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INTRODUZIONE

\

L’idea del presente lavoro ¢ il frutto dell’esperienza maturata negli ultimi due anni, in
ambiente anche universitario in seguito al percorso di studi compiuto, ma soprattutto esterno
all’universita nelle prime esperienze di insegnamento.

Dalle esperienze piu semplici e comuni come le ripetizioni private agli insegnamenti veri e
propri in una scuola paritaria € emersa una serie di riflessioni di natura educativa e psico-sociale
che ha ispirato questo lavoro.

Un po’ le suddette esperienze vissute e un po’ naturalmente anche la propensione di chi

scrive ad avere uno sguardo e un interesse su questo campo di natura piu prettamente umanistica
e psico-sociale che non, ad esempio, tecnico-scientifica, hanno portato all’idea di impostare una
riflessione che pensi all’azione glottodidattica con una particolare attenzione alle, potremmo
dire, “componenti umane” che la costituiscono.
Stiamo parlando naturalmente delle persone, gli studenti ma anche i docenti, che sono appunto i
costituenti di un qualsiasi contesto didattico, il quale, per essere considerato nella sua interezza e
pensato per essere il piu possibile efficace, non puo prevedere la semplice impostazione dei
contenuti da apprendere: deve considerare anche le caratteristiche e necessita umane dei suoi
costituenti.

Da qui la scelta di impostare il presente lavoro partendo certamente dalla glottodidattica (in
quanto oggetto nonché fine ultimo e pratico del percorso di studi), fornendone gli essenziali
fondamenti e le scoperte degli ultimi anni, per poi abbracciare tutta una serie di considerazioni
pit propriamente pertinenti al campo educativo e socio-relazionale, al fine di definire nel modo
pit completo possibile il terreno sul quale si cerchera di impostare il lavoro glottodidattico,

tenendo conto di tutte le sue variabili umane, in particolar modo:

e [attenzione per lo studente come singolo individuo, in tutta la sua unicita non solo
razionale ma anche e soprattutto emotiva;

e [’attenzione verso la classe in cui avviene I’insegnamento, sia come luogo fisico che
come comunita sociale (e I’effetto che la qualita di suddetto ambiente ha nei singoli e
nel gruppo);

e il ruolo dell’insegnante, anch’egli considerato come persona nella sua interezza e in
particolare dell’importanza che ha avere da parte sua un atteggiamento e un’attenzione

umani nei confronti dei suoi allievi;



¢ le dinamiche relazionali che si creano in questo particolare contesto educativo e sociale,
come condizione imprescindibile nonché naturale sviluppo delle interazioni sociali tra

esseri umani.

Tracciato questo percorso teorico, 1’obiettivo finale sara quello di proporre un’attivta pratica
che faciliti I’apprendimento linguistico attraverso la promozione delle relazioni sociali nel
gruppo classe, cosi da congiungere I’aspetto glottodidattico con quello psico-sociale e
relazionale, al fine di conseguire non solo un’ottimale istruzione linguistica ma anche un pieno
sviluppo sociale e umano, fine ultimo e piu alto di ogni forma di educazione, a prescindere dalle

materie oggetto di studio.



CAPITOLO 1: Fondamenti di glottodidattica

1.1 I contributi neuroscientifici e psicodidattici alla glottodidattica.

Definire la glottodidattica € una questione complessa, fondamentalmente perché
si tratta di una disciplina essa stessa complessa.

Questo aggettivo non € usato qui come sinonimo di “complicato” o “difficile” ma col
significato di “un tutto costituito da piu parti o elementi, in relazione e compenetrazione
tra loro”.

Cio fa si che la glottodidattica sia quindi una disciplina interdisciplinare, che ha mutuato
e continua a mutuare dai piu svariati campi del sapere (teorico e pratico), e per questo in
costante evoluzione.

Essa riflette in questo senso la natura delle societa odierne: complesse e in costante e
rapida evoluzione (Balboni 2012).

Dal momento che in questa sede ci interessa prevalentemente Iaspetto
psicologico e relazionale della dimensione linguistica, riteniamo opportuno iniziare
fornendo una sintetica mappatura dei contributi neuroscientifici e psicodidattici alla
glottodidattica, per i quali facciamo riferimento a Balboni (2012). Sono quattro le

discipline coinvolte:

e La neurologia: studia il funzionamento del cervello per quanto concerne il
linguaggio; si occupa principalmente dei disturbi del linguaggio, ma nella
glottodidattica e stata fondamentale soprattutto per quanto riguarda la

distinzione dei diversi ruoli dei due emisferi cerebrali;

e La psicolinguistica: studia l'acquisizione del linguaggio e i meccanismi di

codifica e decodifica;

e La psicologia dell'apprendimento e la psicodidattica: studiano i meccanismi
fondamentali per l'acquisizione linguistica, ma non solo. La prima si riferisce
allo studente e la seconda al docente.
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Da cio si puo perfettamente percepire l'enfasi della glottodidattica per la
dimensione psicologica dell'apprendente, e del funzionamento del cervello e della mente
umana per lI'apprendimento o I'acquisizione di una lingua.

Tuttavia questo approccio € relativamente recente e anzi rivoluzionario rispetto
alle correnti glottodidattiche precedenti; cercheremo di fornire ora un breve excursus
storico che ci aiuti a comprendere come si € giunti a questa scuola di pensiero.

Tutto ebbe inizio nel X1X secolo, un'epoca in cui I'insegnamento linguistico era
basato su un approccio grammatico-traduttivo. Ma attorno agli anni Settanta
dell'Ottocento, sia in Europa che negli Stati Uniti videro la luce, come reazione alla
tradizione imperante dell'epoca, il Natural Approach e il Direct Method i quali hanno
significato appunto lo spostamento del focus dell'insegnamento/apprendimento dalla
lingua pura e usufruita nei testi scritti all'apprendente come persona immersa in un
contesto linguistico vivo e naturale. “All'apprendente sono rivolte opportunita di
scoperte linguistiche sulla base del contatto con la lingua che deve avvenire in modo il
piu possibile naturale — quindi orale — nel tentativo di riprodurre le condizioni di
acquisizione spontanea che caratterizzano lo sviluppo, almeno iniziale, della lingua
madre”’(Mezzadri, 2015: 156). Alla luce di questa definizione sara forse ora piu chiaro
I'impiego dei concetti natural e direct: essi stanno a significare che I'apprendimento
linguistico (in particolare parlando di lingue straniere) deve avvenire in un contesto che
riproduca per quanto piu possibile le condizioni di apprendimento naturale della lingua
madre, cioé dove l'individuo apprende in modo spontaneo la lingua quando vi €
immerso, e grazie al fatto di possedere una predisposizione innata, genetica, per
I'apprendimento delle lingue, e che entra in gioco quando l'individuo comincia ad
apprendere autonomamente la lingua madre fin dalla piu tenera eta.

L'insorgere di questo nuovo modo di concepire I'insegnamento/apprendimento
linguistico é stato il primo passo di un progressivo avvicinamento verso una visione
sempre piu “umana” dell'educazione linguistica, che si & espressa in anni piu recenti (a
partire dagli anni Sessanta del Novecento) con laffermarsi della metodologia
umanistica e le prospettive umanistico-affettiva e cognitivo emozionale, della scuola
glottodidattica veneziana (Balboni 2012, Mezzadri 2015).
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1.2 1l cervello come hardware: principi e processi dell'acquisizione linguistica.

Giunti a questo punto, abbiamo introdotto due concetti fondamentali: la
centralita del cervello e il processo di acquisizione.
Vediamo ora di approfondire questi aspetti illustrando quali sono nello specifico i
principi e processi che presiedono all'acquisizione linguistica.

Due principi fondamentali, basati sugli studi condotti in neurolinguistica sono la
bimodalita e la direzionalita, entrambi connessi agli studi sugli emisferi cerebrali.
Il primo principio, quello della bimodalita, stabilisce che i due emisferi del cervello
lavorano con modalita differenti: il destro ¢ l'emisfero cosiddetto “globale”, preposto
percio ad attivita di tipo olistico, analogico, emozionale; il sinistro € noto invece come
I'emisfero “analitico”, svolgente attivita di natura sequenziale e logica.
Benché presentino queste differenze, essi non lavorano affatto in modo isolato e
contrastivo. Essi sono infatti in costante cooperazione e seguono il secondo principio
fondamentale individuato dalla neurolinguistica: la direzionalita. Esso sta a significare
che le informazioni vengono elaborate dal cervello sempre in modo globale ed
emozionale in un primo momento, per poi essere sottoposte ad una ulteriore
elaborazione in chiave piu logica e analitica. Un'elaborazione direzionale che comincia
nell'emisfero destro per passare poi a quello sinistro, pur tenendo conto della costante
cooperazione tra i due (Balboni, 2012).
Queste considerazioni ben si confanno ad un‘altra teoria, di natura psicologica,
appartenente alla psicologia della Gestalt, che vede la percezione come un processo
sequenziale in tre fasi: globalita analisi, sintesi.
La conoscenza di tali principi ha costituito le basi delle riflessioni di esperti quali
Giovanni Freddi e Renzo Titone negli anni Settanta sull'Unita Didattica ristrutturata poi,
negli anni Novanta, in varie Unita di Acquisizione, pensate in modo da favorire quel
processo di acquisizione innato di cui & dotato lo studente, il LAD: Language
Acquisition Device, supportandolo con un LASS (Language Acquisition Support
System) ottimale in questo senso, di accompagnamento e non di imposizione, a

differenza di altre correnti glottodidattiche della prima meta del Novecento (Balboni

7



2012).

1.3. La dimensione neuroscientifica: la teoria dell’embodiment

Il quadro che abbiamo appena tracciato sui fondamenti della glottodidattica
contemporanea € naturalmente molto sintetico, ma da esso emerge chiaramente la
tendenza della glottodidattica ad avvalersi dei contributi dei piu svariati campi del
sapere, e in particolare dalle scoperte in ambito scientifico, in una relazione che punta
ad essere non unidirezionale ma di reciproca influenza: la glottodidattica non solo
mutua da altre discipline per esserne arricchita, ma restituisce poi essa stessa dei
contributi ed occasioni di sviluppo.

Ci teniamo ora a fare una precisazione per quanto riguarda il concetto di ambito
scientifico. Oramai si tende a parlare (per certi versi, con ragione) di scienza per riferirsi
pressoché a tutti gli ambiti della conoscenza, e non solo quelli basati su matematica,
fisica, chimica, ecc, (cioé le scienze naturali) tanto e vero che si parla anche di scienze
umane, di cui per altro anche la glottodidattica fa parte.

Tuttavia, nella societa odierna, che ¢ un’epoca in cui prevale la tecnica ed il

progresso scientifico, esiste comunque la tendenza a concepire le scienze naturali come
le discipline garanti di una maggiore certezza e veridicita; va da sé che per un campo di
studi ottenere attendibilita significa avvicinarsi all’ambito scientifico.
Abbiamo gia riferito in precedenza che effettivamente la glottodidattica vanta contributi
neuroscientifici per quanto riguarda le scoperte fatte in campo neurologico sul cervello.
E se finora abbiamo approfondito, per quanto in modo estremamente sintetico, le
influenze della psicolinguistica e psicologia dell'apprendimento/psicodidattica, ora
presteremo attenzione all'apporto neuroscientifico.

Non bisogna dimenticare perd che benché avere un atteggiamento di apertura
mentale anche verso questo campo sia senz’altro produttivo, non mancano gli aspetti
potenzialmente negativi, i rischi (Balboni, 2011). In che modo e con quale
atteggiamento, allora, si puo riuscire a creare un ponte tra glottodidattica e
neuroscienze?

A questo interrogativo, per quanto riguarda l'atteggiamento da tenere, prova a dare una
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risposta Mezzadri (2015: 154), sottolineando come “la dimensione proponibile sia
quella dello studioso, cioé del soggetto della relazione interdisciplinare, che si avvicina
agli altri ambiti non in un’ottica «applicativay, ma «implicativa». Ossia [...] per
ricercare nell’altro ambito le implicazioni necessarie per sviluppare la conoscenza nel
proprio campo.” E sempre Mezzadri ci propone poi un’area concreta in cui
glottodidattica e neuroscienze possano incontrarsi: “Tale area ¢ individuata
nell’esperienza come elemento alla base dell’apprendimento umano.” (2015: 156); una
conclusione, questa, supportata dalla teoria dell’embodiment (‘approccio incarnato’
nella traduzione italiana), approccio con il quale “si intende normalmente significare
che il linguaggio e piu in generale gli aspetti cognitivi, cio¢ la capacita dell’essere
umano di conoscere la realta, sono basate sulle capacita motorie e sensoriali
dell’individuo, dunque sulla sua capacita di fare esperienza della e nella realta.”
(Buccino-Mezzadri 2015: 9). Ma prima di approfondire 1’argomento in ambito
glottodidattico, vediamo di contestualizzare questa teoria e indicare la sua origine.

La parola embodiment richiama a sua volta un altro termine, embodied, con il
quale gli studiosi si riferiscono ad un gruppo molto ampio di teorie aventi pero tutte la
stessa caratteristica di base: 1’unita tra mente e corpo. Si tratta di un concetto che a noi
pare ormai scontato, ma e in realtd una visione relativamente recente, resa possibile
dall’avvento delle scienze cognitive e dagli studi in esse condotti, che risentono molto
dell’influenza degli sviluppi in campo informatico e cybernetico. Una nuova concezione
dell’essere umano (e non solo), quindi, unitaria, che supera le precedenti teorie
cognitiviste degli anni ’50, le quali si rifacevano invece alla concezione, di matrice
cartesiana, dualistica di mente e corpo/cervello® (Borghi, 2015). Un gruppo di teorie,
insomma, quello delle teorie embodied, caratterizzate tutte da un profondo credo
nell’unitarieta, che non ¢ limitata al binomio mente-corpo/cervello, tanto e vero che se
“studiare ¢ comprendere i processi corporei € le basi neurali dei processi cognitivi e
indispensabile per capire il funzionamento della mente”, ¢ a maggior ragione

affermabile che “i nostri processi cognitivi [...] non sono indipendenti ma strettamente

1 Qui per “mente” si intendono i processi mentali astratti, mentre per “cervello” la massa
neuronale contenuta nella scatola cranica, e proprio per questo considerata come “corpo”,
essendone parte integrante. Riprendendo la tipica metafora informatica, la mente costituisce il
software mentre il cervello I'hardware.
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interrelati con i sistemi motori, percettivi ed emozionali” (Borghi, 2015: 32).
Tali riflessioni portano alla conclusione che ogni facolta mentale (compreso il
linguaggio) possieda una natura embodied (“incarnata”) ¢ quindi avente origine
nell’esperienza materiale, fisica, corporea, della realta. (Buccino-Mezzadri, 2013).
Percio, la teoria dell’embodiment, ponendo I’esperienza della realta come punto di
contatto tra neuroscienze e glottodidattica, sembrerebbe la risposta a questa
problematica. Gli studiosi hanno infatti proposto di applicare le teorie embodied anche
al linguaggio (e quindi alle problematiche legate all’apprendimento e insegnamento
delle lingue), da cui ’origine di una Teoria del Linguaggio Incarnato: concretamente
essa sostiene che “gli esseri umani utilizzano le stesse strutture neurali con cui
esperiscono la realta [...] anche per comprendere il materiale linguistico, verbi, nomi o
frasi che descrivono quelle stesse esperienze.” (Buccino-Silipo, 2015: 65).
Una teoria, questa, sostenuta ancora di piu dal riscontro che non sembrano esserci nel
cervello delle aree preposte al riconoscimento di nomi o verbi in quanto tali. 1l cervello,
piuttosto, codifica queste categorie in base al significato che trasmettono (quindi
attraverso rappresentazioni motorie di azioni o caratteristiche pragmatiche degli
oggetti). La comprensione del linguaggio sarebbe quindi possibile solo grazie anche alla
riattivazione di rappresentazioni motorio-sensoriali codificate in determinate aree del
cervello. Dicono infatti gli autori Buccino e Silipo che “i dati sperimentali [...]
suggeriscono come le diverse categorie morfologiche (nomi, verbi e aggettivi) non
riconoscano nel cervello specifici substarti neurali: dunque, non sembre esservi nel
cervello un’area dei nomi o in alternativa dei verbi. Piuttosto [...] la comprensione del
linguaggio &€ mediata da un reclutamento precoce di quelle aree dove sono codificate le
rappresentazioni motorie e/o sensoriali cui un verbo o un nome fanno riferimento.
Potrebbe essere proprio la riattivazione di queste rappresentazioni nel corso del processa
mento linguistico a consentire agli individui di annettere un significato alle parole che
utilizziamo.” (Buccino-Silipo, 2015: 75)

Ma come mettere in pratica questa teoria? E quali ne sono, di fatto, le
implicazioni nell'insegnamento, per esempio di una lingua straniera?
Tenendo ben presente che I'esperienza sensori-motoria € fondamentale tanto nella

produzione come nella comprensione linguistica, soprattutto nell'insegnamento di una
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lingua seconda o straniera poiché si presume che lo studente apprenda elementi
linguistici (verbi, nomi, aggettivi), riferiti ad eventi, oggetti, persone o concetti astratti
di cui ha gia fatto esperienza nella vita reale, sono almeno tre le implicazioni di cui un

insegnante di lingua deve tener conto (Mezzadri, 2015: 163-164):

a) “il contenuto da insegnare dovrebbe essere incentrato sull’apprendente e sulla
sua esperienza [...] Oltre a rinforzare approcci glottodidattici basati su sillabi
graduati, cio sottolinea il bisogno di una individualizzazione della didattica che
prenda in considerazione I’esperienza specifica e particolare dell’apprendente.”

b) “Se I’esperienza non sostiene gli elementi linguistici che devono essere
insegnati, la prima fase dell’azione didattica consiste nello stimolare lo sviluppo
di esperienze sensori-motorie specifiche che saranno in seguito etichettate
verbalmente. Questo significa non solo che una lingua seconda o straniera
dovrebbe essere insegnata e appresa per essere usata in contesti comunicativi,
ma che i contesti comunicativi dovrebbero essere il punto di partenza per ogni
processo di apprendimento linguistico. [...]”

¢) Durante il processo di insegnamento di una lingua, 1’approccio ad ogni nuovo
input linguistico [...] dovrebbe prendere le mosse dalla (ri)attivazione della

preconoscenza e dell’esperienza.”

Cio rende necessario che l'insegnante si accerti riguardo il bagaglio esperienziale
dello studente, costringendolo ad adottare (seppur in minima parte) un‘azione didattica
attenta al singolo individuo®. Anche perché le previe esperienze dell’allievo influenzano
I’apprendimento non solo dal punto di vista cognitivo, ma anche e soprattutto affettivo.
Uno studioso di riferimento in questo senso e John H. Schumman, il quale ha dichiarato

in un suo testo fondamentale The Neurobiology of Affect in Language:

“Thus stimulus situations are appraised according to the accrued history of an individual’s

preferences and aversions. The value mechanisms influence the cognition (perception, attention,

2 Questo e un concetto che per il momento non approfondiamo, ma lo si tenga a mente perché
costituisce un aspetto fondamentale del cuore di questo lavoro, che tratteremo nei capitoli
successivi.
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memory, and action) that is devoted to learning. Since each individual’s experience during
development differs, each person’s appraisal system is different. Because of these motivational

differences, the same stimulus situation may be evaluated differently by different people.”

(1999: 2)

Se vogliamo invece parlare concretamente di approcci glottodidattici, I'avvento
della teoria dell'embodiment come ponte tra glottodidattica e neuroscienze, ha portato i
glottodidatti a considerare ottimali approcci di tipo task-based, cio dove la lingua viene
insegnata attraverso specifici compiti didattici pratici, cosa che porta lo studente a
riattivare le proprie previe conoscenze e competenze, appellandosi quindi, ancora una
volta, all’esperienza.

Inoltre, “la scoperta [...] dei neuroni specchio nel nostro cervello e del loro ruolo
nell'apprendimento [...] ha portato ad una riconsiderazione totale del ruolo della
«ripetizione», vista come «reiterazione attiva e dinamica»: attiva perché i neuroni
specchio sono fortemente attivi in questa azione; dinamica perché implica una
risistemazione continua dell'architettura della propria conoscenza, coinvolgendo
motivazioni, emozioni, intelligenze multiple; reiterazione perché non ci si limita a
ripetere pappagallescamente un compito: se i neuroni specchio vengono coinvolti nella
ripetizione di compiti significativi essi percorrono piu volte , ad ogni ripetizione, un
itinerario, un percorso: re-iterano un significato ¢ una forma [...]” (Balboni, 2013: 66-
67).

E D’esperienza attiva ¢ al centro dell’insegnamento linguistico (ma non solo) in
tutti i sensi: sia perché si cerca di mettere lo studente in grado di fare esperienza diretta
e attiva, sia perché si tiene conto dell’esperienza precedente, ma anche e soprattutto
perché un impianto didattico focalizzato cosi tanto sul compito e sull’agire concreto
nella realta, punta anche all’esperienza futura dell’alunno cercando di dargli delle abilita
linguistiche e non, attraverso cui impari in un senso molto piu ampio. Lo sottolineano

Begoria Llovet e Matilde Cerrolaza, studiose, insegnanti e autrici di materiali didattici:

“[...] el aprendizaje es considerado [...] como una construccion de significados que va

siendo realizada por el propio alumno. Es decir, no se considera que los conocimientos
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sean directamente transmisibles o que se puedan aprender pasivamente, sino que se
construyen a partir de lo que uno ya sabe, siguiendo un proceso dinamico, activo, en el
que se interactla, se negocia, se entra en contacto con el otro. Esta construccion tiene
lugar a partir de los conocimientos previos del alumno, de su estilo de aprendizaje, de su
biografia de aprendizaje, de sus estrategias, de su cultura, etc.

Las tareas en el aula lo que pretenden es crear, generar actividades significativas, es
decir, que pongan en movimiento procesos de comunicacion que den como resultado un
discurso mas amplio. En la resolucion de la tarea, los alumnos deberan seguir ese
proceso dinamico, de negociacion con el otro, a partir de sus conocimientos previos [...]
” (2010: 128-129)

Concludiamo questo paragrafo ricordando che le conoscenze in campo
neuroscientifico riguardo al funzionamento del cervello risultano preziose anche per una
casistica glottodidattica particolare: la “glottodidattica speciale”, cio¢ rivolta a studenti
con dislessia o pill in generale con BES, Bisogni Educativi Speciali®. Non solo: la
Teoria del Linguaggio Incarnato é alla base anche di una terapia per la riabilitazione dei

disturbi del linguaggio e in particolare dell'afasia: la Terapia Osservazionale®.
1.4. Tra neuroscienze e psicologia: i neuroni specchio

Quanto abbiamo appena riferito ci ha consentito di passare dalle considerazioni
fondamentali concernenti la glottodidattica per addentrarci nel campo delle
neuroscienze, attraverso la teoria dell'embodiment che concretamente, a detta degli
studiosi, costituisce il ponte tra questi due campi di studio.

Dati questi elementi possiamo procedere nel campo delle neuroscienze per
affrontare un aspetto piu in linea con il cuore del nostro lavoro, che di fatto riguarda la
dimensione psicologica e, nello specifico, gli aspetti relazionali. Ma andiamo con
ordine.

Una argomento che, appartenendo alla ricerca neuroscientifica ha molto a che vedere

3 Per approfondimenti: Melero Rodriguez, 2015
4 Per approfondimenti: Marangolo, 2015
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con la psicologia, € quello dei neuroni specchio. Di che si tratta?

Forniamo innanzitutto una breve descrizione dei neuroni: si tratta di cellule
specializzate nella trasmissione di impulsi nervosi. La loro struttura e costituita da tre
componenti fondamentali: corpo cellulare, dendriti e assone. | neuroni sono tra loro
interconnessi (formando il tessuto nervoso) e trasmettono impulsi elettrici grazie all'uso
di particolari sostanze chimiche, dette neurotrasmettitori, rilasciate in particolari spazi
vuoti tra neuroni, detti sinapsi. Dati questi elementi costitutivi, si pud comprendere il
funzionamento del nostro sistema nervoso considerando che “i neuroni sono unita
indipendenti; un neurone non & connesso a un altro neurone in modo diretto, ma solo
attraverso la sinapsi. Quando i neurotrasmettitori vengono rilasciati nello spazio
sinaptico, essi funzionano come interruttori che o lasciano passare I’impulso elettrico
dall’altra parte dello spazio oppure lo bloccano” (Russell, 2014: 23)

Questo per quanto riguarda i neuroni in senso generale, ma i neuroni specchio in
particolare, quale funzione svolgono?

Stando a quanto affermano Rizzolati e Sinigaglia, essi “stanno alla base del
riconoscimento e della comprensione e del significato degli atti degli altri.”(2006: 7)
Cioé i neuroni specchio ci rendono in grado, con la sola osservazione di un‘azione
compiuta da un individuo, di comprenderne il significato in maniera perlopiu
immediata. Cio & possibile grazie ad alcune speciali risorse contenute nel nostro
cervello, in particolare il cosiddetto “vocabolario di azioni”.

Gli studiosi hanno scoperto che nell'area cerebrale premotoria, sono contenute
numerose popolazioni di neuroni visuo-motori, ognuna preposta alla codifica dei
movimenti basata o sulla finalita dell'azione, o sulla sua modalita di esecuzione oppure
sulla sequenza temporali degli atti.

Ognuna di queste popolazioni di neuroni costituisce una “parola”, e l'insieme di esse va
a formare il nostro “vocabolario”. Le “parole”, proprio come nella linguistica, vengono
quindi selezionate e ordinate in modo da creare una “frase” di senso compiuto (Rizzato,
Donelli, 2011). A tal proposito, Rizzato e Donelli forniscono questo semplice ma

efficace esempio:

“Immaginiamo di volere accarezzare un pulcino: lo osserveremo e selezioneremo
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I'opzione piu adatta per raccoglierlo, dopodiché nella nostra area premotoria si
attiveranno diverse parole coerenti con le circostanze: “afferrare, “presa delicata”,
“presa precisa’, “accarezzare”, “prima afferrare poi accarezzare”. Ognuna di queste
parole viene successivamente ordinata a formare una frase di senso, che mi porta a
compiere l'obiettivo: “afferrare delicatamente e con precisione, poi accarezzare il
pulcino.” Esiste dunque un vero e proprio linguaggio motorio, dove le parole sono
popolazioni di neuroni che codificano per singole azioni, le regole sono dettate
dall'efficacia nel raggiungere lo scopo, e le frasi presentano scene motorie pit 0 meno
complesse.” (2011: 25)

L'osservazione di un'azione altrui quindi non & semplice contemplazione, essa evoca in
noi l'apparizione di “scene motorie”; in altri termini: vedendo qualcuno compiere una
certa azione, mentalmente vediamo noi stessi compiere quella stessa azione, ed &
proprio grazie alla preparazione di questatto potenzialmente eseguibile® che riusciamo a
comprenderlo. Cio avviene perché, com’¢ stato dimostrato in seguito a mappature
dell’attivita neuronale attraverso la Risonanza Magnetica funzionale e la stimolazione
magnetica transcranica, il sistema dei neuroni specchio “mappa le azioni osservate sugli
stessi circuiti nervosi che ne controllano 1’esecuzione”, vale a dire che concretamente
“I’osservazione e 1’esecuzione di un’azione condividono gli stessi substrati neurali”.
(Buccino-Dalla Volta, 2015: 56).

Questo fatto € legato ad un motivo fisico, cioe concernente I'organizzazione strutturale
dei neuroni specchio nel cervello, infatti “Poiché sono adiacenti ai neuroni motori, la
loro collocazione implica che le aree del cervello preposte al movimento cominciano gia
ad attivarsi quando vediamo qualcuno compiere un gesto.” (Goleman, 2006: 47). Percio,
quando abbiamo di fronte una persona che compie (0 sta per compiere un gesto), ma
anche quando, in solitudine, ripassiamo mentalmente un'azione, “nella corteccia
premotoria si attivano gli stessi neuroni che entrerebbero in gioco [se compissimo
realmente quell'azione]. Simulare un atto, nel cervello, equivale a compierlo”.
(Goleman 2006: 47)

5 Evochiamo mentalmente la procedura da eseguire, ma cio non significa necessariamente che poi
andremo a compiere quell'azione anche noi stessi nella realta.
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Tali scoperte hanno considerevolmente cambiato il modo che in cui veniva pensato in
precedenza il sistema motorio e il suo ruolo: esso non é infatti preposto solo
all’esecuzione delle azioni, ma anche alla loro comprensione e decodificazione delle
intenzioni sottese. E ci0 conferma il ruolo fondamentale dell’esperienza nelle funzioni
cognitive, come condizione di partenza di esse.

Fin qui abbiamo parlato di azioni, di movimento, poiché sembra effettivamente
che il sistema motorio svolga un ruolo fondamentale in questo senso. Ma ci0 non
significa che i neuroni specchio entrino in azione solo con gli atti concreti: il loro lavoro
e presente anche nell'elaborazione dei pensieri astratti, e nello specifico nelle emozioni,
grazie allo stesso principio della comprensione delle azioni e degli intenzioni: i neuroni
specchio fanno si che la sola osservazione di uno stato emotivo in un altro individuo
stimoli in noi stessi le aree cerebrali preposte a farci provare quelle stesse emozioni,
positive o negative che siano. Infatti “il cervello umano ospita moltissimi sistemi di
neuroni specchio, preposti non solo a imitare le azioni, ma anche a decifrare le
intenzioni, cogliere le implicazioni sociali delle azioni di una certa persona e captarne le
emozioni.” (Goleman, 2006: 48)

E importante sottolineare che le emozioni hanno un ruolo fondamentale nelle casistiche
appena trattate: pressoché nessuna azione, effettiva o potenziale che sia, infatti, avviene
in modo del tutto privo di emozioni: esse condizionano gran parte delle nostre
percezioni e interazioni con 1’ambiente. Va da sé che la comprensione delle emozioni e
non solo delle azioni e fondamentale per capire a fondo gli altri, il loro modo di agire
nel mondo e di esprimersi. Inoltre e bene tener presente che la manifestazione (quindi
possibile osservazione e comprensione) delle emozioni & legata alla dimensione
motoria. E noto infatti come il corpo, attraverso il movimento, palesi lo stato emotivo.
Uno degli indicatori fondamentali in questo senso é costituito dalle espressioni facciali:
“L'azione dei muscoli facciali rende visibile agli altri le emozioni che si agitano dentro
di noi (a meno che non le sopprimiamo volutamente). | neuroni specchio, dal canto loro,
fanno si che nel momento in cui una persona vede un‘emozione espressa sul nostro viso,
essa provi immediatamente la stessa sensazione dentro di sé. Le nostre emozioni,
dunqgue, non sono un'esperienza puramente individuale, ma coinvolgono direttamente

tutte le persone attorno a noi, a livello tanto nascosto quanto palese.” (Goleman, 2006:
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48).

Sempre per merito dei neuroni specchio, quindi, cosi come ci € possibile riflettere le
azioni altrui, ci & possibile rispecchiare anche le emozioni, quindi entrare emotivamente
in sintonia con 1’altro: € cid0 che normalmente chiamiamo empatia, e che ¢ I’essenza
della capacita di stabilire legami interpersonali. Ce lo conferma anche Goleman: “Le
capacita sociali dipendono dai neuroni specchio. Da un lato, ripetere cio che osserviamo
in un‘altra persona ci prepara a fornire una risposta rapida e adeguata. Dall‘altro, i
neuroni reagiscono al minimo indizio di un'intenzione a muoversi, e questo ci aiuta a
cogliere le possibili motivazioni in gioco. Percepire cio che l'altra persona intende fare
(e perché) offre informazioni sociali di inestimabile valore, permettendoci di anticipare
ogni possibile sviluppo” (2006:48).

Di questo concetto e profondamente convinto anche il neuroscienziato Marco lacoboni,
professore alla University of California e autore del libro Mirroring People: The
Science of How We Connect to The Others. Egli ha dichiarato in un’intervista:

What do we do when we interact? We use our body to communicate our intentions and our
feelings. The gestures, facial expressions, body postures we make are social signals, ways of
communicating with one another. Mirror neurons are the only brain cells we know of that seem
specialized to code the actions of other people and also our own actions. They are obviously
essential brain cells for social interactions. Without them, we would likely be blind to the
actions, intentions and emotions of other people. The way mirror neurons likely let us
understand others is by providing some kind of inner imitation of the actions of other people,
which in turn leads us to “simulate” the intentions and emotions associated with those actions.
When | see you smiling, my mirror neurons for smiling fire up, too, initiating a cascade of
neural activity that evokes the feeling we typically associate with a smile. I don’t need to make
any inference on what you are feeling, | experience immediately and effortlessly (in a milder

form, of course) what you are experiencing.®

Tornando all’empatia, benché vi possano essere persone con capacita di empatia piu
sviluppate e altre meno, 1’abilita di entrare in sintonia con le emozioni di un altro essere

umano ¢ innata, tanto ¢ vero che “gia dopo due o tre giorni i neonati sembrano

6 https://www.scientificamerican.com/article/the-mirror-neuron-revolut/
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distinguere un volto contento da uno triste, e che intorno al secondo e terzo mese i
bambini sviluppano una “consonanza affettiva” con la madre, al punto da riprodurre in
modo piu 0 meno sincronizzato espressioni facciali e vocalizzazioni che riflettono lo
stato emotivo [...] Si tratta perlopit di forme di empatia rudimentali, assai meno
sofisticate, di quelle che stanno alla base delle nostre condotte sociali mature. E tuttavia,
queste come quelle presuppongono la capacita di riconoscere le emozioni altrui, di
leggere sul viso, nei gesti o nella postura del corpo degli altri i segni del dolore, del
paura, del disgusto o della gioia.” (Rizzolati-Sinigaglia, 2006: 169).

Si noti che, esattamente per quanto concerne le azioni o atti, tutto parte dalla realta: che
si tratti di un particolare movimento del corpo finalizzato al conseguimento di un
obiettivo concreto, oppure di un’espressione facciale che rivela un particolare stato
emotivo (o entrambe le cose simultaneamente), cio che osserviamo stimola 1’attivita dei
neuroni specchio, i quali inviano poi “una copia del loro pattern di attivazione (copia
efferente), simile a quello che inviano quando ¢ 1’osservatore stesso a vivere
quell’emozione. La risultante attivazione delle aree sensoriali, analoga a quella che si
avrebbe quando 1’osservatore esprime spontancamente quell’emozione (“come se”),
sarebbe alla base della comprensione delle reazioni emotive degli altri.” (Rizzolati-
Sinigaglia, 2006: 179)

Tali riflessioni forniscono le basi per quello che tenderemmo a definire
I’atteggiamento empatico, o compassionevole, requisiti fondamentali e imprescindibili
delle capacita sociali degli esseri umani (e probabilmente non solo degli esseri umani).
Tuttavia, € importante ricordare un ulteriore, decisivo, aspetto: la comprensione delle
emozioni non ne implica automaticamente la condivisione. Di fronte, ad esempio, alla
sofferenza di una persona, i0 posso avere diverse reazioni: posso soffrire anche io
(empatia effettiva), ma posso anche rimanere indifferente oppure arrivare addirittura a
compiacermi del fatto che quella persona stia male.

Quindi I’empatia vera e propria non ¢ determinata solo dall’attivita dei neuroni
specchio, la cui funzione si esaurisce nella comprensione dello stato emotivo, ma
entrano in gioco anche altri fattori, piu psico-sociali che neuroscientifici: il fatto che
siamo pit 0 meno predisposti a farci carico delle emozioni altrui, in che rapporti siamo

con I’altro, ecc.
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Esattamente come per le azioni, quindi, cio che i neuroni specchio realizzano é la
potenzialita e non [I’effettiva realizzazione; perché essa avvenga € necessario

qualcos’altro, la nostra predisposizione, la nostra volonta.

Abbiamo quindi visto come sia possibile (e, negli ultimi anni, profondamente
ricercato) costruire un filone di pensiero che crei un ponte tra neuroscienze e psicologia,
e nello specifico nell'argomento da cui si € tendenzialmente piu affascinati: le emozioni.

Inutile dire che quanto detto in questa sede costituisce appena un accenno di tutti
gli studi e materiali disponibili sulla materia; ma vi € una ragione ben precisa: in questa
sede parliamo di glottodidattica e non di neuroscienze e psicologia in senso stretto,
percio da queste discipline ci limitiamo a mutuare cio che puo interessare e tornare utile
ai fini dell'insegnamento e apprendimento delle lingue. Infatti a tal proposito Balboni ci
ricorda che, nonostante il fascino indiscusso di tutti quei modelli e tutte quelle teorie che
cercano di far incontrare neuroscienze e psicologia, “ai fini glottodidattici non sono
produttivi: la finezza di descrizione delle emozioni e di tutte le reazioni biochimiche che
le generano e delle reazioni fisiologiche che ne conseguono fanno molto effetto in un
saggio accademico da presentare a sofisticati convegni per épater les bourgeois ma sono
sostanzialmente inutili ai fini di una glottodidattica che tenga conto della dimensione
emozionale, cio¢ per una glottodidattica umanistica” (2013: 14). E che ¢ cio di cui ci
interessa parlare in questa sede.

In quest'ottica, nel prossimo paragrafo lasceremo definitivamente da parte le
neuroscienze, per concentrarci unicamente sulla dimensione psicologica in

glottodidattica.

1.5. La dimensione psicologica in glottodidattica

A nostro parere, le riflessioni sulla dimensione psicologica, avendo a che fare
molto di piu con la realta fenomenologica, si integrano molto meglio con i fini concreti
della glottodidattica; ma naturalmente quanto appena sottolineato nei confronti delle

neuroscienze vale anche per la psicologia: non faremo un discorso esaustivo su questa
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materia ma ci limiteremo a richiamare gli aspetti portanti per tener conto del ruolo
dell'individuo (come persona, prima che come discente o insegnante) nel contesto di
apprendimento e insegnamento linguistico.

La glottodidattica, lo abbiamo fatto presente all'inizio di questo lavoro, € una scienza
interdisciplinare, la quale mutua (ma anche da a sua volta) da diversi campi di studio,
tra cui anche varie correnti psicologiche.

Benché in Italia l'attenzione psicologica per la glottodidattica non abbia finora
avuto particolare risonanza, come invece € avvenuto in altri paesi (Balboni, 2013),
diversi esperti se ne sono occupati nel corso degli anni, elaborando diverse teorie per
I'applicazione delle scienze psicologiche in glottodidattica, il cui risultato forse piu
concreto é stato lI'approccio umanistico. Ma andiamo con ordine.

Quali sono, di fatto, le conoscenze in campo psicologico che sono state applicate

alla glottodidattica?
Vi sono innanzitutto le teorie sui processi mentali nel meccanismo di acquisizione
linguistica, di cui abbiamo gia accennato in precedenza, e poi gli studi riguardanti la
motivazione e il ruolo delle emozioni (dello studente innanzitutto, ma non meno quelle
dell'insegnante).

La considerazione per l'aspetto emotivo dell'individuo ha costituito un fatto
rivoluzionario, soprattutto se si tiene conto che perché cio sia avvenuto € stata
necessaria una rivalutazione non solo del ruolo delle emozioni nella scuola (e nella vita
in generale), ma della natura stessa delle emozioni.

Al giorno d'oggi tendiamo a provare una sorta di fascino quasi istintivo per questo
argomento, tanto e vero che pressoché ogni argomento in cui trovino spazio le emozioni
ci risulta essere molto piu stimolante rispetto ad uno che ne sia privo. Percepiamo infatti
le discipline meramente scientifico-razionali come fredde e non umane, per non dire
noiose o addirittura pericolosamente disumanizzanti’.

Ma non e sempre stato cosi: guardando alla storia ci si rende conto che c'¢ stato un

momento in cui il primato (o almeno la pari dignita) delle emozioni, si € sostituito a

7 Sipensi ad esempio alla grande polemica sulla “disumanizzazione della medicina”, che vedrebbe
i pazienti solo come corpi malati, da curare biologicamente senza prestare attenzione alla
dimensione umana del paziente. Non € questa la sede per la trattazione dell'argomento, ma nel
caso si volesse approfondire si veda, per citare solo un titolo, L’etica di fine vita (Turoldo, 2011).
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quello della ragione, a partire grosso modo dagli anni Settanta (Balboni, 2013)

Il risultato di tutto cio e stata una visione olistica dell'essere umano, inteso come

un essere dotato di capacita razionale ma anche di capacita (e necessita) emotive, una
concezione che si & ripercossa anche in campo educativo e quindi naturalmente anche
glottodidattico.
Esiste una celebre battuta di Jerome Bruner (uno degli autori di riferimento di questa
nuova corrente), che afferma: “Finora la scuola ha insegnato dal collo in su e ha
dimenticato il resto dell’uomo”, citato in Balboni (2013: 35), che rende appunto 1’idea
di come solo a partire dagli anni Settanta-Ottanta, nella dimensione educativa si abbia
cominciato a considerare il “resto dell’'uomo”, quindi le emozioni, la motivazione, i
tratti di personalita individuale tanto dello studente quanto dell’insegnate nel contesto di
insegnamento/apprendimento  linguistico, inteso finalmente come un luogo di
interazione, poiché composto da esseri umani in relazione.

Gli studi condotti in questo campo sono molteplici, e altrettanti sono gli ambiti.
Tuttavia, tra tutti, ce n’¢ uno in particolare che costituisce un buon punto di incontro tra
le riflessioni riguardanti I’educazione linguistica e le emozioni, ed & quello della
motivazione.

Autore di particolare rilievo in questo senso & ancora Schumann, con la sua teoria di una

motivazione a base neurobiologica:

“Al centro della teoria troviamo il processo denominato dell’apprezzamento dello
stimolo (stimulus appraisal); in breve, il cervello valuta ed elabora lo stimolo che
giunge dall’esterno e quest’azione conduce a una risposta emozionale. La valutazione
dello stimolo di sviluppa secondo cinque ‘“dimensioni”: la novita, 1’attrattivita, la
significativita rispetto al bisogno (cioé la capacita dello stimolo di rispondere ai bisogni
del soggetto che apprende), il coping potential (cio¢ la sensazione dell’individuo di
essere in grado di gestire lo stimolo), I’'immagine sociale e personale, ossia se e fino a
che punto lo stimolo & compatibile con le regole sociali e con la percezione di sé 0 con
I’autostima dell’individuo. [...] L’opzione offerta agli insegnanti di lingue ¢ quella della
reinterpretazione della relazione tra 1’apprendimento ¢ le emozioni sulla base del nuovo

ruolo assegnato ad un aspetto centrale della motivazione: il piacere.” (Mezzadri, 2015:

21



161-162)

Il piacere quindi, secondo questa visione, rappresenta il principale generatore di

motivazione e del desiderio si apprendere.

“Emotion underlies most of what we consider cognition and accounts for
variable success in language acquisition. Central to this explication is the amygdala. As
Schumann notes, the amygdala works in concert with other parts of the body to help the
individual make some significant assessment of expe- rience. The amygdala does this
by assigning motivational and emotional value to the different experiences encountered
by the individual.” (La Belle, 1999: 83-84)

Tuttavia, purtroppo, lo studente non sempre € mosso nel suo percorso di
apprendimento da questo sentimento. Soprattutto nel caso delle lingue straniere, lo
studente € mosso spesso da una motivazione di tipo strumentale: sapere le lingue
straniere (nella fattispecie 1’inglese, lingua franca), serve. Quindi in questo caso la
persona non agisce per autentico piacere dell’apprendimento, ma per necessita, una
motivazione senz’altro anch’essa efficace (soprattutto negli studenti adulti) ma
indubbiamente meno potente e duratura. Questo concetto e reso chiaro dal modello
tripolare di Balboni (2012), che prevede tre principali cause alla base dell’agire umano:
dovere, bisogno, piacere.

Ed & questo un tema in cui appare evidente il ruolo fondamentale
dell’insegnante: nel caso in cui il processo di apprendimento non parta dalla
generazione di un’emozione positiva nello studente, sta al docente, per quando
possibile, stimolare emozioni positive all’inizio e soprattutto durante la lezione, di modo
che lo studente non sia sottoposto a emozioni negative come noia, stress, ansia, disagio,
senso di insicurezza o di inferiorita che costituiscono tutta una serie di barriere
psicologiche che ostacolano 1’apprendimento (e che Stephen Krashen denomina “filtri
affettivi”, componente fondamentale della sua Second Language Acquisition Theory).

Afferma infatti a tal proposito Nadrag (2008: 4): “Teacher should seek

continually to reduce the principal fears that students have: not being able to understand
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every word and not being able to correctly answer in class. They should make clear to
the students these fears are based on false premises, that with practice these fears will
dissipate.”

Approfondiremo questo concetto in maniera piu esaustiva successivamente nel corso di
questo lavoro.

Giunti a questo punto possiamo tirare le somme di quanto detto finora riguardo
al ruolo della psicologia nel dare le basi ad un particolare ed innovativo approccio
glottodidattico, quello umanistico, che costituisce il terreno su cui esploreremo il cuore
del presente lavoro: la dimensione relazionale nella classe di lingua.

Troviamo in questo senso un’ottimale sintesi in Balboni (2014: 36-37), dove viene

ricordato che:

a. il cervello e la mente elaborano i dati della realta in maniera olistica, globale,
intuitiva, prima, e poi in modo analitico, logico, razionale: insegnare a uno
studente visto come pura razionalita, dimenticandone la capacita olistica e la
dimensione emozionale, significa insegnare a mezzo uomo;

b. la dimensione emozionale non € solo una componente essenziale, ma di fatto
diviene spesso prevalente, soprattutto nei bambini e negli adolescenti [...]:
I’atteggiamento verso una lingua, la relazione con 1’insegnate e con i compagni,
la motivazione, il piacere di apprendere o l’ansia da prestazione, perfino il
piacere derivato dal layout grafico del manuale contribuiscono al successo o
all’insuccesso del processo di acquisizione di una lingua [...];

c. la mente umana funziona secondo sue procedure, che vanno rispettate per
ottenere il miglior risultato: la linguistica acquisizionale, che studia le sequenze
di acquisizione di una data lingua, conferma 1’idea che esista un ordine naturale
di acquisizione [...];

d. per essere interiorizzato 1’apprendimento deve essere significativo sia per il
progetto di vita dello studente [...], sia per la relazione umana che ogni studente
ha con i compagni e con il docente [...];

e. la conoscenza non ¢ trasmessa da un’altra persona (adulto, insegnante, ecc.) ma

e costruita dallo studente nella sua mente, e che tale costruzione € piu rapida,
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complessa e solida se avviene attraverso il lavoro congiunto con i compagni,

sotto la guida di un insegnante che ¢ insieme regista e tutor [...].

Date queste premesse, possiamo ora proseguire con il successivo capitolo dove
forniremo una descrizione dei componenti umani del contesto (glotto)didattico: studenti

e insegnanti.

1.6 Conclusioni

In questo capitolo introduttivo, di natura neuroscientifica, abbiamo tentato di
fornire, in maniera estremamente sintetica, quelli che sono i fondamenti dell'odierna
glottodidattica, sottolineando nello specifico la profonda influenza e importanza che in
essa hanno avuto le recenti scoperte nel campo delle neuroscienze.

Tuttavia questo nostro lavoro non punta ad essere una tesi di stampo
neuroscientifico, bensi psico-sociale e soprattutto glottodidattico, ragion per cui, come
si e visto, abbiamo dato i fondamenti generali di glottodidattica e abbiamo considerato
poi la teoria dell’embodiment poiché essa, a detta degli esperti, costituisce il ponte
ideale tra glottodidattica e neuroscienze.

La teoria dell’embodiment ci insegna come I’insegnamento, I’apprendimento e la
comprensione delle lingue e di qualsiasi linguaggio (cosi come di qualsiasi altro aspetto
della realtd), siano profondamente radicati (“incarnati”, appunto) nell’esperienza
concreta: da essa partono e ad essa ritornano. Da qui I’importanza di tener conto,
nell’azione glottodidattica: 1) della previa esperienza dell’individuo (che apprende
meglio verbi, nomi, sostantivi, ecc. riferiti ad eventi o situazioni di cui ha gia fatto
esperienza); 2) di stimolare I’individuo a fare nuove esperienze, legate agli argomenti
linguistici che sta apprendendo. Sono stati considerati ottimali in questo senso gli
approcci di tipo task-based, dove la lingua viene insegnata attraverso specifici compiti
didattici concreti; ma riteniamo ottimale anche il fatto che gli argomenti trattati durante
la classe di lingua costituiscano per lo studente uno stimolo a cercare quelle nuove
esperienze che essi possono stimolare, al di fuori del contesto glottodidattico “ufficiale”,

cioé quello scolastico. Esempi di queste esperienze linguistiche extra-scolastiche
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possono essere il viaggiare, 1’intessere relazioni con coetanei madrelingua, o anche
coltivare nuovi hobby ed interessi legati alla lingua studiata.

La considerazione dello stretto legame tra esperienza reale e azione
glottodidattica, ci ha portato poi a trattare I’argomento dei neuroni specchio. Essi hanno
un ruolo fondamentale nell’acquisizione e nell’apprendimento linguistici ma anche e
soprattutto sono quei neuroni che stanno alla base dell’empatia, requisito indispensabile
per la formazione della capacita di interrelazione umana e sociale.

Ci0 ci porta a pensare che un’educazione linguistica ottimale, che sfrutti pienamente le
potenzialita cerebrali, debba essere rivolta all’esperienza della realta con particolare
attenzione ad un aspetto specifico: la relazione interpersonale.

In quest'ottica ci proponiamo ora di procedere con la nostra riflessione
abbandonando il settore neuroscientifico per addentrarci in quello psico-sociale e
affrontare la delicata questione delle variabili umane coinvolte nelle contesto didattico e
delle dinamiche relazionali. Queste ultime infatti, in quanto costituente proprio della
natura umana, hanno un ruolo imprescindibile anche in un contesto come quello della
classe di lingua.

Tenteremo di dimostrare come, nella classe di lingua, le dinamiche relazionali
non siano solo un costituente imprescindibile, ma anche di come esse possano essere
promosse, sviluppate e arricchite in/da un testo psico-sociale quale ¢ 1’azione

glottodidattica, il tutto a beneficio dell’apprendimento linguistico.
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CAPITULO 2: Los componentes humanos en la didéctica de las lenguas

2.1 Los “factores humanos”: factores psicologicos, socioculturales y relacionales

Podemos ahora empezar nuestra reflexion sobre la naturaleza socio-relacional de la
clase de idiomas, y para hacer esto nos parece fundamental empezar por sus
componentes humanos: los estudiantes y los docentes.

Para empezar, queremos aclarar qué significa considerar un componente humano, y qué
es lo que determina su humanidad.

Este es un argumento muy complejo, desde muchos puntos de vista, pero estamos
convencidos de que se puede enfrentar de manera mas clara hablando, en vez de
“naturaleza humana”, de los “factores” humanos que cada persona tiene.

(Cuales son estos factores? El concepto de “factor humano”, ha sido aplicado a lo largo
del tiempo a distintos campo (sobre todo de aviacion, de administracon y de empresa),
para subrayar la importancia de que cualquier contexto formado por personas o en el
que por lo menos un papel de la accién es jugado por un ser humano, siempre hay que
considerar un matiz de unicidad (pero también de incertidumbre y de riesgo).

Como aqui nos interesa hablar del contexto educativo (y especialmente el de la
ensefianza de los idiomas), queremos aplicar este concepto a través de una clasificacion
propuesta por Caon (2008) y que ¢l denomina “Los factores de la diferenciacion” (de

los estudiantes) y que estan divididos basicamente en tres grandes grupos:

e Factores personales
e Factores socioculturales

e Factores relacionales
Ahora vamos a ver de manera mas detallada de qué se trata. Los tres son argumentos

muy complejos, porgue estan constituidos por muchas variables y el mas amplio de

todos es sin duda el primero, o sea el grupo concerniente a los factores personales.
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2.1.1 Los factores personales

Dentro de este grupo estan: la personalidad, los distintos tipos de inteligencia, la

motivacion en el estudio, los estilos cognitivos, los estilos de aprendizaje y la aptitud.

_La personalidad

Considerar la personalidad de los estudiantes es fundamental porque, como afirma el
mismo Caon (2008: 5): “Vi sono studenti generalmente introversi ed estroversi, inclini
all’autonomia o alla dipendenza, piu solitari 0 maggiormente portati per la socievolezza,
tendenzialmente riflessivi o impulsivi. [...] Le caratteristiche personali [...] possono
essere considerate delle tendenze generali e piuttosto stabili che influenzano I’approccio
e la gestione del compito scolastico; esse possono generare preferenze per alcune
modalita di lavoro e possono almeno in parte modificarsi a seconda della tipologia di
relazione.”

Segun el Myers-Briggs Type Indicator (MBTI), existen ocho tipos de estudiantes,

cuyas distintas personalidades determinan su propia manera de aprender idiomas

These 8 types of learners differ in the way they learn the language and they have different learning styles.
Each of the mentioned eight preferences that goes to make up a psychological type has its assets and
liabilities when it comes to language learning.

The extroverted learner learns more effectively through concrete experiences, contacts with the outside
world, and relationships with others. They value group interaction and classwork done together with other
students. They are willing to take conversational risks, but are dependent on outside stimulation and
interaction.

The introverted learner learns more effectively in individual, independent situations that are more
involved with ideas and concepts. Their strengths are their ability to concentrate on the task in hand as
well as their self-sufficiency; however, they need to process ideas before speaking which sometimes

leads to avoidance of linguistic risk-taking in conversation. They will enjoy using computers for study
and review.

The sensing learner learns more effectively from reports of observable facts and happenings; prefers
physical, sense-based input. Their great assets are their willingness to work hard in a systematic way,

and their attention to details; however, they will be hindered should there be a lack of clear sequence,
goals or structure in the language or language course.

The intuitive learner learns more effectively from flashes of insight, using their imagination, and grasping
the general concepts rather than all the details. Their strengths are their ability to guess from the context,
structuring their own training, conceptualizing and model-building. However, they can be hindered by
inaccuracy and missing important details.

The thinking learner learns more effectively from impersonal circumstances and logical consequences.
Their strengths are in their ability to analyze and their self-discipline. However, they can suffer from
performance anxiety because their self-esteem is attached to achievement.
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The feeling learner learns more effectively from personalized circumstances and social values. They have
the advantage of their strong desire to bond with the teacher, resulting in good relations which lead to
high self-esteem. However, they can become discouraged if not appreciated, and disrupted by lack of
interpersonal harmony.

The judging learner learns more effectively by reflection, analysis, and processes that involve closure.
They have the advantage of systematically working through a task, and wanting to get the job done.
However, they suffer from rigidity and intolerance of ambiguity.

The perceiving learner learns more effectively through negotiation, feeling, and inductive processes that
postpone closure. Their strong points are their openness, flexibility and adaptability to change and new
experiences. However, they may suffer from laziness and inconsistent pacing over the long haul.®

_Los distintos tipos de inteligencia

El descubrimiento y la teoria de las inteligencias multiplas por obra del psicélogo y
profesor de Harvard Howard Garner en los afios Ochenta revolucioné el concepto de
inteligencia en el mundo de la psicologia y, por consecuencia, en cualquier otra
disciplina con la que tiene que ver la inteligencia de una determinada forma. Y el
aprendijaze y la ensefianza de idiomas son unas de estas.

No vamos a hablar aqui de este tema de manera detallada, solo nos basta saber que
estos distintos tipos de inteligencia se dividen en: linguistica, légico-matematica,
espacial, musical, inter- e intrapersonal (Gardner, 1987) y cada una de estas tiene un
papel importante en el aprendizaje y en la adquisicion de los idiomas. (Hay algunas mas
también, pero que no parecen tener un papel tan importante en la adquisicion linguistica
de manera especifica, y por lo tanto no las indicamos aquf)®.

Una vez que hemos llegado a ser conscientes de todo esto, hay que tener en cuenta que
“I’intelligenza linguistica, secondo Gardner, riguarda 1’uso sociale e relazionale della
lingua, mentre D’aspetto formale, grammaticale, ¢ gestito dall’intelligenza logico-
matematica. Un progetto didattico che includa tecniche ed attivita che attivano tutti i tipi
di intelligenza non rischia di privilegiare solo alcuni studenti e penalizzarne altri
all’insuccesso solo perché si sono fatte attivita calibrate per un tipo di intelligenza, in

particolare quella logico-matematica che caratterizza molto i docenti di lingua

8 https://conference.pixel-online.net/ICT4LL2013 /common/download/Paper_pdf/287-MTL19-FP-
Sepehri-ICT2013.pdf

9 Para profundizar se puede ver: Balboni P. E., 2012, Le sfide di Babele, Torino, UTET Universita.
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straniera.” (Balboni, 2012: 79-80). Ademas, Caon afirma que “la valorizzazione delle
intelligenze personali & fondamentale per creare un clima nella classe ispirato alla
cooperazione, al tutoraggio reciproco, all’ascolto attivo, alla flessibilita di ruoli” (2008:

10). Vamos a profundizar este tema mas adelante a lo largo de este trabajo.

_ La motivacién

La motivacion es la energia necesaria para que se cumpla la actividad de estudio y
aprendizaje de un idioma.

A lo largo de la historia se propusieron basicamente dos modelos, ambos por parte de
estudiosos venecianos: el modelo egodinamico de Renzo Titone y el modelo tripolar de
Paolo Balboni.

El mismo Balboni (2012: 86-87), que elabord su nuevo modelo basandose en el anterior
y lo modificoo nos explica que:

“Secondo Renzo Titone, [...] ogni persona ha un progetto di sé [...]; se questo progetto
richiede la conoscenza di una lingua, la persona individua una strategia [...]. A questo
punto subentra il momento tattico, quello del contatto reale [...] se si ottengono risultati
non troppo distanti dall’attesta, [...] si rinforza la strategia e questa invia un feedback
positivo all’ego, che quindi continua a mantenere in movimento il processo [...]; in caso
contrario il feedback ¢ negativo, [...] e il progetto di apprendere una lingua cade.”,
mientras que, el modelo propuesto por Balboni (2012: 87-89) “individua le tre cause
que governano 1’agire umano:

a. il dovere, [...] questa motivazione non porta all’acquisizione, perché inserisce
un filtro affettivo che fa restare nella memoria a medio termine le informazioni
apprese [...], € tuttavia possibile che il dovere si evolva in «senso del dovere»,
per cui si produce comungque motivazione;

b. il bisogno [...] ¢ una motivazione che funziona, ma presenta due limiti:

_ ¢ necessario che il bisogno sia percepito [...];
_ funziona fino a quando lo studente decide che ha soddisfatto il suo bisogno
[...];

c. il piacere [...] A parte il piacere egodinamico di realizzare un proprio progetto
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di vita [...] ci possono essere (se l’insegnante le sostiene in classe) anche
emozioni piacevoli legate alla tattica quotidiana:

il piacere di apprendere [...]

_ il piacere della varieta [...] vari devono essere [...] il corso, il materiale, il
modo di guidare la comprensione, il modo di chiedere la produzione linguistica;
[...]

_ il piacere della novita, dell’imprevisto, dell’insolito [...];

_ il piacere della sfida [...];

_ il piacere della sistematizzazione: capire come funziona il mondo, un
meccanismo, un sistema di segnali ecc., € un piacere molto forte [...];

_ il piacere di rispondere al proprio senso del dovere [...] che porta alla
disponibilita ad impegnarsi anche in attivita che di per sé non danno piacere [...]
Tale evoluzione puo essere dovuta alla relazione professionale che si stabilisce
con il docente, visto come una guida, [...] sia alla relazione umana con un

docente che ¢ anche una persona, non solo professionista.”

Y para concluir, Balboni (2012), recuerda los estudios de Schumann y en particolar

la reflexion de naturaleza neurobioldgica tratada en su obra The Neurobiology of Affect
in Language (1997), donde él nos explica que el cerebro, para seleccionar un input,
utiliza basicamente cinco motivaciones: novedad, atractividad, funcionalidad,
realizabilidad, seguridad psicologica y social, segun un modelo que Schumann
denomina stimulus appraisal.
Esto significa que “Schumann, presentando il modello di stimulus appraisal, sostiene
che il cervello, nella percezione degli input, operi un appraisal, una sorta di valutazione
che influenza il processo di selezione fissazione in memoria dello stimulus” (Caon,
2008: 14).

Otra distincion posible es la de motivacion integrativa y motivacion instrumental.

En el primer caso:

Language aptitude is the tool for building relationships and meaningful communication.
Linguistic studies show that integrative motivation yields faster and more effective language
learning results than other types. The desire to communicate with a partner and honour their
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culture can accelerate language learning. Of course, this doesn’t apply to romantic relationships
exclusively. Cross-cultural friendships can fuel one’s integrative motivation. An in-law or
distant relative with no English ability can also motivate language learning, out of love or
simply as a gesture of respect. Integrative motivation also applies to relationships with cultures,
not just individuals. Learners from multilingual nations can be integratively motivated to learn
their national languages as a way of connecting with their countrymen: English and French in
Canada; German, French and ltalian in Switzerland; Hindi and regional languages in India.
Individuals with family roots in another culture can also be integratively motivated. An
American with Irish roots learning Gaelic, or a British-born Iranian learning Persian, are
motivated to engage with a culture that is personally meaningful to them. Interestingly,
integratively motivated learners with positive attitudes towards the target culture are better at
picking up pronunciation and accent. These learners often communicate more with foreign
language speakers, and are more exposed to spoken language. Also, an empathy towards those
speakers can compel learners to accurately imitate speech. '

Mientras que en el caso de la motivacién instrumental:

Language competence isn’t the goal in itself, but rather the vehicle to achieving a separate
professional or personal accomplishment. For many students, language learning is pursued only
in school, as an academic requirement. Though they made enjoy the learning process and
become engaged in the target culture, the primary motivation in this case is an instrumental one:
to gain academic credit and move forward in school. For university students and professionals,
language learning is often motivated by career. Many adults study foreign languages to fortify
their CVs and qualify for work in target industries or companies. In this case, the goal is often
based on a credential, such as certificates, university credit, or proficiency exam scores. Again,
the motivation here is to land a job or promotion. Language learning is a step in achieving that
goal. While studies find a high correlation between integrative motivation and language
proficiency, this doesn’t mean that instrumental motivation isn’t important. The structural
nature of this type of study can help discipline language students. Formal deadlines, test dates,
and target grades can help focus a language learner. Instrumental motivation in itself is not
problematic. However, a learner with zero cultural curiosity for the target language, or even
prejudices about the target culture, will likely struggle with language learning. No matter how
big the pay raise at the end of that proficiency test, the learning process will be more difficult
than for those with integrative motivation.*!

Otro factor fundamental son los estilos propios de cada persona. Hay dos grupos: los
estilos cognitivos y los estilos de aprendizaje que, aungue tienen un enlace muy fuerte

entre ellos, no son sinbnimos. Ahora vamos a ver de qué se trata, para que la diferencia

esté muy clara y no se confundan:

10 http://www.telegraph.co.uk/education/educationopinion/9900074/What-motivates-us-to-learn-foreign-
languages.html

11 http://www.telegraph.co.uk/education/educationopinion/9900074/What-motivates-us-to-learn-foreign-
languages.html
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_ Los estilos cognitivos

El adjetivo “cognitivo” es utilizado también en la psicologia: en efecto existe una
corriente especifica, la de la psicologia cognitiva (0 cognitivismo), asi denominada por
ocuparse de la cognicion, o sea de los varios procesos de la mente implicados en el
conocimiento de la realidad. Los mecanismos de que esta corriente se ocupa con mas
atencion son: la percepcién, la memoria, el lenguaje, las emociones, el razonamiento
I6gico y el aprendizaje (Revlin, 2014). Por lo tanto, Caon, considerando lo que dice
Cornoldi, afirma que: “lo stile cognitivo puo essere inteso come una modalita prevalente
di elaborazione delle informazioni, generalizzabile a compiti diversi, di natura cognitiva
ma anche emotiva e sociale” (2008:19). El problema de los estilos cognitivos es muy
compledo, y la clasificacion de los estilos es muy amplia; pero, como aqui no nos
ocupamos de la psicologia cognitiva, sino de la didactica de los idiomas, nos
limitaremos a mostrar los estilos que los estudiosos y los académicos consideraron
fundamentales para este fin.

Caon (2008), basandose en varias previas investigaciones, nos ofrece una decripcion
muy clara y esquematica y nos dice que los estilos cognitivos se pueden dividir en:
estilo analitico/global, sistematico/intuitivo, impulsivo/reflexivo,
dependiente/independiente de la situacidn, astracto/concreto (para la percepcion de las
informaciones) y secuencial/casual (para la manera de elaborarlas).

Como cada individuo elabora la realidad utilizando una modalidad mas y otra menos,
ser conscientes de cual(es) estilo(s) cognitivo(s) preferimos o nos resulta(n) mas
natural(es), es muy importante para la eleccion de nuestro(s) estilo(s) de aprendijaze.

Ahora vamos a profundizar este temay a descubrir el porqué.

_Los estilos de aprendizaje

Profundamente relacionados con los estilos cognitivos son los estilos de aprendizaje,
que constituyen un concepto mas especifico y que se pueden considerar como la

aplicacion de los estilos cognitivos en el aprendijaze; nos lo confirma Caon, “rispetto
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allo stile cognitivo, lo stile d'apprendimento ha un‘accezione piu mirata
sull'elaborazione dell'informazione nelle situazioni di apprendimento scolastico e
accademico” (2008: 25). Esta claro que, aunque el contexto escolar es el principal lugar
de aprendizaje, no es el Gnico: también existe el aprendijaze autodidacta y, por lo tanto,
nos parece importante subrayar que el conocimiento de los estilos cognitivos y de los
estilos de aprendizaje nos resulta muy util en la vida privada también: tendria que ser
una componente fundamental del conocimiento de nosotros mismos.

Ademas, nuestros estilos de aprendizaje reflejan otros aspectos de nuestra

personalidad, porque no solo “il soggetto dimostra una tendenza costante a usare le
medesime strategie per affrontare un compito”, sino también “per percepire il mondo,
per relazionarsi con gli altri” (Caon 2008: 25).
No vamos a profundizar mas este tema, porque no consituye el verdadero interés de este
trabajo, que es la dimension relacional, pero si nos interesa remarcar el papel
fundamental de una condicion buena psicoldgica individual para un buen equilibrio
colectivo de la clase, por lo tanto nos parece importante concluir recordando que es muy
importante, por parte del docente “controllare la propria didattica, ed eventualmente
integrare quella proposta dal manuale, in modo che non ci siano studenti che vengono
penalizzati per il modo in cui sono caratterizzati psicologicamente e altri premiati”
(Balboni 2012: 82).

Llegados a este punto nos falta un solo elemento para acabar con los que constituyen
los factores personales en el contexto didactico de los idiomas (pero, en realidad, no

solo de los idiomas), la aptitud.

_La aptitud

El problema de la aptitud al aprendizaje de idiomas es muy complejo, porque en
realidad no todos los estudiosos opinan que existe de verdad una aptitud de este tipo, y
por lo tanto, aungque admitamos que exista, queda el problema de establecer lo que es.

De todos modos, nos ha parecido bien proponer este punto como el Ultimo de los
factores personales porque una hipdtesis es que la aptitud (aqui consideramos los

idiomas, pero esto se puede aplicar a cualquier tipo de aptitud) no es una caracteristica
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por si misma, sino una combinacion de varios factores como los que acabamos de ver
aqui: personalidad, tipos de inteligencia, motivacion, estilos cognitivos y de
aprendizaje. Todos estos factores facilitan (0 hacen mas dificil) el proceso de
aprendizaje. (Caon, 2008)

Pero éste solo es un intento definicién ya que, como hemos dicho, no todos los
académicos estan convencidos de que existe una verdadera aptitud a los idiomas; nos
recuerda este hecho Balboni, quien dice que “non tutti gli studiosi sono d'accordo sul
fatto che esista un‘attitudine alla lingua, attribuendo piuttosto le differenze di
performance alla qualita del LASS, cioé dei materiali e dell'insegnante. Indubbiamente
il tipo di acquisition support incide, e molto, sul risultato finale e sui tempi per il suo
raggiungimento; ma dalla complessita degli esseri umani evidenziata da tutta la
psicologia umanistica traiamo anche la convinzione che alcune combinazioni di
caratteristiche personali possano favorire o rendere piu difficoltoso I'apprendimento
delle lingue.” (2012: 77).

Desde este punto de vista, la aptitud no solo pertenece a los factores personales
implicados en el contexto de aprendizaje, sino se puede considerar como una sintesis de
todos los factores personales que determinan la habilidad (o dificultad) de la persona
individual en aprender idiomas.

Pero hay que tener en cuenta que el éxito o fracaso no dependen siempre totalmente
del individuo, es decir de su voluntad. Ya solo considerando los factores personales nos
podemos dar cuenta de que muchos elementos que los forman no son voluntarios. Por
ejemplo, la personalidad, asi como los estilos cognitivos son constituyentes naturales,
de nacimiento, de la persona, transmitidos genéticamente. Subrayamos este concepto
porque tiene una relacién muy fuerte con el segundo factor de diferenciacion: los

factores socioculturales.

2.1.2 Los factores socioculturales

Cuando hablamos de factores socio-culturales dejamos de parte la dimensién de la
persona individual, su interioridad, para considerar el contexto donde los individuos

estan colocados, el ambiente donde viven y/o hacen experiencias.
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Caon (2008) divide los factores socio-culturales en: ambiente familiar y ambiente
social.
Con respecto al primero, basandose en los estudios y las experiencias de Bernstein, don
Milani y Mario, Caon Lodi nos recuerda que “il contesto socio-familiare d'appartenenza
(famiglia, amicizie, quartiere di residenza, comunita d'appartenenza) determina in parte
la situazione degli studenti in termini di saperi, abilita, competenze e influenza degli
atteggiamenti e le loro prospettive future (motivazione allo studio e al successo
scolastico, interesse verso alcune discipline piuttosto che verso altre).” (2008: 32-33). El
ambiente social tiene un papel muy similar, en particolar porque la escuela tiene que
evitar de ser un lugar de discriminacién (por el contexto socio-familiar de proveniencia
de los estudiantes), porque “il fatto di fornire occasioni di riscatto sociale va ad
aggiungersi a quei fattori che possono motivare allo studio e al successo scolastico e
sociale e incidere in modo significativo sul processo d'apprendimento linguistico.”

(Caon, 2008: 36)

2.1.3 Los factores relacionales

El altimo factor de diferenciacién, los factores relacionales, es el que mas nos
interesa porque concierne de manera directa al objeto de estudio de esta tesis, las
dinamicas relacionales en la clase de idiomas.

Hemos empezado este capitulo declarando que nos ocupariamos de los factores
humanos en el contexto didactico, y ninguna reflexion sobre la naturaleza humana
puede prescindir del aspecto relacional: el ser humano es un ser independiente pero
también un ser “en relacion”, cuya personalidad, identidad, vision de si mismo,
realizacion existencial y bienestar dependen del tipo de relaciones interpersonales que
tiene y de como las vive.

Considerando el contexto de la clase de idioma (o de la clase en general) estad muy claro
quiénes son los sujetos humanos en relacion: los estudiantes y el docente; por lo tanto,
los tipos de relacion implicados son basicamente dos: docente-estudiante(s),
estudiante(s)-estudiante(s). Este es un tema que sera profundizado de manera mas

detallada a lo largo de todo este trabajo, porque es, como ya hemos dicho, su verdadero
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corazon.

Por el momento, para terminar de manera coherente este parrafo, nos limitamos a dar
una breve definicién para que esté claro de qué se trata y podamos seguir sin obstaculos.
Nos resulta 6ptima, en este sentido, la deficién de proceso de aprendizaje que nos da
Mariani (2003), citada también por Caon (2008: 39), en la que resulta muy claro como
la clase, la dimension donde este proceso se realiza, es una “dimensione sociale e
culturalmente condizionata, in cui la particolarita del singolo si incontra e si scontra con
le particolarita di molti altri individui, e, per di piu, entro una cornice di lavoro che [...]
non puo non assumere le connotazioni di una «impresa di gruppo», con le dinamiche
relazionali e i «climi» che tutto questo comporta.

Dunque quando si parla di differenze individuali ci si deve riferire a individui che,
dovendo necessariamente interagire tra loro, sviluppano dinamiche di confronto, di
contrapposizione, 0, in una prospettiva piu positiva, di mediazione e negoziazione.”
Llegados a este punto podemos entrar de verdad en la exploracion de las connotaciones
y necesidades humanas que caracterizan un ambiente social como es el de la clase (de
idiomas).

Como se habra podido entender de las reflexiones hechas hasta ahora, el problema es
muy complejo y delicado, porque tan compleja y delicada es la naturaleza humana en si
misma, que probablemente ni siquiera se puede llegar nunca a entenderlo todo. Pero, lo
que si podemos hacer es intentar concentarnos en sus componentes y caracteristicas,
para llegar a tener por lo menos una comprension y una vision mas claras de esta(s)
dimension(es). Podremos asi mejor manejarla(s), proponer una buena descripcion
tedrica y al final (en el cuarto y ultimo capitulo) sugerir unas soluciones practicas para
promover no solo el aprendijaze de idiomas sino también la creacion de interrelaciones

humanas en un clima de bienestar tanto individual como colectivo.

2.2 El estudiante: bienestar psicoldgico en el contexto didactico y la realizacion del si

mismo

Llegados a este punto podemos concentrarnos en un analisis mas detallado de los

componentes humanos del contexto glotodidactico: los estudiantes y los docentes.
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En este parrafo y en el siguiente nos ocuparemos de los estudiantes, mientras que el
Gltimo sera dedicado a los docentes, aspecto que consideramos muy importante, porque
estamos convencidos de que la misma atencion que hemos dado y que vamos a dar a las
condiciones humanas de los estudiantes tiene que darse también a las condiciones, las
necesidades y los puntos de vista de los docentes, que si tienen un papel distinto en el
contexto didactico pero viven la misma condicion de seres humanos como los
estudiantes.

Como ya se ha podido entender, estamos intentando comunicar que el contexto

didactico, como es contexto humano y social, no es solo un lugar y un momento en el
que se transmiten y comparten conocimientos de manera fria y racional; por lo tanto,
para que el aprendizaje tenga éxito y no haya problemas o dificultades, no es suficiente
solo hallarse alli, preparados a dar y recibir informaciones. La voluntad de aprender, la
presencia fisica en el lugar de aprendizaje y la atencion son factores fundamentales,
pero no son los unicos.
Todas estas consideraciones se basan en la vision del ser humano propuesta por la
psicologia humanistica, de la que ya hemos hablado aqui, y que tiene su aspecto
revolucionario en la historia de la psicologia en el hecho de considerar el ser humano en
su totalidad: no solo como ser racional, sino emocional también.

Como ya hemos ofrecido una descripcion de los aspectos que determinan la
diferenciacion individual, aqui vamos a intentar definir lo que es el bienestar
psicologico en el contexto didactico, y qué es lo que lo determina, para que se pueda

comprender su importancia fundamental.

2.2.1 La influencia del ambiente en el estado psiquico

Para empezar, cuando se habla de bienestar psicoldgico en un determinado contexto,
hay que saber que un papel fundamental es jugado por el estrés y por la calidad de vida.
Estos fendmenos han sido estudiados por Maria Martha Duran (2010); la investigadora
se concentra en realidad en el contexto laboral, y no escolar, pero pensamos que las
mismas reflexiones se pueden hacer considerando el contexto didactico, que siempre es

un lugar de trabajo, de trabajo intelectual.
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Afirma Duran: “Si entendemos la Salud como un proceso integral social, fisico y
mental que se da a lo largo de la vida, asumimos que la forma en que se da el proceso
depende en parte de la persona y por otra de las condiciones y oportunidades concretas
que encuentre en el medio sociocultural de existencia que facilitan o dificultan esta
condicién. El resultado se traduce en bienestar psicol6gico y calidad de vida o en
enfermedades fisicas y psiquicas.” (72: 2010)

Y considerando en particular el problema del estrés y de los factores que lo determinan,
nos lo explica de manera muy esquematica con una formula®?, diciéndonos que:

“podemos representar el grado de estrés de una persona de la siguiente forma:
E=D/R-(3A=S2H)
En donde

E: estrés

D: demandas o compromisos adaptativos (estresores)
R: recursos de control y afrontamiento situacional

A: autoestima, autonomia y percepcion de autoeficacia
S: calidad del apoyo social percibido

H: humildad y humor

De esta forma se asume que el estrés tiene diferentes grados o manifestaciones, y que
estas estan en relaciéon con las demandas o compromisos adaptativos (estresores
potenciales) y los recursos de control y afrontamiento situacional con que cuenta, que
son afectados por factores personales.” (2010, 74)

Concretamente, el nivel de [E: estrés] es determiando por la diferencia entre [D:
demandas o compromisos adaptivos (causadores de estrés)] divididas por [R: recursos
de control o afrontamiento situacional] menos las tres variables [A: autoestima,

autoestima, autonomia y percepcion de autoefficacia], que corresponden a la [S: calidad

12 Pero una férmula que, nos lo dice la autora misma, “es con fines nemotécnicos, no es
una féormula matematica”.
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del apoyo social percibido] moltiplicado por las dos variables [H: humildad y humor].
Dicho de manera aun mas simple, el nivel de estrés se puede mantener bajo cuando las
demandas o compromisos adaptivos (que son la principal causa potencial de estrés), se
enfreantan mejor repartiéndolas por una buena cantidad de recursos de control y
afrontamiento situacional, y afiadiendo a esto calidades como: la autoestima, la
autonomia y la percepcién de autoeficacia, que son determinadas por la combinacion
entre la calidad del apoyo social percibido y la humildad y el sentido del humor.

Lo que acabamos de ver concierne al estado psiquico de la persona, subrayando en
particular como dicho estado no depende solo de la persona misma: también tiene un
papel fundamental el ambiente (tanto social como fisico) en que el individuo se halla, y
si aplicamos esta idea al contexto escolar, en efecto, “lo spazio di vita in classe, ossia
I’ambiente, il contesto, o piu specificatamente 1’aula e il banco, assume un ruolo
fondamentale nel benessere personale. Esso pud essere visto come una tessitura di
oggetti e persone. [...] lo spazio assume un carattere prioritario, il contesto e da
considerarsi come parte integrante del benessere e dell’agio, inoltre, [...] lo spazio ¢

»13 (Poncioni,

vissuto [...] in modo affettivo, gli da emozioni, ¢ uno spazio soggettivo.
2012: 17)

Por lo tanto, podemos afirmar que tanto el contexto laboral como el del aprendizaje
es una situacion social en la que juegan un papel fundamental: 1) las condiciones en las
que se desarrolla 2) el significado que tiene para los participantes y 3) la manera en la
que dicha situacion es vivida por la persona individual.

Antes de seguir, hay que hacer una precisacion: aunque presentan algunos aspectos
comunes, es importante no considerar la escuela al cien por ciento como una empresa,
en el sentido de simple formadora de trabajadores, este seria un error muy grave:
“Considerare la scuola in modo aziendale, come filiale del mercato del lavoro, significa
ridurre il suo valore formativo, delimitandolo al solo sviluppo delle conoscenze
spendibili sul mercato del lavoro. Ma il lavoro non é tutto. La scuola ci deve servire per

vivere bene tutte le ore della giornata, per arrcchire tutte le dimensioni della nostra

13 El trabajo de Annika Poncioni trata en particolar del bienestar en la escuela elementar,
pero estamos convencidos de que estas reflexiones tedricas se pueden aplicar a
cualquier contexto y edad.
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personalita, attraversare tutte le strade della vita, gustando incontri, assaporando
emozioni, coltivando interessi, coinvolgendo nel volontariato, nutrendosi di libri e di
cultura, avventurandosi nel gioco, vivendo amori.” (Polito, 2005: 11)

Volviendo al problema de la clase-ambiente, es un hecho noto que la mayor parte de
las clases, por como esta construidas y amuebladas, no constituyen un lugar que
favorece el bienestar y, por lo tanto, el aprendizaje sano y bueno.

Sobre este tema, Gordon nos dice precisamente que “La maggior parte delle classi
purtroppo sono disegnate, costruite, e arredate in modo che rende difficile agli studenti
essere motivati e coinvolti nel processo educativo; e quando gli studenti sono distratti o
annoiati dall’ambiente della classe, molti comportamenti diventano intollerabili per gli
insegnanti e interferiscono con i tentativi di insegnare.” (1991: 144)

Y el autor sigue distinguiendo las problematicas principales en las que hay que

concentrarse:

e inadecuacion de los espacios: las clases son pequefias, la iluminacion
inadecuada, los pupitres incomodos, las paredes provocan problemas acusticos,

un control adecuado de la temperatura es imposible;

[Por lo tanto, para vivir la dimension escolar de manera mejor posible, Gordon sugiere]

e pensar en las transformaciones de manera creativa: utilizar la técnica de
«brainstorming»,

e considerar el contexto educativo de manera sistematica: valorizar el ambiente,
reducir los estimulos distractores, definir y enriquecer el contexto, volver a
sistematizar el ambiente, semplificar y sistematizar el contexto, planificarlo;

e mejorar la calidad del tiempo pasado en clase: averiguar el funcionamiento de la
clase en su conjunto, sus exigencias y la condicion en que estas son satisfechas;

e recordar las grandes potencialidades del &rea ensefianza — aprendizaje: la
experiencia resulta positiva cuando se puede establecer un dialogo en el que los
docentes consiguen ensefiar y los alumnos aprender, pudiendo ser ambos

auténticos, y salir asi enriquecidos de la clase.
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Hasta ahora nos hemos limitado a indicar todas estas consideraciones sélo a nivel
tedrico, pero nos resultaran Utiles en la parte final de este trabajo, en el momento de
hacer unas propuestas glotodidacticas concretas.

Ahora vamos a seguir con nuestra reflexion sobre el bienestar del estudiante en el
aula proponiendo otro tema que, en la economia de nuestro estudio, nos parece

fundamental: la realizacién del si mismo.

2.2.2 La educacion y la realizacion del si mismo

El bienestar, o sea el hecho de vivir la experiencia del aprendizaje de manera mas

tranquila y agradable posible, es el terreno en el que puede (y tendria que) desarrollarse
otro proceso psiquico: la realizacion del si mismo.
Como el bienestar, la realizacion del si mismo es una sensacion y un objetivo que los
individuos van buscando a lo largo de toda la vida, pero es un aspecto ain mas
importante si el momento de la vida considerado es el de los afios de la escuela. Ademas
de ser un periodo muy largo, coincide tambien con aquella parte de la vida en la que se
van formando la identidad del individuo y sus proyectos futuros. Es muy importante,
por lo tanto, que en la escuela la persona pueda sentir que esta expresando su proprio yo
en el presente y viviendo un proceso de construccion para el futuro.

Este es un punto muy importante si consideramos el valor humano de la escuela: los
afos escolares son los afios de la formacion del individuo, “diventiamo uomini e donne
grazie a chi (e a tutto cio che) ci ha educato con ’intento di educarci e grazie a tutto cid
che (e a chi) non era stato predisposto per questa bisogna.” (Demetrio, 2009:45)

Esta claro que, para que una persona sienta la necesidad de realizarse y actue para
alcanzarlo, tiene que tener un objetivo (lo més posible) claro.

Fiorino Tessaro en Pedagogia della disabilita (2014), citando I. Stewart, V. Joines
(1990:15-16) nos habla del concepto de Analisis Transacional: “L'Analisi Transazionale
e una teoria della personalita e una psicoterapia sistematica ai fini della crescita e del
cambiamento della personalita (Definizione dell’Associazione Internazionale di Analisi

Transazionale) [...] L'A.T. offre inoltre una teoria dello sviluppo infantile. Il concetto di
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copione spiega come gli schemi di vita attuali abbiano origine nell'infanzia. Nel quadro
del copione, I'A.T. elabora spiegazioni di come nella nostra vita di adulti noi
continuamente riproponiamo delle strategie infantili [...] “ (2014: 1)

Como se ha podido leer, Stewart y Joines hablan de los afios infantiles, pero estamos
convencidos de que este concepto se puede considerar también por todos los afios
escolares. Tal vez el efecto sea menos fuerte con el pasar del tiempo y el pasaje de
infancia a edad adulta, pero las experiencias de vida, los éxitos y los fracasos siempre
dejan algo dentro de nostros. De ahi la importancia de vivir los afios escolares como una
emocion lo mas posible positiva, con un sentido de autorrealizacion tanto presente como
futura.

La autorrealizacion es, de hecho, segin Maslow, el nivel ultimo del desarrollo sano
del individuo. De manera mas especifica, el famoso psicélogo humanista, habla de
“necesidades fundamentales” (1954): fisiologicas, de seguridad, de afiliacion, de
reconocimiento y finalmente de autorrealizacion.

Normalmente las necesidades fundamentales teorizadas por Maslow suelen
representarse por una pirdamide®®, incluso porque para llegar a cada nueva necesidad a

satisfacer, es necesario que el individuo ya haya safisfecho la necesidad anterior.

14 https://it.search.yahoo.com/yhs/search?hspart=GenieoYaho&hsimp=yhs-
fh_hp&type=a19410001&p=piramide+de+maslow
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La piramide de Maslow

Necesidad de Autorrealizacion

Desarrollo potencial.

Necesidad de Autoestima
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Maslow considera el alcance de la autorrealizacion el alcance de la sanidad psicolégica
individual; por lo tanto, sobre todo en un contexto social como la escuela y la clase,
donde el objetivo ultimo y mas alto es formar individuos, no se puede descuidar este
punto. Hay que tener cuidado de que existan las condiciones para que se pueda alcanzar
la autorrealizacion (y, por supuesto, las previas necesidades también).

Nos dice el mismo Maslow que “ci sono delle condizioni che sono dei prerequisiti
immediati per la soddisfazione delle esigenze fondamentali. Si reagisce ai pericoli
diretti contro gli stessi bisogni fondamentali. Esempi di queste condizioni sono la liberta
di parlare, la liberta di fare cio che si desidera finché non c’¢ danno per gli altri, la
liberta di esprimersi, la liberta di indagare e cercare informazione, la liberta di
difendersi, la giustizia, I’onesta, 1’ordine. [...] Queste condizioni vengono difese, perché
senza di esse sono quasi impossibili le soddisfazioni fondamentali”. (2010: 100).

Y para un buen desarrollo de la realizacion del si mismo, sobre todo en el contexto
escolar, es de fundamental importancia precisamente la autoestima de los estudiantes,

como base y origen del proceso di aprendizaje pero también como aspecto a desarrollar
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y alcanzar.

Deborah Plummer (2008: 14) nos dice que hay “sette componenti principali della
salute sociale ed emotiva che possono portare ad alti livelli di autostima. A loro volta,
degli alti livelli di autostima permettono il consolidarsi e la crescita di queste sette
componenti. Con il sostegno e I’ambiente adatto, i semi di questi elementi piantati
durante I’infanzia continueranno a crescere e, possibilmente, a fiorire durante I’eta
adulta.”

Estos siete componentes son (Plummer, 2008: 14-16):

Conoscenza di sé

Sviluppo di un senso di sicurezza che porti ad un forte senso di sé: la comprensione di chi sono
«io» e di qual e il mio posto nel cotesto sociale che mi circonda.

Comprensione delle differenze e delle somiglianze: in che modo sono diverso dagli altri per
quanto riguarda l’aspetto e fisico e il carattere e in cosa invece sono simile a loro.
Comprensione del fatto che le persone possono agire in modo diverso a seconda del contesto in

cui si trovano.

11 Sé e gli altri

Conoscenza di come funzionano e relazioni; in particolare, essere capace di sviluppare e di
mantenere la mia identita come persona separata riconoscendo al tempo stesso la naturale
interdipendenza delle relazioni.

Comprensione delle difficolta proprie delle relazioni e dell’imparare a collaborare 1’uno con
I’altro.

Capacita di vedere le cose dal punto di vista dell’altra persona e sviluppo della comprensione di
come gli altri possono vedere noi stessi. Imparare il rispetto e la tolleranza dei punti di vista
degli altri.

Comprensione delle proprie emozioni e consapevolezza del proprio modo di esprimerle.
Consapevolezza di poter scegliere come esprimere le emozioni, piuttosto che negarle o
reprimerle, o agire in modo inadeguato.

Riconoscimento delle emozioni altrui e capacita di distinguere i propri sentimenti da quelli degli

altri.
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Accettazione di sé

Essere consapevoli dei propri punti di forza e riconoscere le aree in cui si incontrano delle
difficolta e nelle quali & possibile migliorare.

Accettare il fatto che fare degli errori € una cosa naturale e che in genere € proprio grazie ad essi
che si riesce ad imparare meglio.

Consapevolezza del fatto che si sta facendo del proprio meglio con le conoscenze e le capacita
attualmente disponibili.

Sentirsi adeguati rispetto alla propria immagine corporea.

Autonomia

Sapere come prendersi cura di sé

Essere consapevoli del fatto che la vita & spesso difficile ma che ci sono molte cose che si
possono fare per se stessi in modo da facilitarsi la strada.

Saper valutare il proprio grado di indipendenza e di auto motivazione.

Essere capaci di auto monitorare e di adattare le proprie azioni, sentimenti e pensieri attraverso
valutazioni realistiche dei propri progressi.

Credere fermamente di avere pieno controllo della propria vita e di poter affrontare la sfida

guando e se si presentano.

Espressione di sé

Comprensione del modo in cui comunichiamo 1’uno con I’altro, non solo attraverso le parole ma
anche grazie alle espressioni del viso, alla postura, al tono della voce, ai vestiti che noi
portiamo, ecc.

Imparare a decifrare i segnali che vanno oltre le parole, in modo da poter capire meglio gli altri
ed esprimere noi stessi in maniera piu piena e coerente.

Sviluppare la creativita nell’espressione di sé. Riconoscere e apprezzare il modo unico in cui

ognuno di noi si esprime.

Fiducia in se stessi

Consapevolezza del fatto che i propri pensieri, opinioni e azioni hanno valore e che ognuno ha il

diritto di esprimerli.

Consapevolezza del fatto che ognuno ha il diritto di essere se stesso e ognuno ha il suo valore.

Sviluppare un approccio creativo alla soluzione dei problemi e avere fiducia a sufficienza nelle

proprie abilita, al punto di essere capace di mettere in atto diversi metodi per la soluzione dei
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problemi e di essere abbastanza flessibile per poter modificare le strategie prescelte se
necessario.

Essere in grado di affrontare le sfide e le difficolta e di fare delle scelte.

Consapevolezza di sé

Sviluppare la capacita di restare centrati sul presente, piuttosto che farsi prendere da pensieri
negativi sul passato o sul futuro. Cio implica una consapevolezza dei propri sentimenti a mano a
mano che emergono.

Sapere cid di cui si € capaci e imparare a porsi degli obiettivi stimolanti ma realistici.

Capire che il cambiamento (emotivo, mentale e fisico) & una parte naturale della propria vita.
Comprendere che abbiamo un certo controllo sul modo in cui cambiamo e cresciamo.

Essere sufficientemente sicuri di sé per riuscire al sviluppare delle strategie che permettano di

affrontare efficacemente gli eventi inattesi.

Volvemos a repetirlo: Plummer también nos da una indicaciones para los afios escolares
de la infancia y esto es indiscutible porque la infacia es el periodo en que se “plantan
las semillas” de toda la formacion del individuo; pero es importante que los estudiantes,
de cualquier tipo y edad, siempre encuentren estas condiciones optimales, porque la
autoestima siempre corre el riesgo de bajar o incluso de derrumbar.

Esta claro que un tema como el que acabamos de tratar en este parrafo consituye una
problematica de inmensa vastedad, que podria ser el objeto de otra investigacion, a
parte. Aqui hemos ofrecido solo pocos conceptos fundametales incluso para no
adentarnos de manera excesiva en otras disciplinas que no nos competen. Pero nos ha
parecido bien tratar los aspectos fundamentales para lo que es la idea fundamental de
este trabajo y que seguimos subrayando: el contexto de aprendijaze (como muchos
otros, por ejemplo el laboral) es un contexto social, formado por individuos que antes de
ser (en este caso) estudiantes son seres humanos y es fundamental ser conscientes de
este punto, que es la base sobre la que poder construir un proceso de aprendijaze.
estableciendo los objetivos, el modo de alcanzarlos y enfrentar las inevitables
dificultades de puedan surgir. Precisamente afirma Polito (2005: 60) “E necessario
creare a scuola un ambiente di benessere emotivo, perché gli studenti apprendono

meglio se sono felici, se vivono la scuola come un luogo di crescita, formazione,
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autorealizzazione.”
En el proximo parrafo vamos a seguir enfocandonos en los estudiantes, esta vez tratando
una problematica especifica del contexto de aprendizaje: el caso de los estudiantes

excelentes y con dificultades de aprendizaje.

2.3 Los estudiantes excelentes y los estudiantes con dificultades: problemas y

soluciones posibles

¢Quiénes son los estudiantes excelente?;Qué es la excelencia? Normalmente con
estos términos se suele referirse, en el contexto didactico, a los alumnos que se
distinguen de los comparieros por, por ejemplo, sacar las notas mas altas o presentar una
capacidad (y normalmente un interés) no comun en una 0 mas tareas. Otro punto
fundamental para entender lo que es la excelencia es intentar determinar qué es lo que la
consituye, e incluso esta pregunta no es para nada facil de contestar.

El hecho maés evidente y concreto son sin duda las notas escolares: el estudiante es
excelente porque saca notas excelente, por lo tanto esto deberia significar quel el
alumno tiene una predisposicion especial para entender aquel(los) argumento(s). Todo
esto es correcto, pero no es solo esto: segun lo que se sabe hoy sobre este tema, parece
mas correcto pensar en la excelencia como una combinacion de distintos factores. Como
nos dice Diega Orlando Cian, “tutti gli studi tendono a cogliere 1’eccezionale come
prodotto, [...] e come processo, cioé come funzionamento delle varie abilita dei
soggetti — di lettura, di correlazione, di memoria, di ragionamento ecc.-. Generalmente,
tutte le i potesi di partenza e, percio, gli stessi risultati possono essere letti alla luce di
determinate teorie di riferimento, che oscillano tra il primato genetico-biologico e quello
culturale e ambientale, ma che oggi puntano soprattutto sulla loro correlazione, anzi
sulla fortunata ‘co-incidenza’ di fattori culturali, familiari, scolastici ricondotti all’unita
dell’individuo, per una sua particolare crescita intellettiva, a alle sue precipue
inclinazioni.” (1999: 13)

Algo muy similar sobre la excelencia escribe también Caon (2008) que, ademas,
propone un “perfil ideal” del estudiante excelente (desde el punto de vista del docente),

que se caracteriza por ser: motivado, autdnomo, atento, educado, metddico.
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Pero el concepto de “estudiante excelente” no se puede limitar a esto, el problema es
mucho mas complicado, vamos a ver por que.

No obstante todos los conocimientos de hoy en dia sobre este tema, aun existe el
riesgo de confundir el éxito escolar con la llena realizacion de la persona, como si el
hecho de sacar buenas notas (o, mejor dicho, notas excelentes) significara la total
absencia de otros posibles problemas para los alumnos excelentes, tanto escolares como
(y sobre todo) personales.

Segun la habitual manera de referirse a este tema, parece que se sigue dividiendo los
estudiantes en tres grupos: estudiantes con dificultad, estudiantes normales y estudiantes
excelentes; afirmamos esto para subrayar un aspecto fundamental: lo habitual es hacer
referencia a los estudiantes con dificultad y a los estudiantes excelentes como dos
grupos no solo distintos sino opuesto: la nada y el todo. Pero no es asi.

Hoy en dia es evidente que el hecho de ser estudiantes excelentes no significa no
tener ningun problema. Y, es mas, la misma condicion de excelencia puede constituir, a
veces, un problema; un problema ligero en algunos casos, muy serio en otros.

En este trabajo estamos insistiendo mucho sobre la connotacion humanistica del
contexto didactico, por lo tanto, como es propio de la visiobn humanistica de los
estudiantes, siempre tenemos que tener en cuenta todos los factores que constituyen la
persona y no solo la excelencia escolar (sacar notas excelentes, o sea tener excelentes
capacidades cognitivas y lingisticas).

Esto significa que si consideramos un caso como el de los estudiantes excelentes no
nos podemos limitar a considerar los aspectos cognitivos y lingdisticos, sino también
otros como los aspectos emocionales y socio-relacionales.

Tener resultados escolares perfectos, incluso en todas la tareas, no significa perfeccion.
No significa que el individuo excelente desde el punto de vista escolar no tenga
dificultades de otro tipo, dificultades mas humanas; hay que considerar también la
posibilidad (muy alta) de que “il ragazzo dotato, che si ritiene generalmente piu
fortunato degli altri, abbia dinanzi a sé un cammino umano non sempre facile o
facilitato. Di qui I’importanza di una problematica educativa che guardi a tutta la
persona, senza unilaterali accentuazioni ma anche senza assurde mortificazioni, nella

consapevolezza che I’intelletto non ¢ solo razionalita strumentale, ma anche ‘ratio’ di
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sentimenti, di affetti, di rapporti umani, di eticita.” (Orlando Cian, 1999: 8)

Es un hecho noto que el desarrollo de especificas habilidades cognitivas no garantiza el
desarrollo también de las habilidades sociales y de entendimientos de las propias
emociones, y el ser conscientes de tener habilidades superiores a las de los compafieros,
aunque da satisfacion y seguridad desde el punto de vista escolar, puede provocar la
sensacion de ser ditintos y, por lo tanto, no entendidos, solos e inadecuados.

Y el riesgo es, una vez mas, que en la valutacion (o simplemente en la consideracion, en
la visién) del estudiante excelente, el docente (o la familia, o toda la sociedad)
considere, como valor maximo y completo en si mismo, solo el evidente éxito en las
tareas de estudio, olvidando totalmente los otros factores humanos, que no pueden faltar
para una formacion completa y sana del estudiante como persona que vive en una
sociedad (por lo tanto, basicamente, un contexto de relaciones interpersonales).

En efecto, si volvemos a considerar el “perfil ideal del estudiante excelente” de Caon, el
mismo autor subraya como “Se si eccettua 1’autonomia, qualitd come la capacita di
mettersi nei panni degli altri, la capacita di aiutare gli altri, la creativita, la capacita di
condividere dei materiali o un compito, la socievolezza, non vengono considerate quasi
mai come quelle fondamentali.” (Caon, 2008: 76-77)

Por lo tanto insistimos en este punto: el contexto didactico es no solo un lugar de
transmision de conocimientos y cultura(s), sino de desarrollo de toda la persona
(cognitiva, emocional y socialmente), en este sentido educativo, y “¢ educazione tutto
cio che ci trasforma, ci migliora, ci fa stare meglio.” (Demetrio, 2009: 19)

Con este parrafo no hemos querido dar una imagen negativa de la excelencia,
simplemente hemos querido subrayar el hecho de que el éxito escolar desde el punto de
vista de las notas, de los nimeros, no es garantia de perfeccion ni de falta de dificultades
o necesidades de otro tipo, porque “anche coloro che sembrano ‘fortunati’ [...] spesso,
proprio nella scuola, sono stati o esaltati per le loro prestazioni specifiche o mortificati o
misconosciuti nel loro valore umano; ma, soprattutto, [es importante] che la presa di
coscienza del problema della plusdotazione da parte degli insegnati aiuti anche i genitori
a non alimentare false illusioni dovute a precocita apparenti, a riconoscere nel figlio
dotato una persona che va valorizzata ed educata non in una sola direzione, ma nella

pienezza delle sue potenzialita umane” (Orlando Cian, 1999: 9).
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Pero la excelencia escolar es también y sin duda un recurso, para la clase en general
y sobre todo para aquellos compafieros que viven la condicién opuesta de los
estudiantes excelentes: los estudiantes con dificultad de aprendijaze. De hecho, tanto la
excelencia como la dificultad consituyen un exceso: el primero considerado
normalmente positivo, el segundo negativo.
Dos formas de exceso, entonces, y opuestas entre ellas, y como es noto, de la
combinacidn de los opuestos nace una forma de equilibrio.
Un recurso para ambas partes y para todo el mundo, en una Optica que es, otra vez, la
promocion de las relaciones sociales.
Pero antes de llegar a este punto es necesario dedicar una parte también a la descripcion
de los estudiantes con dificultades de aprendijaze.

Muy simplemente, si para los estudiantes con dificultad tendriamos que ensefiar las
carateristicas bésicas, unas de estas pueden ser que un alumno esta en situacion de

dificultad por:

e poca aptitud;

e situacion didactica no adapta a su personalidad, sus estilos (cognitivos y de
aprendijaze), su(s) tipo(s) de inteligencia;

e poco dominio de las habilidades de estudio y dificultades de aprendijaze
“consciente” (0 metacompetencia);

o falta o escasez de estimulos;

e diferencia entre la idea de “buen estudiante” del docente y las caracteristicas del

mismo estudiante. (Caon, 2008)

Ahora veremos algunas posibles estrategias de trabajo para los dos tipos de estudiantes.

Para seguir con esto, hay otro aspecto fundamental que es necesario subrayar: en este
trabajo, lo repetimos, estamos insistiendo en la importancia de considerar los
componentes del contéxto didactico en una su total humanidad y no solo como
“cerebros racionales que aprenden”. Esta claro que esta misma idea tiene que seguir
también en el momento de reflexionar sobre el concepto de excelencia y dificultad y

sobre las posibles soluciones.
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En efecto, tanto por la excelencia como por la dificultad, los estudiantes se pueden

considerar excelentes o en dificultad desde distintos puntos de vista, y a partir de estos

puntos de vistas es posible proponer una estrategias de trabajo glotodidéctico®, que se

utilizan normalmente en la escuela en Italia (Caon, 2008):

Excelencia

Dificultad

Punto de vista

Linguistico

Scuola primaria

_Papeles de tutor para

responsabilizar los
estudiantes excelentes
hacia los compafieros

en dificultad.

_Proponer

profundizaciones con
papeles de trabajo

individual.

Scuola secondaria di

primo grado

_Menor trabajo como

tutor y mayor
individualizacion y
cargo de trabajo a
través de
profundizaciones
individuales.

Scuola secondaria di

secondo grado

Scuola primaria

_Ayudas  comunicativas
como por ejemplo integrar
el idioma con otros
cddigos, el total physical
response, relacionar los
conceptos con situaciones
concretas para que estén
mas claros, reescribir los
textos de manera mas
simple y  controlada.
_Trabajos en grupos de 3-4
alumnos 0 trabajo
individual en las horas de
clase.

_Tutoraje entre
compafieros 'y  grupos
cooperativos donde son los
estudiantes con dificultad
quienes tienen mas ocasion
de hablar.

_A algunos docentes les

15 Las estrategias donde no hemos hecho ninguna distincién por tipo de edad escolar se
pueden considerar optimales para todas.
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_La misma tendencia,
afiadiendo también
unas preguntas mas.
_Certificaciones

europea en el caso de
los idiomas

extranjeros.

gustaria utilizar especificos
software didacticos, pero
esto casi nunca se consigue
realizar por falta de
conocimientos

informaéticos o por falta de
recursos informéticos en la

escuela.

Scuola secondaria  (di
primo e secondo grado)
_Refuerzo indivdual con
ejercicios guiados, papeles
de trabajo integrativos,
lecturas  (con analisis,
esposicion del contenido y
comentario).

_El tutoraje 'y la
cooperacion (la dimension

social) son muy raros.

Relacional

_Tutoraje de los
compaferos o utilizo
de los estudiantes
excelentes como
ejemplo  (es  una
estrategia un  poco
arriesgada porque
puede llevar al
aislamiento de los
estudiantes excelentes,

percibidos como “los

Scuola primaria
_Mediacion  social  del
aprendizaje: tutoraje Yy
cooperacion; apoyo de
profesionales
(psicopedagogo y
psicologo); paticipacion de
las familias.

_Atencion hacia la
dimensién reguladora

(respetar las reglas y las
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preferidos” de los

ensefiantes).

personas), ludica y
empatica (escucha activa y

relacion de ayuda).

Scuola secondaria di primo
grado

Actividades de grupo y a
veces entrevistas y debates
colectivos, para que los
alumnos  entiendan la
necesidad de respetar las

reglas de convivencia.

Scuola  secondaria  di
secondo grado

En la mayoria de los casos
los  docentes  ayudan
individualmente el alumno
con dificultad desde el
punto de vista
motivacional. Las
actividades de tutoraje y
cooperacion entre pares

sSon raras.

Motivacional

Tienen el cargo de
motivar a los
comparfieros, a traves
del papel de lideres del
grupo.

Algunos docentes

permiten a  estos

Scuola primaria

_Metodologia ludica.
Muchos docentes intentan
entender las necesidades y
los intereses de los
alumnos para crear unas

actividades que valoricen
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estudiantes de llevar a
cabo unas actividades
integrativas

relacionadas con sus

propios intereses.

sus previas competencias.

Lo que significa, para la
dimesién relacional: ayuda
empatica, gratificaciones,
aumento de autoestima,
mejorar la confianza en las

posibilidades individuales.

Scuola secondaria  (di
primo e secondo grado)

Intento de relacionar los
contenidos  disciplinares
con los intereses y las
necesidades personales de

los estudiantes, intentando

también hacerlos
participantes activos,
responsabilizarlos y

gratificarlos.

Cognitivo

Se ofrecen papeles de
trabajo integrativos y
se les pide de cuidar
de los estudiantes en
dificultad. Algunos
docentes los utilizan
como ‘“vice-docentes”
pidiendo que repitan
con sus propias
palabras los
contenidos explicados

previamente en clase.

Scuola primaria
_Facilitacion  del texto
dando palabras llaves,
ejemplos, etc.

_Trabajos de equipo.

Scuola secondaria di primo
grado

_Aumento  del cargo
cognitivo y propuestas de
actividades integrativas en

casa.
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_Colaboracion con las
familias para estar seguros
de que el estudiante haga
sus deberes.

_Atencion a la relacion:
exposiciones, apoyo,
estimulo del dialogo y de la
confianza en sus

capacidades.

Scuola  secondaria  di
secondo grado

Casi solamente aumento de
los ejercicios y utilizo de

los cursos de apoyo.

Estas propuestas didacticas que acabamos de ver intentan evitar lo méas posible los
desarrollos negativos (falta de valorizacion, humiliacion, baja de autoestima, sentido de
aislamiento, etc) que pueden surgir de las dos condiciones de ser estudiantes
“diferentes”.

Como ya hemos dicho, la escuela no puede considerar los estudiantes solo como
aprendices, y por lo tanto fijarse solo en las notas escolares como sefiales de situacion
positiva 0 negativa, sino preocuparse también del aspecto emocional de los alumnos, ya
gue, como personas, viven también emotivamente la experiencia escolar. Nos recuerda
Polito que: “La cosa peggiore per gli studenti ¢ associare la scuola a emozioni negative,
come odio per lo studio, noia, assenza di significato, enorme distanza dalla vita, senso
di inutilitd, demotivazione, insuccesso, umiliazione, sarcasmo di alcuni insegnanti,
selezione e sbarramenti determinati dai test a scelta multipla, sensazione di
inadeguatezza, bassa autostima, percezione di inospitalita. Come si pu0 imparare in
queste condizioni? E impossibile. Bisogna creare a scuola una dimensione positiva di
benessere e di felicita, se desideriamo che apprendano in modo sereno ed efficace.”
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(2005: 13)

Ademas, estas soluciones siguen una l6gica cuyo intento es promover la relacion entre
los miembros de la clase (no es un caso que entre los “puntos de vista” que acabamos de
ver en la tablilla esté precisamente también el “relacional”); la idea basica es “concepire
gli studenti non come «compagni» bensi come «colleghi», persone legate insieme da un
interesse e una professione, impegnati insieme in un processo di apprendimento
cooperativo.” (Balboni 2012: 104)

Hasta este punto nos hemos enfocado en los estudiantes, que son los componentes
principales de un contexto did&ctico, por ser el fin mismo de esto pero sobre todo
miembros activos, con sus capacidades y dificultades, inteligencias, personalidades,
emociones, etc.

Pero no podemos considerar acabado este capitulo sobre los componentes humanos del
contexto didactico sin dedicar una pequefia parte de este trabajo al otro miembro

fundamental: el profesor.

2.4. El docente: profesionalidad y humanidad

El aspecto fundamental siempre es el mismo: hay que considerar también el docente,
como los estudiantes, es una persona que lleva en esta particolar situacion social su
papel profesional pero también sus propias caractéristicas personales y Unicas como
individuo. Para que la ensefianza sea vivida como un momento completo de la vida,
siempre tienen que estar presentes y poder expresarse no solo las capacidades
profesionales sino también los matices mas personales: emociones, intereses, tratos de
la personalidad, etc. Ya se puede intuir que no es un concepto distinto del que acabamos
de ver sobre los estudiantes.

Si todo esto es verdad, hay que considerar que el docente tiene que ser tanto
profesional y eficaz como humano y atento a sus estudiantes, completo como persona, y
al mismo tiempo ser percibido como auténtito y sincero. ;Como puede lograrlo?

Para empezar, Guido Gili (2011) nos recuerda que, segun la Retdrica de Aristoteles,

las caractéristicas tipicas de una persona percibida como creible son: honestidad,
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coherencia, sinceridad, fiabilidad, y en seguida nos habla de “tres grandes raices o

e eqe 16.
grandes causas de la creibilidad” °.

La prima & costituita dalla conoscenza e dalla competenza. E la credibilita di cui gode «colui
che sa», che dispone di un sapere affidabile, che ha solide fondamenta. Le due forme principali
di questa prima radice della credibilita sono la credibilita del testimone in buona fede e la
credibilita dell’esperto. Nella societd moderna la figura di esperto per eccellenza é quella dello
scienziato, cioé di colui che vanta e «produce» una conoscenza metodologicamente fondatal7,
ma la credibilita basata sulla conoscenza/competenza ¢ anche quella dell’insegnante come
esperto di una determinata disciplina, del medico in quanto capace di curare secondo i dettami
della scienza medica, o del giornalista quando svolge il suo lavoro di testimone diretto degli
eventi secondo le regole dell’accuratezza, della completezza, della verificabilita
dell’informazione. In sintesi ¢ la credibilita della persona che «sa quel che dice» e assume la
responsabilita di quel che dice.

La seconda radice della credibilitd & la coerenza tra i valori che si affermano e la concreta
condotta di vita. Essa dunque non riguarda in generale le concezioni di cid che é buono, giusto,
stimabile, desiderabile, ma come tali concezioni diventano principio e criterio del
comportamento. In questo senso io riterrd piu credibili persone che incarnano, cioé mi mostrano
in maniera evidente nel loro modo di essere e di agire i valori che professano, anche quando cio
implica dei «costi» in termini di successo o approvazione sociale.

La terza radice della credibilita é dell attaccamento e quella dell affettivita. E quella forma di
affidabilita in cui diciamo: «ti credo, mi fido di te perché ti voglio bene ( e penso che anche tu
mi voglia bene)». E la credibilita che si basa sulla percezione di un legame positivo e che &
fonte di benessere, come accade, ad esempio, nel rapporto tra madre e figlio, soprattutto nei
primi anni di vita. [...] A questa radice fa parte anche il rapporto di amicizia e, in generale, il
fatto che tendiamo a ritenere piu credibile chi ci e «simpatico», cioé colui verso il quale
avvertiamo una immediata attrazione o corrispondenza, rispetto a chi ci & antipatico e verso il
quale nutriamo sentimenti negativi.

A questo punto é possibile affrontare la questione della credibilita dell insegnante.

L’insegnante ¢ al centro di un sistema di relazioni con una pluralita di soggetti che esprimono

diverse aspettative nei suoi confronti, a volte anche contrastanti: le aspettative dei ragazzi, dei

16 http://www.ilsussidiario.net/News/Educazione/2011/2/24/SCUOLA-Quando-un-
prof-e-credibile-/2/152759/
17 Ya hemos visto este concepto en el primer capitulo.
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genitori, dei colleghi, dei dirigenti scolastici, del Ministero, dei mass media, della societa in
generale. Ognuno di questi soggetti avanza diverse aspettative di credibilita nei confronti

dell’insegnante.

Guido Gili sigue con este perfil indicAndonos cuales son las cuatro dimensiones que

seglin su opinién, constituyen la competencia de un profesor®:

1. Innanzitutto, I’insegnante ¢ un esperto di una disciplina o un insieme di discipline e il suo
ruolo é trasmettere la conoscenza dei contenuti di queste discipline. Quindi il primo aspetto e

una competenza disciplinare. [...]

2. Il secondo aspetto riguarda la capacita di insegnare, cio¢ quell’insieme di competenze
didattiche e metodologiche che permettono di trasmettere nel modo piu efficace e coinvolgente
questi contenuti disciplinari e culturali. [...] Quindi insegnare non ¢ semplicemente conoscere
bene i contenuti, ma saperli trasmettere in modo efficace, interessante, affascinante. E quindi
occorre ingegnarsi (e impegnarsi) per immaginare le modalita migliori per insegnare in modo

didatticamente efficace, anche attraverso una formazione continua.

3. La terza dimensione della competenza e la competenza comunicativa. Aspetto essenziale
della competenza comunicativa € la capacita di identificare le modalita comunicative piu
efficaci, cioé che meglio rispondono da un lato allo scopo di chi comunica, dall’altro alla
concreta situazione d’interazione in cui egli agisce, cio¢ a quegli studenti in quel contesto
determinato, in quella scuola, in quella citta. Gli studenti sono i destinatari
designati dell’insegnante. La sua comunicazione deve quindi essere costruita, concepita per
quegli studenti, tenendo conto della loro situazione, non riferita ad un modello ideale/astratto di

studente che esiste solo nella sua rappresentazione.

4. La quarta dimensione della competenza ¢ quella [...] «drammaturgica». Una caratteristica
essenziale del lavoro dell’insegnante ¢ di svolgersi costantemente su una ribalta, davanti a un
pubblico. Essere esposti costantemente allo sguardo di altri - anche quando si tratti di bambini o

adolescenti - uno sguardo che contiene comunque un’aspettativa e un giudizio implica

18 http://www.ilsussidiario.net/News/Educazione/2011/2/24/SCUOLA-Quando-un-
prof-e-credibile-/4/152759/
58



inevitabilmente una fatica e richiede una attenzione, una «cura» e una «auto-disciplina
espressiva». Questa fatica ha anche un’altra componente fondamentale: quella di reggere e
sorreggere la fatica altrui, del bambino e soprattutto dell’adolescente che sta affrontando il

processo di costruzione di una propria identita.

Las reflexiones que acabamos de ensefiar nos ofrecen un buen perfil del profesor como
profesional, subrayando como esta figura no es solo un hombre o una mujer de gran
conocimientos (0 sea, nociones culturales) sino también una persona en un contexto
relacional con otras, en particolar y por la mayoria del tiempo con sus estudiantes.

Acabamos de ver quel el hecho de poseer todos los conocimientos a ensefiar no

significa automaticamente saber ensefiar, o sea saber transmitirlos a otras personas. El
aspecto fundamental en todo esto es precisamente el hecho que la transmision de
informaciones se verifica entre seres humanos, y no maquinas, ordenadores.
Utilizando una metafora informatica, la transmision de conocimientos en el aula escolar
no significa copiar un documento en la carpeta “profesor” y pegarlo en la carpeta
“alumnos”, la ensefianza es comunicacion, y para saber comunciar con sus estudiantes
(y recordamos que cada estudiante es una persona distinta de las demas) tiene que
conocerlos, saber de sus caracteres, ideas, personalidades, capacidades, dificultades,
emociones.

Este concepto no es nuevo, es el efecto de la filosofia basica de la psicologia

humanistica y de sus influencias en el campo de la didactica, que ve el profesor también
como una persona lo méas posible consciente y atenta a la situacion personal de sus
estudiantes.
Este es un punto que merece la pena profundizar un poco: segun esta nueva vision del
profesor y de su papel en el aula, parece que los profesores hoy en dia tengan que ser no
solo ensefiantes sino también psicélogos, por tener que estar atentos a las situaciones
personales de los estudiantes ademas de ensefiar su disciplina.

La realidad desde este punto de vista es muy varia: hay profesores que rechazan con
fuerza la idea de tener que cuidar de los estudiantes, siendo su papel solo el de
transmitir cultura, “si chiudono nella torre d’avorio del sapere disciplinare e pensano

che il loro compito sia solo quello di insegnare, restringendo cosi la funzione formativa
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della scuola e impedendosi di raggiungere tutti gli studenti” (Polito, 2005: 54) y
profesores que quiza se enfoquen demasiado en el matiz psicoldgico, descuidando la
asignatura.

¢ Los profesores tienen que cuidar del estado psicoldgico de sus estudiantes?

¢ Tienen que ser (también) psicélogos?

Massimo Recalcati (2013) nos dice de manera muy clara que no, él nos habla de la
“ilusion del profesor-psicologo”, recordando un profesor que “si vantava nel suo lavoro
quotidiano di lasciare da parte i contenuti dei programmi ministeriali per dedicarsi a
cogliere i segni di disagio esistenziale dei suoi allievi raccogliendo le loro confidenze
personali.” y considerando esto, acaba declarando: “Mettere da parte lo studio di
Aristotele, di Spinoza o di Hegel per dar voce alla sofferenza dei ragazzi della quale,
com’¢ noto, 1 programmi didattici si disinteressano. Quale nuova pericolosa illusione si
annida in questo atteggiamento? [...] Mettere tra parentesi il sapere occupandosi della
vita privata degli allievi.”*

Personalmente, no condividimos esta opinion. Hay un riesgo, es verdad, y es que el
profesor empiece a pensar en tener la misma competencia de un psicologo y poder asi
“hacer diagnoésticos” a sus estudiantes en vez de ensefiar, o sea de entender totalmente,
basandose lo que ve en el aula, cuales son sus condiciones psicoldgicas: esto es abuso
de poder.

Pero para nosotros es muy importante que el profesor no descuide del lato humano y
emocional de sus estudiantes, simplemente siendo consciente de las emociones de sus
alumnos (por lo menos) durante la clase.

Y para conseguir este objetivo el docente tiene que ser primero consciente de sus
mismas emociones, tanto por el lato profesional como humano. Nos dice Polito (2005:
19) que

La consapevolezza delle proprie emozioni ¢ una condizione fondamentale nell’intervento
educativo. L’insegnante educa con le sue emozioni, non soltanto con le sue parole. Le sue

lezioni piu interessanti sono quelle pit emozionanti. Non € richiesta una laurea in psicologia per

19 http://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2013/09/20/maestro-
riluttante-cari-professori-non-fate-gli.html
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gestire le proprie emozioni. Basta solo la consapevolezza e la capacita di volersi bene. E
sufficiente coltivare in se stessi la fioritura della propria persona e lo sviluppo della propria
umanita. L’insegnante consapevole di questo aspetto fondamentale della propria professione
non si concentra solo sui contenuti che espone, ma soprattutto su come li presenta agli studenti.
Sa cosa succede dentro di sé e pud scegliere la strategia educativa migliore, quando uno
studente esibisce un comportamento scorretto e quando innesca delle esplosioni emotive.
Rimanendo saldo nelle proprie emozioni puo offrire un contenimento, puo comunicare in modo
autentico, pud incontrare lo scompiglio dello studente, puo ascoltarlo, pud parlargli, puo capirlo.
Puo stare con lui, nonostante sia scomodo essere li in quel momento. Per questo é sufficiente la

sua umanita.

Estamos insistiendo aqui como ya hemos hecho previamente a lo largo de este trabajo
en las emociones para subrayar su importancia en la consideracion completa de los
elementos que constituyen el contexto didactico, que es, volvemos a decirlo, un
contexto social, de grupo, de seres humano en relacion entre ellos.

Nos dice algo sobre este tema también Goleman (2006), quien habla de la condicion de
“sentirse conectados” para indicar los “legami emotivi concreti fra gli studenti e gli altri
membri della loro scuola: altri ragazzi, insegnanti, personale” (2006: 284) y citando un
estudio hecho en los Estados Unidos en 910 alumnos de escuela elemental, nos dice
(2006: 285) como:

“I risultati migliori si ottenevano quando i docenti:

e “si sintonizzavano sul bambino e rispondevano ai suoi bisogni, stati d'animo,
interessi e capacita, lasciando che fossero questi a guidare le loro interazioni;”

e “creavano un clima positivo in classe con conversazioni piacevoli, mo9lte risate
ed entusiasmo;”

e “dimostravano cordialita e una «considerazione positiva» verso gli studenti;”

e “avevano una buona gestione della classe, con aspettative e abitudini chiare ma
flessibili, affinché gli studenti seguissero le regole in gran parte

spontaneamente.”

61



Mientras que “I risultati peggiori si avevano quando gli insegnanti [...] imponevano il
programma agli studenti senza sintonizzarsi con loro, oppure erano emotivamente
distanti e non coinvolti. Questi professori si arrabbiavano piu spesso con la classe e
dovevano ricorrere a metodi punitivi per ristabilire I'ordine.
Gli alunni con un buon rendimento continuavano ad averlo a prescindere dall'ambiente.
Ma con insegnanti freddi o prevaricatori gli studenti a rischio faticavano negli studi.
All'inverso, la ricerca riscontro che4 che gli studenti a rischio, se avevano un insegnante
gentile e sensibile, reagivano molto bene, imparando come gli altri ragazzi. [...]
Quando gli insegnanti creano un ambiente empatico e sensibile, gli allievi non solo
migliorano nei voti e nei punteggi dei test, ma diventano volenterosi. Anche un solo
adulto emotivamente connesso a scuola puo fare la differenza per uno studente”
(Goleman, 2006: 285-286)
Para un profesor, estabamos diciendo, es fundamental conocer sus emociones, antes de
todo para su bienestar (como cualquier otra persona, en cualquier otro contexto), y en
seguida para ser un buen docente para sus estudiantes.

Concretamente, ¢como puede alcanzar este objetivo?

¢Qué puede hacer para el bienestar de sus estudiantes como alumnos en la clase y
COmMO personas?

Segun Polito (2005: 55) un buen docente se reconoce porque:

e “Si dedica alla crescita ¢ alla formazione dello studente;”

e “Sa organizzare contenuti stimolanti, pieni di sfide, sorprese e problem solving;”

e “Desidera facilitare I’apprendimento offrendo numerose strategie di metodo di
studio;”

e “Sa apprezzare, valorizzare, stimolare;”

e “Sa prendersi cura e sa incoraggiare;”

e “Sa essere premuroso e sollecito nel bisogno;”

e “Sa entusiasmare e suscitare curiosita;”

e “Desidera far amare la materia che insegna;”

e “Sa comprendere le difficolta di ciascuno e sa dare consigli personalizzati;”

e “Sa capire il messaggio della provocazione, contestazione e ribellione;”
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e “Sa contenere le angosce, le paure, le inquietudini, le ansie e sa tranquillizzare;”
e “Sa ascoltare in modo empatico;”
e “Sa comunicare in modo autentico;”

e “Si coinvolge e partecipa al percorso formativo di ciascuno.”

Ensefiadas estas caracteristicas, queremos ahora presentar un testimonio de una
estudiante que hemos conocido personalmente, dando clases particulares de inglés, y
que es un ejemplo de estudiante con dificultades de aprendijaze; en este caso nos habla
de su dificultad precisamente con el inglés y sobre todo de como el hecho de tener una
profesora conforme al perfil que acabamos de ver, resulta tan importante en su carrera
escolar.

En esta entrevista®®es evidente como la profesora de quien habla esta estudiante tiene

las caracteristicas (0 por lo menos unas de ellas) que acabamos de ver como las

20 “II sostegno di una professoressa & davvero fondamentale per un alunno, soprattutto quello
psicologico. Per quanto un ragazzo o una ragazza pu0 essere maturo/a e indipendente in tutte le materie,
un sostegno da sempre quella spinta in piu per dare il meglio di sé e la forza di mettersi alla prova e fare
bene.

Peccato che negli ultimi anni i professori che spronano gli studenti e li motivano sono davvero rari.
Spesso se ne fregano, non gli interessa, se un alunno va male si deve arrangiare con le ripetizioni. Grave
errore da parte dei docenti ¢ pensare semplicemente: "Be’ potrebbe applicarsi, non studia.”. Non hanno
voglia di sprecare un po’ del loro tempo per capire perché quel ragazzo va cosi male nella loro disciplina.
Pensano cosi, continuano a dire: "Studia, studia!" quando magari quell'alunno studia ore ed ore ma fa
fatica, 0 magari ha dei problemi in casa che lo distraggono dallo studio in modo brusco e violento, magari
quell'alunno deve lavorare per mantenere la famiglia e per questo fatica a studiare, ma loro se ne fregano.
I professori ci classificano solo come dei numeri, pensano di conoscerci in base a quanto siamo bravi a
scuola, anzi, a quanto siamo bravi ad imparare tutto a memoria talvolta; quante volte ho visto professori
lodare colui che aveva tutti 10 dicendo: "Tu si che sai studiare, avrai un futuro brillante!" e invece quel
ragazzo era solo bravo a imparare in modo mnemonico e nella vita non sa affrontare nulla da solo. E un
sistema shagliatissimo, ma mi sto dilungando troppo. Torno al "sostegno™ dei docenti, che nel mio caso,
risulta efficace. lo non mi giustifico mai, non racconto gli affari miei ai professori, se hon sono pronta mi
presento lo stesso e con tutte le mie responsabilita in mano prendo il mio voto negativo. Delle materie mi
sono da ostacolo, ad esempio la fisica e I'inglese. Non & che non ci arrivo sia chiaro, € solo un bel misto di

odio, inutilita verso la mia carriera di studi, e zero passione verso esse. In queste materie se mi applicassi,
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fundamentales para ser un buen ensefiante, y se puede ver de manera muy clara también
el efecto positivo que producen en un caso de estudiante con dificultades escolares. Por

ejemplo, podemos reconocer tres puntos de manera muy evidente:

Saber aprezar, valorizar y estimar Molte volte mi ha ripetuto che sono una ragazza
fantastica e che ho un grande cervello, concludero

grandi cose nella vita [...]

[...] € vero che avrd sempre quel voto in meno
perché shaglio qualcosa ma mi sorride se vede che

ce la metto tutta, premia il mio impegno.

Saber contener angustias, miedos, Anche quando bisogna correggere i compiti in

ovviamente facendo molta piu fatica degli altri, riuscirei ad avere dei voti neutri ma senza il sostegno del
docente farei molta piu fatica. Ora prendo come esempio la mia professoressa d'inglese, ci conosciamo da
4 anni e lei sa molto bene che ho difficolta nella sua materia. Molte volte mi ha ripetuto che sono una
ragazza fantastica e che ho un grande cervello, concluderd grandi cose nella vita ma che lei & la per
insegnarmi l'inglese e nella sua materia sono decisamente un disastro.

Mi ha sempre assecondato. Ovviamente quando non eseguivo i compiti assegnati o lasciavo in bianco il
compito mi sgridava ma anche dallo rimproverare coglievo quanto ci teneva. Si arrabbia tuttora quando
faccio errori di distrazione e questo dimostra che le interessa il mio impegno.

Anche quando bisogna correggere i compiti in classe, se nello svolgere un esercizio mi blocco lei mi dice
di non avere fretta e di rifletterci, che ce la posso fare benissimo ragionandoci. Riesce a darmi una spinta
e riesco a far bene. Non dice "bravo" a tutti. Ma molto spesso a me perché capisce che per me é un
enorme sforzo capire l'inglese.

Nelle interrogazioni poi riesce a trasmettermi calma, € vero che avrd sempre quel voto in meno perché
shaglio qualcosa ma mi sorride se vede che ce la metto tutta, premia il mio impegno. Persino quando mi
ha rimandata mi ha spiegato il motivo ed io, come studente, le ho detto che andava bene cosi, che capivo,
che meritavo di essere rimandata e che mi faceva un favore, dandomi l'opportunita di studiare 3 mesi in
modo approfondito cosi da trovarmi meglio l'anno seguente e cosi & andata.

Voglio davvero bene a questa mia professoressa, persino quando mi da voti negativi perché so di
essermelo meritata. Ma allo stesso tempo € una delle poche a credere in me nonostante le mie enormi
difficolta.”
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inquietudes y saber tranquilizar classe, se nello svolgere un esercizio mi blocco lei
mi dice di non avere fretta e di rifletterci, che ce la

posso fare benissimo ragionandoci.

Nelle interrogazioni poi riesce a trasmettermi calma

[...]

Saber cuidar y animar Riesce a darmi una spinta e riesco a far bene. Non
dice "bravo" a tutti. Ma molto spesso a me perché
capisce che per me € un enorme sforzo capire

l'inglese.

De las palabras de esta estudiante se entiende también como este tipo de atencion
humana por parte de un(a) profesor(a), cuando es presente y auténtica, es percibida
totalmente por parte de los estudiantes que saben entenderlo, y esto lleva ellos también a
un sentimiento de estima y afecto humano hacia el docente.

Para hacer otro ejemplo especifico en la didactica de los idiomas, Caon también
habla de la importancia de la atencion del profesor hacia el estudiante, y declara (2008:
46-47) que

Perché si instauri una relazione significativa tra docente e studente occorre che vi siano come
presupposti: attenzione esplicita dell’insegnante verso i bisogni dell’apprendente, ai suoi
progetti di vita e al ruolo che la lingua insegnata (materna, straniera, seconda, classica) puo
rivestirvi; capacita di spiegare chiaramente i principi educativi che stanno alla base della sua
glottodidattica e le motivazioni soggiacenti ad alcune scelte metodologiche negoziando
esplicitamente tali scelte, accogliendo dove possibile le richieste degli studenti senza per questo
rinunciare alle necessita dettate dai curricoli o da indicazioni della scuola.

Il rendere trasparente e significativa la propria azione didattica attraverso la negoziazione e la
corresponsabilizzazione di tutti i soggetti favorisce I’instaurarsi di una relazione di fiducia che
puo permettere allo studente di accettare anche i compiti piu gravosi e impegnativi [...] o
compiti distanti dai suoi interessi e bisogni spontanei.

Tali compiti possono essere piu facilmente accettati in virtd del riconoscimento
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dell’autorevolezza conquistata dal docente nella relazione e dalla consapevolezza che, nei limiti
del contesto in cui la relazione € agita, 1’azione dell’insegnante ¢ fatta nell’interesse del discente

e orientata verso la promozione in quanto apprendente di lingua e persona.

Somos perfectamente conscientes de que todo esto significa, para un profesor que
quiera ser tal, muchos esfuerzos y mucho estrés, condiciones hoy en dia aun mas
dificiles por como ha cambiado, empeorando, la imagen social del docente (Mastrocola,
2011, Pusteria, 2008).

Por eso nos parece muy oportuno ensefar la idea de “ensefiante resiliente” propuesta
por Sgaramella (2015: 115): la autora, basandose a su vez en unos estudios previos,
propone una vision en cuatro dimensiones fundamentales del docente, y a cada
dimensién corresponden unas especificas caracteristicas y capacidades personales.

VVamos a proponer su esquema en una tablilla aqui abajo:

Dimension Dimension Dimension Dimension
profesional emocional social motivacional
_Es reflexivo _Supera las | _Resuelve los| Es positivo vy
_Es flexible derrotas problemas optimista
_Sabe adaptarse de | _Se acerca a las | _Busca suportes _Persiste
manera eficaz necesidades del | _Acepta _Tiene confianza y
contexto sugerencias autoeficacia
_Se preocupa por el
bienestar de sus
alumnos

Las conclusiones que surgen de este esquema, siempre segun lo que nos dice

Sgaramella (2015:116), son que “Un insegnante resiliente:

“ non pone le questioni sul piano personale, ha senso dell’umorismo, ¢ in grado di
gestire le emozioni, ha il piacere dell’insegnamento, supera gli insuccessi, porta a

termine in maniera efficace le richieste lavorative ed ha cura del proprio benessere
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(Dimensione emozionale);”
“ ¢ positivo ed ottimista, persiste, ¢ focalizzato sugli apprendimenti e sulla crescita, ¢
fiducioso e auto efficace (Dimensione motivazionale);”

“ ¢ flessibile e adattivo, riflessivo, persiste, ovvero ¢ efficace nell’insegnamento,
organizzato, preparato, motivato (Dimensione professionale);”

risolve problemi, cerca aiuti e accetta suggerimenti, quindi costruisce supporti e

relazioni ed ha elevate capacita relazionali e comunicative (Dimensione sociale)”.

Acabamos por lo tanto subrayando que si, como hemos visto, el bienestar y el
autoestima de los alumnos debe de ser uno de los obejtivos principales de un docente, es
necesario que el ensefiante tenga también una buena imagen y autoestima de si mismo
(Milani, 2014), para transmitirla a su vez y ser percibido como creible y auténtico en su

trabajo (como profesional) y en su atencién (como persona).

2.5 Conclusiones

En el primer capitulo de este trabajo hemos acabado shrayando la tendencia, desde el
punto de vista cientifico, de los seres humanos a entrar en relacion entre ellos, mientras
en el que acabamos de ver hemos considerado el tema desde un punto de vista quizas
menos cierto (como sinénimo de cientifico), pero, segin nuestra opinion, mas concreto,
méas real: hemos visto los componentes que constituyen el contexto social del
aprendizaje, estuadiantes y profesor(es).

Hemos intentado ensefiar como la dimension humana del aprendizaje es muy
complicada porque varia, tanto por lo que concierne los estudiantes como por lo que
concierne el docente.

Hemos visto cuales son los factores que hacen de los alumnos unas muchas
realidades distintas entre ellas, aunque con las mismas necesidades humanas basicas
(bienestar psico-fisico y sentido de autorrealizacién, sobre todo). En particolar hemos
considerado los dos casos de estudiantes en situaciones “extremas”, excelencia y
dificultades, viendo unas posibles soluciones para evitar el sentido de aislamiento, falta

de reconocimiento o sentido de incapacidad e inferioridad.
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Por ultimo hemos hablado del otro miembro fundamental de la clase, que es el
profesor, subrayando como, para poderse considerar eficaz y completo en su trabajo
tiene que ser tanto profesional como umano, atento tanto al transmitir los conocimientos
como al cuidar de las necesidaes emotivas de sus alumnos, para favorecer la carrera
escolar pero sobre todo el desarrollo pleno y sano de sus personalidades.

Lo que resulta de estas reflexiones es el hecho de que también el contexto del aula
escolar, como cualquier otro contexto social, es una dimension de seres humanos en
relacion en la que ellos llevan sus caracteristicas personales y sus emociones, y que es
precisamente la relacién interpersonal (entre estudiantes y entre estudiante y profesor),
vivida con conciencia de las emociones propias y atencion y respeto hacias las de los
demas miembros, a determinar un buen y completo éxito del proceso de aprendizaje.

Por esta razon en el capitulo siguiente vamos a intentar una reflexion enfocada
precisamente en las dindmicas relacionales de las clase, para terminar luego con un

capitulo de propuestas practicas para promoverlas, en particular en la clase de idiomas.
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CAPITULO 3: Las dinamicas relacionales en la clase

3.1 El aula como ambiente de relacion social

En el segundo capitulo hemos dado una descripcion de los componentes del contexto
didactico, concentrdndonos en particolar en los aspectos humanos, ahora vamos a
profundizar uno de ellos de manera mas especifica, el aspecto relacional, considerando
la clase como grupo de seres humano en relacion entre ellos.

Ya hemos visto como cada persona representa una dimension en si misma y muy
variada y complicada, por ser el resutado de una combinacion de muchos factores
distintos, entre los cuales tienen una importancia particular las emociones.

Si esto es verdad, si la realidad de la persona individual es tipicamente variada, la clase
también lo es, por ser el resultado de la agrupacion de distintos individuos.

Nos dice Milani (2014: 33), “In classe gli alunni interagiscono e si creano dinamiche
che non ci sono quando il ragazzo si trova fuori dall’aula, in un piccolo gruppo o solo.
La classe ¢ il gruppo in cui si creano dinamiche che dipendono dall’incontro di quelle
specifiche personalita e, quindi, non esiste un gruppo uguale ad un altro. Una classe ¢ il
risultato dell’insieme di venticinque-trenta persone, ciascuna con la sua personalita, il
suo background culturale, il suo vissuto.”

La verdad es que la clase contituye un microcosmo de lo que es la sociedad en
general, en la que los estudiantes aprenden, ademas de las asignaturas, lo que significa
vivir en una sociedad y precisamente por esto es fundamental que la clase sea una
realidad lo méas variada posible , con estudiantes que tienen distintas habilidades,
distintos caracteres y distintas procedencias (tanto sociales como culturales). En efecto,
sigue declarando Milani, “solo se il gruppo ¢ differenziato si pud creare una specie di
«simulazione della societa», dove ognuno possa accrescere le sue capacita, anche grazie
all’aiuto che gli studenti si danno tra loro, grazie a cid che gli alunni «bravi» possono
imparare dal vivere assieme ai ragazzi «difficili», e grazie alla ricchezza di esperienze di
vita, anche nell’ambito ristretto della classe. Se una scuola forma una classe con alunni
solo stranieri o solo italiani, per esempio, presenta loro un modello di societa non
corrispondente alla realta.” (2014: 36)

Sobre todo hoy en dia, las sociedades han llegado a ser muy complejas (en el sentido
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de “muy variadas porque formadas por muchas realidades distintas’), un aspecto que
hace de ellas una riqueza desde el punto de vista social y humano. Pero también es
verdad que de las variedades sociales no siempre surgen sentimientos positivos, como
por ejemplo la curiosidad hacia lo distinto, la aceptacién incondicionada, la simpatia,
ect.; pueden surgir, y a menudo pasa esto de verdad, sentimientos negativos, podriamos
decir los lados mas oscuros de la interaccion social: rechazo de quien es distinto, miedo,
sufrimiento: “Il gruppo classe ¢ animato costantemente da emozioni di accoglienza o di
rifiuto, di simpatia o di antipatia, di approvazione o di disapprovazione, di entusiasmo o
di demotivazione, di gioia o di sofferenza nell’apprendimento. Tutte queste emozioni si
intrecciano con i contenuti e con le relazioni affettive con i compagni e con i docenti. Il
gruppo classe ¢ il luogo della valorizzazione reciproca oppure della svalutazione, il
luogo della crescita dell’identita o del suo disfacimento” y, ademas, “le dinamiche
affettive, motivazionali, relazionali, incidono sull’apprendimento, lo facilitano se sono
positive e lo ostacolano se sono negative.” (Polito, 2005: 60)

Las reflexiones que acabamos de hacer nos ofrecen otro aspecto fundamental que
hay que considerar: siendo la clase un contexto social, de seres humanos que establecen,
como es natural, relaciones entre ellos, no se puede considerar el lugar de aprendizaje y
de ensefianza sin tener en cuenta el aspecto concerniente a las habilidades relacionales.
Balboni y Caon (2015) escribieron sobre este argumento tratando el tema de la
comunicacion intercultural, y nosostros queremos aplicarlo aqui porque, como ya
hemos dicho, cualquier persona es un mundo en si mismo, con sus caractéristicas
personales, su (micro-)cultura, sus (micro-)valores®, por lo tanto estamos convencidos
de que se puede (y se tiene que) hablar de “comunicacién intercultural” cada vez que se
habla de comunicacion interpersonal, tanto entre grupos como entre individuos.
Ademas, los mismos autores, al explicar la eleccion del término ‘“habilidades
relacionales” para tratar este aspecto dentro del tema de la comuncacion intercultural,

nos dicen: “Abbiamo optato per il termine relazionali preferendolo, ad esempio, al

16 Hemos utilizado el prefijo “micro-“ para referirnos aqui no a la cultura y a los valores de la
sociedad donde vive la personay a la que pertenece (estos son la “macro-cultura” y los “macro-
valores”. Aqui nos referimos a la cultura y a los valores (en una palabra, a la vision del mundo)
de un individuo; estos pueden coincidir perfectamente con la cultura y los valores de la
sociedad, pero muchas veces no es asi.
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termine interculturali perché riteniamo che esse siano da utilizzare in tutte le situazioni

comunicative e in qualsiasi contesto, particolarmente (ma di certo non esclusivamente)

in quelli multiculturali o internazionali [y la clase, con estudiantes procedentes de

variadas partes del mundo, lo es o, por lo menos, lo puede ser] nei quali la potenziale

differenza dei significati attribuiti ai linguaggi verbali, non verbali e dei valori

sottostanti pud essere molto marcata.” (2015: 146)

Vamos a ver ahora cuales son estas habilidades relacionales; Balboni y Caon (2015)

proponen la siguiente clasificacion:

Saber observar

Participar en el encuentro con el otro o con
los otros de manera lo mas neutra posible,
sin que nuestras previas experiencias,
ideas, opiniones o perjuicios obstaculen la

comunicacion.

Saber relativizar

Ser conscientes de que nuestra vision del
mundo no es la verdad absoluta, sino solo
una de las muchas visiones posibles. Por lo
tanto hay que estar dispuestos a buscar el
didlogo y la comparacion.

Saber suspender el juicio

Intentar suspender la tendencia tipica,
fuerte y répida en la mente humana a

clasificar y categorizar cosas y personas.

Saber escuchar de manera activa

Darse cuenta de que no solo nosotros sino
también nuestro interlocutor puede tener
razén, puede pensar de manera correcta
aunque tenga un punto de vista (muy)
distinto. Por esto siempre hay que intentar
escucharlo 'y comprenderlo, y estar
dispuestos a dar y pedir clarificaciones si

€s necesario.

Saber comunicar de manera emotiva

Conocer nuestras emociones y saber

observar las emociones de los otros, en
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particular a traves de:
1) la empatia: participar en las
emociones del otro;
2) la exotopia: ser conscientes de ser
distintos de los demas y al mismo
tiempo reconocer nuestras

diversidades.

Saber negociar los significados Ser concientes de que dar uno o mas
significados a los comportamientos
significa co-construir un dialogo y por lo
tanto un significado comuan, compartido

con nuestro(s) interlocutor(es)

Hemos hablado previamente, en este trabajo, del problema del estrés en clase,
efectivamente el del estrés o, en general, el del clima negativo en clase, es un problema
concreto y desgraciadamente muy difundido, por esto pensamos que es muy importante
conocer las dindmicas sociales y en particular las habilidades relacionales que acabamos
de mencionar, porque son estas las principales componentes de un clima social
favorable.

Otro punto fundamental es que estamos hablando de la clase como de una
comunidad, y cuando se habla de comunidad hay que tener en cuenta siempre que el
clima general y los resultados conseguidos nunca ocurren gracias a (en caso de éxito) o
por culpa de (en caso de fracaso) una sola persona; en este caso nos referimos al
docente, que es el adulto, maduro, responsable, el que tiene que educar y controlar a los
alumnos, jovenes, inmaduros. Sin duda, el profesor, por sus caracteristicas y por su
papel profesional y humano, tiene que dar el buen ejemplo, que quizas es la forma mas
alta de ensefianza. Pero el resultado de un buen clima en clase depende de todos los
miembros, tanto del profesor como de los alumnos: “L’impegno di creare un clima
sereno, accogliente e cooperativo non nasce dal buon cuore di alcuni docenti sensibili ed
empatici, ma & una necessita generale che riguarda tutti. [...] Anche gli studenti
contribuiscono positivamente al clima di classe, quando valorizzano la scuola come

luogo per formare la mente, migliorare la personalita, acquisire competenze culturali,

72




professionali ed esistenziali.” (Polito, 2005: 80)

En el primer capitulo hemos hablado de los neurones espejo presentes en nuestro
cerebro y de cdmo, precisamente gracias a estas celulas, los seres humanos tenemos la
tendencia natural a ser animales sociales, que comparten ideas, sentimientos,
emociones. Pero sobre todo hemos visto como la observacion, tanto de una accion como
de un estado emotivo, en nuestros similares, nos empuja a adoptar, por lo menos, al
estado potencial, ese mismo estado. De aqui el concepto muy importante que hay que
tener en cuenta de que todos los miembros de un cualquier grupo social (en nuestro caso
de la clase) es en parte responsable del clima y del comportamiento de todos, porque
con su propia actitud, influencia a todos los demas, aunque no sea consciente de
hacerlo.

¢ Cudl puede ser una manera concreta para crear un sentido de comunidad en la clase
y sobre todo un sentido de bienestar colectivo?

Todas las formas de sociedad tienen un aspecto en comun: estan caracterizadas por
un sistema de reglas compartidas por todos los individuos como miembros de dicha
comunidad. Esta no es una novedad, desde siempre el sistema escolar prevé unas reglas
que hay que seguir y respetar, y son las reglas del instituto. (Polito, 2005)

Pero aqui queremos hablar de otro tipo de reglas: no las reglas impuestas por las
escuelas, sino reglas pensadas y establecidas por los mismos estudiantes, para vivir en
un buen clima social para si mismo, para los compafieros y para el profesor, es decir
para toda la comunidad-clase.

Polito (2005: 85) ha reunido unas propuestas de este tipo gracias a una serie de
reflexiones de un profesor con sus estudiantes, y las ha esquematizado en la siguiente
tablilla:

Regola Vantaggi che si conseguono

rispettandola

Concediamo ad ognuno il proprio tempo, | Ci sentiamo piu tranquilli nel pensare.
cosi... Ci sentiamo “accolti”.
Impariamo di piu.

Ci “alleniamo” a pazientare.
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Tutti possiamo dire la nostra

Ascoltiamoci quando interveniamo in

classe, cosi...

Ognuno di noi si sente importante.
Ognuno di noi se sente ascoltato.
Sentiamo il valore del nostro contributo.
Ci sentiamo amici di tutti.

Impareremo ad apprezzarci.

C’¢ tranquillita in classe.

Siamo disponibili, accoglienti e pazienti

verso gli altri, cosi...

Tutti si sentono rispettati.

Si impara I’autocontrollo.

Nessuno si sentira offeso

Impariamo la solidarieta.

Il clima é piu disteso e sereno.

Ci apriamo agli altri.

Ci sentiamo parte del gruppo.

Evitiamo che qualcuno si senta emarginato

ed escluso e diventi cattivo per questo.

Impariamo ad usare un linguaggio | Nessuno si sente aggredito.

positivo, corretto e gentile, cosi... Siamo piu rilassati e tranquilli.
Evitiamo situazioni conflittuali.
Ci esprimiamo con piu liberta.
Collaboriamo meglio.

Ascoltiamo in silenzio le spiegazioni | Comprendiamo meglio.

dell’insegnante, cosi ...

Non disturbiamo i compagni.

Dimostriamo il nostro rispetto per cio che
I’insegnante dice.

Non perdiamo il filo del discorso.
Riusciamo a prendere dei buoni appunti.
Sappiamo distinguere ci0 che abbiamo

capito e cio che ancora non e chiaro.

Rispettiamoci reciprocamente, cosi...

Ci sentiamo meglio.
Litighiamo meno.

Riusciamo a capire i sentimenti degli altri.
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Possiamo godere di un piu ricco scambio
di idee.
La nostra collaborazione € piu fruttuosa.

Possiamo sentirci veri amici

Como se puede ver, entre los temas incluidos en esta tablilla, podemos encontrar
muchos conceptos fundamentales para establecer un buen clima social, que ya hemos
nombrado, como: el respeto, el sentido de atencidn, la solidariedad, la empatia hacia los
demas, compafieros o docente. Lo que significa promover lo que es una tendencia y una
necesidad humana, es decir, el establecer relaciones interpersonales con nuestros
similares, y del mejor tipo: lo que nos permite estar bien y sentirnos acogidos y parte de
un grupo.

Nunca se olvide que estamos hablando de un contexto de aprendizaje, donde el
bienestar no es un detalle secundario sino una condicion basica para que el aprendizaje
tenga ¢éxito. Nos lo subraya otra vez el mismo Polito (2015: 84): “La classe puo
diventare una vera comunita se elabora regole condivise per stare bene insieme, al fine
di apprendere bene insieme.”

Todas estas reflexiones y esta atencion hacia el crear un sentido de comunidad en la
escuela, resultan ain més importantes si pensamos en la clase como lugar de inclusion
para todo tipo de alumnos “distintos” (los que tienen dificultad de aprendizaje, los
extranjeros y los discapacitados).

Escribe Ginevra (2015: 74-75) sobre este punto, “considerando 1’idea di inclusione del
XXI secolo, & importante tenere presente che i bambini e i giovani vanno resi
responsabili, vanno preparati a diventare alleati dell’inclusione, a denunciare in modo
coraggioso eventi e situazioni di diritti calpestati, anche da parte degli adulti, nella
consapevolezza che in una scuola inclusiva si puo e si deve far sentire la propria voce.
Essi devono rendersi conto che partecipano alla co-costruzione di una classe e di una
scuola diversa e, cosi, di una societa diversa, migliore per tutti. Non possono essere
considerati solo dei passivi ricettori delle proposte degli adulti: dobbiamo fornire loro
gli strumenti culturali, comportamentali, cognitivi e psicologici per proseguire il

processo di co-costruzione, arrivando a coinvolgerli attivamente, cosi che possono dare
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il loro contributo, siano in grado di vigilare, siano pronti a fronteggiare eventi imprevisti
e negativi insieme agli altri, a trarre vantaggio per il gruppo da eventi differenti, a
sentirsi parte di una realta in cambiamento, la cui direzione pud essere determinata
anche dal loro ‘sbattere d’ali’”.

Después de haber hecho estas consideraciones generales, en el parrafo conclusivo de
este capitulo, vamos a tratar las dinamicas relacionales entre el docente y la clase de

manera mas especifica.

3.2 El docente en el aula

Previamente, en este trabajo hemos intentado ofrecer un perfil de como tendria que
ser un buen docente, o mejor dicho, un docente “completo”, tanto profesional como
humano y por lo tanto, totalmente realizado como persona en su totalidad.

Luego, para seguir con nuestra idea de hablar del contexto (gloto)didactico como de
una situacion que es ante todo un lugar de interrelacion social, hemos tratado la clase
como comunidad de personas, intentando ver cuales dinamicas y cuales caracteristicas
no tendrian que faltar nunca para que existiera una condicion de equilibrio.

Ahora vamos a ver cuél es el papel optimal del profesor dentro de este grupo,
primero en una optica general y después de manera mas especifica, aunque muy
brevemente, en una accion de didactica de las lenguas.

El primer problema que hay que considerar es: ;Como debe comportarse un profesor
hacia la clase para que se establezca una buena relacion?

Ya hemos hablado de la actitud ideal de un docente hacia sus estudiantes, pero
considerando la relacién bipersonal: profesor-alumno/a; la relacion docente-intero grupo
clase es otro problema, mucho mas complicado, sobre todo porque incluye varios
estudiantes al mismo tiempo.

Desde este punto de vista, el primer problema que surge, es el de la comunicacién
eficaz para todos, es decir: ¢(Existe una manera de hablar que todo el mundo entiende?
Si es verdad que una clase esta formada por una cantidad de personas, cada una distinta
de las demas, estd claro que no existen dos clases iguales: cada clase es un mundo
distinto (Milani, 2014)

¢Por donde empezar, entonces? Como nos sugiere Milani (2014: 51), “Innanzitutto,
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tenete presente che I’entrata in classe — soprattutto la prima volta — & determinante.
Qualsiasi sia 1’eta dei vostri alunni, dovete entrare dando I’impressione di essere la
persona che loro si aspettano come insegnante; una persona che sa il fatto suo,
preparata, che potra aiutarli, che li capira, che sara divertente, che sara giusta; un adulto
maturo, insomma, che si sente forte abbastanza da guidarli, nello studio e nella vita.”

De esta manera un profesor puede conseguir desde el primer momento un elemento
fundamental: el respeto de sus alumnos, y por consecuencia, establecer los papeles. Es
verdad que hemos hablado, e insistiendo mucho, sobre la relacion profesor-alumnos
como de una relacion antes que nada, entre personas, con las mismas caracteristicas y
necesidades humanas: los estudiantes “sono esseri umani prima di tutto. Tutti hanno
delle caratteristiche umane, sentimenti umani, risposte umane, |[...] anche gli insegnanti
sono esseri umani.” (Gordon 1991: 31)

Pero un profesor siempre tiene que seguir un principio de autoridad (Polito, 2015),
que no significa ser un tirano, gritar, ofender a los alumnos, significa ser comprensivo y
humano y al mismo tiempo exigente y no permitir cualquier tipo de comportamiento.

El principio de autoridad, segun nos explica Polito (2015: 23) prevé que “non bisogna
essere arrendevoli e accondiscendenti, ma comprensivi ed esigenti. Quando siamo
focalizzati sulla loro formazione, quando amiamo la loro crescita, quando ci dedichiamo
a coltivare le loro potenzialita, possiamo essere allo stesso tempo molto esigenti. [...]
Quando gli studenti si comportano male, quando sono egoisti, irresponsabili,
maleducati, bisogna prenderli e rimproverarli, ma senza mancare di rispetto, senza
aggredirli, offenderli, umiliarli. L’autorita deve essere coniugata con la nostra capacita
di prenderci cura di loro.

L’autorita senza la capacita di prendersi cura pud diventare potere, dominio e
dispotismo. La capacita di prendersi cura senza autorita puo fomentare [en los
estudiantes] 1’illusione di onnipotenza, il narcisismo, 1’egocentrismo, 1’irresponsabilita
[...]

L’autorita serve a far capire ai nostri studenti che ci sono dei limiti e delle regole da
rispettare, per star bene insieme”.

Y esto, volviendo atras un momento, los estudiantes tienen que percibirlo desde el
primer momento, como nos dice Milani (2014: 57) “All’inizio bisogna dare molta

importanza alle regole e non tollerare neanche il piu piccolo comportamento che non le
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Segua.” Porque, el resultado casi siempre es que “La tolleranza e la comprensione, nel
rapporto iniziale con gli alunni, vengono interpretate come debolezza e permissivismo.
[...] il comportamento corretto deve essere preteso.” (Milani 2014: 57)

El profesor es un ser humano como son seres humanos sus alumnos, y desde este
punto de vista es correcto reconocer una condicion de pares. Pero no puede ser lo
mismo desde el punto de vista de los papeles en la clase: el docente puede ser “amigo”,
pero no como otro alumno, sino como un adulto atento y respondable hacia sus
estudiantes.

Después de haber hecho estas consideraciones y haber establecido cémo tiene que
ser un buen docente en su clase (comprensivo, pero no permisivo; autoritario cuando
sirva, pero siempre en sentido democratico, nunca un tirano), vamos a ver como se

pueden aplicar estas consideraciones en un contexto glotodidactico.

3.3 El docente en la clase de idiomas

Aun dejando las consideraciones de naturaleza psico-social y pensando de manera
especifica en el acto (gloto)didactico, siempre hay que pensar en términos de
“relaciones”, establecidas entre tres elementos fundamentales: la persona que aprende,
la persona que ensefia y el objeto que se estudia (Balboni, 2012).

La vision (revolucionaria respecto al pasado) del profesor como democratico, que no
tiene con sus alumnos una relacion de un “ser superior” hacia “seres inferiores” ha sido
aplicada a la accion glotodidactica con la imagen del docente-director (Balboni, 2012)
quien, respecto a los aprendices y al objeto estudiado, simplemente “regge il tutto, lo
mantiene in equilibrio, accentuando e restringendo il ruolo dei due protagonisti,
studente e lingua, con una logica da regista” (Balboni 2012: 109). Por lo tanto,
“I’insegnante non ¢ piu il maestro onnisciente e onnipotente della tradizione ma una
figura di servizio, un professionista che iter parat tutum, che funge da punto di
riferimento ma senza acquisire, se possibile, un ruolo autoreferenziale.” (Balboni, 2012:
111).

Vilma Paéz Pérez, quien escribid sobre las cualidades que caracterizan un buen
profesor de idiomas (la autora hace referencia en particular al profesor de inglés),

declara (2001:7) que un buen profesor necesita tener la “capacidad de direccion del
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proceso didactico de lengua inglesa en la planificacién, organizacion, ejecucion y
control de ese proceso, teniendo en cuenta las particularidades de sus estudiantes, con
especial cuidado de las particularidades individuales y aptitudes, estilos y ritmo de
aprendizaje de los mismos.

Esta capacidad constituye un aspecto esencial para trabajar areas tan importantes como
la direccion del proceso; asegurar la disciplina escolar, motivar a los estudiantes; lograr
la comunicacion con ellos [...] asi como prever la alimentacion necesaria que garantice
el éxito del proceso. Este conocimiento también le permite al profesor adaptar sus
instrucciones, re alimentar a sus estudiantes y que su “Teacher-talk” reuna las
caracteristicas esenciales que le faciliten la comprensidon en correspondencia con las
caracteristicas y necesidadesde sus estudiantes.”

Ademas, un papel alternativo con respecto a la idea clasica de profesor de idiomas,
sobre todo en una éptica que cuide las relaciones interpersonales que se establecen en
las clases de glotodidactica es el del “mediador social”: “Il docente, nella mediazione
sociale, - segin lo que afirma Caon (2008: 58-59) - integra le sue competenze
disciplinari con capacita organizzative e gestionali del gruppo, si pone come un

facilitatore dell’apprendimento che:

-"attiva degli interessi rispetto al tema da proporre;”

-’recupera e fa esplicitare quanto ¢ conosciuto dalla classe e cerca dei collegamenti con
quanto lui conosce e propone;”

-"esplicita e fa inferire dei nuovi possibili legami di senso fra le informazioni presentate
o emerse dalle negoziazioni in classe;”

-"crea dei bisogni linguistici (di tipo comunicativo o didattico-disciplinare) nei suoi
studenti con I’obiettivo di riorganizzare gli schemi mentali alla luce dei nuovi input
interiorizzati;”

-”’s1 propone come mediatore dei conflitti, spesso ostacolo all’apprendimento.”

Particularmente eficaces desde este punto de vista resultan: el aprendizaje
cooperativo y el tutoraje entre pares, sobre todo en los casos de estudiantes excelentes o
con dificultades, de los que siempre nos habla Caon (2008) y que ya hemos visto en el

Capitulo 2. Estos métodos resultan particularmente importantes porque “entrambi sono
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volti a creare dinamiche relazionali positive tra tutti gli studenti agendo
contemporaneamente sul piano cognitivo [...], intrapersonale (potenziamento
dell’autoconsapevolezza e della fiducia in se stessi) e interpersonale (sviluppo della
fiducia negli altri, della capacita di negoziare le informazioni, di entrare in relazione
empatica)”. (Caon 2008: 59)

Sigue diciéndonos Caon, y con esto vamos a terminar esta reflexion, que “tali
dinamiche positive non sono «spontanee» negli studenti, rappresentano cioé un

obiettivo 0 non un punto di partenza; esse vanno quindi strutturate in modo strategico:

-”implicitamente attraverso un lavoro quotidiano che crei abitudini alla cooperazione
efficace;”

-“esplicitamente attraverso costanti feedback che favoriscano la consapevolizzazione
degli studenti rispetto alle criticita emerse e ai progressi fatti singolarmente e come
gruppo” (Caon 2008: 59).

Esta altima consideracion sobre la naturaleza no espontanea de dichas dinamicas nos
lleva a concluir que para poder hacer un discurso completo sobre este tema, no puede
faltar una parte dedicada precisamente a algunas propuestas practicas, es decir, una serie
de actividades glotodidacticas estructuradas tanto para la ensefianza y el aprendizaje de
los idiomas como para estimular la formacion de buenas relaciones entre los miembros
de la accion de didactica de las lenguas.

Precisamente de esto vamos a tratar en el cuarto y Gltimo capitulo de este trabajo.

3.4 Conclusiones

En este tercer capitulo, el Gltimo de la parte teérica, hemos considerado las relaciones
interpersonales que se establecen al interior del contexto (gloto)didactico como grupo
social, tratando primero las dinamicas relacionales entre los estudiantes y segundo el
papel del docente en todo esto, es decir, como tiene que relacionarse con la clase entera
en general y en particolar con estudiantes de una clase de idiomas.

Bésicamente, la conclusion a la que nos llevaron nuestras reflexiones sobre el tema,

es que, si es verdad que el establecerse de relaciones interpersonales en un grupo es un
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desarrollo natural de las dindmicas sociales humanas, no es igualmente cierto que las
relaciones que se van a crear son relaciones siempre “positivas”.

La Unica manera de estar seguros que surjan dinamicas relacionales positivas (y por
lo tanto, productivas tanto en el aspecto social y afectivo como en el del apredizaje de
idiomas) es la de cuidar de ellas a través de un programa (gloto)didactico estratégico
estudiado precisamente para promover al mismo tiempo las habilidades
sociorrelacionales y el aprendizaje de idiomas.

De ahi la eleccion de dedicar el cuarto capitulo de este trabajo, el conclusivo,
precisamente a algunas propuestas glotodidacticas practicas para este fin.
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CAPITULO 4: Una propuesta de didactica de las lenguas para desarrollar las

habilidades relacionales

4.1 La didactica de las lenguas en una perspectiva comunicativa

Ahora que hemos llegado a la parte final de nuestro trabajo, necesitamos aclarar
como todas estas reflexiones tedricas se pueden aplicar para crear una accion de
didactica de las lenguas concreta y eficaz.

Lo que hemos intentado demostrar con este trabajo es el hecho de que la clase de
idiomas es un contexto social y la lengua también es un componente social: sirve para
comunicar y para poner los individuos en relacion entre ellos. Esta es la idea de lengua
segun el aproche comunicativo, que tuvo origen en los afios setenta; desde aquel
momento cambid la atencion hacia la lengua y el concepto de “saber una lengua”: se
empez6 a considerar la lengua desde el punto de vista pragmético, y no mas formal.
Escribio Balboni (2012: 23-24) que “Da millenni si classificavano gli elementi della
lingua sulla base della loro forma e della loro funzione linguistica [...], in questo
decennio si afferma la possibilita di classificare gli scopi (chiamandoli speech act in
filosofia del linguaggio oppure comunicative function nella glottodidattica britannica
che si impone in questi anni): «dire/comprendere 1’eta», «dire/comprendere 1’orayy,
«condannare/assolverey, ««salutare/congedarsi», e cosi via.”

Desde el punto de vista practico en la ensefianza y en el aprendizaje de las lenguas, el
método basado en el aproche comunicativo “si distingue dai metodi precedenti per

diverse caratteristiche:

la comprensione avviene attraverso l’interazione attiva degli studenti nella

lingua straniera;

e D’insegnamento avviene attraverso 1’uso di testi in lingua originale;

o gli studenti imparano la seconda lingua ma allo stesso tempo apprendono anche
le strategie per la comprensione;

e Viene attribuita una certa importanza alle situazioni e alle esperienze personali
degli studenti, che sono quindi considerate un prezioso contributo al contenuto

delle lezioni;
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e lutilizzo della lingua straniera in contesti improvvisati crea opportunita di

apprendimento al di fuori della classe.

Si incoraggia I’individualita ma anche la collaborazione, in quanto entrambe aiutano ad

.. . . . . . 22
acquisire una maggiore sicurezza di fronte ad una lingua straniera.”

El concepto de colaboracién nos hace pensar en la mediacion social y en el
aprendizaje colaborativo y constructivo, ya que “Le attivita basate sulla mediazione
sociale sono di natura costruttivistica (la conoscenza non viene trasmessa, bensi
costruita insieme, almeno per quanto possibile) e, anche se con una certa
approssimazione, possono essere ricondotte all’apprendimento cooperativo, in cui il
lavoro comune per la soluzione dei problemi costituisce il dato qualificante.” (Balboni
2013: 27) Ya hemos descrito precisamente estos conceptos en el capitulo 2, hablando de
la importancia de la cooperacién y del tutoraje entre pares para promover el aspecto
social y relacional en la clase, ademas del “simple” aprendizaje lingiistico, y también
del papel del docente de lenguas como “mediador social” (capitulo 3) dentro de un

contexto didactico de este tipo.

4.2 La didactica de las lenguas ludica

Hemos acabado el capitulo 3 diciendo que presentariamos algunas actividades
practicas para promover las relaciones sociales en la clase de idiomas.

Sin embargo, antes de seguir, es necesario hacer una breve descripcion de una
particular metodologia de didactica de las lenguas: la metodologia ludica, ¢Qué
significa este término?

Ya tenemos muy claro lo que es la didactica de las lenguas, y se puede intuir que
“ladica” se refiere al juego (del latino ludus), por lo tanto la metodologia ludica, se
puede definir como “una metodologia che realizza, attraverso diverse tipologie di
tecniche ludiche, i principi fondanti degli approcci umanistico affettivo, comunicativo e

del costruttivismo socio-culturale”; es precisamente por esta razon que hemos elegido

22 https://glottodidattica.wordpress.com/2014/03 /06 /il-metodo-comunicativo/
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esta metodologia para llevar a cabo nuestra propuesta didactica final.

Pero, como declara Daloiso (2006), “La Metodologia Ludica non va confusa con la
semplice presentazione di giochi in classe, magari al termine della lezione o nei
momenti di stanchezza degli studenti. Al contrario, questa metodologia assegna al gioco
un valore strategico per raggiungere obiettivi sia linguistici (sviluppo delle abilita
comunicative, delle competenze lessicale e grammaticale) sia formativi (sviluppo
cognitivo, culturale, delle competenze sociali e interazionali)”24

Por lo tanto, este es un contexto en el que vemos a los estudiantes al centro de la
accion didactica, como sujetos activos del aprendizaje, un aprendizaje que no es solo
linglistico sino completo (también cognitivo, cultural y social) y el profesor en este
contexto tiene precisamente el papel de “director” que hemos visto al final del capitulo

3: organiza el ambiente de manera que el aprendijaze sea lo méas eficaz posible,

teniendo, concretamente, los siguientes objetivos (Caon, 2000: 5):

a) “la promozione di un approccio ludico all’attivita, in cui sia valorizzata la
cooperazione per il conseguimento di obiettivi chiari d’apprendimento,
controllata la competitivita affinché non generi ansia e stress negli studenti,
promosso il piacere della sfida;”

b) “la creazione di un ambiente di insegnamento/apprendimento caratterizzato da
calma, serenita e in cui sia previsto un uso frequente e finalizzato di giochi
didattici; un ambiente in cui 1’allievo si trovi davvero al centro del processi
d’insegnamento-apprendimento, nel quale cioé vi sia particolare attenzione agli
interessi  degli  studenti, ai bisogni formativi e alle modalita di
insegnamento/apprendimento piu efficaci per le specifiche caratteristiche dei
singoli studenti e del gruppo;”

c) “l’attenzione ad wuna dimensione metacognitiva del processo di
insegnamento/apprendimento per cui sia sollecitata implicitamente (ad
attraverso, esempio, 1’uso di tecniche di tipo induttivo o di problem solving) ed
esplicitamente (grazie a frequenti momenti di sistematizzazione grammaticale e

riflessione condivisa sulle modalita d’apprendimento preferite dagli studenti) la

21 http://venus.unive.it/filim/materiali/accesso_gratuito/Filim_glotto_ludica_teoria.pdf
24 http://www.psicolab.net/2006/la-glottodidattica-ludica/
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partecipazione attiva degli studenti, la costruzione di nuove conoscenze
attraverso il recupero di saperi pregressi, la cooperazione, lo sviluppo del

pensiero critico e divergente.”

Pero, ¢,como conseguir de manera eficaz los objetivos que acabamos de ver?
Ya hemos dicho que la glotodidactica ludica es wuna metodologia de
ensefanza/aprendizaje de idiomas basada en el enfoque humanistico, y por lo tanto

sigue sus principios, que Daloiso sintetiza asi:

o ‘“centralita dello studente, € quindi attenzione a tutti i suoi bisogni (affettivi,

comunicativi, cognitivi, socio-relazionali, culturali...);”

e “importanza della motivazione all’apprendimento, che ¢ il motore per attivare i
processi di apprendimento linguistico;”

e “conoscenza dei meccanismi psicologici e neurologici che permettono
[’acquisizione linguistica, in modo da elaborare modelli glottodidattici che
rispettino le modalita naturali con le quali impariamo le lingue;”

e “conoscenza e rispetto dei diversi stili cognitivi e di apprendimento degli
allievi;”

e “visione complessa della lingua, che non va considerata solo un sistema di
regole, ma anche uno strumento per la comunicazione, per la socializzazione,

. 25
per la crescita personale.”

Pero, ¢en qué consiste, todo esto desde el punto de vista concreto, en una accién
glotodidactica, o sea, en una clase de idiomas?

¢Cuéles son los aspectos que la caracterizan?

Segun la sintesis propuesta por Daloiso (2006), basada en los estudios de Giovanni
Freddi (1990), que remontan a los afios ochenta y noventa, la didactica de las lenguas
ludica debe basarse en:

e “SENSORIALITA’: nell’apprendere la lingua lo studente deve poter attivare

tutti i canali sensoriali per creare rappresentazioni mentali e neurologiche stabili.

25 http://www.psicolab.net/2006/la-glottodidattica-ludica/
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Le parole, ad esempio, si possono imparare meglio se sono associate ad

immagini, odori, sapori ed esperienze sensoriali.”

“MOTRICITA’: la lingua ¢ un mezzo di comunicazione pragmatico e
funzionale; attraverso la lingua possiamo far fare un’azione, dare ordini, e
associare la lingua ai piu svariati tipi di movimento; percido 1’insegnamento

ludico della lingua deve riservare uno spazio rilevante alla dimensione motoria.”

”SEMIOTICITA’: la lingua straniera fa parte del linguaggio verbale, che ¢ solo
uno dei tanti linguaggi che lo studente ha a disposizione (linguaggio del corpo,
espressioni del volto, modo di vestire...); il compito dell’insegnante consiste
anche nel favorire lo sviluppo armonico e I’integrazione della lingua straniera

nell’insieme dei linguaggi a disposizione dello studente.”

“RELAZIONE INTERPERSONALE: la glottodidattica ludica deve favorire le
relazioni tra gli studenti e con ’insegnante, per sviluppare nell’allievo anche
competenze sociali; la lingua infatti nasce come strumento di comunicazione
interpersonale, all’interno di contesti sociali precisi, ¢ dunque la dimensione

socio-relazione non puo essere ignorata nella didattica delle lingue.”

“PRAGMATICITA’: con i bambini in particolare, ¢ fondamentale che la lingua
sia presentata come strumento concreto e utile per “fare delle cose”; il bambino
percepisce cosi che la lingua straniera puo essergli utile per raggiungere i suoi
scopi e soddisfare i suoi bisogni (pragmatici, affettivi, relazionali, comunicativi).
Anche gli studenti adulti, con le dovute differenze, possono apprezzare che
I’insegnante sottolinei gli aspetti pit pragmatici della lingua e che ne metta in

luce I’utilita per soddisfare i loro bisogni (professionali, affettivi, culturali...).”

“EMOZIONE: la lingua si puo imparare meglio se ¢ associata ad emozioni
positive (senso di appartenenza ad un gruppo, voglia di mettersi in gioco, senso
di sfida e competizione); il gioco glottodidattico puo far nascere emozioni molto

forti, perché coinvolge lo studente in attivita stimolanti e sfidanti; ma il senso di
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sfida puo essere stimolante per un allievo e frustrante per un altro; sara compito
dell’insegnante fare in modo che si crei sempre un equilibrio tra competizione e
cooperazione, in modo da non generare emozioni negative (stress, frustrazione,

ansia, paura di perdere la faccia, senso di incapacita).”

e “AUTENTICITA’: nel gioco si crea una situazione autentica a livello
psicologico, per cui diventa assolutamente normale che due anglofoni parlino tra

di loro in italiano, o che un bambino si rivolga in italiano ad una bambola.”?®

Bésicamente, de estos conceptos, emerge cémo la glotodidactica lddica es una
solucion para alcanzar el aprendizaje de la lengua de manera completa desde el punto de
vista linglistico-cognitivo pero no solo, sino también emocional y social, y no solo
tedrico sino también practico, pragmatico, lo que hace de la glotodidactica ltdica una
experiencia educativa completa. Y precisamente por esto, hemos elegido la
glotodidactica lidica para intentar llevar a cabo los objetivos y la atmdsfera escolares

que hemos ido delineando a lo largo de todo este trabajo.

Como ultimo punto de esta breve y general descripciébn queremos remarcar un
concepto fundamental: ensefiar a través de juegos en la clase, no hace de la
glotodidéactica ludica una metodologia para ensefiar solo a los nifios o0 a los estudiantes
jévenes hasta los primeros afios de la adolescencia: la glotodidactica ludica se puede
utilizar, llevando a cabo resultados 6ptimos, con estudiantes de cualquier edad, incluso
adultos. Esta claro, sin embargo, que a diferentes edades corresponden diferentes
caracteristicas, aspectativas, necesidades y exigencias que comportan la necesidad de
adoptar estrategias de matices distintos.

Precisamente nos dicen Caon y Rutka: “Nella nostra stessa pratica didattica e nelle
sperimentazioni effettuate, abbiamo potuto riscontrare un’efficacia della proposta
metodologica ludica anche in contesti di insegnamento/apprendimento ad adolescenti ed
adulti, a patto che essa sia spiegata e negoziata dal docente, valorizzata rispetto alle

motivazioni psicopedagogiche e glottodidattiche che la sostengono e ai processi

26 http://www.psicolab.net/2006/la-glottodidattica-ludica/
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cognitivi complessi che puo attivare (pensiamo ad esempio ai giochi di problem solving
in gruppo). Fondamentale, inoltre, & che le attivita siano di una complessita cognitiva e
linguistica adatta allo sviluppo cognitivo degli studenti e alle loro competenze
linguistiche. Altri elementi, infatti, assumono rilevanza per i ragazzi piu grandi e
dunque possono rappresentare validi stimoli motivazionali per avviare un processo di
acquisizione linguistica e lo sviluppo di abilita trasversali. Accanto al piacere e al
divertimento, negli adolescenti si acuisce la capacita di riconoscere e rispettare le
regole, il che implica anche la capacita, vissuta come stimolante e sfidante, di elaborare
strategie e nuovi sistemi di regole, di ricercare soluzioni logiche o creative ai piu diversi
problemi (siano essi legati alla vita quotidiana o ipotetici), di pianificare azioni, di
scoprire nuove combinazioni tra i saperi posseduti.”27

Por lo tanto, concretamente, siguen los autores, “il docente deve creare le condizioni

perché:

a) “da un lato vi siano difficolta commisurate alle competenze e alla maturita cognitiva
dei propri studenti,”

b) “dall’altro vi sia un’organizzazione della classe che permetta, grazie alla
cooperazione di gruppo (e quindi alla valorizzazione delle diverse abilita e dei differenti
talenti personali) e alla sua funzione di aiutante esperto, di superare le “sfide” che egli

ha posto o che sono sorte spontaneamente nel gruppo.”28

Teniendo en cuenta estos conceptos vamos a intentar proponer ahora algunas
actividades ludicas para la ensefianza y para el aprendizaje de idiomas que estimulen,
entre los aspectos tipicos que hemos visto, sobre todo, las relaciones interpersonales.
Estas relaciones representan, en la dptica social y humana de este trabajo, el punto de
Ilegada de un proceso de aprendizaje con los miembros del contexto didactico en el
centro. Consideramos a los miembros del contexto didactico personas y después
aprendices o docentes, o sea, individuos que aprenden y ensefian; son seres humanos en

relacion entre ellos.

27 http://venus.unive.it/filim/materiali/accesso_gratuito/Filim_glotto_ludica_teoria.pdf
28 http://venus.unive.it/filim/materiali/accesso_gratuito/Filim_glotto_ludica_teoria.pdf
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4.3 Una propuesta de actividad

Vamos a ver ahora como podrian ser estructuradas algunas actividades para ensefiar
las lenguas que favorezcan al mismo tiempo uno de los aspectos fudamentales de la
comuncicacion linguistica: la socializacién y el establecimiento de buenas relaciones
interpersonales.

Como primer punto, es obvio que un trabajo de este tipo, con estos objetivos, no
puede enfocarse principalmente sobre el trabajo individual (aunque el trabajo individual
siempre necesita tener un papel, aunque muy breve respecto a la mayor parte del
tiempo) sino colectivo, y el medio mejor y mas natural para lograr un clima de
interrelacion y condivision es sin duda, el del dialogo, tanto en parejas como en forma

de debate de grupo.

4.3.1 La parte de didlogo

Considerando que tenemos como objetivo principal el desarrollo de las habilidades
afectivas y relacionales, el primer paso que hay que hacer es el de promover el mutuo
conocimiento de los distintos miembros de la clase (docente también), empujando los
individuos a hablar de si mismos con los comparieros y con el profesor (quien, en esta
fase, participa como un par, hablando de si mismo y escuchando a sus estudiantes). Para
que la actividad resulte optimal, lo mejor es que este dialogo se haga en parejas.

Pero, ¢sobre qué hablar?

Siempre tenemos que recordarnos que como contexto estamos considerando la clase
de idiomas, por lo tanto estas dindmicas no deben llegar a tener un matiz demasiado
intimo (como seria por, ejemplo, un contexto terapéutico) y que se aleje de la dimensién
glotddidactica y de sus contenidos.

Siguiendo la division de los argumentos que normalmente forman un curso de
idiomas (familia, tiempo libre, aficciones, salud, verano y vacaciones, ideas para el
futuro, etc.) al final de cada unidad el profesor puede dedicar una clase a esta actividad
de manera que los argumentos que se acaban de ver se repasen y constituyan una
ocasion de dialogo con los comparieros. Si por ejemplo, la unidad recién terminada era

sobre la familia, cada alumno va a hablar con un compafiero de su familia (cuantos
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miembros hay, como se Ilaman, da una breve descripcion fisica, etc.) Estos tipos de
actividades son bastante tipicos, pero un aspecto importante es hacerlo en un dialogo
“privado” con un compaiiero, es una ocasion de mutua ayuda con matices de ensefianza
y aprendizaje: los comparieros se ayudan entre ellos a recordar, por ejemplo, el 1éxico o
algunas estructuras y expresiones tipicas, cada uno segin su nivel de competencia y
estilos de aprendizaje (el alumno puede sugerir al compafiero las soluciones que
necesite y/o compartir sus estrategias de estudio y dar consejos).

Mientras tanto, los aprendices tendran un papel para apuntarse las informaciones y
las dudas que permanezcan.

En esta fase, como deciamos, participa también el profesor hablando en pareja con
un alumno sobre las tematicas. No nos parece nada extrafio o arriesgado que un docente
hable de su familia, de sus aficciones, o de cudles eran sus planes para el futuro cuando
tenia la edad de sus estudiantes, mas bien, es una buena manera de conocer su lado mas
humano, su lado de persona, sobre el que tanto hemos insistido a lo largo de este

trabajo.

4.3.2 Parte de escritura (breve y esquematica)

Terminada la parte de dialogo es prevista una breve fase de escritura, en la que cada
participante intenta producir un texto con las informaciones sobre su compafiero de
trabajo recogidas durante el dialogo. El texto se tiene que escribir en primera persona,
este es un elemento que hace que la actividad sea distinta del clasico ejericicio de
produccion “Ahora habla de tu companero...”; de esta manera, el ejercicio va a ser un
poco mas divertido que lo habitual porque es como si, por un momento, el estudiante (o
profesor) dejara su identidad para transformarse en otra persona, teniendo
improvisamente otra familia, otras aficiones, otros intereses. Un poco como un actor
que estudia el papel de un personaje que tiene que interpretar. Es un juego muy simple
pero puede estimular de manera indirecta, habilidades relacionales como la
inmedesimacion, la conciencia de que cada uno vive una situacion personal distinta, de
momento que tiene aficiones que ama de manera muy fuerte y en las que nosotros nunca

habiamos pensado, etc.
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4.3.3 Parte de puesta en comun del “retrato del compafiero” con el grupo

Cuando todo el mundo acabe de escribir su presentacion, cada uno describird su
compafiero o, mejor dicho, hablara de si mismo, transformado por unos minutos en su
compafiero, delante de toda la clase. Puede quedarse sentado si prefiere asi, o puede
levantarse y hablar de pie, asi la actividad va a resultar un poco mas animada.

Esta es una fase que consituye para toda la clase una ocasion para conocer un poco
mas a un compafiero; es verdad que a lo largo del tiempo los alumnos se conocen
siempre mas y quizas muchas cosas ya sean notas a todos, pero siempre hay algo que no
se sabe, por lo tanto nunca se acaba de conocer a una persona. Esta actividad puede
resultar muy Gtil para los alumnos mas timidos, como descriptores, para hablar delante
de los demaés, y como descritos para que los otros miembros de la clase aprendan mas
sobre él o ella.

Esta fase es muy importante tanto para el alumno que produce el retrato como para el

alumno retratado:

1. para el primero porque: es una ocasion de entrenarse en la produccion escrita
y de conocer de manera mas profunda y personal a un compafiero, y de
divertirse “actuando” una parte;

2. para el segundo porque: es una ocasion de ver como el otro ha percibido la

imagen que hemos querido dar de nosotros mismos.

Este segundo punto merece ser profundizado un poco porque muestra un aspecto
fundamental de las dindmicas relacionales en general, y del que no todo el mundo
siempre se recuerda: la imagen que queremos dar de nosotros, y que estamos
convencidos de dar, casi hunca corresponde exactamente con la que perciben los demas
(en los casos peores, puede ser percibido todo lo contrario).

¢Por qué pasa esto?

Basicamente porque en la comunicacion siempre las informaciones (directas o
indirectas) pasan por un filtro, una seleccion y una interpretacion personales de quien
las recibe, de modo que siempre existe una distancia entre cdmo nos percibimos a

nosotros mismos (e intentamos mostrarnos a los demas) y la idea que los demas se
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construyen de nosotros, utilizando, de manera distinta, las informaciones que nosotros
hemos dado. Pueden ser diferencias muy grandes o detalles pequefios, pero casi siempre
el resultado final nos deja un poco sorprendidos por no corresponder a nuestros intentos.

Por ejemplo, puede que en nuestro cuento de nosotros mismos hayamos hablado
mucho de un aspecto que nos interesaba marcar y casi nada de otros, de importancia
secundaria, que hemos introducido solo para completar el discurso; al final descubrimos
que nuestro interlocutor se ha enfocado mas en estos aspectos secundarios y casi no ha
notado todos los demas muy importantes para nosotros. Cada individuo se concentra
mas en determinados detalles, segiin cémo es €l mismo, y nuestro intento de hacérselo
percibir solo constituye una pequefia parte del resultado final.

Esta fase de puesta en comun es también la fase de la correccién, en la que el
estudiante que expone su descripcion recibe la auyda en las dudas y viene corregido en
sus errores. Lo ideal seria que la ayuda llegara de los compafieros primero, y del
profesor después, solo si nadie se da cuenta de las faltas 0 no sabe contestar sugiriendo
la opcidn correcta, sea por el 1éxico, la sintaxis, la gramatica, es decir todo lo que sirve
para producir un buen texto. Esta claro que las descripciones que saldran seran mas
elementales o mas complicadas segun las edades de los estudiantes y segun el nivel de
aprendizaje presente y que se quiere alcanzar.

Como ultimo punto, una vez acabado el mondlogo, cada estudiante descrito
interviene expresando su opinién sobre su retrato: puede afiadir informaciones que el
compafero ha olvidado, puede clarificar algunos puntos, o puede corregir faltas. El

estudiante cuyo retrato resulte el mejor, va a ganar el premio de “mejor retratista”.

4.3.4 Parte de revision y escritura en casa

Estas tres primeras partes se llevan a cabo en el aula, como actividad de grupo, pero
este trabajo va a ser luego una ocasion de trabajo individual en casa, con mas tiempo y
maés tranquilidad para estructurar las ideas y producir el texto.

De esta manera los deberes sobre esta actividad van a resultar como una sintesis del
trabajo colectivo en la clase (la preparacion de la produccion mas las correcciones
hechas por los pares y/o el docente). Un primer ejercicio de produccion escrita ya se
habia hecho en el aula, al preparar la exposicién oral, pero aquel texto consistia mas en
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un primer esquema, para organizar las ideas para la exposicion y no para pensar escribir
un buen texto, que necesita mucho mas tiempo, sobre todo si se hace en un idioma
extranjero. Ademas, llegado a este punto, cada estudiante ya tiene todas las correcciones
e indicaciones sugeridas en la clase para optimizar su trabajo.

Como ya hemos dicho, puede ser que al final resulte un texto breve y simple o un
texto largo y complicado, segun el nivel de los estudiantes. Para las clases elementales
(y también de los primeros afios del colegio), donde los textos seran de pocas lineas,
puede ser recomendable pedir a los aprendices que afiadan un dibujo. Es una actividad
Iudica y ademas una de las principales formas de expresion de los nifios, que quizés
revele algo que el estudiante no habia expresado por escrito.

El trabajo sera entregado luego al docente para que corrija los Gltimos posibles
errores y, si lo considera necesario, puede evaluarlos también (con notas o simplemente
con un juicio positivo 0 negativo), de esta manera el trabajo no constituye solo un
ejercicio de repaso (siendo hecho al final de una unidad didactica, también puede ser la
ocasion para repasar todos juntos una Gltima vez antes de la prueba oficial) sino también
una oportunidad mas para mejorar las notas escolares, sobre todo para los estudiantes

con dificultades.

4.3.5 Parte de recogida del material

Para dar a esta actividad de composicion un matiz ain menos académico y mas
personal, podria ser una buena idea recoger todas la producciones en un cuaderno de la
clase, para que cada uno tenga una copia que podra guardar como recuerdo de los afios
escolares, del recorrido y sobre todo de los compafieros/alumnos y del profesor. Se
podrian dividir los textos por tematicas y darles titulos interesantes, como por ejemplo,

“Nuestras aficciones fuera de la escuela”, “Nuestros suefios para el futuro”, o algo asi.
4.3.6 Esquema de la actividad
Ahora vamos a volver a proponer esta actividad de manera esquematica, para que

sea mas detallada y se entienda méas claramente y sobre todo sea posible llevar a cabo

para quién lo desee.
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Fin: repaso de los contenidos de la unidad didactica recién terminada como ocasién de

didlogo en parejas y colectivo para conocer mejor a los miembros de la clase.

Materiales: Billetes con los nombres de los participantes y un contenedor de donde sacarlos;

un papel y un boligrafo para cada participante, un estéreo con CDs de musica relajante.

PRIMERA PARTE: EN EL AULA

1. Se colocan los pupitres a los lados del aula y se ponen las sillas de manera que formen
un circulo.
Si es la primera vez que se hace esta actividad, el docente va a explicar las reglas.
Cada miembro coge de un contenedor, a turno, como en el juego de la loteria, un billete: el
nombre que saldrd sera su compafiero de trabajo. Si por casualidad un estudiante coge su
mismo nombre, va a coger otro. Si la clase estd formada por un numero impar de miembro,

habra un grupo de tres, elegido por el profesor. (Duracién: 5-7 minutos)

2. Formadas las parejas, cada una elige una zona del aula donde poder hablar en
tranquilidad. Durante esta fase, el profesor va a poner musica tranquila y relajante, para crear
una atmdsfera placentera. Cada estudiante, ademas de dialogar con su compafiero, se apunta
en un papel las informaciones. El profesor también participa en esta actividad, en pareja o en
el grupo de tres, y al mismo tiempo tiene que controlar que todo el mundo trabaje, de manera

tranquila y relajada y al mismo tiempo productiva. (Duracién: 10 minutos)

3. Se apaga la musica, todo el mundo vuelve a sentarse y se dedica por unos minutos a
preparar la descripcién de su compafiero, que luego expondra a toda la clase.
Como el intento es de producir, en esta fase, un texto oral, no es necesario que el estudiante
escriba un texto verdadero, puede limitarse a repetir las informaciones apuntadas y ordenar
mentalmente el discurso. Esta parte cada uno la hace a solas y en silencio. (Duracién: 5-7

minutos)

4. Cada miembro presenta su descripcién, en primera persona, de su(s) compafiero(s) de
trabajo. Es la fase mas larga y mds importante del trabajo porque todo el mundo practica y
todo el mundo oye y ayuda en la correccién y en la perfeccién del texto (oral). Las ayudas

vienen de los comparieros y el docente interviene solo si es necesario. Su papel mas importante
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en esta fase es el de controlar que la actividad siga con orden, sobre todo que el hecho de
hablar de un compariero inmedesimandose en él no se convierta en tomarle el pelo, o en
faltarle de respecto, o en otras formas de interaccién social negativa.

El alumno descrito va a expresar en seguida su opinién sobre el retrato que el compariero
acaba de hacer, haciendo las precisaciones que considere importantes, y el estudiante cuyo
retrato sea juzgado el mas cercano a la verdad, que necesita menos precisaciones, al final, gana
el premio de “Mejor retratista”.

Esta es la parte mds larga del trabajo y no le vamos a poner indicaciones sobre la duracién,
para que sea totalmente libre y cada uno pueda hacer lo que consigue segun sus propias
capacidades. Todo el mundo tiene que hablar y tiene que esforzarse a producir algo. Por lo
tanto es muy importante que el profesor controle el tiempo e intente equlibrar la actividad, de
modo que todo el mundo consiga hablar, deteniendo a quien hable demasiado y empujando a
quien hable demasiado poco. De todos modos, esta es solo una primera propuesta de
composicién, todo el mundo tendra la ocasién de perfeccionar el trabajo y completarlo en la

parte escrita en casa.

SEGUNDA PARTE: EN CASA

En casa, cada alumno intentard poner por escrito el trabajo presentado en la clase,
sirviéndose de los consejos y de las correcciones de los pares y del profesor y puede afiadir al
retrato del compafiero alguna parte mas que en la clase no se ha acordado de decir, o que no
ha tenido el tiempo de decirlo o que no lo habia pensado antes.

En las clases de idiomas con aprendices mas pequefios es una buena idea pedir a los
estudiantes que completen el trabajo haciendo también un dibujo.

La producidn escrita se tendrd que entregar al profesor para que la corrija y/o la evalte.

TERCERA PARTE: UN RECUERDO PARA TODOS

Como tercera parte, se van a recoger todas la producciones (corregidas una ultima vez e
imprimidas después de escribirlas en el ordenador, si antes se habian escrito a mano) para
crear un cuaderno de la clase como recuerdo del afio escolar. Si se hace esta actividad a lo
largo de todo el recorrido escolar, por cada afio habra un cuaderno y todo el mundo tendr3 al

final algo que recuerde toda la experiencia del aprendizaje hecha con los demas.

95



4.3.7 Un ejemplo concreto: expresar gradacion y hablar de aficiones y tiempo libre

Ahora vamos a ver un ejemplo practico, haciendo referencia a un libro® para la
ensefianza de la lengua espafiola a estudiantes italianos, para demostrar que es posible
desarrollar la actividad que acabamos de describir durante una clase de lengua, tratando
un argumento tipico: expresar gusto y gradacion y hablar de deporte, aficiones y tiempo

libre.

Comunicacion

Uidads Me gusta jugar p.e

M‘ g Expresar gustos + Actividades del tiempo ~ + Verbo gustar Escuchar: entender lo que gusta a alguien; identificar Los Slaba tonica
A + Expresar gradacion libre + Pronombres los nimeros de una loteria adolescentes  yslaba dtona
i + Expresar acverdo y desacuerdo - » Deportes complementoindirecto  Leer:  entender las descrpciones de unos deportes  yelempo . F2
- ( + Describir los deportes * Nimeros de 212100« Mucho/ muy Hablar. - preguntar y decir lo que gusta; hablar sobre  fbre Toosde
+ Preposiciones a, en y de los deportes P74 pﬁras t
Escriblr: - describir actividades que te gustan y no te b osici
i pasicion
gustan; describir un deporte ik
=3 fecio teracivs =3 Autoevaluacion . Ef 39 p.R
SN = Hjercicos interactivos de repaso (Z1F)

....................................................................................................................................................................

Como se puede ver en la foto de la pagina siguiente, un ejercicio tipico para aprender
a expresar gustos, gradacion, acuerdo y desacuerdo, es la practica en parejas.

Es un ejercicio que constituye ya por si mismo una ocasion de didlogo y de relacion
con el compafiero o los compafieros. El problema es que, por la manera en que se lleva a
cabo en clase normalmente, es percibido y vivido como un simple ejercicio “mécanico”
para adquirir las estructuras sintacticas para expresar gustos, gradacion, acuerdo y
desacuerdo, y pierde asi todo su potencial social, de relacion y conocimiento mas
profundo de los demas estudiantes.

Estamos convencidos de que un ejercicio de este tipo, pero actuado a través de la
actividad didactica propuesta en este capitulo, ayuda a alcanzar los mismo objetivos
linguiisticos resultando al mismo tiempo: 1) una actividad mas agradable (y, por lo
tanto, eficaz); 2) una ocasion para conocer mas a los otros miembros de la clase,
descubriendo sus gustos y aficiones personales.

Esto demuestra que la propuesta didactica describida en este trabajo:

29 Pérez Navarro |., Polettini C., 2014, Preparados, listos, jya!, Bologna, Zanichelli.
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1) se puede llevar a cabo perfectamente en una clase de lengua;

2) ayuda a alcanzar los objetivos tipicos de la ensefianza y del aprendizaje

linguisticos;

3) constituye una oportunidad de relacién (mas) auténtica con los compafieros (y

también con el profesor).
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4.4 Conclusiones

En este capitulo, como punto final de nuestro trabajo, hemos propuesto una actividad
con matices ludicos para el aprendizaje de idiomas y al mismo tiempo para promover el
didlogo entre los miembros del grupo-clase, como pincipal vehiculo del conocimiento
del otro y por lo tanto un medio para (empezar a) poner las bases de unas buenas
relaciones interpersonales.

Acabamos de hablar de “matices ludicos” porque somos conscientes de que existen
otras propuestas donde las actividades se basan de manera mucho mas evidente en
juegos®, mientras que a nosotros, como se ha visto a lo largo de todo el trabajo, el aula
como ambiente social, nos parecid mas coherente proponer una actividad de este tipo,
basada en el didlogo entre pares y en la condivision, que recuerdan un poco los
encuentros de grupo en las comunidades o los momentos (iniciales y/o finales) de
cambios de opiniones y emociones en las actividades del voluntariado.®

Ademas, esta propuesta nos parece que se funde muy bien con la metodologia Iudica,
tienendo algunos puntos en comuan por si mismas y por algunas partes afiadidas por

nosotros, vamos a ver cuales son:

e la actividad siempre se desarrolla en el aula, pero modificando un poco el
ambiente: el hecho de poner las sillas en circulo, (creando por lo tanto, también desde el
punto de vista espacial, el sentido de estar entre pares) nos ayuda a alejarnos de la
dimensién tipica de la clase y a vivir mas el momento como una actividad de grupo, sin

el peso de la atmosfera escolar;

e el hecho de formar las parejas cogiendo los nombres por sorteo, es otro elemento
tipico de los juegos. También se podrian utilizar billetes con nimeros, correspondientes
al orden alfabético del cuaderno del profesor, pero estamos convencidos de que utilizar

los nombres propios sea mejor: a las personas siempre les gusta mas ser llamadas por

30 Para profundizar: Balboni, 2013

31 En efecto, la actividad propuesta fue inspirada por unas distintas experiencias vividas en el
mundo del voluntariado por quien escribe, en los ultimos cuatro afios y sobre todo, de
manera mas frecuente e intensa, hace dos afios, participando en los doce meses de Servizio
Civile Nazionale en Italia.
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sus proprios hombres que como numeros, sobre todo en un contexto como el escolar
donde el riesgo de sentirse considerados como “niimeros” y no como “personas” esta
siempre presente. También es una manera funcional y divertida de repasar los nombres
de los alumnos, un aspecto esencial si estamos en una clase nueva (como profesores) o

recién formada (como estudiantes);

e ¢l hecho de que la parte principal de la actividad, la del didlogo con el
compafiero, se haga de pie, moviéndose por el aula, también consituye otra manera,
menos escolar y por lo tanto mas relajante y menos causadora de estrés (ayudada
también por la masica) de vivir la actividad. La posibilidad de estar de pie, aunque por
un tiempo muy breve, es también saludable porque interrumpe el sedentarismo de las
horas de escuela.

Esta parte es sin duda la mas relacional, promoviendo a través del intercambio de
informaciones, anécdotas, opiniones, sugerencias, estrategias, etc., el conocimiento del

compafiero;

e la parte de preparacion del mondlogo es probablemente la més académica y
menos ludica, pero puede estimular la competitividad en el estudiante que quiere hacer
el mejor retrato posible, para ganar el tiulo de “mejor retratista” (mas “egoisticamente”)
y puede ser que viva también el placer de ofrecer a la clase un retrato lo mas fiel posible
de su par, también para demostrar a este como lo ha escuchado con atencion y como lo
ha entendido (mas “altruisticamente”). La necesidad de sentirse escuchados y

entendidos, es muy fuerte en los seres humanos;

e La parte de la exposicion, ademas de constituir un clésico ejercicio de
produccion oral, es el momento en el que mas se puede ejercer la cooperacién entre
pares y el problem solving, de momento que los compafieros ayudan a encontrar las
palabras que falten o las expresiones mejores para expresar un concepto. Lo mismo
sucede en la parte de didlogo, pero en este caso es distinto y seguramente mas

productivo, creandose el tipico brainstorming;

e otra parte mas tipicamente escolar es la de la escritura en casa, que es un normal
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deber de produccion escrita, pero, para los estudinates méas jovenes, el hecho de afadir

un disefio a la composicidn costituye un elemento ludico;

e al final, el hecho de recoger todas la composiciones para crear un cuaderno de
clase que quede como recuerdo es otro elemento importante: el punto final no es la
evaluacién, la nota escolar, sino el hecho de crear algo todos juntos que sea un recuerdo

del afio, o de los afios vividos en la clase, como grupo.

Todos estos aspectos contribuyen a crear una experiencia de aprendizaje de idiomas
como actividad ludica, con todo lo que esto implica, y sobre todo viviendo el todo en
prospectiva social y humana, desarrollando no solo las competencias linguisticas y
cognitivas, sino también las relacionales y humanas, llegando a conseguir sobre todo un
buen conocimiento de las personas, de las dinamicas socio-relacionales, y de lo que

significa vivir bien en un grupo social.
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CONCLUSIONI FINALLI

In questo lavoro, che abbiamo tentato di rendere contemporaneamente glottodidattico
e psico-sociale (seppur in maniera ridotta, proponente solo alcuni aspetti essenziali e
non certo esaustiva), abbiamo cercato di fare un percorso si glottodidattico ma non
incentrato tanto sull’oggetto di studio (cio¢ le lingue), quanto piuttosto sui soggetti, cioe
i componenti che costituiscono un contesto glottodidattico: le persone; nello specifico,
discenti e insegnanti, essendo il contesto di insegnamento/apprendimento linguistico
considerato in questo caso quello scolastico. (Perché e importante sottolineare che la
dimensione dell’aula scolastica non ¢ l’unica situazione in cui si pud svolgere un
processo glottodidattico, benché sia certo quella piu comune, e forse proprio per questo
percepita spesso come 1’unica.)

Fin dal primo capitolo, di stampo neuroscientifico, abbiamo tentato di sottolineare
come nel processo glottodidattico abbia un ruolo fondamentale 1’esperienza concreta,
nella realta, e al tempo stesso (sono sempre le neuroscienze a rendercelo evidente),
come una componente fondamentale dell’interazione degli individui nella realta sia
quella dell’entrare in relazione con gli altri membri della societa o comunque del gruppo
sociale, piccolo o grande che sia, in cui si trovano. Questo avviene grazie ai neuroni
specchio, che stanno alla base di tutte quelle capacita fondamentali per stabilire delle
relazioni sociali (immedesimazione, empatia, ecc.). E stato decisivo riscontrare il fatto
che questi neuroni specchio, responsabili della capacita di mettersi nei panni degli altri,
in qualsiasi aspetto, entrino in azione sempre e comunque, e non solo su nostra scelta. A
noi sta invece decidere come gestire quelle sensazioni che sentiamo, se lasciarle allo
stato potenziale oppure tradurle in azioni concrete, nel bene o nel male.

Cio significa che cosi come, in quanto esseri umani, siamo geneticamente predisposti
all’acquisizione linguistica, siamo altrettanto predisposti a sentire cio che gli altri
sentono, ad entrare in relazione con i nostri simili. E trattandosi delle principali
potenzialita umane, queste vanno promosse al fine di ottenere lo sviluppo il piu
possibile completo e sano dell’individuo. Non dimentichiamoci mai che la natura
primaria delle lingue é proprio quella della comunicazione, cioe esse sono quel mezzo
che consente di mettere gli individui in relazione, ragion per cui riteniamo che non

possa dirsi autentica un’educazione glottodidattica che non miri contemporaneamente
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all’educazione socio-relazionale, cio costituirebbe un controsenso ed uno snaturamento
piuttosto pesante dell’educazione linguistica.

Abbiamo preso in esame, quindi, da una parte la dimensione glottodidattica,
dall’altra quella sociale, considerando il pit comune dei contesti glottodidattici, quello
della classe di lingua, come un ambiente di esseri umani in gruppo, portanti le proprie
caratteristiche e necessita umane e individuali e in quanto persone in relazione con altre,
con i benefici ma anche i rischi che cio comporta.

Infatti abbiamo visto che le diverse sfumature umane davvero non possono fare a
meno di sorgere anche nel contesto (glotto)didattico, tanto per gli studenti quanto per gli
insegnanti, che da questo punto di vista sono considerati alla parita, seppure abbiano,
dal punto di vista scolastico/professionale, ruoli certo diversi e che debbano essere ben
chiari e mai confusi. Ma in quanto persone, tutti sono accumunati da problematiche
quali: sentirsi bene e a proprio agio nell’ambiente, vedersi riconosciuti nella propria
individualita, poter raggiungere la propria autorealizzazione, sentirsi perfettamente
integrati all’interno del gruppo, sentirsi valorizzati nelle capacitd, riconosciuti nelle
eccellenze e sostenuti nelle difficolta, avere e veder riconosciuta una buona immagine di
sé, corrispondente il piu possibile alla verita. Se tutto questo (visto nel capitolo 2)
avviene, puo verificarsi anche lo stadio successivo e ultimo (visto nel capitolo 3), cioé
I’instaurazione di buone relazioni sociali con i compagni e il docente (o con il singolo
studente e I’intero gruppo classe, dal punto di vista dell’insegnante).

Tuttavia, prestiamo attenzione a questo, abbiamo visto che se e naturale per gli esseri
umani stabilire relazioni sociali con i propri simili, cio non significa che queste relazioni
siano automaticamente positive: possono insorgere anche sentimenti di ostilita, di senso
ingiustizia, di disparita, insomma di malessere generale.

Percio, le dinamiche relazionali sono si uno sviluppo naturale e spontaneo della
compresenza di individui in un dato contesto, pero, non essendo scontato che sorgano
dinamiche relazionali di natura positiva e sana, esse non vanno lasciate al loro libero
sviluppo: vanno controllate. E cid che avviene in qualsiasi forma di societa e anche
nella scuola, con le regole di istituto, ma in questo caso si tratta sempre di imposizioni
dall’alto, quindi vissute potenzialmente in maniera opprimente. Diverso ¢ invece
stabilire delle regole interne alla classe, decise tutti insieme, approvate da tutti e vissute

in modo piacevole.
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Se ci pensiamo, una dimensione di questo tipo, caratterizzata da regole ma generatrice
di benessere, ¢ quella del gioco, e in effetti proprio con un’attivita di stampo in parte
ludico abbiamo concluso il nostro percorso.

Come si ¢ visto, abbiamo proposto un’attivita che tenta di far convogliare le due
dimensioni, senza allontanarsi dal normale percorso disciplinare dettato (imposto) dai
programmi, dal momento che gli argomenti da cui parte tutta 1’attivita non sono altro
che quelli delle unita del libro di testo, che costituiscono il fine ultimo e il pretesto della
nostra proposta glottodidattica al tempo stesso.

Questo perché, nonostante si abbia tentato di sottoporre all’attenzione
(sottolineandolo in modo forse per certi versi alquanto insistente), il valore dell’essere
umano come singolo e delle relazioni interpersonali in un contesto che deve provvedere
allo sviluppo totale della persona come e quello educativo, abbiamo sempre messo in
chiaro che questa ¢ una proposta mirata in primis all’attivita glottodidattica e non ad
altri scopi di natura specificatamente psico-sociale e relazionale.

La proposta da noi fatta ha tentato di offrire tutte queste caratteristiche
contemporaneamente all’apprendimento glottodidattica. ma per via implicita, per certi
versi non immediatamente percepibili, forse, ad una prima considerazione. Di modo
anche che la “forzatura” fosse concentrata sulla materia di apprendimento, che ¢ gia
data per imposta in quanto materia di studio, e tutto il resto passasse per via quasi
impercettibile e quindi spontanea e naturale.

Con cio ci riferiamo alle sfumature psico-sociali su cui si basa I’attivita e da essa
stimolate, quali: la disposizione a cerchio (tipica scelta di organizzazione spaziale per
trasmettere un senso di equita), lo spostamento pressoché libero nello spazio, 1’uso della
musica per rilassare e contribuire a creare uno stato di benessere, il dialogo a coppie e
collettivo che stimola la cooperazione tra pari, 1’auto-mutuo-aiuto (qui inteso
naturalmente in senso glottodidattico), la possibilita di conoscere meglio gli altri
componenti del gruppo e di stimolare la curiosita e i nuovi spunti anche per se stessi che
da esso possono derivare, lo stimolo a mettersi in gioco in una sana competizione, ecc.
Piccole dettagli quindi, ma fondamentali, che passano quasi al di sotto dell’attivita in
superficie, ma che risultano proprio per questo motivo piu naturali e spontanei, e
vengono meglio interiorizzati (perlopiu inconsapevolmente) e quindi che vanno a

radicarsi nell’animo degli individui.
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Per concludere, ci teniamo a sottolineare un ultimo punto.

Come probabilmente succede a tutti nel momento in cui si arriva a concepire un’idea

per un lavoro, si é presi da un forte senso di originalita, cioé dalla sensazione (col senno
di poi, presuntuosa) di aver avuto un’idea rivoluzionaria, completamente nuova.
Senza dubbio ogni nuovo lavoro cositutisce una proposta con una scintilla di
innovazione, ma si tratta per I’appunto di una scintilla, un piccolissimo contributo se
paragonato alla mole di lavori e studi gia effettuati sul campo, diversi naturalmente ma
portanti la stessa linea di pensiero, le stesse intuizioni, che ognuno poi assembla in
modo personale dandovi una diversa sfumatura complessiva.

Realizzare tutto cio ci ha portato a concludere che, se tutti i concetti sull’approccio
umanistico alla glottodidattica, sulla considerazione del singolo, sulle dinamiche
relazionali, ecc sono gia stati considerati, come testimoniato dalla vasta produzione
bibliografica esistente (di cui quella utilizzata per questo lavoro costituisce naturalmente
solo una minima parte) essi non sono da considerare, potremmao dire, come esterni alla
natura umana, artificiali, che necessitano di essere creati a posteriori, tramite un lavoro
che implichi anche una certa creativita di pensiero; essi sono invece parte integrante
della natura umana, interni ad ognuno di noi e dati per costituzione esattamente come
come la capacita di acquisire il linguaggio e di entrare in relazione con gli altri.

Tuttavia, sembra che non tutti gli individui ne siano coscienti, e questo si puo
spiegare non come una mancanza di tali capacita nelle persone (poiché abbiamo detto
che sono innate), bensi una mancanza di sviluppo di queste potenzialita, di coscienza
dell’essenza della natura umana in questo senso. Quindi la vera conquista e il vero
obiettivo umano da questo punto di vista, non ¢ cercare fuori qualcos’altro da noi, per
migliorarci, ma I’esatto opposto: guardare piu in profondita a noi stessi per arrivare a
scorgere quelle potenzialita che ci sono proprie come esseri umani.

In questo consiste, a nostro avviso, il pieno sviluppo della persona umana.
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