo lineare
che parte della cultura 1 e arriva alla culturattPaserso stadi intermedi,
bensi si tratta di un fenomeno di espansione @realelle conoscenze.

Newton e Shear (2009: 64) raffigurano in uno scheanaerchi
concentrici le componenti di un efficace insegnaimenterculturale della

lingua, come rappresentato nella figura sotto:

iCLT adopts contextually
appropriate practices (5)

iCLT IS CHARACTERISED BY:
Exploratory, discovery-based learning (3)

Aim:
INTERCULTURAL
COMMUNICATIVE COMPETENCE ()

Awareness

Teaching and learning
are intercultural
from the beginning (1)

Culture is in
language (1)

Knowledge

Genvine
social
interaction (2)

Comparing and
connecting
cultures (4)

Atfitudes Skills

Notiamo che lo schema integra anche il modello yhaB includendo nel
fine della competenza interculturale le quattroattaristiche descritte da
Byram @warenesgsattitudes skills e knowledgég
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Gli studiosi elencano inoltre i sei principi su do@sare la didattica
interculturale della linguair{tercultural communicative language teaching-
ICLT):

1. integrare lingua e cultura sin dall’inizio;
2. coinvolgere gli apprendenti in autentiche interazsmociali;

3. incoraggiare e sviluppare un approccio esplicagiviflessivo sulla

cultura e la cultura nella lingua;
4. favorire paragoni e collegamenti espliciti tra lilage cultura;

5. individuare i diversi stili di apprendimento e rsmlere in modo

appropriato ai diversi apprendenti;

6. enfatizzare la competenza comunicativa intercukupaittosto

che la competenza deative-speaker

Per il punto uno e chiaro che la separazione dubne cultura possa portare
alla produzione di stereotipi e di pregiudizi datae; |'attenzione alle
competenze interculturali sin dai primi livelli dtudio della lingua e
facilmente perseguibile grazie ai ricchi contermudiurali che si trovano nel
linguaggio semplice, come le forme di saluto e ainportamento. Altri
aspetti culturali come le relazioni familiari, ldargtura delle case e le
espressioni di cortesia costituiscono temi appatpe di ricca fonte di
esplorazione interculturale per i primi livelli.

Il punto due si basa sul fatto che I'apprendimeliguistico € un
processo socialehe si realizza quando I'apprendente non solo waser
comportamenti e rappresentazioni culturali, lingare o visive, ma anche
le sperimenta in prima persona. Le interazionisgmsnente con i nativi,
sono finalizzate all’esplorazione di punti di vistalori, atteggiamenti degli
altri attraverso temi che forniscano l'opportunith discussioni e di
paragoni culturali. Anche Cutshall (2012) rammethiaportanza delle

interazioni con i nativi perché aiutano gli apprenti a scolpire la loro
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consapevolezza interculturale: offrire la posdibilidi intervistare e
interagire con un parlante nativo come parte dipuwagetto didattico
costituisce una grande ricchezza esperienzialglpapprendenti.

Il quarto principio di Newton e Shear suggerisce dhdocente includa
nella didattica quelle attivita che incoraggiano gfudenti a pensare alla
propria cultura, prima di fornire loro I'esperiengga data nella cultura
altra. Secondo Kramsch (1993) é attraverso gli ioadyli altri che
arriviamo a conoscere noi stessi e gli altri, dngumportante sottolineare
che il paragone tra la cultura target e la propda é fine a se stesso, bensi
€ un processo atto a facilitare il passaggio inlgushe viene definito da
Kramsch (1993) ‘il terzo posto’ti{e third placg: si tratta di quella
posizione interculturale dalla quale I'apprendgmie negoziare differenze
e interagire agevolmente attraverso le culture; uellg capacita di
comunicare ‘across language and cultural boundatestsenuto dal Quadro
(Council of Europe, 2001, xii 5).

Il quinto principio riguarda I'analisi del profildegli allievi e la relativa
motivazione degli stessi da tenere viva attravarsorisposta appropriata ai
loro bisogni; infine il sesto e ultimo punto rigdaril fine dell’educazione
linguistica che non coincide con la competenzaulsiica del parlante
nativo, bensi appunto con la competenza inter@l#utl presupposto che il
parlante nativo sia un modello di competenza calétue fallace perché
secondo Byram (2003)essun parlante nativo rappresenta un’autorita dell
propria cultura, nel senso che nessun individuonéparfetto modello
linguistico (date le variabili di classe, regiomegistro e via dicendo che
caratterizzano la lingua di ogni individuo). Ineltrdato che le culture e le
lingue sono in continua evoluzione, I'apprenderdesempre da imparare,
come ricorda anche iQuadro quando afferma che [I'apprendimento
linguistico € un compito di una vita (‘languagertgag is a lifelong task’).

Dunque secondo Balboni (2002: 72) nell’approccitenculturale la

responsabilita dell’insegnante consiste in una ttaa che: 1) porti lo
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studente ad analizzare diverse prospettive; 2)rmate contesti in cui
'apprendimento possa sperimentare e arricchireproprio repertorio
identitario; 3) proponga attivita per alimentareligb di mediazione; 4)
sensibilizzi I'individuo verso la complessita deBacieta in cui “la realta
muta ogni giorno per cui le varie culture si mazhfo, si integrano, Si
contagiano e per altri versi si ri-differenziano”.

Accanto ai principi di Newton e Shear, Cutshall 2 indica alcuni
mezzi che favoriscono l'inserimento della culturellan didattica della
lingua, sia quando [I'apprendimento avviene in ambgcolastico-
accademico statunitense sia in ambito estero. Qlfenportanza delle
interazioni con i nativi, € consigliato l'uso di teaali autentici e della
tecnologia che costituisce un potente strumentoattikd attraverso
'impiego di video reperibili anche on-line, l'acs a siti utili per
I'approfondimento delle conoscenze interculturaligensi all’'uso didattico
che si puo fare in classe e fuori di Skype, You & ebFacebook). Infine,
sulla traccia dei suggerimenti dguadro,anche la creazione di un Portfolio
di ricerca culturale puo essere un prezioso stramndnricerca e analisi
culturale: lo studente effettua le sue osservazifwari dalla classe
annotando tutte le considerazioni sulle sue scemerturali.

Teniamo presente che gli apprendenti statunitenkalia, come tutti gli
studenti universitari stranieri, vivono un’intenssperienza italiana a diretto
e quotidiano contatto con la cultura: linterazionson i nativi,
I'organizzazione dei contenuti disciplinari e lasgene della didattica nella
classe di lingua e non solo, rappresentano con@etieche esperienze
culturali che si presentano quotidianamente adifatione dell’allievo e che
spetta al corso di lingua sistematizzare. Lo D@H 2: 84) in riferimento

alla componente culturale all’interno del sillabteama:

[...] la classe sara, tra le altre cose, anche ddtudi elaborazione e
sistemazione delle conoscenze acquisite [...]. Unmastri compiti
prioritari sara dunque quello di “mettere ordineda tle diverse
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esperienze, di dare agli allievi gli strumenti cscitivi, concettuali
ed emozionali per analizzare e confrontare i comapaeenti, per
capire le diverse possibili prospettive, per impara dominare le
situazioni problematiche, per correggere eventualrori di

interpretazione e fraintendimenti piu 0 meno vistos

Nel sillabo di italiano per statunitensi dovrannandue confluire tutte
quelle esperienze culturali che gli studenti vivdnori dalla classe in modo
da fornire loro gli strumenti per decodificare, rafftare e controllare la

realta in cui si trovano a vivere.

V.3 Le tappe della progettazione

Giunti a questo punto finale della nostra indagtreezciamo ora le tappe
progettuali per la creazione di un sillabo di @alb L2 per studenti
universitari statunitensi in Italia.

Prima pero di procedere € necessario premetterguiuapi guida che
sono alla base della costruzione del sillabo pensat questi studenti: uno
riguarda I'approccio del sillabo, l'altro I'impiamtgenerale.

Per quanto riguarda Il'approccio, non possiamo |mdsce dalla
proposta fatta da Nunan (1988) che sottolineasfesiza di una dimensione
personale nel processo di apprendimento; per eumsttiamo al centro
della nostra attenzione il discente, diventa newéssstabilire una
collaborazione tra insegnanti e studenti, cosi eiade&re questi ultimi
direttamente coinvolti nel processo di apprendimert in grado di
negoziare con il docente i contenuti stessi deda.or

Dato il profilo degli studenti statunitensi e léegse che essi nutrono sul
docente (come descritto nel capitolo precedente), approccio

collaborativo e di negoziazione con gli studentrigsela particolarmente
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adatto alla classe di universitari statunitensi ci sentono attivamente
coinvolti e partecipi nel percorso di studio. Pettaé opportuno indagare e
stabilire con gli studenti alcuni punti e contenuli apprendimento
all'inizio, ma anche durante il corso.

Per quanto riguarda I'impianto generale del sillatiosiamo sbilanciati
verso urnculture based syllabusonsiderando 'aspetto culturale come il filo
rosso dell'azione didattica e degli obiettivi dpagndimento.

Consapevoli della scelta operataldaDuca circa il modello teorico di
riferimento per il suo sillabo, che é ‘programmatiente eclettico’ in
guanto tenta di prendere da ciascuna scuola ciGembra utile a delineare
un programma coerente di insegnamento (Lo Duca:22)2 concordiamo
con questa visione del sillabo e aggiungiamo chkélébo e da considerarsi
‘eclettico’ non solo perché non si schiera interatee favore di una scuola
glottodidattica, ma anche perché, rispondendo dppan bisogni dei
discenti, vuole tenere presente i loro diversi stgnitivi.

Dato che ogni studente segue ritmi diversi di apgirmento (alcuni
‘bruciano le tappe’, altri procedono piu lentameatachiedono tempi piu
dilatati), € necessario adottare un sillabo ‘ibrisEecondo Nunan (1988), un
copione ampio per poter costruire un percorsoatiathio L2 su misura per
ciascuno studente.

Rispetto alla distinzione tra i differenti tipi slllabo possibili (Nozional-
funzionale,  Nozionale, Situazionale, = Grammaticalelessicale,
Multisillabico e Grammaticale-lessicale, MezzaddD3), concordiamo con
la scelta di un multi-sillabo che affronta lo stdiella lingua da molti punti
di vista, integra piu bisogni, diversi punti di tase ha differenti punti
d’arrivo. Cio significa, da un punto di vista opkve, riprendere argomenti,
strutture e contenuti linguistici, funzionali, lesdi e culturali da punti di
vista diversi, con un’organizzazione modulare adieile, ricordando che
“lapprendimento di una lingua € un processo nolo sumulativo, ma
anche integrativo” (Corder 1983: 333).
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Aderiamo a questi presupposti teorici, consapesioé la scelta di un
sillabo ibrido sia la piu rispondente anche alliggesze degli studenti
statunitensi in generale.

Ma il filo rosso che anima le scelte dei contendtj taskse delle
nozioni linguistiche deve essere lo sviluppo detimmpetenza interculturale,
secondo i principi teorici precedentemente illustrall sillabo,
proponendosi di sviluppare tutti gli obiettivi glodidattici secondo la
distinzione di Balboni (2002) in ‘saper fare linguaaper fare con la
lingua’, ‘sapere la lingua’, ‘saper integrare lagua con i linguaggi non
verbali’, accentua l'attenzione alla cultura searfidaliana), con costanti
confronti e riflessioni rispetto alla cultura di pgrtenenza (quella
statunitense).

Cini (2011: 149) ribadisce questo concetto quarittoraa:

L’insegnamento di una lingua straniera parte dalsppposto che
esiste una realta di riferimento con debdelli culturaliche vanno

prima conosciuti e poi confrontati con quelli dgi@pria cultura in

modo da riflettere sul relativismo culturale e sgpetto e l'interesse
anche per i modelli culturali degli altri popoliopo che un discente
avra appreso questi nuovi valori culturali, potrartpcipare al

processo di socializzazione all'interno della cortauimparando a
condividerne gli atteggiamenti e i modi di pensahne appartengono
a quella stessa societa, e sara solo a questo phet@gli potra

cercare la piena realizzazione di se stesso fiatglie con gli altri.

V.3.1 Analisi dei bisogni

Lo Duca (2012: 13-14) ci aiuta a definire le tapgielavoro nella

progettazione del sillabo:

[...] a partire daibisogni linguistici di un pubblico particolare,
individuati gli obiettivi di apprendimento ritenuti utili a questo
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pubblico particolare, si tratta diefinire i contenuti curriculari dei
corsi, vale a dire non solo ¢he cosansegnare- il che comporta la
selezione dei contenuti- ma ancherdine di priorita da dare ai
contenuti selezionati, la loro sequenziaziohe .

Anche Nunan (1988: 45) pone l'analisi dei bisogegld studenti come il
punto di partenza per la costruzione di un curdcutentrato sul discente e

precisa:

[...] needs analysis is a set of procedures for $pag the

parameters of a course of study. Such parametegiathe criteria
and rationale for grouping learners, the selectind sequencing of
course content, methodology, and course lenghgngity and
duration.

Infine anche Ciliberti ricorda (2012: 179):

Il punto di partenza per la costruzione di un @alo centrato sul
discente e un’analisi dei suoi bisogni comunicatvidelle sue
caratteristiche di apprendente. Tale analisi coaitdati biografici,
indicazioni di esperienze di apprendimento lingocsprecedenti, di
preferenze quanto ad attivita di apprendimentasgettative relative
ai risultati del corso, indicazioni relative agltilis o modi di

apprendere.

Per costruire dunque un sillabo centrato sul digcdavremo isolare quegli
obiettivi che riterremo piu utili per il nostro phlico attraverso I'analisi dei
bisogni.

Ricordiamo che lo studente universitario € un adubn specifici
bisogni che devono essere chiari al docente datalL2: il corso di lingua
italiana sara proficuo se l'insegnante riuscirat@grarlo alle altre attivita
relative allo studente; il docente dovra quindi d@eare le situazioni
comunicative vissute dallo studente e prepararlmgulisticamente e

culturalmente ad affrontare tutte quelle esperieramunicative e

31 || grassetto & nostro.
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interculturali proprie di un soggiorno in un paeseniero (appartamento,
cibo, burocrazia, rapporti personali, negozi, melizirasporto, abitudini e
regole sociali, ecc.).

L’analisi dei bisogni € da effettuarsi all'inizioed corso in modo da
individuare il contesto socio-culturale degli aliiecosi da determinare e
isolare quelle situazioni d'uso della lingua chesiesffronteranno
necessariamente (Diadori 2011).

Aggiungiamo che la necessita di operare un’ana&si bisogni degli
studenti non & da considerarsi esclusiva della faséiminare, ma da
operarsi continuamente durante il corso, cosi dab@ae direzione al
proprio operato se necessario, rimanendo disponiad adattare
insegnamento alle esigenze degli studenti. NufB®98) sostiene che
I'insegnante debba costantemente monitorare i hisede preferenze degli
apprendenti, che possono modificarsi e/o emergearante lo svolgimento
del corso: se a tutti gli apprendenti viene datgpdasibilita di crescere
attraverso I'esposizione a nuovi materiali, metediapprocci variegati,
guesta esposizione deve essere monitorata attamemsi da evitare che
gli studenti non siano forzati a impegnarsi invatii che rifiutano.

Per raccogliere ifeedbackdegli alunni sono utili dei questionari da
sottoporre loro all'inizio del semestre, durantecdrso e alla fine del
soggiorno. Learly feedbaclke molto utile per comprendere alcune esigenze
dei ragazzi, quali tecniche didattiche e quali &#sgdel corso possono essere
apprezzati oppure no; all'inizio si opera una sait&oinvolgimento della
motivazione chiedendo allo studente di specificaseoi prerequisiti: cosa
sa gia fare e dire nella lingua straniera e cos@ste della cultura di quel
paese (cibo, musica, monumenti, storia); subitoodgippossono proporre
alcune tabelle in cui ognuno pud annotare i prgpagressi riguardo a
competenze linguistico-comunicative di livello via piu avanzato.

Un esempio di questo tipo di schede e contenutaifini e Consonno

(2002: 97-98) e schematizzato qui sotto:
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1.a Come, dove, quando e perché ho imparato ladiitgliana?
1.b Che cosa so “fare” adesso in italiano?
1.c Quanto sono bravo a ...

ascoltarel 2 3 4 5 6 7 8 9 10

leggere 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

parlare 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

scrivere 1 2 3 45 6 7 8 9 10

2.a Che cosa vorrei saper “fare” alla fine del o@rs

2.b Per migliorare la mia conoscenza della lingud®isogno di...

3.a Per me la grammatica e ...

3.b Parole, parole, parole...come posso fare perranpadi piu?
3.c | dolci suoni dell'italiano! Per me la pronuad...

3.d Ascoltando le chiacchere degli italiani, io...

3.e Leggendo un libro in italiano, io...

3.f Quando parlo in italiano, io...

3.g “caro amico ti scrivo...”. Che rapporto ho corstaittura?

4.a Mi piace parlare di...
4.b In classe mi diverto quando...
4.c In classe mi annoio quando...
4.d Giocare in classe e...

4.e Lavorare con i compagni e ...

Le risposte raccolte da questa scheda offrono @ mte un quadro utile
sulle capacita e i bisogni dei suoi studenti, suo linteressi e attese sul
corso.

Per portare un esempio, questo questionario € gtaioosto ad una
classe di dieci studenti avanzati di IE®road di Milano all'inizio del

semestreSpring 2012; trascriviamo alcune risposte degli studeaika
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domanda 2a che riguarda I'esito del corsdeéirning outcomés cioe |l
‘saper fare’ in italiano che gli studenti desideramaggiungere per la fine

del corso:

Vorrei avere una buona conversazione con un i@lian
Parlare in modo ‘comodo’ con gli italiani, soprdfituscherzare.
Vorrei parlare di piu e scrivere meglio.

Parlare come un italiano e leggere il giornale.

Cucinare alla italiana.

Parlare in maniera piu fluida.

Parlare senza accento.

Migliorare il mio italiano in ogni modo.

. Parlare meglio.

0. Praticare di piu i modi di direglang’)

HBoo~NoOhwNE

Notiamo che la maggioranza degli studenti mira ecrescere la propria
competenza comunicativa: parlare di piu e meglian® dei risultati
principali che gli studenti si aspettano dal copr poter comunicare
agevolmente coi nativi, leggere il giornale e sagmtierzare con gli italiani.

A metad semestre € nuovamente utile raccogliere esulbfack dagli
studenti circa le impressioni sullandamento delrsoo e del loro
apprendimento, sui bisogni non ancora soddisfatti stiggerimenti da
proporre per un diverso sviluppo della didattica.

Riportiamo un esempio di feedback di meta semgstreeniente da IES

Abroad Milano, che nei corsi di lingua proponesdéguentevaluations

How do you feel about the way this course is goiggt now?
What teaching strategies in this class are mogfiidbr your learning?

Do you have any ideas for the instructor aboutgsitnat could be changed?
Please be specific.

4. What could you personally do to improve your leagnhiexperience in the
class?
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Course difficulty very easy easy medium hard \reagd
. : , very
Course workload very light  light medium heavy heavy
Course pace too slow slow about right fast too fast
Hou_rs/week req.uwed Oto 2 3to5 6to8 9to 11 over 11
outside of class:
Your level of interest
in the subject prior to very low low medium high very high
this course:
Your level of interest o 1o low  medium high very high
in the subject now: y 9 yhg
between

Your overall GPA at between between
your home university: below 2.5 gg and 3.0and 3.4 3.5and 3.7 above 3.7
Your expecteq grade A B C D =
in this course:

. . minor or
Your reason for major major  general ed related personal
taking this course: requiremer elective requirement field interest

Queste valutazioni non hanno carattere ufficiale, sano utilizzate dal
docente in modo da conoscere I'andamento dell’ampneento e della
didattica, i bisogni e gli interessi degli studestsi da poterne poi discutere
con loro e riaggiustare gli obiettivi didattici.

Le esigenze globali degli studenti statunitensergtono per lo piu ai
domini personali (comunicazione con coetanei italiadesiderio di
viaggiare autonomamente in Italia e in Europa, tapgrdei propri orizzonti
personali) ed educativi (miglioramento dell’apprieneinto della lingua
italiana, intenzione di ritornare in Italia per el piu lunghi o per lavoro).
Quanto ai bisogni retorico-grammaticali tra le #gtree linguistiche, i
diversi tempi verbali dellitaliano costituiscondainbito di maggiore
incertezza — e di volonta di miglioramento —, atcaai pronomi e alle
preposizioni; inoltre la comprensione di narrazidnvario tipo rappresenta
uno dei principali obiettivi su cui focalizzare ttanzione.

Una volta individuati i bisogni, il docente pu0 pedtare i contenuti del

SuUO COrso.
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V.3.2 Selezione dei contenuti

L’analisi dei bisogni ci permette di individuareeagicontesti d’'uso della
lingua utili per i nostri studenti, in modo da tisa poi alle forme
linguistiche necessarie per la realizzazione déramioni in tali situazioni.
Nella selezione dei contenuti culturali bisognemaer presente lo sviluppo
evolutivo degli studenti, il loro vissuto quotidare tutti quegli elementi
provenienti dall’analisi dei bisogni, nell’ottica dn progetto educativo che
sia soprattutto interculturale (Cini 2011).

Per selezionare i contenuti € opportuno avere ptesgli obiettivi di
apprendimento del corso. Sarkisian (2006: 53), @pgsito della

preparazione del sillabo, ricorda:

In preparing a syllabus, consider the following:

* What do you want to happen in this course®hat is the purpose
in teaching the course? What do you hope to telaehstudents?
What do you hope they will know at the end?

Abbiamo individuato nello sviluppo della competenirdgerculturale il
principale obiettivo del corso di lingua italianargstudenti statunitensi, da
svilupparsi in parallelo allo sviluppo della comgmta linguistico-
comunicativa. Ma come rispondiamo ai bisogni degjlidenti e cosa
intendiamo insegnare loro per la fine del corso?

Nunan (1998) ritiene che idealmente, nella cosbnzidi un sillabo
centrato sul discente, i contenuti da selezionargebbero essere vagliati
attraverso un processo di consultazione e negonazon gli apprendenti.

Dal questionario di Bailini e Consonno (2002: 97-88mministrato al
gruppo degli studenti di IES nell8pring 2012, sono state raccolte le
risposte alla domanda 4a (Mi piace parlare di...sspgmo raccogliere le

preferenze degli studenti statunitensi nelle seywae tematiche da loro
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espresse: la cucina e le abitudini alimentari, Usica, la famiglia, i modi di
dire, l'attualita, la moda e i viaggi, gli italiarigli americani, lo sport.

Il Quadro utilizza il concetto di ‘dominio’ incroandolo con le categorie
situazionali per definire la cornice delle scel#dl’'thsegnante. Dall’analisi
dei bisogni degli studenti statunitensi individu@mm seguenti domini di
apprendimento:

- mondo e vita universitari;

- amicizie, tempo libero, musica;

- viaggi, shopping;

- tradizioni italiane;

- attualita.

Una volta individuati dunque gli obiettivi da pegsére, si pud procedere
alla selezione dei contenuti del sillabo, ossia tsti e dei compiti
comunicativi che si vogliono proporre, selezionandograduando i
contenuti. Premettiamo che l'insegnante di itali&2oha illimitate risorse
da sfruttare, dispone di illimitati eventi, situazi e testi. In particolare,
potra attivare procedure didattiche che prevedmabegjie e compiti esterni
all'aula: interviste, ricerche in biblioteca, refgézioni audio e video,
organizzazione di visite guidate, gite e partedgaza conferenze. Lo
Duca (2012) si dichiara a favore di un approccipeegnziale nello
sviluppo della competenza interculturale, perckentito I'unico approccio
in grado di generare empatia e comprensione prafola creazione di
occasioni di incontro e di condivisione di emozjotome vedere un film,
assistere a un concerto, visitare insieme una mo#tggere insieme i
grandi autori della letteratura, rappresentano resmee culturali che
toccano I'emotivita degli apprendenti e imprimonel foro vissuto una
traccia profonda.

Rimane dunque fondamentale favorire contatti aidemmon la vita
culturale del luogo in cui studiano gli studenti.t# proposito si rivelano

particolarmente validi i cosiddefield studyo field trip: si tratta di attivita
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e percorsi di studio esterni alla classe che appdh$cono un particolare
argomento del corso e integrano le conoscenze s@p@n esperienze vive
fuori dalla classe, attraverso visite mirate a hiadella citta, incontri con
persone del mondo del lavoro, studenti, ec@ield studyrappresentano
ottime occasioni per lo studente di entrare in attatdiretto con la realta
della cultura locale, oltre che di approfondire itespecifici all'interno del
programma del corso: spezzando la routine deli@rezin classe, ifield
study resta generalmente impresso nella mente degliestudche
percepiscono l'utilita dell’esperienza vissuta e effetti positivi sullo
sviluppo della loro competenza e conoscenza cldtufdelle classi di
italiano si possono proporre divefgld study a seconda dei contenuti del
corso e del livello della classe. Suggeriremo ala@sempi per ciascun
livello del sillabo.

Precisiamo che i contenuti testuali scelti dovraavere le caratteristiche
non tanto di tipi universali, bensi di veri e priogeneri testuali che
rispecchino le particolarita della cultura italiarséa nel modo in cui sono

costruiti, sia nei contenuti che essi trasmettono.

V.3.3 Esempi di contenuti e attivita culturali pesiscun livello

Nella proposta di attivita e testi che permettagl studenti statunitensi
di sviluppare la competenza interculturale, seguoiamm approccio
comparativo che mette a confronto i caratteri gadutlella cultura italiana
con quelli della cultura di appartenenza degliealli mettendone in
evidenza simmetrie e dissimmetrie: come infattingpartante I'analisi
contrastiva tra L1 ed L2 a livello d’apprendimenttelle strutture
linguistiche, altrettanto utile risulta il confranton la cultura dello studente
(Pichiassi e Zaganelli 1998).

Nella pratica didattica cio significa fare iniziatmte riferimento ad
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aspetti e manifestazioni note e familiari agli alli centrare la loro
attenzione su come un particolare comportamenteasizzi nei due paesi,
ricercando le radici e le ragioni che sono a fonelatim delle differenze. In
questo modo il confronto aiutera lo studente nd soscoprire i valori
della cultura italiana, ma anche a comprendere imdalpropria e cosi Si
realizzera quell’attitudine al relativismo cultuzathe sta alla base dello
sviluppo della competenza interculturale. Inolt@pproccio comparativo
tra le culture favorisce l'incremento della motia®e dello studente
statunitense perché egli si sente attivo protageuiel percorso di raffronto
e indagine tra le culture, si sente chiamato inrsaan prima linea mentre
opera le sue valutazioni e riflessioni sotto ladguilel'insegnante.

Premettiamo che allinsegnante spetta il compiteagigliere e valutare i
materiali didattici in modo che siano significatsil piano dei contenuti
culturali: un buon materiale pud anche essere @rdal'insegnante, ma
deve comunque offrire tratti autentici della cudtutaliana. La selezione
andra fatta seguendo una graduazione che tenga dettlivello degli
allievi e della complessita del materiale lingwstiproposto: se nei primi
stadi di apprendimento si possono utilizzare anciaeriali costruiti ad
hoc, ai livelli avanzati la presenza di materiaitemtici crescera in rapporto
alla maggiore competenza linguistico-culturale degiudenti (come
rappresentato nello schema di Bennet et al., p.17d)cente dunque guida
l'allievo a muoversi e a vivere nella realta itaBaattraverso i testi che
propone e dai quali lo studente dovrebbe ricavafenmagine immediata
dell'ltalia e degli italiani.

Nel ventaglio di proposte ed esempi di testi evitdtiche presentiamo per
ogni livello, facciamo sempre riferimento al siltalli italiano L2 di Lo
Duca (2006) dove, sotto la vo€ompiti e testil’'autrice elenca i diversi
testi che lo studente dovra saper gestire in blesgodivello di competenza
e rispetto ai seguenti compiti: ‘comunicare neila uotidiana’, ‘regolare

rapporti sociali’, ‘descrivere’, ‘narrare’, ‘argomere’, ‘esporre’, ‘riflettere
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sulla lingua italiana’. Le attivita di indagine ifl@ssione culturale dovranno
pertanto sviluppare la competenza in tutti quasbié.

Precisiamo infine che le attivita proposte devorwiamente integrare
'insegnamento della lingua e l'insegnamento delldtura attraverso un
approccio tematico, e fornire le informazioni cudtli attraverso numerose
fonti come foto, letture, video, interviste, ece attivita mirano alla pratica

sia orale sia scritta, da misurare in base allbvel

V.3.3.1 Livello principiante

Uno degli argomenti culturali che maggiormente aattrgli studenti
statunitensi sin dai livelli principianti e il tengella cucina italiana e delle
abitudini alimentari degli italiani. Proporre durequin percorso didattico
che sviluppi le conoscenze linguistiche e interali degli studenti intorno
all’'ambito della cucina italiana rappresenta un pandi sicuro interesse,
che tiene alta la motivazione degli studenti anagmice permette loro di
conoscere quegli aspetti della cultura italiana teimeo si differenziano dai
loro.

Il tema della cucina consente di affrontare un’egpea che gli studenti
vivono direttamente in prima persona nella reaitaghi giorno: mangiare
in un paese straniero comporta una serie di cangranmelle abitudini
alimentari, cui adattarsi e spesso difficile pawolo.’ambito della cucina
permette di abbracciare un campo lessicale moti \easoncreto, non solo
per il cibo, ma per tutti i termini che vi ruotamdorno (parti della cucina,
strumenti e azioni del cucinare), che racchiudomo alto contenuto
culturale (si pensi anche solo allimmagine delidfettiera moka, a cosa

essa rappresenti per gli italiani e la culturacdéie).
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Al livello principiante si possono proporre agludenti testi di ricette,
possibilmente legate alla tradizione culinariaaleitta in cui essi studiano.
Per gli studenti che studiano nella citta di Milamml esempio, si presta
molto una recente pubblicazione di Canzi e Paga@il@) sulle ricette
tipiche milanesi, che raccoglie anche detti popalardialetto milanese e
racconti sulle origini di alcune ricette, accantbadcuni passi letterari in cui
sono nominate le ricette (ad esempiol dromessi Spoki Evidentemente
'insegnante dovra selezionare i testi da propadeguatamente al livello
degli studenti, per cui ai livelli inziali si evitdi affiancare i testi delle
ricette a quelli dialettali o letterari, che si a&mutho maggiormente al
pubblico di discenti avanzati.

Riportiamo un esempio tratto dal testo di Canziagdni (2010: 193-
194), dove accanto alla ricetta compare una poeésiain anonimo
bergamasco:

Plptts all milonese (Tlordghi)

INGREDIE‘NTI PER & PERSONE

400 GR DI AVANZI DI CARNE | TAZZA DI LATTE
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; 1
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in pasticcio e anche buone |

H
H

ARROSTO Q LESSATA, | CIUFFO DI PREZEMOLO : polpetie i
TRITATA TRITATO i Lo tiopa e quii cerveladitt e Lo ti .
100 GR DI SALSICCIA 3 CUCCHIAL DI PARMIGIANO i s ,q ! i 0 1iopo, la cerveloto e le sal- |
50 GR DI MORTADELLA GRATTUGIATO ¢ SO alossitt, menusitt siccette, gli ossicini di maiale e
DI FEGATO 50 GR DI PANGRATTATO | pe de porzei sl festical e b e
| UOVO 50 GR DI BURRO 1R s B, " . ; I piede di mor |
| PANINO RAFFERMO SALE \ = ael ‘6' re;:?ess:, idle, torte, agliata, gamberi e !
SOLO MOLLICA) PEPE i tuttbel e cott che son ‘ma do pesciolini futti belli cotti che 1
| SPLCCHIO DI AGLIO ' :

W
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Accanto a questi testi, il web rappresenta un’emofamte di materiali

1 mangia...
1
5 Anonimo bergamasco, 1627

sono da gustare.
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culturali: se l'obiettivo € quello di favorire iloofronto interculturale, si
potranno selezionare quei filmati che mettono ievo particolari aspetti
della cultura target per spingere lo studente adeve il proprio modo di
compiere inferenze e formulare anticipazioni e egotinterpretative
(Diadori 2011). Nella rete troviamo ad esempiodiitiicette accompagnate
da videoclip, come ad esempio nel sito della cu@n#@oni, dove alcune
ricette sono spiegate e svolte dai cuochi. L'ustatiico di questi video
permette allo studente di ascoltare parlanti natsgesso testimoni di
accenti regionali, che usano termini specifici @elcina, e di apprendere
consuetudini alimentari che riflettono la culturalld lingua target. |
docente guida lo studente nell’esplorazione di tpusnti, sia dal punto di
vista lessicale sia dei contenuti culturali, enaita ad annotare differenze o
novita che lo hanno colpito.

Anche la pubblicita, sia dei giornali che delleetasione, costituisce un
ricco repertorio di indagine sul tema della cucisiapensi alle pubblicita
della pasta Barilla o dei prodotti del Mulino Biancche raffigurano
spaccati dello stile alimentare italiano in cucimafamiglia e con gli amici.
Le pubblicita si prestano molto all’esplorazion@lkanalisi interculturale
perché uniscono I'elemento linguistico, spessoréitu e di effetto per il
pubblico, con l'elemento culturale. Un esempio imesfo senso €
rappresentato dallo spot delle lasagne emiliandl&ao dallo spot “132
anni di storia in 132 secondi” che racconta laiataiella Barilla, della
tradizione e della passione italiana per la cu¢regeribile su You Tube:
http://www.youtube.com/watch?v=Am3Z-ObNr0OU). Ancihesito ufficiale
di Barilla (www.barillagroup.com/corporate/it/horhanl) contiene video,
articoli e informazioni che possono essere seletior utilizzati dal
docente per lo sviluppo delle conoscenze lessiatulturali su questo
tema.

Il tema della cucina porta a considerare anchevierse maniere di stare

a tavola, di apparecchiare la tavola, mangiarerérseil cibo: attraverso
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'analisi di testi e immagini, gli studenti conoswo le buone maniere
all'italiana e le consuetudini legate a ricorrereefeste (nel testo 1 in
appendice si vedano le riflessioni interculturaliwha studentessa sulle
abitudini in cucina dei milanesi).

Dopo aver sottoposto all’attenzione degli studessti di ricette, dialoghi
e video al ristorante, al bar o al supermercatpusi proporre loro ufield
study al supermercato piu vicino, o0 meglio ancora al gagr rionale del
quartiere: l'attivita deffield studyprevede lo sviluppo dell'interazione coi
commercianti del mercato o coi commessi del superate, la raccolta di
informazioni lessicali e di abitudini degli italiamel fare la spesa da
annotare in un apposita scheda-lavoro fornita dakdte. Questo tipo di
field studye affrontato con entusiasmo dagli studenti st&unsi, i quali
percepiscono l'estrema utilita del percorso didattiper la loro vita
quotidiana in Italia e si abituano a interagireima situazione comunicativa
quotidiana. Nella citta di Milano & presente antheaealta del negozio
‘Peck’, un esempio di alta gastronomia italiana sheresta molto per
realizzare un’attivita interculturale con gli studie attravreso la visita al
negozio e il lavoro su una scheda con domandsjulienti vengono spinti
a notare le peculiarita dei prodotti italiani, deiodi di servirli e di
consumarli, cogliendo differenze profonde rispettla loro cultura
culinaria.

Un esempio di scheda lavoro con domande pkeld studyda Peck e

riportato qui sotto:
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FIELD STUDY @ PECK
La gastronomia a Milano

1. Come sono suddivisi i diversi reparti del negozio?
2. Come ti sembrano le persone che lavorano da PemkfidHina divisa?
3. Che tipi di formaggi lombardi ci sono? Chiedi inf@zioni al banco.
4. Scopri che cosa € la mostarda, come viene prepaEmme si mangia.
5. Come e quando gli italiani mangiano i prodotti sladte sottaceto?
6. Quanti tipi di pane vedi?
7. Scrivi tutti i tipi di affettati che si trovano nakgozio.
8. Come ti sembra il rapporto qualita-prezzo dei ptbdo
9. Qual é secondo te la filosofia del negozio?

10. Esiste un negozio di gastronomia come Peck nell@itta negli Stati Uniti?

Spettera poi allinsegnante generare in classe goelinuo confronto
con la cultura di appartenenza che permette agtlesiti di analizzare e
criticamente comprendere anche la propria cultseondo I'obiettivo
dello sviluppo della competenza interculturale.affine in conclusione al
percorso di indagine sulla cucina italiana, si pudporre agli studenti un
dibattito in classe tra due gruppi: uno rappresenté cucina e la cultura
mediterranea, l'altro la cultura culinaria statenge. | due gruppi si
raffrontano e discutono le diverse ragioni a sastedell’'una e dell’altra
cultura, facendo emergere aspetti positivi e nodgative anche della
cultura di provenienza.

In questo esempio di percorso didattico si offrailallievo, oltre a
conoscenze culturali specifiche, occasioni perugpéare un’attitudine di
apertura e ascolto nel percepire e conoscere a@liani, sospendendo

atteggiamenti di giudizio stereotipati (Bennet &AlI2003).
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V.3.3.2 Livello intermedio

Al livello intermedio di competenza linguistica @ossono trattare
svariati temi che accompagnino gli studenti dagliads della
minimizzazione e accettazione verso lo stadio @adlttamento, secondo la
scala di Bennet: gli studenti dovrebbero arrivarpoasedere conoscenze
specifiche della cultura seconda (C2), capacitalitaie e flessibilita
cognitive, cosi come tolleranza delle ambiguitan(is e Allen 2003).

A guesto stadio della scala di Bennet (ma non s@lppare opportuno
affrontare il tema degli stereotipi, cosi da smbante quelle barriere di
giudizio apriori su immagini dell'ltalia e deglidiiani che si fissano nella
mente degli studenti sin dal loro Paese d’origispesso infatti si
presentano immagini degli italiani parziali, criszzate, non rispettose
della verita (basti pensare alla serie televisivemtata famosa negli Stati
Uniti, The Soprangsche descrive la vita a New York del boss mafioso
Tony Soprano e della sua famiglia).

Nell'affrontare il tema degli stereotipi convienegsiire un percorso che
parte dallanalisi e dalla descrizione di situaziopassa attraverso
l'interpretazione di esse e termina nella valutagialelle stesse. Si puo
partire fornendo immagini su come vengono Vvisti gkliani dagli
americani e, viceversa, come gli italiani vedoncstdtunitensi: il tema puo
essere affrontato da vari punti di vista, comeag#irso I'analisi di alcune
barzellette sugli italiani, mediante la visionditi e video. A tal proposito
si prestano alcuni video di Bruno Bozzetto che odmsemplice e incisivo
descrivono alcune caratteristiche peculiari deggliigni: in un suo video,
Bozzetto raffronta i comportamenti italiani con bjugel resto d’Europa in
relazione a diversi ambiti (modo di guidare, elezipolitiche, burocrazia,
mezzi di trasporto, ecc.). Il video e disponibile lmme sul sito You Tube,

http://www.youtube.com/watch?v=XkInkNMpI1Q e puosese usato a
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livello didattico per aprire un’analisi e una rgkone sugli stereotipi e i
comportamenti degli italiani.

Oltre al tema degli stereotipi, un’attivita preaoger gli studenti e
costituita dalla riflessione sulla realta dell’uersita italiana, che tanto si
differenzia da quella statunitense. Nuovamentesnha si puo affrontare
secondo varie prospettive: attraverso letturedraét giornali che toccano il
tema dell’'universita e raccontano, ad esempiogdetiperienze vissute da
studenti italiani all’estero; si puo chiedere agjlidenti di fare interviste tra
gli amici e i conoscenti italiani che frequentare universita locali e
chiedere informazioni su facolta, percorso di stedami, tesi finale, come

da esempio nella scheda seguente:

L'UNIVERSITA’ ITALIANA: UN'INDAGINE

I ntervista e parla con giovani universitari come te.
Chiedi informazioni sulla loro esperienza universitaria

riguardo i seguenti punti:

1. Organizzazione dealorso di studi esami (numero, scritti/orali), stage previstogpetti e/o
tesi finale.

Stile dellelezioni: accademiche-frontali; informali; discussioni...

Rapporto con Professori

Servizi dell'universita: dormitori/mensa/sport/biblioteche...

Esperienze alésteroche offre il programma universitario.

o g~ wDd

Prospettive lavorative post-universita.

In classe poi si commenteranno le informazioni odece si discuteranno
somiglianze e differenze individuate rispetto astena deiColleges
statunitensi.

Accanto alla conoscenza del sistema universitaaltano € necessario
sviluppare negli studenti intermedi la consapewdedei diversi gradi di

formalitd che regolano la stesura di un’email o Uetdera diretta a un
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Professore universitario italiano, un’eventualitée cquasi sicuramente si
puo presentare durante il loro soggiorno in Itdhaquesto tipo di attivita la
competenza nella produzione scritta € interrelaba ¢ conoscenza
culturale della formalita in italiano e delle réVat formule di cortesia.
Dunque un’attivita di lavoro sull’'organizzaziondeeformule di una lettera
o email formale, permette di far emergere diffeeerstrutturali che
riflettono anche differenze culturali (la formaliB inglese si esprime in
modi diversi rispetto all’italiano).

A titolo di esempio trascriviamo qui sotto un’emdil una studentessa
statunitense di livello intermedio avanzato (B3)partenente a una classe
di IES AbroadMilano (Spring 2012):

Gentile Professoressa,

Le scrivo di chiedere di piu informazione del swoso. Vorrei prendere
il suo corso di Letteratura Italiana. Il semesterso, ho preso un corso
di Professoressa R. e abbiamo studiato Letteraumgemporanea. Che
e il contenuto del suo corso? Vorrei prendere usadella letteraturia
del rinascimento. Il suo corso ha una descrizidme lta detto propri
include. Che € il orario? Quando é gli esami? Sppssibile, poss
incontrarle dopo la prima lezione a lunedi?

o O

Rimango a disposizione,
Cordiali saluti,

Zoe

A parte le varie deviazioni grammaticali, un esemn@i questo genere
apre la riflessione e il confronto tra L1 ed L2ambito lessicaletd take a
coursediventa ‘seguire un corso’) e sintattico, ma antheC1 e C2 che
usano modalita differenti per esprimere la formaaljte domande della
studentessa sono troppo dirette, la formula di sthiw ‘Rimango a
disposizione’ € incompleta e dunque risulta inappeda al contesto, ecc.).

Infine crediamo che a livello culturale molto pogsassare attraverso

'uso di testi umoristici da sottoporre agli stutiem seconda del livello.
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Mollica (2011), nel suo studio sull'uso didatticelidumorismo attraverso
giochi e cruciverbd’ evidenzia I'alto contenuto culturale veicolato ldal
vignette umoristiche, che permettono di coinvolggirestudenti, conoscere
nuovo lessico, espressioni idiomatiche e modi di diivertendosi e
cogliendo sfumature culturali del popolo straniero.

Un esempio di vignette tratte da Mollica (2011: ¥agpare nella figura
sotto:

— |

B 2=

ESN
- Mentre lei non c'era, i chierichetti hanno = Rispgetto a pochi giorn! fa, la situazione
fatto il diavolo a quattro! politica sembra essersi capovolta...
39 40 —1

it ; ’ . 0 '
yéggg?ﬁéﬁto MR L- Questa pelliccia mi & costata un occhio!

V.3.3.3 Livello avanzato

Con gli studenti di livello avanzato il docente dalisposizione un mare

32| capitolo di Mollica nel volume di Diadori (20)fa parte di uno studio pit ampio dell’autore

su ‘L’'umorismo’ pubblicato in Mollica A., 2010, udolinguistica e glottodidatticaGuerra Ed.,
Perugia.
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magnum di possibilita di percorsi didattici e putingere da svariati settori
e testi. Lo studente statunitense avanzato € dgeremte molto motivato ad
accrescere la sua competenza linguistico-cultuedlee aperto ai diversi
argomenti che gli si propongono.

Il testo letterario costituisce un ampio campo cbhperta della cultura
italiana e generalmente genera interesse e piaegiestudenti avanzati: la
proposta di testi letterari € considerata uno séntmidoneo e privilegiato
per 'insegnamento della lingua, qualora si consildesua connessione con
uno specifico contesto culturale che la rende Veiaoneo all'accesso ai
fenomeni culturali e sociali del Paese (Spera 2011)

L’ingresso di testi letterari, affiancati da filnyideoclip e canzoni
accende la motivazione dei ragazzi, desiderosvitligare in loro questo
tipo di competenza testuale e di discutere i feii confrontandoli con il
loro vissuto personale (Balboni 2002). Inoltre dstio letterario offre
modelli linguistici vari e diversificati, e diventan momento di raccordo tra
lingua e cultura. La scelta e la proposta dei tegrari deve essere operata
in base ai bisogni degli studenti per attivare ¢asol motivazione e
sviluppare in loro I'intelligenza critica e la capevolezza culturale.

Per esempio, uno dei testi letterari obbligatorium corso di lingua
avanzato per studenti statunitensi che soggiornanoMilano, e
rappresentato sicuramente tlaPromessi Sposdi Manzoni, da cui |l
docente di lingua puo attingere alcuni passi erle@galuoghi che gli
studenti possono visitare: l'incipit del romanzesdéve dettagliatamente il
lago di Como, dove gli studenti si possono recargsita; il capitolo della
monaca di Monza puo essere affiancato a una aditalazzo Marino, sede
del’amministrazione comunale, in cui si trova lascdetta sala verde,
ossia la sala dove sono stati dati i natali alfzot@ di Tommaso Marino,
futura monaca di Monza nel romanzo di Manzoni. $gpdetti si possono
facilmente affiancare a spezzoni di film (come hkergeggiato RAI dei

Promessi Sposi del 1989 con Danny Queen in Ren&lberto Sordi nei

201



panni di Don Abbondio).

Anche i testi non letterari dovranno trovare spambcorso per studenti
avanzati: risulta sempre stimolante il tema derrgab, del loro stile, della
loro diffusione e del loro prestigio. A livello avaato il giornale
rappresenta una fonte inesauribile di esploraziessicale, sintattica e di
contenuto: l'analisi dei giornali permette di cooee e discutere con gli
studenti gli argomenti piu attuali della storiaedla cultura italiana, europea
e mondiale, di raffrontare il punto di vista ital@con quello statunitense,
facendo emergere differenze e affinita in modaawitAl docente spetta un
grande lavoro di censimento delle informazioni ecdordinamento dei
lavori e delle discussioni, per evitare la dispmusi e tenere chiaro il punto
di partenza e il punto d’arrivo.

Oltre ai suoi contenuti, il giornale e preziosogbeér portavoce di uno
stile proprio che permette al docente di far rifleg gli studenti sugli usi piu
avanzati della lingua italiana come lo stile nontenduso dei participi e
delle forme indefinite, le espressioni figurateezggli contenute nei titoli e
nel corpo degli articoli. Un esempio di attivita gliornali e sull'uso dello
stile nominale si puo trovare in Pichiassi e Zaya(®008:146-155), in cui
gli autori, dopo la lettura di un testo di Pierotdde sul mestiere del
giornalista, propongono un approfondito lavoroitlessione sui giornali e
sullo stile nominale.

L’esplorazione dei giornali si arricchisce poi didrviste scritte e orali a
giornalisti (tratte per esempio anche da trasmmdelevisive come ‘Che
tempo che fa’, ‘Porta a porta’, ecc.), di reportdggiornalisti, come quello
di Beppe Severgnini realizzato durante un viaggitreno negli Stati Uniti
in corrispondenza delle imminenti votazioni presiali (reperibile su
http://www.la7.tv/richplayer/index.html?assetid=80234).

Una volta che gli studenti entrano in contatto cpesti testi, si puo
chiedere loro di comporre un articolo di cronacalioopinione su un

argomento critico della realta italiana, oppurefalie delle interviste a
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italiani sulle loro consuetudini di lettura dei giali (cosa, quanto, come
leggono), o infine si puo realizzare un telegioenal classe, dove ciascuno
studente presenta un pezzo d’'informazione.

In conclusione al percorso di indagine sui giornali puo portare in
visita gli studenti presso la realta di una redagjali un quotidiano o di una
rivista. Nella citta di Milano si puo usufruire telvisita al Corriere della
Sera che, oltre al tour dei luoghi del giornalernpette agli studenti di
incontrare un giornalista del Corriere e di sottgicdomande sul giornale
e sul mestiere del giornalista.

Infine ricordiamo che a livello avanzato (corrispondenti® atadio
dell'integrazione secondo la scala di Bennet) eoirtgmte fornire materiale
didattico che tocchi il tema dell'identita che siuowe tra le culture.
Riteniamo pertanto utile suggerire agli studenthanla lettura di alcuni
libri di un giornalista come Severgnini, che hasut® e conosciuto |l
mondo degli Stati Uniti; alcuni suoi libri infatdentrano appieno il tema
dell'identita italiana e tracciano interessanti dpiadell’ America vista e
vissuta da un italiano, come ad esemnipioitaliano in America2009),La
testa degli italiani (2008) che, tradottaol titolo La Bella Figurg e
diventato un “New York Times Bestseller” ed é stétadotto in molte
lingue, oppure Italiani con valigia (2009); anche la piu recente
pubblicazioneltaliani di domani(2012), pu0 essere utile per gli studenti
perché tratta del mondo dei giovani italiani sudtzglia dei vent’anni, la
stessa eta deglindergraduatestatunitensi che studiano nei programmi in
ltalia.

Un altro tema che accende la partecipazione daglesti statunitensi a
livello avanzato é rappresentato dalle varietditiihno e dai vari registri
e forme dialettali. Essendo sufficientemente paidietia comunicazione in
lingua italiana, questi studenti hanno spesso dasiddi conoscere le
diverse parlate dell'italiano, esplorandone i suere origini. Anche per

questo tema, oltre a testi scritti, si possono niepsul web vari esempi di
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parlate dialettali, talkshow e altro. Significatieadivertente per gli studenti
e il monologo di Enrico Brignano tratto da You Tubecui il comico imita
le varie parlate italiane in un viaggio immaginagi@ Nord al Sud d’ltalia
(http://www.youtube.com/watch?v=kYAk-eHNBal).

Dopo un percorso di familiarizzazione con le vdoeme dialettali, si
puo chiedere agli studenti di fare un’indagine dialetto locale della citta
in cui essi studiano, attraverso interviste e teggsoni audio o video ai
nativi.

Concludiamo rifacendoci all’affermazione di Piclsase Zaganelli
(1998), secondo i quali il successo del lavoro ’idskgnante non e
determinato dal fatto che egli abbia dato un’immagesaustiva della
cultura italiana, bensi nel fatto che gli allieesprimendosi in italiano,
dimostrino di essere consapevoli che i fenomeguiistici sono espressione
di una particolare visione della realta, di un mddweivere e pensare che si

distingue dalla loro cultura di appartenenza.

V.4 La valutazione della competenza interculturale

Riconosciuta la centralita dello sviluppo della gatenza interculturale
nel curriculum di lingua italiana per studenti statensi, ci chiediamo a
guesto punto come affrontare la valutazione di¢alapetenza.

L’aspetto della valutazione costituisce un po’ whida per I'insegnante
che e pratico delle normali forme di valutazionelladecompetenza
linguistica, ma di fronte alla competenza intenatdte si trova a valutare
conoscenze, abilita e attitudini (per riprendereraBy) difficilmente
misurabili per varie ragioni: la competenza intéoale richiede infatti sia

capacita linguistiche che di pensiero e logicayraita di una competenza
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astratta rispetto a quella linguistica; e diffiosid stabilire criteri e oggetti
di valutazione.

Premettiamo che la valutazione non e la tappadimhl un percorso
didattico, bensi un processo in corso che il dacedéve praticare
continuamente durante il semestre; tanto piu pewdhltazione della
competenza interculturale, l'attenzione del docestga continua nel
valutare i passi avanti, le conquiste dello stugldumgo la scala di Bennet.

Per chiarire cosa e come valutare € opportuno lisealgli obiettivi
dellinsegnamento della competenza interculturalByram (1997)
suggerisce 29 obiettivi che il ‘parlante intercudile’ (intercultural
speakey deve perseguire, relativi a: attitudini, conostencapacita di
interpretare e relazionare, di scoprire e inteeggoonsapevolezza critica
culturale. Il suo modello di competenza intercudtar (ICC) include la
competenza linguistica, sociolinguistica e disa@sidefinendosi cosi un
modello olistico che intende analizzare le divecsenponenti per capire
'essenza di ciascuna: I'analisi delle componentplicate nello sviluppo
della competenza interculturale infatti, oltre adtarci a determinare |
nostri obiettivi, ci permette di determinare seg@s0 valutare le diverse
dimensioni della ICC separatamente o come un hagt{Byram 1997).

In modo piu sintetico, Schulz (2007: 17) suggerisiogue fondamentali
obiettivi per I'apprendimento culturale e lo svipg dellacross-cultural
awarenessche ci sembra utile riportare:

1. gli studenti dimostrano consapevolezza che fagfeografici, storici,
socio-religiosi e politici hanno un impatto su getive, prodotti e
pratiche della cultura, oltre che su usi della liage stile
comunicativo dei parlanti;

2. gli studenti sviluppano consapevolezza che la t@adelle situazioni
danno forma alle interazioni comunicative e comgoentali in

modo rilevante;
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3. gli studenti riconoscono gli stereotipi e le gefiezazioni della
propria cultura e della cultura target, sono indgrdi descriverli e
valutarli;

4. gli studenti dimostrano di aver sviluppato la cgealezza che ogni
lingua presenta parole, frasi, proverbi, gesti, agmi, ecc., con
una specifica connotazione culturale;

5. gli studenti sono consci di alcuni tipi di causee cécatenano un
misunderstandingulturale tra membri di culture differenti.

Schulz in chiusura alle sue riflessioni giunge atassa proposta di

Byram (1997): per misurare lo sviluppo della compet interculturale
sono necessarie diverse forme di valutazione, cbawgovalutazione, il
giornale o diario di riflessioni, il portfolio.

Byram (1997: 107) afferma:

The use of a portfolio to document competence alawombination
of atomised and holistic assessment. It also pesvithe means of
maintaining a close relationship between testing t@aching since
some documentation would be chosen from the tegcland
learning process.

Il portfolio permette dunque di mantenere una tretlazione tra
insegnamento e valutazione dell’apprendimento, héndi sistemare e
valutare le diverse competenzesavoir (secondo il modello di Byram) a
seconda del livello.

Secondo Schulz la scelta del portfolio rappresehgdternativa
appropriata ai tradizionali sistemi valutativi: esdo infatti il portfolio la
raccolta di dati, riflessioni, conquiste dello state nello sviluppo della
ICC, permette di adattarsi bene al percorso diigsinaiterculturale dello
studente e di valutare sia i prodotti che i processla conoscenza
interculturale.

Il portfolio e infatti una collezione strutturataldavoro dello studente

nel corso del tempo, basata su specifici obiettohe incoraggia la
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riflessione critica e l'autovalutazione dello stotke e allo stesso tempo
fornisce al docente feedback sulle competenze dsliolente, cosi da
poterlo guidare e assistere nel suo percorso (3&ud7).

Attraverso il portfolio, gli studenti vengono eqagwiati di uno
strumento che offre loro I'opportunita di sviluppasistematicamente la
comprensione interculturale, di valutarla e quidddimostrare loro stessi
che stanno raggiungendo gli obiettivi. Certamentestp tipo di strumento
richiede una considerevole mole di tempo per izsbni da fornire agli
studenti, le discussioni con I'insegnante, indialilw di gruppo, circa le
scoperte degli studenti.

Riportiamo a titolo esemplificativo I'introduziorngel cultural portfolio
di Schulz (2007: 23), in cui allo studente vengorspiegate
approfonditamente le ragioni didattiche che fonddineo del portfolio,
ossia I'importanza dello sviluppo delfaoss-cultural sensitivitynediante la
scoperta e la ricerca dei punti di visperspectivesdegli appartenenti alla

nuova cultura:
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Culture Portfolio Outline

Introduction: To behave appropriately in another culture necessitates cross-cultural
insights and understanding of what one can say to whom, how, and in what circum-
stances. Intuitively, we expect that other cultures behave similarly to our own. It is that
(mistaken) expectation that often leads to cross-cultural conflicts. Often it is not purely
a language problem that causes a cultural misunderstanding, but differences in cultural
expectations. For instance, “I love you” translates in German to “Ich liebe dich.” However,
who can use this phrase and in what context(s) differs considerably in German-speaking
cultures from the use of “I love you” by many Americans. Some culture-specific products
(e.g., architectural monuments or buildings, or items of traditional foods or clothing)
are easy to observe. Similarly, certain culture-specific practices (e.g., ways of greeting
each other, dating conventions by young people or popular leisure time activities) can be
easily noticed by the astute observer. It is, however, important to realize that often these
manifestations reflect underlying perspectives that are due to culture-specific events,
attitudes, values, and beliefs which are shaped by factors such as geography, historical
developments, religious convictions, economic resources, etc.

Developing cross-cultural sensitivity implies that you are aware of culture-specific
manifestations in your own culture. Thus, you have to become consciously aware that
Americans use different expressions of respect for their elders or superiors than do, for
instance, the Japanese, or that German or French speakers often use more direct styles to
express disagreement or criticism than do Americans. You may not necessarily appreciate
or value certain products, practices, or perspectives, but you will accept that whatever
cultural manifestations you discover make sense to the target language speakers in their
own cultural context.

The purpose of this portfolio assignment is to encourage you to discover and exam-
ine some of these differences in cultural products and practices and their underlying
perspectives by collecting supportive evidence for whatever generalization you may arrive
at. Your teacher will function as a sounding board for the validity of your conclusions.

Procedures/Instructions: During the course of this semester, you will be asked to develop
a portfolio, demonstrating the extent of your growing awareness about the phenomenon
of “culture” and obstacles to intercultural understanding, as well as about cultural dif-
ferences and similarities between American culture(s) and the target language culture(s)
which may give rise to potential cultural misunderstandings. Please familiarize yourself
with the tasks to be performed and keep those in mind as you encounter possible help-
ful “data” in your course as well as outside through the media or interaction with other
individuals. Please be sure to document all sources you use in your portfolio, such as
course material, Web sites, encyclopedias, literary or journalistic texts, travel reports,
quotes from people interviewed, etc. You may use the target language and/or English, but
you are encouraged to use as many target-language sources as possible.

Deadlines: Your emerging portfolios will be collected three times during the semester:
during weeks 5, 9, and at the end of the semester. Feedback as well as a tentative prog-

ress grade will be provided during the fifth and ninth weeks to give you an idea of the
perceived quantity and quality of your performance on this course project.

L’autrice, nelle pagine seguenti del portfolio, d@ge i cinque obiettivi
sopraelencati e per ciascuno elenca w@esks specifici che aiutino gli
studenti nell'esplorazione culturale.

Troviamo un altro esempio di valutazione della cetepza e sensibilita
culturale in Tedick (2012: 42), che nel suo contiibinclude una griglia

adottata da una docente statunitense per la vadogadi un componimento
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scritto dagli studenti: nelleultitrait rubric qui sotto, accanto ai criteri di
valutazione di contenuto e lingua, appare anchevdmtazione della
sensibilita culturale dimostrata dallo studentgyuhteggio finale varia da 3
a 12 punti a seconda dell'atteggiamento di giuddstio studente rispetto
alla C2:

Fig. 11 Multitrait Rubric

Content

Cultural Sensitivity

Language Control

Writing reflects thorough
comprehension of the reading
passage; effectively addresses
the topic (is convincing to

a reader); mentions a least

3 main ideas from the
reading passage as support;
demonstrates integration of
new and prior knowledge.

Writing reflects good
comprehension of the
reading passage; adequately
addresses the topic; mentions
at least 2 main ideas from the
reading passage as support;
demonstrates attempts at
integration of new and prior
knowledge.

Writing reflects some
comprehension of the reading
passage; fairly addresses the
topic, though may miss some
critical points; mentions at
least 1 main idea from the
reading passage as support;
demonstrates attempts at
integration of new and prior
knowledge, but writing might
reflect some misunderstanding.

Writing does not consistently
reflect comprehension of the
reading passage; topic is not
adequately addressed and
critical points are missing; little
to no support from reading
passage; writing reflects some
misunderstanding.

Ideas expressed in the writing
about the target culture

avoid making judgment as to
whether the target culture (e.g.,
France) or home culture (e.g.,
U.S.) is better or worse.

Ideas expressed in the writing
about the target culture
generally avoid making
judgment as to whether the
target culture (e.g., France)
or home culture (e.g., U.S.) is
better or worse, though some
language used might suggest
judgment. Less that more
judgmental.

Ideas expressed in the writing
about the target culture at
times seem to reflect judgment
as to whether the target culture
(e.g., France) or home culture
(e.g., U.S.) is better or worse.
More than less judgmental.

Ideas expressed in the writing
about the target culture often
reflect judgment as to whether
the target culture (e.g., France)
or home culture (e.g., U.S.)

is better or worse. Very
judgmental.

Excellent control of language
features; a wide range of
well-chosen vocabulary and
appropriate register; accuracy
and variety of grammatical
structures; uses own words to
convey ideas from the reading
passage.

Good language control; good
range of relatively well-chosen
vocabulary; appropriate
register; some errors in
grammatical structures possibly
caused by attempt to include

a variety; clear attempts to use
own words to convey ideas
from the reading passage.

Adequate language control,
vocabulary range is lacking;
register may/may not be
consistently appropriate.
Frequent grammatical errors
that do not obscure meaning;
little variety in structures.
Doesn't always attempt to use
own words to convey ideas
from reading passage (has
“lifted” portions).

Weak language control; basic
vocabulary choice with some
words clearly lacking; frequent
grammatical errors even in
simple strurctues that at times
obscure meaning. Inconsistent
use of register. Consistently
“lifts” large portions of reading
passage rather than attempting
to use own words.

Questi tipi diRubric permettono allo studente di capire la complesigta
suo apprendimento, nonché di conoscere i critegetityi che il docente

segue per la valutazione.
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In conclusione riteniamo dunque che la valutazideta competenza
interculturale debba rientrare nelisading scaledei sillabi di italiano per
statunitensi, che in questo modo si allineano eoasigenze formative del
programma formativo-linguistico statunitense, ecahtempo sottolineano
'importanza della crescita linguistica e culturdigrante lostudy abroadn
Italia, come richiesto d&uadroper i suoi cittadini europei.

Pertanto nel nostro sillabo di italiano, sottactaurse descriptiondovra
comparire una breve ed efficace spiegazione dehifgigto della
competenza interculturale nel corso di lingua; aneBezione degli
assignmentescompariranno compiti éasks (come il portfolio) che gli
studenti dovranno eseguire per il corso; nellacseyrade verra assegnata
una percentuale alla valutazione della competerteaculturale.

Ad esempio nel sillabo di IEBbroad Milano, recentemente aggiornato
secondo le direttive di IES Abroad MAP (2011), pexorso di principianti

e richiesto di inserire sotto il profilo dello serte quanto segue:

By the end of the course, the successful studdhtewelop a basic
foundation in the five skills: intercultural commioation, reading,
writing, listening, and speaking to accomplish aiety of basic
everyday needs in the host culture.

Notiamo che la competenza interculturale si trolgrano posto tra le
competenze richieste allo studente, mentre lparning outcomesla
competenza interculturale riceve una descriziorexiipa al primo posto

tra gli obiettivi dell’'apprendimento:

|. Intercultural Communication:

A. Students will be able to meet basic everyday neesisg verbal
communication, use compensatory strategies whendbenot know the
word or expression (repetition, body language,).etimd identify some
basic nonverbal communication strategies.

B. Students will be able to recognize basic appropreatd inappropriate
expressions and behaviors in the host language.
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C. Students will be able to distinguish between basipresentations of
formality and informality in the language.

D. Students will understand that there may be diffeesnbetween cultural
stereotypes and generalizations between the holweecand host culture.

Infine nellagrading scaledel sillabo, la valutazione della competenza
interculturale puo apparire in questo modo (trakhb sillabo diAdvanced
Italian di IES AbroadMilano):

Test1: 10%

Test 2: 10%

Midterm Exam: 15%

Oral Presentation: 15%

Final Exam: 20%

Weekly Assignments: 10%

Active participation through discussion, reading aniting: 10%
Intercultural activities: 10%

In questo modo il sillabo comunica chiaramente alodente che la
competenza interculturale acquista uno spazio sweeiparificato alle altre
competenze, e che come tale avra un peso nellatazadne della

performance complessiva dello studente.
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Osservazioni conclusive

Un docente d'italiano che si accinge ad insegnate@enti statunitensi
in un programma dstudy abroadin Italia, o anche in u€ollege negli
Stati Uniti, deve sin da subito conoscere qualiosiendinamiche non solo
didattiche, ma anche relazionali da seguire e adotton gli studenti:
come sono abituati a studiare, quale rapporto seteeno dal docente,
quali strumenti devono avere a disposizione p@pFandimento e per poi
valutare positivamente il corso che seguono.

Il sillabo costituisce il primo canale di comunicare tra docente e
studenti e riesce a mantenere un contatto contreete due parti per tutta
la durata del semestre, indicando agli studentotia dell’apprendimento
e le misure di valutazione adottate dal docentaché tutto questo e
chiaramente espresso nel sillabo, il docente riagdcavanzare sicuro con
la didattica, fornendo sempre le ragioni delle teceéd lui operate.

La scelta di un sillabo d'italiano che sviluppi leompetenza
interculturale dello studente statunitense trovaslee ragioni nella
riflessione glottodidattica statunitense, che hasomosciuto le carenze
linguistiche dei propri studenti e ha fissato lanensione interculturale
come primo obiettivo della formazione linguisticaAnche la
glottodidattica europea si muove in questa direzjoa nel Quadro
enfatizza I'importanza dello sviluppo delle commpete interculturali dei
giovani cittadini europei. Il sillabo che abbiamo rogettato,
rappresentando il punto d’'incontro delle due triadiiz glottodidattiche,
europea e statunitense, permette allo studentangtise in Italia di
approfondire le proprie conoscenze e competenzercimturali, di
sviluppare quell’apertura mentale che lo studiarth L2 comporta.

A conclusione della ricerca, possiamo avanzare nalctflessioni
intorno alla figura del docente di italiano che réiolge a studenti

statunitensi.
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Riteniamo che il docente di italiano ad americaai ®stretto ad un
ripensamento profondo della propria identita diedde e delle pratiche
messe in atto con gli studenti: deve adattareal mwdo di intendere la
didattica, adottando modalita poco formali e aceatido la motivazione e
lo spirito degli studenti; deve soddisfare le atelello studente/cliente,
nell'ottica dellacustomer satisfactioamericana, ed operare un continuo
lavoro di bilanciamento tra le culture in gioco, seprattutto tra le
aspettative dei ragazzi e le sue proposte. E mrdiavoro del docente su
se stesso, l'auto-osservazione, la messa in cebe groprie certezze
didattiche, a costituire la sfida quotidiana che dotente di italiano a
studenti statunitensi deve affrontare. Accanto denca una solida
formazione nella didattica dell’italiano a stramier docente deve essere
efficiente e preparato nell'affrontare questo spexi pubblico,
conoscendone il retroterra culturale e accademiepghartenenza.

A livello teorico e metodologico listruzione staitense e stata molto
influenzata dalla filosofia educativa di John Dewéyguale sosteneva che
la partecipazione attiva e il modo piu efficace pwaparare (Steinberg
2012); cio permette di comprendere il perché deportanza del
coinvolgimento degli studenti alle lezioni, tantiol ge stiamo parlando di
classi di lingua. Favorire la partecipazione e lscuassione, suscitare
domande e riflessioni costituiscono strategie fomelatali per la riuscita
positiva del corso e dell’apprendimento degli shidstatunitensi.

Steinberg (2012) sostiene che lo scopo di un progra di study
abroad € permettere agli studenti di fare un’esperienzenrdersione
culturale e linguistica; € pertanto fondamentale dpialcosa ‘da fare’ agli
studenti, non tanto ‘da imparare’: secondo Stemperfatti, attraverso
I'esperienza avviene la migliore istruzione.

In quest’ottica il sillabo interculturale proposteette gli studenti nelle

condizioni di fare esperienza della cultura itadiaattraverso diverse
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attivita e testi, e di apprendere la lingua pectdenunicazione in un modo
piu stimolante e aderente alle loro attese.

L’indagine condotta presso le classi di IES, in®ealle testimonianze
degli studenti riportate in appendice, dimostr#fitacia di tale approccio:
attraverso l'esperienza interculturale nella clags&aliano, lo studente
statunitense scopre similarita e differenze trarégria cultura e la cultura
italiana e acquisisce una prospettiva di compreesaegli altri, ma anche
di comprensione e scoperta del sé, che rappresenéggiungimento

dell'obiettivo della formazione linguistica.
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Appendice— Esempi dilntercultural Report

Riportiamo alcuni significativi esempi di testi gtirda studenti, in cui
sono raccontate le conquiste e le riflessioni mikturali degli studenti
durante il soggiorno in Italia. Si tratta di stutiestel livello avanzato di
una classe di IES Milano (del primo semestre dé&R28pring semestgr
ai quali e stato richiesto di scrivere umercultural Report ossia una
relazione intorno a un aspetto della cultura itelixhe li avesse colpiti
perché diverso della loro cultura.

Al testi non e stata riportata alcuna modifica e&zione, i nomi sono
abbreviati e puntati per mantenere I'anonimato.

Nel testo 1 vengono sottolineate differenze rigaatdle conoscenze
linguistiche di una famiglia milanese che ha viaggiin Europa e ha
potuto apprendere diverse lingue (situazione clre aszade usualmente
negli Stati Uniti); la vita familiare e le abitudiculinarie della famiglia
milanese colpiscono la studentessa per il modouini anembri della
famiglia stanno insieme e per la cura e la riccheaella preparazione
della cena, a cui la studentessa e inaspettatarmeiitata: atteggiamenti
molto diversi rispetto a una normale famiglia arcena.

Nel testo 2 e raccontata I'esperienza del contitiguistico con un
parlante nativo italiano, che arricchisce il reped verbale dello studente
a partire dal linguaggio piu vivo e colorito; act@mra osservazioni Sui
comportamenti dei milanesi in pubblico, raffrontabn atteggiamenti
tipici degli americani, lo studente riflette pogémente sull’ambiente
internazionale che si respira in Europa.

Il testo 3 dipinge in toni poetici e romantici uuagiro da sogno
dell’ltalia vista attraverso gli occhi di un’ameaita: I'ltalia elegante, ricca
di storia e bellezza, contrasta con '’America madee disadorna. Ma la
conclusione accomuna i due Paesi, riconoscendo iffcotta e le

incertezze comuni di entrambi.
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Infine il testo 4 tocca profondamente il cambicatia culturale che un
soggiorno in ltalia pud comportare nei modi di @esdi un giovane
americano: lo studente, inizialmente scontentocdatenuti del corso di
musica che deve seguire, si dichiara scettico sodllezza dell’'arte
italiana in generale, ma e poi costretto a ricreiddirfronte alle lezioni di
un professore che gli trasmette il senso proforalla étoria, della musica
e dell'arte italiane. La spiegazione del professsum#a musica italiana
conduce lo studente a scoprire in modo piu profahdipporto dell’'uomo
con la realta e quindi ad aprire un percorso disgione su di sé, a cui
prima non aveva pensato. L'esperienza intercukumlquesto caso ha

fatto centro toccando il vissuto piu profondo delfodente.

Testo 1:

Questo semestre ho fatto babysitting per una famigllanese. E
stata una bella esperienza perche ho avuto la pogaidi vedere
come vive una famiglia italiana nella citta. Ho ati alcune
differenze ma anche alcune somiglianze. In quiestéglia ci sono
una madre, un padre (che lavora moltissimo e nona¢ a casa) e
due figli. La figlia V. ha dieci anni e il figli&.. ha sei anni. La
madre mi ha chiesto di parlare in inglese con Vrché vuole
imparare l'inglese. Questa famiglia € appena nitata a Milano
dopo che ha vissuto a Parigi per tre anni.

Quindi una delle differenze piu grandi € che i gemie Viola
parlano tre lingue! E molto interessante per ma&lere come i
bambini passano dalluso del francese allitaliare vice versa
quando giocano. Inoltre la madre chiede ai sugli fili dire qualche
parola nelle diverse lingue per incoraggiarli a doware ad
imparare tutte le tre lingue. Questa situazioneetdre molto rara in
America. Scherziamo poi su come tutti parlano ahecin una
diversa lingua! Il povero cane non sa niente eém@pre confuso.

Un’altra differenza che ho osservato e che la madre
immediatamente mi ha offerto di cenare con loroiogpita che
faccio babysitting. Questo invito mi sembra molimpatico e di
solito non succede a me in America. E inoltre eosicsorpresa
quando ho visto la prima cena! Prima cosa, la noxdeabambini é
venuta ad aiutare la madre a cucinare. Poi la n@rgontinua a
venire a casa per cucinare ogni volta che vadoHicarino per me
che questo sia “normale” per le famiglie italiane&Spesso in
America, i nonni non hanno un ruolo molto importamella
famiglia e non € molto comune vederli ogni sergesto contesto.
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E chiaro che la famiglia italiana & piu vicina deltipica famiglia
americana.

Poi, la cena era incredibile. Era completa con umyo piatto di
pasta, un secondo piatto di un tipo di carne e a&werdure e un
dolce alla fine. Non credevo che la madre mi abeelnvitato a
guesta bellissima cena prima di conoscermi benda &essa cosa
succede ogni volta che vado a casa sua. In Amedcando
qualcuno mi invita a cena nella stessa situaziolee,cena é
completamente diversa nel senso che o devo prdpadcaper me ed
I bambini, o la madre fa qualcosa di veloce in confo a questa
cena. Secondo me, sono stati generosi e pensoizhea buona
cosa farlo per gli ospiti.

Tutte le differenze che ho vissuto, sono state cheemi sono
piaciute moltissimo. Cose importanti come la vicna della
famiglia e la gentilezza con gli ospiti sono le e€ashe tutte le
famiglie dovrebbero fare!

In generale la famiglia italiana sembra piu ospéa gentile.

Testo 2:

Il punto primario di studiare all’estero e di pror&auna cultura
differente (qualche volta cosi profondamente) rigpalla propria.
Penso che una parte critica del processo di provama nuova
cultura é di relazionarsi con la gente della culudetta.

Ho conosciuto la mia compagna di lingdanguage partngiM.
ad un aperitivo, e lei ha aperto una nuova portéumale per me. La
prima cosa che ho provato grazie a lei e stato droechino—un
pezzo veramente delizioso della cultura italiand daffe. Con
I'introduzione di nuovi tipi di cibi e bevande, hmparato una
manciata di parole nuove come ‘tempesta’, ‘sbalr'de ‘fa schifo’.
Una sera per esempio, dopo un pasto particolarmeeteioso, M.
ha commentato: “Che abbuffata”.

M. mi ha fatto notare anche il fatto che i milangsrlano
tranquillamente nei luoghi pubblici, un fenomene cton si vede in
America. Negli Stati & quasi il contrario, e piutéotu dici qualcosa,
piu persone ti ascoltano. A Milano perdo mi semble ia piu
efficace parlare tranquillamente, qualcosa che moimcluso nello
stereotipo italiano e che mi ricorda il fatto ch& amolto di piu
intorno a una cultura e oltre gli stereotipi.

Un’altra cosa che non mi aspettavo era lo spiritavdero
internazionale di Milano. Solo guardandosi intorimometro, si vede
un collage di facce di molte razze e culture. pér, offrire un altro
esempio ha un’amica belga che parla olandese, #aectedesco,

italiano e inglese. M. (anche lei parla italianmglese, tedesco, e

francese) stessa rappresenta un bell'aspetto detbBa—un misto
dellorgoglio della sua cultura e lingua, e una nbenveramente
aperta a sperimentare nuove culture.

217



Anche questa ¢ la ragione per cui ho deciso diiatedll’estero,
una situazione con due o piu culture in cui e pguksisperimentare
le cose migliori di tutti e due i mondi. lo sonontento di aver
incontrato M. e penso che il mio italiano sia mighto molto. Lei ha
contribuito certamente alla mia esperienza a Milano

Testo 3:

Esplorando le piazze tra gli aperitivi, trovo ungs® che vive e
respira. Ho calpestato le strade d'ltalia e mi soniwovata nelle
istantanee dell'esistenza europea, quasi comebua di fiabe.

Vedo una donna sulla bicicletta davanti a me, amgossa un
magnifico abito azzurro, scarpe delicate e la btiessesemplicemente
sulle sue spalle. Un uomo su una vespa bianca feinsgmaforo:
indossa un vestito di color crema su misura. Lespee piu eleganti
che io abbia mai visto!

In un paese famoso per l'architettura e le arti,nogpggetto,
dipinto, edificio ha una storia antica e famosa tdhe Mentre
I'’America ha scintillanti, moderne strutture di d&ie rette e finestre
disadorne, I'ltalia € un emporio di oggetti d'antayiato e artistici.

Facendo una pausa per un piatto di pasta e un &spreo
sorseggiando il prosecco in mezzo ad un giardinpiéma fioritura,
la casalinga alla moda incontra il giovane chef appionato; il
romanticismo e parte di questa bella vita. La tgistoria di vita
italiana.

Dall'altra parte c'e€ I'’'America da cui provengo, um@zione di
tutte cose moderne: fast food, la tecnologia 4Ccafié cattivo.

Comunque c'e un tema radicato che unisce le duwireulin
entrambi i Paesi, ho notato che forte e la lotta pesuccesso, in
guesto mondo d’incertezze.

Testo 4:

Il mio professore per il corso su Verdi rappresergar me
'immagine perfetta dell'anti-America. Non nel senshe ha
antipatia per il nostro paese, ma nel senso chenévero uomo
italiano. Si vede nella sua intera maniera: comegeste, come parla,
come si comporta con le donne, e persino come pensa

Ero un po’ deluso all'inizio di dovere frequentailecorso su
Verdi, perché considero il suo stile e tutta la mastaliana troppo
convenzionale. Ma non solo la musica, non mi p@uziné l'arte
italiana, né la cucina italiana. Mi sembra che staper la maggior
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parte opere con poche differenze fra loro. Quindgr molti
americani, sentire parlare cosi appassionatamente uesti
argomenti &€ considerato come una pura follia.

Ma mi sono sbagliato. Il mio professore mi ha fatndere conto
che l'arte italiana, anzi la cultura italiana, é bata su assunzioni
diverse di quelle americane: i dettagli sottili, danoscenza di eventi
fuori dell'opera stessa, e chiedersi le domandeofpnde”.

L’'opera non ha un senso senza referenza al mondasthfuori.
Gli italiani, secondo me, hanno vantaggi in questobito, grazie ai
loro studi delle materie umanistiche e delle lingder esempio,
occorre in molti casi che si abbia conoscenza dddiieratura
straniera, o della cultura di una regione o persidd una citta
particolare. Nel mio modo di pensare, questi stépeali solito non
valgono niente perché sono inconsistenti con lit&eche e sempre
piu diversa e complicata degli stereotipi. Ma laritee non é
importante. Invece il fatto importante € che gltisti usano questi
stereotipi, veri o falsi, come simboli nelle lorpese.

Mi ha colpito profondamente quando il professorelgpz della
religione, del contatto che gli italiani, sia laisia religiosi, hanno
con il cattolicesimo: li sforza da giovani a confdare seé stessi, la
vita, e la morte. Nel nostro paese piu laico e rifieo, non e
accettabile rimuginare questi argomenti. Perché?cRé non ti
verranno mai risposte, almeno non risposte prectse funzionano
per tutti.

Ma non e vero che quello che conta é prima aveeeaamcezione
di sé stessi?
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