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ALCUNE LINEE GUIDA

Il nostro percorso si pone come obiettivo quello di aiutare i docenti e, di conseguenza, gli apprendenti, a  favorire il processo di apprendimento della/e lingua/e (materna, seconda o straniera che sia) tenendo conto degli apporti degli studi sull’interlingua, indagati non tanto e non solo a livello linguistico, quanto piuttosto a livello eminentemente didattico.

Essendo tutti noi docenti di lingue straniere (4 diverse lingue!) in scuole italiane ma comunque sempre più interessate da ampie situazioni di multinguismo, uno degli interrogativi che ci siamo posti è stato quello se sia possibile individuare degli aspetti universali che ogni apprendente mette in campo nel momento dell’apprendimento di una lingua e se, all’interno dell’apprendimento di più lingue sia possibile riconoscere, se così si può dire, degli “universali interlinguistici” su cui contare nel momento di proporre la nostra azione didattica.

Ricordiamo quanto riportato anche da Annamaria Curci nella SM di “Educazione linguistica in un curriculum plurilingue”: Occorre dunque anche per questo motivo ripensare l’approccio all’insegnamento/apprendimento delle lingue, andare oltre la prassi prevalente – le lingue vengono insegnate isolatamente l’una dall’altra – ed impostare modelli di educazione linguistica integrata che facciano sistematicamente, e non solo occasionalmente, ricorso alla comparazione tra più lingue e non ignorino conoscenze, competenze e capacità linguistiche e metalinguistiche pregresse degli apprendenti. In un contesto di “apprendimento lungo tutto l’arco della vita” assume infine particolare importanza l’aspetto metacognitivo e la costruzione di un “curricolo esplicito” del saper apprendere (SM, pp.3-4).

Dal punto di vista dell’interlingua e dell’analisi dell’errore, poi, questa idea può risultare utile nel momento in cui ci chiediamo se è possibile individuare delle strategie comuni all’apprendimento di lingue diverse, degli errori “universali”, dei meccanismi che portino a realizzazioni simili pur nella diversità e specificità delle varie lingue.

Ancora la SM3 ci aiuta a chiarire questo punto: “Il ventaglio dei fattori che intervengono nel processo di apprendimento di una prima lingua straniera (LS1) o di una lingua straniera appresa successivamente (come seconda - LS2 -, terza, quarta…) si allarga notevolmente, come mostrano i due grafici: 
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[…]Nel comparare gli elementi e le funzioni corrispondenti della L1 con quelli, ad esempio, della LS1 o della LS2, LS3 – sia in maniera dichiarativa che procedurale – gli apprendenti vanno via via costruendo esplicitamente o implicitamente un sapere che si compone delle strutture delle lingue mentalmente collegate. Ci stiamo riferendo al sapere interlinguistico” (SM3, p.7).
Anche gli studi di Sonsoles Fernández  risultano assai utili in quest’ottica nel momento in cui l’autrice si pone il problema dell’ “existencia o no de un proceso natural, “universal” independientemente de la lengua materna de la que se parta” (Fernández, 1997, p.10)

Ugualmente, il testo risulta essere di grande aiuto nel momento in cui affronta il problema di “¿cuáles son lo errores reales que se producen en el aprendizaje del español?, ¿cuáles son los más significativos?, ¿cómo evolucionan?, ¿cuáles son transitorios y cuáles son fosilizables?, ¿cuáles son universales y cuáles específicos de un GLM [grupo de lengua materna]?, ¿en qué contextos aparecen?, ¿qué errores se han evitado rehuyendo la dificultad?, ¿cuál es la causa o cuáles son las causas de los errores?. Y de acuerdo con todo ello, ¿cuáles pueden ser las estrategias didácticas que favorezcan la evolución positiva de esa interlengua?” (ibidem, p.11)

E’ chiaro che per affrontare il problema di un’attenta analisi delle varie tipologie di errori e delle conseguenti strategie per la loro riparazione è indispensabile porsi il problema di come avviene l’apprendimento linguistico e di quali possono essere le cause che portano a commettere diversi tipi di errore. “¿Qué papel desarrolla esa primera lengua, a través de la cual nos relacionamos ya con el mundo?, ¿cómo condiciona la edad, el desarrollo biopsíquico, la inteligencia, la cultura, la motiviación?, ¿qué influencia tiene la instrucción?, ¿cuál el contexto – natural o institucional – en que se aprende?, ¿por qué se resisten algunos aspectos más que otros?, ¿cómo favorecer todo ese proceso?...” (ibid., p.13)

E’ chiaro che, come abbiamo già detto, il nostro lavoro non si pone come ricerca linguistica delle cause, ma si basa sugli studi dei linguisti per affrontarne l’aspetto didattico.

Un punto importante è dunque quello, ad esempio, delle sequenze naturali di apprendimento. 

Come sia Sonsoles Fernández che Gabriele Pallotti sottolineano, “si può parlare anche nelle lingue straniere di una varietà basica e di sequenze di apprendimento? Certamente. Insomma, ciò che risulta facile, precocemente acquisito da parte di apprendenti naturali in condizioni di seconda lingua, risulta ugualmente facile e precocemente acquisito da parte di chi studia la lingua in condizioni più artificiali, all’estero. Lo stesso vale con ciò che è ‘difficile’, cioè si trova agli ultimi posti nelle sequenze di apprendimento naturali: tali strutture vengono di solito controllate piuttosto tardi anche dagli apprendenti scolasticamente guidati. (SM, p.6)

Quale allora il nostro ruolo? Ancora Pallotti: 
L’insegnante, che pure ha un ruolo importante in questi contesti, può facilitare l’attraversamento degli stadi nella sequenza naturale, ma non può sovvertirne l’ordine: se si ostinasse a insegnare fin da subito le strutture più difficili in termini di acquisizione naturale, otterrebbe risultati scarsi sul piano linguistico (una conoscenza effimera, di breve durata e limitata allo svolgimento di esercizi controllati) e conseguenze negative su quello psicologico (frustrazione, affaticamento, demotivazione degli allievi). (SM, p.6)

Come abbiamo visto, risultano fondamentali dunque gli studi e le teorie sull’analisi dell’errore. Ci siamo finalmente liberati dall’idea che l’errore, nell’apprendimento linguistico, sia un “peccato” da stigmatizzare ed evitare ad ogni costo (ma quante resistenze! Si noti, tra l’altro, la collocazione tipica di molte lingue per cui si “commettono errori”, così come si “commettono peccati”…), ma forse molti docenti non si sono ancora del tutto liberati dall’idea che l’errore sia soprattutto quello puramente linguistico-grammaticale, l’infrazione della “norma” (ma quale norma, poi? Quella prescrittiva stabilita da un corpus di regole o quella sociale determinata dall’uso che ne fa la comunità di parlanti? Cf. Fernández, 1997, p.28-29), relegando invece ad un livello meno importante il criterio dell’accettabilità comunicativa.

Ne deriva, quindi, che “gli errori non sono tutti uguali” (SM, p.8), che i livelli ed i gradi in cui essi si sostanziano sono altamente diversificati e che, soprattutto, sono preziose fonti di informazione sul sistema di ipotesi che l’apprendente sta formulando nel suo percorso di apprendimento di quella lingua (cf. SM p.8): “Estos errores tienen un triple significado. Primero para el profesor: si éste emprende un análisis sistemático, los errores le indicarán dónde ha llegado el estudiante […]. Segundo, proporcionan al investigador indicaciones sobre cómo se parende o se adquiere una lengua, sobre las estrategias y procesos utilizados por el aprendiz en su descubrimiento progresivo de la lengua. Y por último (y en algún sentido lo más importante) son indispensables para el aprendiz, pues se puede considerar el error como un procedimiento utilizado por quien aprende apra aprender, una forma de verificar sus hipótesis sobre el funcionamiento de la lengua que aprende”. (Corder, 1967, trad. e cit. in Fernández, 1997, p.27)

A livello di valutazione, pertanto, la nozione di gravità o meno di un errore dovrà tener conto di tutti i fattori che abbiamo appena menzionato. Se condividiamo questa impostazione, allora, risulterà chiaro che la gravità sarà sempre in funzione sia del livello che delle  necessità linguistiche degli apprendenti. Insomma, ancora una volta, il metro di valutazione sarà quello comunicativo.

Trattando nel nostro percorso le produzioni scritte di apprendenti di livello poco più che iniziale (A1.2 – A2.1), è chiaro che gli errori più gravi saranno quelli che 

· impediscono la comprensione globale del messaggio (anche se la comunicazione a volte può restare superficiale o non trasmettere quel “plus” di informazioni normalmente veicolate, per esempio, dall’ironia o da particolari espressioni)

· hanno a che fare con gravi distorsioni a livello del lessico o della struttura della frase (elementi omessi o ridondanti, uso inadeguato di connettori o problemi di ordine dei sintagmi)

· sono la somma di diversi errori che creano in tal modo una frase idiosincrasica confusa o incomprensibile

Non sono dunque da considerarsi così gravi quegli errori isolati riferiti, ad esempio, all’erroneo uso di forme verbali, all’utilizzo di articoli o preposizioni, alle concordanze di genere e numero, a meno che questi errori non comportino un’ambiguità in quanto il nuovo elemento creato genera una struttura prossima nella lingua meta ma con significato differente.

Ancora una volta, dunque, il nostro ruolo di docenti è fortemente interpellato a prestare un’attenzione particolare ai segnali che i nostri apprendenti ci inviano. “Capire quindi dove si trovano gli apprendenti rispetto a queste sequenze permette all’insegnante di proporre gli interventi didattici più efficaci.[…] Un’osservazione attenta delle loro produzioni e soprattutto delle loro esitazioni e incertezze ci permette di capire ‘cosa bolle in pentola’, che cosa è già acquisito, cosa è in via di consolidamento, cosa è stato appena scoperto e cosa è probabilmente ancora troppo lontano per essere affrontato esplicitamente”. (SM, p.10)

La correzione degli errori dovrà quindi rispondere a questi assunti fondamentali. Se durante questo percorso ci soffermeremo ad analizzare gli errori “offertici” dai testi dei nostri studenti, dobbiamo però star bene attenti alla modalità di correzione e presentazione delle attività in classe. “Identificare, analizzare gli errori non significa automaticamente correggerli tutti: anche qui occorrerà capire quali sono quelli che dipendono da processi che, in quel determinato stadio, sono suscettibili di cambiamento guidato dall’insegnante, e quali dipendono da processi che, sempre in quel momento, sono ‘fuori portata’. […] Il feedback sugli errori dovrebbe essere sempre selettivo. Selettivo in primo luogo per quanto riguarda il livello; ma selettivo anche sugli aspetti su cui richiamare volta per volta l’attenzione”. (SM, p.11)

Ecco dunque che la nostra proposta formativa si articola su diversi livelli di azione:

1. Raccolta dei testi nelle 4 lingue oggetto d’indagine (in questa prima fase, come detto, ci occuperemo di testi scritti che sviluppano il tema “la presentazione di sé”)

2. Correzione degli elaborati e segnalazione della tipologia di errore. Ci si è accordati per una classificazione di questo tipo:

errori ortografici

errori grammaticali (morfologia e sintassi)

errori lessicali

errori comunicativi

3. Tabulazione degli errori a livello quantitativo 

4. Analisi qualitativa e raggruppamento in funzione didattica

5. Formulazione di attività di riparazione e rinforzo

    5a. Selezione di alcune attività ritenute prioritarie per il miglioramento dell’azione didattica e dei processi di apprendimento

IPOTESI OPERATIVA DEL PERCORSO

1. Per iniziare…

Arrivati a questo punto, cerchiamo di capire come possiamo applicare concretamente (e, soprattutto, all’interno delle nostre classi) quanto appreso a livello teorico sugli studi dell’interlingua e dell’analisi dell’errore.

Sappiamo perfettamente che non è il semplice “calcolo” degli errori ciò che ci permette di capire a che punto del processo di apprendimento si trovano i nostri apprendenti (vd. Introduzione, SM).

E siamo ugualmente consapevoli che l’insegnamento di una lingua non può prescindere né dalla riflessione sui meccanismi che la governano né su come si sviluppa la comunicazione fra i parlanti.

Per entrare in tema in modo, speriamo, divertente, ecco una “provocazione” didattica: ci riconosciamo (come docenti o pensando al nostro passato di studenti) nel personaggio di questo breve filmato? (*Gomaespuminglis*: http://es.youtube.com/watch?v=H-Z1hd5hFrI )
In quanto “professionisti” in campo didattico, che cosa ci colpisce nella metodologia del professor  Gomaespuma? Quali nodi critici si evidenziano?

Proviamo a trarre alcune indicazioni come docenti e altre mettendoci dalla parte di chi apprende.

Discutetene a coppie e compilate la tabella:

Docente






Apprendente

…………………………….




……………………………………….

…………………………….




……………………………………….

…………………………….




……………………………………….

…………………………….




……………………………………….

…………………………….




……………………………………….

[Indicazioni:

Docente: insegnamento grammaticale – traduttivo; nessuna attenzione al contesto di comunicazione; prescinde totalmente dalle categorie linguistiche (morfologiche, sintattiche, lessicali etc.); terminologia “estrafalaria” nella presentazione delle strutture (lingua autoreferenziale, comprensibile solo al “docente”); presentazione troppo veloce, etc.

Dal punto di vista dell’apprendente: presentazione avulsa dal contesto comunicativo; input singoli e slegati; stile “traduttore automatico” del pc; linguaggio incomprensibile del prof; non c’è tempo per inserirsi nel monologo o per fare domande; esposizione troppo rapida, etc.]

Per non fare la figura di questo docente, mettiamoci al lavoro!

Cominciamo riflettendo sulle nostre convinzioni riguardo agli errori e alla loro maggiore o minore gravità, così come sulle loro modalità di correzione.

Individualmente, completate i questionari e discutetene poi con i due colleghi che vi stanno a fianco. 
· Che cosa ne è uscito? 
· Che tipo di docente siete? 
· Quali atteggiamenti prevalenti si sono evidenziati nei confronti dell’errore?

Somministrare *Questionario docente* (Questionario docente.doc)
E i nostri studenti, che cosa ne pensano? Perché non pensiamo di  sottoporre anche a loro un questionario sulla loro percezione dell’errore e la sua correzione? Avremo sicuramente delle sorprese!

Provate a costruire le domande o gli spunti di riflessione e poi condivideteli con i colleghi. 
Alla fine, costruiremo un questionario condiviso.

Di seguito, troverete un’ipotesi di questionario per gli studenti.

Far somministrare *Questionario studente* (Questionario studente.doc)
E adesso, passiamo a riflettere sulla nostra attività didattica quotidiana e la nostra “battaglia” con gli errori. Siamo d’accordo su quanto proposto in questa *diapositiva*? (Fernandez95.ppt).

Siamo anche noi tanto preoccupati degli errori da “dimenticarci” della comunicazione?

2. Per sperimentare …

Limitiamo il campo d’azione: ci occuperemo dell’interlingua e analisi degli errori nella produzione scritta in lingua straniera di un livello iniziale o pre-intermedio (A1.2 – A2.1).

Per ora potremmo esaminare alcune produzioni abbastanza strutturate, in modo da concentrarci solo su alcune tipologie di errore per identificarle meglio e pensare poi a possibili attività di riparazione, rinforzo, consolidamento.

Su quale tipologia testuale pensate di orientare la vostra scelta?

Noi vi proponiamo la seguente, che sicuramente ognuno di noi tratta (o ha già trattato) in classe a questo livello di apprendimento linguistico: La presentazione di sé.
Raccogliete i testi dei vostri alunni.  Possiamo lavorare su un doppio binario:

1. Se sono testi che avete già analizzato, soffermatevi su come avete effettuato la correzione: 

· Come avete segnalato gli errori?

· Avete usato modalità grafiche diverse a seconda degli errori? 
· Avete adottato una tipologia di classificazione?

· Ne avete discusso con gli alunni?

· Che tipo di feedback avete dato e ricevuto?

· Avete usato i testi o gli errori per attività successive?

2. Se sono testi che assegnate ora per la prima volta, riflettete:

· Come pensate di segnalare gli errori?

· Sarà come avete sempre fatto o adotterete una modalità differente?

· Pensate di attuare anche una tipologia di classificazione degli errori?

· Ne discuterete con gli alunni?

· Quale feedback pensate di dare e ricevere?

· Userete i testi o gli errori segnalati per attività successive?

Dividetevi in piccoli gruppi (max. 4 persone) a seconda della modalità prescelta e discutetene insieme.

Vi suggeriamo di riflettere in primis anche su queste semplici indicazioni operative:

· avete proposto istruzioni molto chiare e dettagliate?

· avete indicato anche il numero di parole richiesto?

· avete specificato la tipologia testuale e l’eventuale destinatario?

Inoltre:

· se potete, effettuate una correzione in parallelo con un collega e confrontatela

· contate ed analizzate gli errori sia in relazione alla lunghezza totale del testo che in termini assoluti

· prestate attenzione anche alle “strategie di evitamento”

· notate i passaggi in cui l’alunno ha assunto dei “rischi” comunicativi e gli esiti che ne sono scaturiti

3. Per riflettere …

Quelle che seguono ora sono solo alcune considerazioni e proposte per la segnalazione e la classificazione degli errori che abbiamo ricavato dai testi prodotti dai nostri studenti. Ovviamente, ognuno di voi lavorerà poi sui propri testi e sugli errori specifici dei propri alunni. (si vedano: Esempi presentazioni 2D.doc; Segnalazione errori.doc; Spagnolo2DLinguistico.xcl)
Possiamo cominciare a trarre alcune indicazioni.
Come si nota, ci sono alcune linee di tendenza comuni, ad esempio:

· in francese e spagnolo, gli errori totali assommano a circa il 10-11% dell’intera produzione, mentre salgono al 18% in inglese.

· in francese, spagnolo e inglese, sono gli errori di morfosintassi ad occupare il gradino più alto del podio (45% del totale degli errori in spagnolo, 61% in inglese, addirittura il 73% in francese), mentre in tedesco sono solo l'11%

· in tedesco, al contrario, predominano gli errori di ortografia (41%), percentuale che cala invece al 28% in spagnolo, al 19% in inglese e al 10% in francese

· gli errori di lessico rappresentano il 15% del totale degli errori in spagnolo, il 13% in tedesco, solo l’8% in inglese e il 6% in francese. 

· gli errori comunicativi influiscono solo per una piccola percentuale nel computo totale: l’1% rispetto alla lunghezza totale del testo e il 15% nel computo totale degli errori in spagnolo; il 3% e il 12% rispettivamente in inglese; l’1% e il 10% in francese; in tedesco il 3% sulla totalità del testo.

E’ interessante altresì notare come vi siano delle “costanti” negli errori che commettono i nostri apprendenti. 

Sicuramente possiamo cominciare ad elaborare una semplice “grammatica” dell’errore.

· Quali sono gli errori più ricorrenti nei testi delle varie lingue? 
· Riusciamo ad individuarne alcune cause?
Ma anche, ed ugualmente interessante, 
· Quali errori "sfuggono" all'analisi perché accuratamente evitati dagli apprendenti?

· Siamo in grado di capire quali strategie di evitamento hanno messo in campo?

· Come hanno risolto, in termini di interlingua, alcune difficoltà per produrre un messaggio linguisticamente più ricco ed articolato?

3.1 In Spagnolo
Può essere interessante ”ripassare” alcuni concetti sui vari stadi dell’interlingua di un livello iniziale, pre-intermedio, per vedere se ritroviamo queste caratteristiche anche nei testi dei nostri studenti. (vedere *ppt*: FernandezLopez.ppt)
I 18 testi analizzati hanno una lunghezza media di 156 parole, con una punta minima di 90 parole ed una massima di 310. 11 testi hanno una lunghezza totale inferiore alla media, 4 stanno fra le 157 e le 200 parole e solo 3 testi superano tale numero.
Gli errori totali (non divisi per categorie) assommano all’11% dell’intera produzione, con una media di 1 errore ogni 8,5 parole.

8 alunni superano la media dell’11%, arrivando, in due casi, fino al 16% e 17%. Il caso curioso è che i due testi sono rispettivamente il più corto ed il più lungo di quelli analizzati. Sembrerebbe quindi che la lunghezza totale del testo non influisca in maniera significativa sulla quantità di errori.

8 testi presentano meno errori della media, arrivando progressivamente fino ad un loro dimezzamento (1 errore ogni 17 parole).
In due soli casi la quantità di errori totali scende al 4%: si tratta di due alunni, uno italiano ed uno polacco (l’unico non italofono della classe) che hanno già alle spalle 3 anni di studio della lingua spagnola nella scuola media.

Nemmeno questo dato, però, sembra particolarmente significativo: l’alunno che presenta la maggior percentuale di errori si trova nella stessa situazione. Gli altri 6 alunni che hanno studiato spagnolo nella secondaria di primo grado, inoltre, si distribuiscono uniformemente lungo tutta la scala delle percentuali.
Sembrerebbe di poter quindi dire che, all’inizio del secondo anno di scuola superiore, si sono già annullate, nel bene e nel male, le differenze dovute al fatto che si sia studiata o meno la lingua spagnola nella scuola media.

Per riassumere brevemente il quadro dello spagnolo, si nota che gli errori di morfosintassi rappresentano il 45 % del totale, seguiti da quelli di ortografia, il 28% e da quelli di lessico, decisamente inferiori (solo il 15%).
Fanalino di coda, in questo caso, gli errori in senso lato comunicativi: sono il12% del totale. Di fatto non si rilevano qui particolari errori attinenti all’uso pragmatico della lingua. Il testo era fortemente strutturato e non richiedeva particolari attenzioni all’adeguatezza sociolinguistica. 
Diverso è il caso, ad esempio, dei testi di lingua inglese (in cui la consegna era quella di presentarsi all’interno di una lettera) in cui l’attenzione al registro ed all’efficacia comunicativa è molto più rilevante.
All’interno della percentuale già segnalata dell’11% degli errori, si osserva questa ripartizione:

Gli errori di morfosintassi rappresentano il 5 %, con un massimo del 7% (che si riscontra nel testo più lungo) ed un minimo dell’1% in un alunno che raggiunge l’eccellenza in quasi tutte le discipline.
Gli errori di ortografia assommano al 3%. Ancora una volta il testo più lungo si segnala anche per la maggior quantità di errori (il doppio esatto:6%), mentre il minimo, 1%, è raggiunto da 3 studenti fra cui il non italofono.
Gli errori di lessico sono il 2%: molto pochi. Di fatto, però, il tema trattato non presentava particolari difficoltà lessicali, trattandosi di un argomento ben conosciuto e su cui erano già state svolte in precedenza numerose attività. Anche qui si va da un massimo del 3% (sempre il testo più lungo), ad un minimo nullo in un solo caso: 0%
Gli errori comunicativi, come già detto, rappresentano solo una piccolissima percentuale: poco più dell’1%. Il massimo è dato dal 3% del testo più lungo (con un “salto” percentuale notevole, in questo caso), mentre il minimo è rappresentato da 4 studenti, tre dei quali con lo studio dello spagnolo già effettuato alle medie.
Entriamo ora nell’analisi qualitativa degli errori riscontrati.

Errori di morfosintassi 
Come abbiamo detto nella breve sintesi orientativa, sono gli errori che maggiormente dominano nei testi analizzati (45% degli errori totali, quasi la metà).
In ordine quantitativo si notano le seguenti “infrazioni alla norma”:
Uso sbagliato delle preposizioni (en/a; por/para…)

Omissione della preposizione “a” con complemento oggetto di persona

Uso pleonastico del pronome personale soggetto

Uso pleonastico dell’articolo (per esempio davanti a professioni, ad altri sostantivi o aggettivi)

Ordine delle parole nella frase

Uso scorretto dei quantificatori muy/mucho
Uso scorretto del partitivo

Generalizzazioni di paradigmi (*penso ( pienso etc.)

Sbagliata costruzione 2° termine di paragone (más joven *de mí ( que yo)

Uso pleonastico dell’articolo davanti ad agg. poss.

Errori nella concordanza (genere e numero) tra articolo, sostantivo, aggettivo (anche in funzione predicativa) o tra soggetto-verbo

Errori di ortografia 
Anche in questo caso segnaliamo in ordine gli errori che appaiono con maggior frequenza:
Omissione di accenti

Aggiunta di lettere (*enfando, *cuatros, *facile, etc.)

Omissione di lettere (*statura, *pratico, etc.)

Grafia corretta dal punto di vista della pronuncia ma non della norma ortografica (*my, *quinze...)

Alternanza  y/e  (español *y inglés)

Ipercorrezione di accenti

Errori di lessico 
Come si nota, sono gli italianismi gli errori più frequenti:

Italianismi (*diplomarme, *diventar, etc.)

Errori nell’uso di ser/estar (soprattutto come localizzazione o estar+aggettivo)

Forestierismi (*volley, *basket, etc.)

Generalizzazioni semantiche, uso della forma meno marcata (marrón ( moreno; la gente ( las personas, etc.)

Creazioni di forme idiosincrasiche a partire da un elemento noto (*profesionistico; *mensajar, etc.) 

Falsi amici (*país ( pueblo; *atendo ( espero, *coraje ( valor, etc.)

Errori comunicativi 
Anche in questo caso la lingua madre ha un’importanza rilevante

Uso di espressioni “italo-spagnole” che rendono difficile la comprensione (*se prenden juego de..)

Riformulazioni per chiarire che in realtà complicano la comprensione 

Scorretto uso di conectores e introductores de discurso 

Salti logici o scarsa coesione interna

Proponiamo ora di riflettere, come si accennava poco sopra, sulle possibili cause che hanno portato a certi errori. Non dimentichiamoci però di quanto afferma Balboni: “l’insegnante può giungere a conoscere dei prodotti linguistici, delle esecuzioni comunicative, ma non può penetrare nella mente degli allievi e individuarne i lineamenti autentici della sua competenza comunicativa in lingua straniera, nonché i processi che sottostanno alla realizzazione delle abilità linguistiche. L’insegnante dunque non conosce dati, ma elabora ipotesi sui dati
.”
Con tutto ciò, è però innegabile che dal nostro osservatorio di docenti di LS a gruppi di studenti sostanzialmente omogenei (anche se la sempre più massiccia presenza di apprendenti non italofoni dovrebbe indurci ad una ancor maggior attenzione a questi processi) sia possibile delineare alcune macro-categorie che ci possono aiutare nella successiva creazione di attività per la riparazione, il recupero, il consolidamento.

Innanzi tutto, vediamo da quale *prospettiva* (GracielaVazquez.ppt) possiamo affrontare l’analisi degli errori. 
Trattandosi di un gruppo omogeneo per età, quali sono, secondo voi, le caratteristiche principali che portano alla formazione di alcune delle forme idiosincrasiche che abbiamo notato nella lista precedente?

Provate inoltre a completare la “scala” della diapositiva 3.
Quali risultati avete ottenuto? Nei testi che sono qui riportati risultano abbastanza chiare due tendenze apparentemente opposte e che sono già state ben messe in evidenza, tra gli altri, da Gabriele Pallotti: “apprendenti con retroterra linguistici diversi seguono tutti lo stesso percorso nell’acquisizione di certe strutture, un percorso che pare essere quindi determinato dall’interazione di due fattori principali: la struttura della lingua da apprendere e l’organizzazione della mente umana”. Ciò nonostante, l’evoluzione degli studi sull’interlingua ha determinato che è praticamente impossibile negare l’importanza che riveste il ruolo della prima lingua nelle produzioni interlinguistiche degli apprendenti. “Ora non si vede più il rapporto tra sequenze evolutive universali e condizionamenti della L1 come uno di esclusione reciproca, ma si tratta piuttosto di determinare quali aspetti di una particolare interlingua possano essere descritti come prodotto di strategie universali e quali invece debbano essere spiegati facendo riferimento alla lingua materna dell’apprendente”. (Pallotti, 1998: p.59)
Se ci soffermiamo ad analizzare alcune produzioni, infatti, risulta evidente che esistono dei “nuclei problematici” (a volte anche assai resistenti) che caratterizzano l’interlingua della maggior parte degli apprendenti.

L’influenza della lingua materna è evidente, a livello morfosintattico,  in alcuni usi non corretti delle preposizioni, soprattutto nel caso di en e a usati per indicare localizzazione e direzione; nel caso delle incertezze nell’uso di por e para, invece, ci troviamo in un caso di corrispondenza zero nella L1 e dunque questo aspetto  risulta problematico per tutti gli apprendenti i cui sistemi linguistici non prevedano distinzioni di questo tipo.

Stesso discorso vale per il mancato uso della preposizione “a” con valore di COD di persona: la corrispondenza zero porta alla sua ripetuta omissione o, per contro, genera fenomeni di ipercorrezione che si riscontrano talora in alcuni testi.

Questa seconda tipologia di errori potrebbe avere anche una causa “pedagogica” e risiedere nella presentazione che il docente propone di certi aspetti della lingua che egli considera a priori come problematici. L’insistenza piuttosto marcata su certe “regole” linguistiche può in certi casi rischiare di generare ipercorrezioni anche là dove non sia necessario.
A volte è invece l’influenza di altre lingue straniere a creare problemi: se l’italiano e lo spagnolo condividono le stesse caratteristiche e flessibilità di uso del pronome personale soggetto, l’obbligatorietà prevista, ad esempio, da inglese, francese e tedesco fanno sì che si assista spesso ad un suo uso ridondante e pleonastico nei testi.

Esempio tipico di produzione interlinguistica di questo stadio di apprendimento, in cui la causa è da ascrivere piuttosto alle sequenze evolutive universali che ad interferenze esterne, è l’instabilità dell’accordo all’interno del sistema nominale (es. *las idiomas, las personas *falsos, pelo largo y *castaños, los ojos son *verdos, etc.).

Anche in questo caso, ovviamente, le differenze individuali degli apprendenti giocano un ruolo abbastanza importante, ma solo a livello del grado di maggiore o minore sicurezza nell’uso, non certo nella totale assenza di tali forme.
Se seguiamo il criterio comunicativo, tuttavia, è evidente che queste forme idiosincrasiche, anche se in molti casi a forte rischio di fossilizzazione, non creano particolari problemi di trasmissione / comprensione del messaggio.

Come sappiamo, è invece il mancato dominio del lessico quello che crea i maggiori problemi di comunicazione, rischiando di creare errori che possono essere di volta in volta ambigui, irritanti, stigmatizzanti o ridicolizzanti. Vale sempre la pena di ricordare quanto affermato da Wilkins (e riportato anche da R.Ducati in S1P3, p.1): “Without grammar very little can be conveyed, without vocabulary nothing can be conveyed.”
Nel nostro caso, le due principali categorie di errori lessicali si possono riassumere negli italianismi e nei forestierismi, usati entrambi ovviamente per sopperire a carenze nel lessico della lingua meta.

La questione ovviamente si complica quando un italianismo, ad esempio, è anche un falso amico in spagnolo, per cui molto più alto diventa il rischio di ambiguità o incomprensione (si veda l’uso della forma *coraje al posto del sostantivo valor).

Alcune di queste creazioni sono molto interessanti perché mostrano la capacità dell’apprendente di riflettere sul sistema linguistico e di applicare strategie di manipolazione e trasformazione di elementi linguistici per la creazione di nuove forme che se, sfortunatamente per l’apprendente, non esistono nella realtà, sono però segno di un processo cognitivo importante.

Ricordiamo l’affermazione di Corder: “Se la natura e la quantità degli errori commessi da uno studente non forniscono una misura diretta della sua conoscenza della lingua, rappresentano probabilmente la più importante fonte di informazione sulla natura della sua conoscenza” (Corder, 1983, p.288, cit. in S.Ferrari, S2P2).
Un esempio di questo processo creativo è *mensajar, in cui dal sostantivo mensaje si è creata (per analogia con molte altre occorrenze di questo tipo) la corrispondente forma verbale.

3.2 In Francese

3.3 In Inglese

3.4 In Tedesco
4. Per intervenire …
4.1 Mettiamo in comune
Come già ampiamente sottolineato, questi sono solo alcuni spunti per orientare la riflessione e la condivisione fra i corsisti riguardo alle produzioni dei propri studenti.

Quello che preme introdurre ora è il passo successivo, e fondamentale per la nostra attività docente.
Possiamo individuare dei nuclei comuni “resistenti” o "sfuggenti" nelle varie lingue? 

4.2 E adesso, all’opera!

Alla luce di questi dati, quali considerazioni possiamo avanzare per ipotizzare strategie riparative?

Fondamentale, a nostro parere, risulta il coinvolgimento degli apprendenti anche in questo segmento del processo di apprendimento. La riflessione metacognitiva e la successiva messa in pratica di quanto esaminato aumentano sicuramente le possibilità di successo dell’azione didattica.

Si tratterà dunque di elaborare percorsi ed attivare strategie in cui gli alunni vengano ulteriormente responsabilizzati nel processo di apprendimento ed arrivino a riflettere autonomamente sulle proprie strategie per adottare quelle modalità che meglio permettano loro di organizzare il proprio apprendimento.

Perché non preparate quindi alcune semplici schede di autovalutazione in cui gli alunni riflettano su quali sono, secondo loro, gli aspetti su cui vorrebbero o ritengono giusto intervenire?

Vi forniamo alcuni esempi:

 Scheda 1

Abbiamo lavorato sui testi “la presentazione di sé”. Il tuo insegnante ti ha riconsegnato i compiti. Rifletti sui seguenti punti:











sì
no
in parte

1. Gli errori sono solo segnalati

2. Gli errori sono segnalati e corretti

3. Gli errori sono segnalati secondo un codice

4. Gli errori sono segnalati secondo un codice e corretti

5. Ho capito tutte le segnalazioni/correzioni fatte

6. Sono riuscito a trovare da solo le forme corrette

7. Sono segnalate anche le parti particolarmente fatte bene

8. Mi piace la modalità di segnalazione/correzione del prof.

Scheda 2

Rifletti ora un po’ più nel dettaglio. Che cosa pensi che si potrebbe fare/approfondire a partire dal testo riconsegnato dal tuo insegnante per migliorare nella produzione scritta?

Segnala da 1 (per niente) a  4 (molto)











1
2
3
4

1. fare esercizi individuali di rinforzo/recupero

2. fare esercizi a coppie di rinforzo/recupero

3. fare esercizi di gruppo di rinforzo/recupero

4. fare esercizi con tutta la classe di rinforzo/recupero

5. fare uno schema dei propri errori

6. ristudiare sul libro/quaderno le regole di grammatica

7. rivedere insieme ai compagni le regole di grammatica

8. ripassare come si struttura un testo

9. riscrivere il testo 

10. scrivere altri tipi di testo dalle caratteristiche analoghe

11. scrivere testi in gruppo

12. scrivere un testo e farlo correggere a un compagno
13. Altro: ……………………………….
Scheda 3

Andiamo ancora avanti. Adesso ti si richiede un impegno ancor più personale. Prova a rispondere a queste domande. Non sempre, forse, ti sarà semplice trovare la definizione giusta, ma l’importante è provarci!!

1. Potresti individuare alcune cause per gli errori che commetti?

· Somiglianza con l’italiano

· Interferenza con qualche altra lingua straniera che conosco

· Credevo di aver capito bene la regola ma non era vero

· Altro: …………………..

2. Ci sono alcune difficoltà specifiche che a tuo parere la LS pone confrontate con la tua lingua madre? (italiano o altro?)

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………..…

3. Ci sono alcune difficoltà specifiche che a tuo parere l’italiano pone confrontate con la tua lingua madre? (per gli alunni non italofoni)

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….
4. Pensi che la tua personale motivazione allo studio delle LS abbia a che vedere con i progressi che compi o i risultati che ottieni?

( sì


( no


Perché? ……………………………………………………………………………………

5. Ritieni che ci siano dei punti particolarmente difficili per te nell’apprendimento della LS?

( sì


( no

Se sì, quali? ……………………………………………………………………………………………….…………………….

…………………………………………………………………………………………………………………………….………………

6. Alla luce di quello su cui abbiamo lavorato fino ad ora, ci sono aspetti della lingua che ritieni più importanti da conoscere e padroneggiare?

· la grammatica

· il lessico

· la pronuncia

· leggere

· scrivere

· ascoltare

· parlare

· gli aspetti culturali

· altro: …………………………….

A partire dalle sollecitazioni dei vostri alunni, ipotizzate ora della attività per il rinforzo, recupero, consolidamento.

Quali, fra quelle proposte, vi sembrano le più adeguate ai bisogni evidenziati dai vostri apprendenti?

Esaminate ora le seguenti proposte di attività e riflettete:
· Quali obiettivi si propongono?

· Quali abilità linguistiche sollecitano?

· Per quali tipologie di errore risultano più idonee?

· Con quali modalità operative le proporreste?

· A quali tipologie di studenti le presentereste?

· Che cosa modifichereste eventualmente, pensando alle vostre realtà scolastiche?

Le attività
Tutte le attività presentate si prefiggono molteplici obiettivi, tanto a livello cognitivo che di riflessione metacognitiva che di acquisizione di abilità sociali:

· Superare il concetto di errore come elemento da censurare

· Acquisire un atteggiamento positivo nei confronti dell’errore

· Superare l’idea che è solo il docente che deve correggere gli errori

· Riflettere su alcuni errori tipologici del proprio livello di interlingua

· Individuare le aree su cui concentrare maggiormente la propria attenzione

· Sviluppare abilità di lavoro autonomo e in gruppi collaborativi
· Riflettere sulle proprie strategie di apprendimento

Esse prevedono strategie e modalità di lavoro in cui si alternano momenti di lavoro individuali ad altri a coppie o in piccoli gruppi per arrivare comunque e sempre ad una restituzione e condivisione in plenaria. 
La riflessione sulla lingua è condotta sempre in modo induttivo, a partire dalle reali produzioni e necessità degli apprendenti.

Per quanto possibile, si cercherà di proporre attività in cui si integrino le differenti abilità linguistiche per riprodurre, anche in un contesto eminentemente riflessivo, quelle situazioni di comunicazione reale che stanno alla base del nostro agire didattico quotidiano.
Si veda, a questo proposito, quanto espresso da Sonsoles Fernández: “El estudio del léxico y de la gramática queda subordinado a la situación de comunicación y viene solicitado por la necesidad de expresar lo que se pretende comprender o transmitir. Por tanto, damos prioridad a todas las tareas y actividades que potencian, de forma activa y práctica, la interacción, la comprensión y la expresión”. (in Propuesta curricular y Marco común europeo de referencia – Desarrollo por tareas, Madrid, Edinumen, 2003, p.23)

E’ ovvio che non possiamo dimentcare l’assunto di base che presiede a tutto il Quadro Comune Europeo di Riferimento (qui citato nella sua versione spagnola): “El enfoque aquí adoptado, en sentido general, se centra en la acción en la medida en que considera a los usuarios y alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sólo relacionadas con la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un entorno específico y dentro de un campo de acción concreto”. (QCER, cap.2)
4.2.1 La correzione-classificazione condivisa
Strategie e strumenti adottati:  
lavoro individuale, in piccoli gruppi collaborativi; 
schemi riassuntivi; 
tabelle/griglie esemplificative
Come si svolge l’attività: 

L’insegnante raccoglie i testi e li legge segnalando gli errori (senza proporre la forma corretta) secondo un *codice* (Segnalazione errori.doc) condiviso e conosciuto dagli apprendenti.
Restituisce i testi e chiede agli studenti che propongano la versione corretta in corrispondenza delle segnalazioni. Se persistono dubbi possono chiedere al compagno di banco e ad un altro compagno che considerino “esperto”. I lavori vengono di nuovo consegnati al docente che, questa volta, opera le eventuali correzioni necessarie.

Vengono restituiti i lavori per la seconda volta. A questo punto ogni studente crea una mappa sintetica in cui riporta gli errori suddivisi per tipologie (es. lessico, grammatica, ortografia, comunicazione, etc…).

Questa modalità dovrebbe essere applicata ogni volta che si correggono testi scritti; dopo un certo numero di prove, ogni studente può creare il proprio “grafico” in cui, anche visivamente, vengono evidenziati i punti forti e quelli che invece richiedono maggior attenzione.

(Si tratta del sistema cosiddetto “code-soleil-étoile”
)

4.2.2 La consultona de errores
Questa attività è il naturale prolungamento della precedente, con la quale condivide obiettivi e parte degli strumenti utilizzati. Si veda anche quanto riportato in  http://forum.indire.it/repository/working/export/3648/ .
Strategie e strumenti adottati:

lavoro individuale e in gruppi collaborativi; 
schemi riassuntivi; 
tabelle esemplificative; 
wiki

Come si svolge l’attività: 

Fase 1. Si effettua un brainstorming iniziale sul concetto di errore: che cos’è, che cosa evoca, che cosa significa. Si appuntano sulla lavagna le idee più significative. Si introduce l’idea di analizzare gli errori più comuni per giungere ad una loro classificazione e per poterli superare più facilmente.

Fase 2. Si divide la classe in gruppi (“gruppi esperti”), ognuno dei quali si occuperà di un aspetto specifico (es. lessico, morfologia, sintassi, ortografia, adeguatezza …). All’interno dei gruppi collaborativi, in cui ogni membro rivestirà un ruolo preciso, si cercano negli strumenti a disposizione (manuale, libro di grammatica, quaderno, esercizi, verifiche…) gli errori più frequenti e si suddividono per tipologie.

A questo punto si può operare secondo due diverse modalità: 

Fase 3a. Si riformano altri gruppi in cui sia presente un membro di ognuno dei gruppi precedenti (jigsaw). I gruppi mettono in comune quanto hanno raccolto nella fase precedente; riflettono insieme sugli errori più comuni e preparano una proposta di classificazione da proporre a tutta la classe.

Fase 4a. Ogni gruppo espone alla classe quanto discusso nella fase precedente e propone la classificazione degli errori secondo il criterio concordato. Si negozia fra tutti una possibile schematizzazione che possa essere di aiuto per la fase successiva.

Fase 3b. Si riformano altri gruppi in cui sia presente un membro di ognuno dei gruppi precedenti (jigsaw). I gruppi mettono in comune quanto hanno raccolto nella fase precedente; riflettono insieme sugli errori più comuni e preparano una proposta di classificazione da proporre a tutta la classe utilizzando uno strumento collaborativo online: il *wiki* (http://consultona.pbwiki.com/consultona). Ogni gruppo completerà ovviamente la colonna di cui si deve occupare. 
Fase 4b. Tutti i gruppi hanno accesso alla stessa pagina del wiki;  guardano ed ascoltano l’esposizione alla classe di quanto realizzato da ogni gruppo nella fase precedente. Si discute e si negozia in plenaria la modalità di schematizzazione che risulti più chiara per tutti e che possa essere di aiuto per la fase successiva.

Fase 5. Ogni apprendente, a partire dai risultati delle fasi precedenti e dalle schematizzazioni proposte, riflette su quali sono i suoi errori più frequenti e in quali ambiti. Stila perciò la lista dei suoi 10 errori personali e li scrive in un foglio (da inserire nella prima pagina del quaderno) suddiviso nelle varie categorie.

La consultona sarà sempre accessibile e, a cadenza periodica, sarà aggiornata secondo le modalità descritte nelle fasi precedenti. 
Sarà cura di ogni apprendente, inoltre, aggiornare la propria lista in base alle nuove “scoperte”, avendo cura di eliminare quegli errori non più “problematici” ed includendo invece le nuove voci, senza mai superare però il numero complessivo di 10. 
Questa limitazione, infatti, comporta l’obbligo di riflettere su quali sono veramente le aree più critiche del proprio apprendimento ed ha il vantaggio di non far disperdere le energie in troppe direzioni (rischiando così di non mettere in atto azioni incisive in nessun ambito).
4.2.3 La canzone degli errori
Strategie e strumenti adottati:  

lavoro in gruppi collaborativi e in plenaria; 

tabelle/griglie esemplificative;

video; strumenti musicali

podcast

Come si svolge l’attività: 

Fase 1. Si parte con un input audiovisivo: *One semester of Spanish – love song* http://es.youtube.com/watch?v=ngRq82c8Baw 
Si può fare un veloce dibattito con gli apprendenti su quali sono gli elementi “strani” che caratterizzano la canzone, quali le differenze con la loro realtà, qual è la prima idea che ha suscitato, etc.
Fase 2. Si divide la classe in gruppi; in un primo momento dovranno fare una lista dei loro errori più comuni o scrivere frasi che li contengano (con relativa versione “corretta”). Si possono seguire le indicazioni già date nelle attività “la consultona de errores” e “la correzione-classificazione condivisa”.
Fase 3. Successivamente, ogni gruppo dovrà “scrivere” una canzone che esemplifichi gli errori individuati nella fase precedente.
Se ci sono alunni che suonano strumenti musicali e che cantano, si può preparare un “concerto” in cui i vari gruppi si esibiscono davanti alla classe.

Si può mantenere la melodia del video, ma sarebbe ancora più interessante se gli studenti creassero un proprio prodotto originale.

Fase 4. Si registrano/filmano le esecuzioni e alla fine si vota la canzone più originale e/o quella che meglio ha raccolto gli errori tipici di tutta la classe.

Se non è possibile creare tante canzoni quanti sono i gruppi, si può anche proporre una variante dell’attività simile al jigsaw visto in precedenza:

La fase 2 è svolta da vari gruppi che si divideranno poi nella fase 3 per formare nuove aggregazioni composte da un membro di ogni gruppo precedente. In questo modo la lista degli errori (o le frasi) saranno sostanzialmente le stesse per ogni gruppo e si potrà creare un unico prodotto finale, elaborato dai “musicisti” ma cantato poi da tutta la classe.
Un passo ulteriore, se le tecnologie scolastiche lo permettono, è quello della creazione di un podcast che riporti la performance canora del gruppo.

4.2.4 Gli esercizi con Hot Potatoes
Proposta per le attività: 

Cercate di partire sempre dalle produzioni dei vostri apprendenti. 
Fondamentale, per creare meccanismi virtuosi di riflessione e riparazione/superamento dei nodi problematici è che il lavoro venga percepito come qualcosa di strettamente relazionato con il proprio vissuto, inteso anche in senso metalinguistico. 
Avere la possibilità di riflettere e lavorare ancora sulle proprie produzioni, anche se in un’ottica diversa o con diversi strumenti, conduce ad un maggior livello di profondità nell’acquisizione della competenza linguistica.

Gli esercizi che seguono sono semplicemente un’esemplificazione di quanto ogni docente può proporre nel corso delle proprie attività.
Qui vi proponiamo di riflettere su alcuni punti. 
Esaminate i vari esercizi e discutete:

· per quali tipologie di errore possono essere utili

· quali abilità linguistiche / cognitive / metacognitive mettono in gioco

· con quale modalità di lavoro li proporreste (individuale, a coppie, a gruppi, …)

· come potrebbero essere sfruttati in un’ottica plurilinguistica
Strategie e strumenti adottati:  

lavoro individuale o a coppie; 

ripresa dei testi prodotti dagli apprendenti

pc e collegamento internet

Come si svolgono le attività: 

a. Crucigrama de la familia

Questa attività ha come obiettivo principale il rinforzo lessicale sull’area specifica dei rapporti di parentela, ma prevede anche abilità di comprensione di brevi definizioni per poter risolvere l’esercizio. 

Come si diceva, il dominio del lessico è quello che maggiormente influisce nella comunicazione e deve quindi essere particolarmente curato con attività ad hoc. Si veda quanto proposto nella SM e nelle schede del percorso “La competenza semantico-lessicale” e quanto elaborato dai corsisti della 1° classe virtuale dello stesso percorso (tema:”Cibo e civiltà”)

Essendo un esercizio fortemente strutturato, inoltre, comporta anche la necessità di un’attenzione particolare all’ortografia delle parole. Si può quindi dire che, pur nella sua semplicità, mette in campo varie abilità.
b. Ordena las frases

In questo caso, sempre a partire da frasi realmente presenti nei testi degli alunni, si lavora sulla struttura della frase spagnola semplice. Il controllo dell’ortografia non è direttamente implicato, ma a volte possono apparire piccole “trappole” che richiedono un livello di attenzione leggermente più alto (es. alternanza grafica y/e della congiunzione copulativa).

c. ¿Cómo se escribe?

In questo caso, invece, il focus è direttamente sull’ortografia di alcune parole che nei testi sono apparse scritte in forme non corrette. Si tratta di un esercizio a scelta multipla in cui sono riportate, per la scelta, la forma corretta e le varianti proposte dagli apprendenti. 

Si tratta di una riflessione esplicita sull’”interlingua grafica”, che in moltissimi casi risente dell’interferenza della LM, soprattutto per quanto riguarda l’omissione degli accenti (non presenti in italiano nella stessa percentuale ed importanza che attribuisce loro lo spagnolo), il raddoppio di consonanti (percentualmente limitatissimo in spagnolo) e la grafia di alcuni fonemi, omofoni ma non omografi rispetto all’italiano (es. cuatro, ayudar).
d. ¡Hola! Me presento... 

Il testo proposto segue esattamente lo schema e le fasi dei testi effettivamente scritti dagli alunni. 

Si tratta di un cloze modificato, in cui sono stati tolti essenzialmente elementi lessicali che dovrebbero essere noti e che tuttavia, in qualche misura, hanno rivelato la persistenza di alcune difficoltà nelle produzioni scritte.
Oltre a questo, il focus è, in alcuni casi, sulla concordanza in genere e numero di sostantivi ed aggettivi, questi ultimi anche in funzione predicativa (come si sa, posizione questa abbastanza “a rischio” nei primi stadi di apprendimento della lingua).

L’attività dovrebbe quindi attivare meccanismi e strategie di comprensione testuale globale ed analitica al tempo stesso e mettere in moto capacità di riconoscimento delle categorie morfologiche, sintattiche e lessicali più appropriate.
In alcuni casi, inoltre, sono possibili più opzioni; in questo modo dovrebbe essere sviluppato anche  l’arricchimento lessicale, visto che, oltre alla correzione automatica presente nell’esercizio, il successivo confronto in plenaria (sempre raccomandato anche per esercizio strutturati di questo tipo) permetterà agli apprendenti di confrontare le proprie soluzioni con quelle dei compagni.

e. ¿Cómo  corregirías tú?
Ancora una volta il punto di partenza sono le reali produzioni degli apprendenti.
In questo esercizio vengono proposte, insieme, varie tipologie di errori che procedono da cause diverse. E’ bene quindi, una volta fatto eseguire l’esercizio (che è di facilissima esecuzione dato il carattere altamente eterogeneo degli input), soffermarsi per una riflessione collettiva sui vari tipi di errore segnalati.

Si può far eseguire rapidamente l’esercizio in forma individuale, per poi far lavorare gli apprendenti a coppie o a piccoli gruppi di tre. Si chiederà loro di motivare, per ogni item proposto, il perché di quella correzione e perché la forma della colonna di sinistra è sbagliata (ad es. *profesionistico ( influsso dell’italiano, l’aggettivo non esiste in spagnolo; hermano mejor ( l’aggettivo in spagnolo ha un altro significato, qualitativo vs. hermano mayor, riferito all’età; hermano *bonito ( questo aggettivo non si usa quando ci si riferisce a persone, *atendo ( falso amico, etc.)

Delle cinque proposte questa è l’attività che, se condotta con questa modalità, maggiormente attiva processi di riflessione metalinguistica esplicita; ha il vantaggio di sollecitare processi inferenziali da parte degli alunni che, attraverso il confronto fra pari, giungono alla formulazione condivisa di alcune regole “interlinguali”.

La successiva restituzione in plenaria consoliderà poi ulteriormente l’acquisizione di tali regole.

5. Per tirare le fila …
Alla fine del percorso, può essere utile riflettere su come sono cambiati gli atteggiamenti e le strategie di fronte agli errori. 

Riprendete il *questionario iniziale* (Questionario docente.doc), rileggete le risposte che avete dato all’inizio del percorso e decidete, alla luce di quanto sperimentato, se rispondereste di nuovo nella stessa maniera o cambiereste qualcosa.

Se sì, che cosa?

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Vediamo quindi se il percorso realizzato ha modificato la nostra prassi didattica. Segnalate da 1 (mai) a  4 (sempre):











1
2
3
4

Quando correggo una produzione scritta

1. segnalo tutti gli errori

2. segnalo solo gli errori significativi in quel momento

3. adotto un codice di segnalazione conosciuto e condiviso

4. propongo sempre la correzione

5. richiedo la correzione agli studenti stessi

6. evidenzio anche le parti particolarmente ben fatte

7. stimolo la riflessione sugli errori

8. sfrutto i testi per proporre attività diversificate

9. effettuo attività di recupero/consolidamento/riparazione

10. propongo attività mirate ai vari tipi di errore

11. propongo attività diverse ai diversi alunni

12. sono più tollerante nei confronti dell’errore

13. altro: ………………………………….

Se volete anche un feedback “autorevole” e volete approfondire l’argomento sotto diversi punti di vista, potete visitare: http://www.learningpaths.org/italianindex.htm 

In particolare, sulla correzione degli errori, ecco un’altra proposta di attività: 

http://www.learningpaths.org/lessonplans/errors/error_coding.htm 
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CHI NON RISICA NON ROSICA!


(ovvero, come guarire dalla fobia degli errori)








“Non importa quanto lunga o tortuosa è la strada….


L’importante è cominciare a percorrerla, insieme!”











� Quest’ultima parte è traduzione ed adattamento da S. Fernández (1997), p.32.


� Abbiamo seguito la classificazione più comunemente usata dai vari autori. Si veda, ad esempio, quanto proposto da B.D’Annunzio, G.Serragiotto, La valutazione e l’analisi dell’errore, p.24.


� Cit. in B.D’Annunzio, G.Serragiotto, La valutazione e l’analisi dell’errore, p.28.


� Adattamento della proposta di attività contenuta in Rosa Maria Pacella, Tecniche di autocorrezione e autovalutazione: produzione scritta, 1° classe virtuale “interlingua”, in � HYPERLINK "http://72.236.182.150/rid=1221068218513_1062376268_13217/tecniche%20di%20autocorrezione-autovalutazione,%20PACELLA.doc" \t "_parent" �http://72.236.182.150/rid=1221068218513_1062376268_13217/tecniche%20di%20autocorrezione-�� HYPERLINK "http://72.236.182.150/rid=1221068218513_1062376268_13217/tecniche%20di%20autocorrezione-autovalutazione,%20PACELLA.doc" \t "_parent" �autovalutazione,%20PACELLA.doc� (Progetto Poseidon � HYPERLINK "http://72.236.182.150/servlet/SBReadResourceServlet?fid=1219091315142_203124056_5267" \t "_parent" �- Interlingua 2 / IHMC Cmaps�)
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