Rassegnu ltaliana di Linguistica Applicata — 2-3/2012

JUAN MANUEL FUSTES
Universidad de la Republica (Montevideo, Uruguay)

APPRENDENTI E INSEGNANTI DAVANTI ALLA
LINGUA/LINGUAGGIO. SPUNTI TEORICI PER
RITROVARE UNA PARITA INELIMINABILE.

Abstract

EI articulo plantea cuestiones relativas al estatus dispar asignado
a los estudiantes y docentes en la mayor parte de los trabajos en diddc-
tica de lenguas, principalmente en lo que respecta a la relacion entre el
hablante, va sea el estudiante o el docente, y la lengua que intenta en-
seiar o aprender. La parificacion de las condiciones de ambos partici-
pantes de los acontecimientos diddacticos es impulsada por una per-
spectiva tedrica determinada por una teoria de la ensefianza a la que se
adosa una lingiiistica influenciada por el psicoandlisis lacaniano y el
andlisis del discurso pécheuxiano, corrientes de origen francés que han
tenido eco en América Latina, particularmente en Brasil y Uruguay. Se
pretende conjugar la profundidad teorica necesaria para la presenta-
cion de una perspectiva diferente con la alusion a sitnaciones del aula
asi como sugerencias para la reflexion sobre temas corrientemente de-
satendidos.

1. Premessa

Questo articolo raccoglie i risultati di una serie di sviluppi della
linguistica magari poco diffusi in ambito italiano, i quali vanno quindi
presentati in modo ordinato e prudente, affinché il filo argomentativo
che lo ispira venga colto dalle comunita italiane di ricercatori.

L’autore di questo testo svolge le sue attivita di ricerca all’Uni-
versidad de la Repuablica (Uruguay), integrato al programma di ricerca




Estudio de lo Diddctico como Acontecimiento Discursivo e In-
tersubjetividad (Studio del Didattico come Avvenimento Discorsivo e
lr'lter‘go‘ggettivita)], che ormai conta su una storia di 10 anni di produ-
zioni” inquadrate in una cornice teorica che ha nessi con delle ricerche
svplt(? dagli anni 80-90 in Brasile’, ispirate a loro volta a scritti teorici
principalmente di origine francesc sorti lungo tutto il secolo XX*, ma
soprattutto a partire dalla secessione della psicanalisi instaurata da ,Jac-
ques Lacan’. Questo programma di ricerca si & proposto principalmente
un approccio alla teoria dell’insegnamento che affonda le sue radici
nell’ Antichita e nel Medioevo, facendo capo a Crisippo (Behares, 2010)
ea Sant’Agostinp, e cio¢ avendo come precetto che ogni teoria (‘Jell’in—
segnamento contiene una teoria del segno.

. Sotto le correnti di pensiero che abbiamo abbracciato certe que-
stioni che altrimenti non si porrebbero Vengono invece a ga’lla ¢ si pre-
sentano come fondamentali. Il rapporto tra parlante e linguaggio si col-
loca al centro delle domande poste dai ricercatori e i problemi correlati
non si fanno aspettare per molto.

~ Pur Qi non far diventare questo testo una presentazione soltanto de-
gli aspetlt teorici salienti ¢ dei testi di riferimento (anche sc forse sa-
rebbe da ritenere necessaria per I’ambito italiano), ¢i atterremo a sorvo-
le}re' !e questioni fondamentali ¢ indicare dei lavori pubblicati (¢ dispo-
nibili, per la maggior parte, in lingua spagnola, portoghese o francese) e
tenteremo di sviluppare una questione puntuale.

Cercher'emo, quindi, di dimostrare in quale misura possa offrire dei
nuovi spunti di riflessione I’adozione di un punto di vista diverso da
quello principalmente influenzato dalla linguistica anglosassone, le cui
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concezioni sociopragmatiche hanno determinato fortemente alcuni testi
importanti quale il Quadro Comune Europeo di Riferimento per le Lin-
gue (Consiglio d’Europa, 2002).

2. Preliminari teorici

2.1. 1l parlante-soggetto

Sono stati molti i modi in cui la linguistica ha configurato, sia in
modo esplicito o implicito, un modello di parlante e del suo rapporto
con la lingua/linguaggio®. Infatti, basti pensare soltanto al secolo XX e
all’ambito anglosassone: behaviorismo, cognitivismo, sociocognitivi-
smo e sociopragmatismo hanno preso il sopravvento delle tendenze in
linguistica e hanno fatto da protagoniste in un dibattito riecheggiato,
prima o poi, anche in America Latina, Spagna, Italia e probabilmente
anche in tutto il mondo occidentale (od occidentalizzato).

In genere, il rapporto con il linguaggio adottato da questi punti di
vista sottolinea 1l suo aspetto strumentale, come mezzo di espressione
delle idee, a s¢ preesistenti. Nel caso del soggetto epistemico o cogni-
tivo delle tendenze chomskiane, la questione non & quasi posta: il par-
lante ¢ la testimonianza viva di una capacita innata e poi sviluppata in
un certo modo, il quale viene studiato dalla linguistica. 1l soggetto so-
ciopragmatico, invece, ¢ definito in funzione della strumentalita del lin-
puaggio: egli conta su un repertorio di mezzi espressivi e ne fa uso per
portare a termine con successo i suoi propositi comunicativi.

Secondo la posizione post-strutturalista ovvero influenzata dalla
psicanalisi, invece, non ¢ possibile una scissione tra la condizione di
soggetto e quella di parlante: la soggettivita ¢ quindi instaurata dall’in-
clusione nel linguaggio per un effetto che verra descritto, non come
I’acquisizione del linguaggio da parte del parlante bensi come I’assor-
bimento del parlante da parte della lingua/linguaggio” (Lemos, 2000). Si
tratta, piu che altro, di un presupposto teorico che non deve per forza
basarsi su una constatazione empirica: per quanto noi definiamo

© Trattiamo lingua ¢ linguaggio, non come concetti indistint, ma li condensiamo,
riuncndo le diverse tradizioni che li hanno distinti ¢ soprattutto, assumendo “lingua’™ come
coneetto che va oltie le lingue particolari, nominate o individuate dai parlanti o dai
linguisti. Quindi, la langue saussuriana, nell’aspetto in cui essa € la struttura sovrastante al
parlante, della quale cgli non ha consapevolezza che di uno stato presente (Fustes, 2010b).

" Da qui deriva il neologismo coniato da Jacques Lacan: parlétre, che proviene
dulla condensazione di parler ed étre (nelle versionti italiane, parlessere).
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sogget]to, €sso e‘tale 'in quanto non si trova in stato puro, isolato o
animalesco, ma ¢ subito assorbito, fin da prima della sua concezione
9

dalla cultura, dal linguaggio, dalle inte Lo TS T e
. > p 1 -
getti che lo circondano. rpretazioni ¢ i desideri dei sog-

2.2. 1l problema della comunicazione

‘ .Le prospettive teoriche appena nominate come prevalenti nella lin-
guistica del secolo XX hanno collocato tutta la loro cieca fede sulla pos
s_lblht_a ‘del]a comunicazione: ’hanno ritenuta parte assiomatica (fell_
]!ngulstlga e le hanno attribuito il carattere dominante del linguaggio: i?
llnguagglo ¢’¢ perché c’¢ il bisogno di comunicare. La comuni&:ngzi(;ne
puo essere fallita oppure raggiungere il successo desiderato, ma € sem
pre e comunque possibile comunicare. ’ T

Ripassiamo lo schema, ormai notissimo, che pone emittente, re-
cettore, m;ssaggio e codice come elementi relazionati in una serie, re-
stabilita (11 direzioni: quella dell’emissione e quella della riceziorf)e e
comprensione, in modi scambiabili® per i parlanti coinvolti. L emittente
¢ padrone del codice e del messaggio, intende dire; il re-cctlore ¢ pa-
drone‘ del!o stesso (o su per giu dello stesso) codice, puo capirc; mapla
genesi dei contenuti dei loro messaggi ¢ indipenden;e. L’idea in; licita
a questo .schema ¢ che cio che ¢’¢ da comunicare ha un’csistcnzapse a
rata dal linguaggio ed esso € uno strumento di mera trasmissione P

Una lupga grgomentazione, 1 cui aspetti piu salienti ci condilcono a
un approccio diverso, andrebbe presentata con lo scopo di rovesciare
convincentemente le basi stabilite dalla concezione della comunicazione
appena enunciata. Vedremo almeno di schizzare alcune ragioni teoriche

bgsﬂarl per cui partiamo, creando subito un contrasto, da cio che ha da
dirci Jacques Lacan al riguardo:

[:a communication comme telle n’est pas ce qui est primitif puisque, a
’origine, S n’a rien & communiquer pour la raison que tous les inst;u-
ments de la communication sont de I’autre c6té, dans le champ de I’A‘ t

et qu’il a a les recevoir de lui (Lacan, 1963:3385. P e

8
Questa potrebbe essere una versione semplifi
cbbe ess ¢ emplificata dello schema sto - de
Jakobson (1963) ¢ gia riveduto da Kerbrat-Orecchioni (1980). i proposto i
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Con la sua nozione di soggetto scisso’. costituito dal linguaggio €
«chiavo delle arbitrarieta e degli equivocl da esso imposti, Lacan da
adito ad una prospettiva diversa, la quale implica che:

1) le intenzioni comunicative non esistono a priori € in modo
indipendente dall’inclusione del soggetto nel linguaggio;

2) I’enunciazione non implica solo far passare un’idea da un
individuo all’altro; anzi, questo ¢ piuttosto illusorio, poiché la
principale funzione del linguaggio & quella di evocare'’;

3) Demittente € un parlante-soggetto: su s¢ stesso ricadono gli ef-
fetti della sua stessa enunciazione;

4) il parlante non & mai padrone del “codice”, in quanto €sso
proviene dall’Altro, P’alterita generale che lo ha invaso da
quando ¢ in quanto ¢ Soggetto;

5) il linguaggio contiene in sé la possibilita dell’equivoco, per il
predominio della faccia del significante su quella del
significato.

Se rivediamo lo schema classico gia accennato ¢ ne proponiamo
uno nuovo alla luce dei principi precedenti, arriviamo allo schema se-

E2M-IWER

I ruoli di emittente (E) e recettore (R) non si scambiano a seconda
dei turni del dialogo bensi ogni emissione & un messaggio sia per
I"cmittente che per il recettore, e questo messaggio (M) contiene in sé il
seme dell’equivoco, e cio¢ la sua “yersione rovesciata” (W).

Un tentativo di arricchire lo schema potrebbe comprendere I’idea
che E ed R non sono soli, in quanto costituiti dal linguaggio (parles-
seri), senza poter rinunciare a esservi iscritti e cioé rivolgeranno i loro
messaggi al Grande Altro al quale devono la loro condizione soggettiva.
I ed R sono semplici soggetti scissi (a$)"" che non soltanto si scam-

puente:

? Fspressa in termini psicanalitici molto noti, questa scissionc & quella per cffetto
di cui, nonostante 1"alta determinazione dellinconscio nelia vita psichica, 0 non ha la
possibilita di avervi un accesso dirctto.

W0« car ce qui est redondance pour I’information, ¢’est précisément ce qui, dans
fa parole, fait office de résonance. Car la fonction du langage n’y est pas d’informcr,
mais d’évoquer. Ce que je cherche dans la parole, ¢’est la réponse de Iautre. Ce qui me
constituc comme sujet, ¢’est ma question” (L.acan, 1956:143-144).

(1 Con I'a minuscolo si simboleggia Ialtro come prossimo, Soggetlo singolare,
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b.la(x.) dei mesgaggi tra (1121 loro ma anche i dirigono a un Grande Altro, e
cioe il luogo discorsivo'” che da loro Iesistenza: ,

A A
1 1
$a2M-N—a$

Possiamo dunque affermare che, se la lingua ¢ per sé difficile da
st‘ablllzzare, la comunicazione lo & ancora di piu, il che fa si che propo-
niamo un arricchimento alla nozione pura e sempre possibile di comu-
nicazione attraverso le idee di intersoggettivita, la sottomissione al lin-

guaggio per il suo carattere precipuamente equivoco, con I’ordine del
significante a comandare.

2.3. Le conseguenze di questo approccio e gli spunti per la ri-
cerca che ne derivano

lLa nostra vis.ione teorica crea degli spazi per la discussione di certi
argor.nen]t% magari correntemente tralasciati dalla didattica delle lingue
stramerq "2 non piu il rapporto tra un apprendente' che si sta impadro-
nendo di un oggetto a lui esterno, e quindi un rapporto soggetto-oggetto
tra apprendente'e lingua, ma una visione che fa pensare alle conse-
guenze soggetlive  comportate dall’apprendimento  linguistico'® e
a!] impossibilita di separare la propria costituzione soggettiva dal fatto
dl'dwentare parlanti, visto che il linguaggio, lungi dall’essere un sem-
plhlce strumento per Iespressione delle idee a esso preesistenti, & la co-
stituzione stessa della soggettivita. ’

mentre I'A maiuscolo rappresenta il Grande Altro, e cio alterita comunc e implicita
ncl lm]g;uagglo. La esse barrata rappresenta la scissione del soggetto (S).
s Nf:l.m()do di intendere discorso di Pécheux (1 984).
And E(;r;t;;essanle ¢ molto influente sul nostro lavoro il percorso ha compiuto
nderson €T arrivare a ung critica ris idatti i
o Cri? p a_rlTlvarc -auna posizione critica rispetto alla didattica strumentalista.
m periamo il termine app‘rendenle, anche se dovremmo sottolineare il suo
S’sserc, oggetto di un inscgnamento (forse il termine giusto sarebbe insegnato), lasciando
1(1 pdr(l; l1ln.qu<:sta considerazione teorica il fatto che lui impara o apprende, poich¢ una
coria dell’inse v orz i >apprendi
SO s s%na‘mu'no non 'dCVt.: per forza presupporre una teoria dell’apprendimento.
1081 questo senso, non aderiamo alla allusissima distinzione instaurata da Krashen
( ) tra acquisizione ¢ apprendimento, in quanto tutta la questione dell’acquisizio-
ne/apprendimento dovra essere rivista, -

-_—
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Non siamo completamente consapevoli di quanto le righe prece-
denti possano illustrare e far evincere al lettore le conseguenze derivate
dall’adozione di questo punto di vista; comunque, piu che addensare
I"argomentazione teorica dalla quale derivano queste basi (per la quale,
suggeriamo come lettura iniziale quella di Revuz, 1991), ci cimente-
remo nella discussione di un punto particolare, che parte dalla domanda:
si puo parlare di una differenza sostanziale tra insegnante e apprendente
per quanto riguarda il rapporto rispetto alla lingua/linguaggio? Cerche-
remo, dunque, di dare delle delucidazioni su questo problema nonché di
dimostrarne Pimportanza per un’eventuale riconsiderazione di molti
aspetti della didattica delle lingue straniere.

3. Una centralita infondata: lo studente come solo protagonista

L’agenda della didattica attuale sembra carica di preoccupazioni
sull’apprendimento e le sue condizioni, cercando di appurare
un’interpretazione dello studente: i suoi interessi, le sue capacita.
All’insegna di questa centralita dello studente vengono fuori termini
quali motivazione, lateralita, bisogni. L’ insegnante, invece, sembra es-
sere al di fuori da queste considerazioni, e lo si mostra come rappresen-
tante della pienezza, della padronanza della lingua, con il dominio della
classe e la gestione della lezione. Tuttavia, riteniamo che, sotto la pro-
spettiva che abbiamo tratteggiato poc’anzi, retta su una teoria di forti
implicazioni, insegnanti e studenti possano trovarsi accomunati nelle
dilficolta e nella ricerca costante € mai esaurita della lingua: in altre pa-
role, nella lotta contro la mancanza.

La focalizzazione degli sforzi dei ricercatori e degli insegnanti sulla
problematica dell’apprendente ha fatto si che ci troviamo davanti a una
serie di tentativi di cattura dell’alunno, una sua possibile configura-
sione, intendendo che esso & composto da parti complementari'®:
I"aspetto biologico, quello sociale ¢ quello psicologico. Potremmo anzi
dire che in questo tentativo, la glottodidattica afferma di contare su delle
discipline sussidiarie, le quali aiutano a raggiungere una descrizione il
pitt possibile completa dello studente (Balboni, 2002). Cosi, la psicolo-
via, la linguistica, I’antropologia, le scienze della comunicazione o le
wcienze dell’educazione sono ausiliari, come facenti parte di campi

' Fondamentale ¢ il lavoro di Paul Henry (1977) per assegnare al linguistico lo
spazio incondivisibile e incomplementare rispetto al sociale ¢ al biologico.
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cqmp_lemgntari, assumendo che piu scienze “usiamo” per spiegare, me-
glio riusciamo a descrivere I’oggetto del quale vogliamo parlare ’

Per effetto di questa concezione strumentalistica, viene ;iata per
buona la presentazione dello studente da diverse prospettive: quella
della r\eu_rologia in base al concetto di lateralizzazione; quella délla psi-
co]ogla,_m quanto essa ¢ capace di assegnare diversi ruoli agli emisferi
cerebra}ll. Tutto questo si pud paragonare all’hardware, concetto dell’in-
fprmatlca, ma poi, si puod parlare anche di software, per il quale si
ricorre al concetto, coniato da Noam Chomsky, di Lc;nguage Acquisi-
tion Device (Balboni, 2002:31). A queste nozioni, si possono sovré -
porre anche quelle di Krashen (1981), con 1a sua distinzione tra acquispi-
zione ¢ apprendimento, nonché altri concetti come memoria, motiva-
zione e “filtro affettivo”. ,

C051 ‘stando le cose, viene a mancare la coerenza teorica: infatti
non si pud parlare di un approccio ma di tante idee dissimili e prove:
nienti da diversi campil7. Attribuiamo questa tendenza, non a una man-
canza di onesta dei ricercatori bensi al desiderio di cat’turare I’alunno a
tutti i costi, magari con lo scopo di fornire risposte all’insegnante preoc-
cupato per il suo perfezionamento didattico. Cosi viene anteposta la
strumentalita al rigore teorico.

4. Che cosa rimane all’insegnante?

Se provassimo a dedurre un’agenda in base ai precetti del capo-
verso precedente, noteremmo che la sola preoccupazione dell’inse-
gnante ¢ quella di controllare cio che potrebbe influenzare I’acquisi-
Zlone/apprepdimento dei suoi studenti. Questa ¢ un’idea onnipresente
rl’gzl]a didattica contemporanea (magari anche dai tempi di Comenio):
I’insegnante deve pensare a come preparare la lezione, come prevedere;
certe sequenze e come gestire la lezione: il tempo, le attivita e il com-
portamento de}la classe, le reazioni e I’entusiasmo dei suoi studenti
Qgesta immagine ¢ quella di un insegnante padrone, anche quando nor;
¢ il centro, anche quando & semplicemente il “facilitatore”, ¢ pur sempre
il padrone della situazione e deve essere soddisfatto se tu,tto accade ge-
condo le sue previsioni.

17 «p s .

) I: o%getto stesso, lungi dal precederc il punto di vista, si direbbe creato dal
punto di vista” (Saussure, 1_967:17), idea che non ¢ saussuriana ma ripercorsa da filosofi
quale Platone o Kant, per citarne soltanto due. ‘
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1.’alunno, invece, sbaglia, talvolta si comporta anche in modo non
adeguato, quindi si adatta, a volte anche a stento, ad una situazione di
classe. All’insegnante viene attribuita la prospettiva della pienezza ¢
della completezza: deve sapere la lingua, deve saper gestire la lezione e
ienere sotto controllo la classe; insomma, deve agire secondo i suoi do-
veri. L apprendente ¢ la mancanza, sbaglia nell’usare la lingua ma agi-
sce secondo le sue condizioni, le sue tendenze, i suoi interessi e le sue
capacita (e, tra I’altro, sembra averne il diritto).

L’insegnante, benché non o si voglia presentare cosi, si ritrova an-
che lui davanti alla sua mancanza, alle difficolta offerte dalla lingua: lo
stacco tra la prima lingua ¢ la lingua straniera, I’immagine di s¢ come
parlante della lingua che insegna, gli errori linguistici (quelli che ven-
sono correntemente interpretati come “interferenze”), gli accostamenti
di significanti, i malintesi. Questi svariati fatti che abbiamo nominato al
volo non sono da attribuire esclusivamente al rapporto che si ha rispetto
a una lingua straniera ma sono validi anche per la relazione con la prima
lingua'®. Nasce cosi la possibilita di adottare uno sguardo secondo il
quale insegnanti e apprendenti possano vedersi accomunati. Questo
fattore di riunione & una certa visione del loro rapporto con la lingua.

5. L’insegnante di lingua straniera come parlante

Le visioni glottodidattiche prevalenti a cui stiamo alludendo tol-
pono qualsiasi importanza ai possibili conflitti tra I’insegnante e la lin-
oua che insegna poiché, tra Paltro, il conflitto & concepito come qual-

cosa da evitare.
Per quanto si desume dalle concezioni della comunicazione, la lin-

pua/linguaggio e il rapporto soggetto-lingua dalle quali ci siamo schie-
rati (e considerando le nostre ricerche degli ultimi anni)'’, dobbiamo

'8 | 4 questione dclla prima lingua ¢ della lingua materna ¢ stata infatti molto esplo-
rata negli studi ispirati dal nostro stesso punto di vista teorico: Melman (1992), Milner
(1980), Percira de Castro (2011). In tal senso e in questo caso, abbiamo preferito PPespres-
sione “prima lingua” poiché cssa pud esserc identificata a livello immaginario dal parlante
m frasi come “la mia lingua materna ¢ lo spagnolo”. Ii termine lingua materna, invece, €
molto discusso nella nostra prospettiva teorica, ma ¢ comunemente associato non a una
lingua nominabile ma all’ordinc simbolico in cui i significanti (attribuibili magari a diverse
linguc) entrano in gioco nelle espericnze soggettive del parlante, ¢ del quale egli non ha la
padronanza.

19 In alcune nostre ricerche precedenti (Fustes, 2007) ¢i siamo inoltrati nell’universo
(orico aperto dalla nozione di condizione di parlante, messa a punto da Behares (2006), a



ammettere ’impossibilita di dissociare I’insegnante dalle difficolta che
vive ’apprendente nell’imparare la lingua; ¢ esclusa la possibilita, dun-
que, di pensare la dissimmetria che colloca I"insegnante dalla parte della
completezza e I’alunno da quella della mancanza: 1’incompletezza ¢’¢
in tutti e due e fa parte della loro condizione di parlanti.

Per capire di piu a quale incompletezza ci stiamo riferendo e riu-
scire a scorgerla, dovremo fare una distinzione fondamentale, che de-
riva dalle proposte di Jacques Lacan per quanto riguarda la scissione
inerente alla soggettivita®. Nel suo rapporto con il mondo, il soggetto si
ritrova a dover contare su certi impedimenti: I’impossibilita di sapere
tutto, di cogliere la verita in pieno (detto in termini lacaniani, nel tenta-
tivo del soggetto di cogliere il Reale) e la costituzione della sua sogget-
tivita mediante il linguaggio, il quale ¢ fatto di instabilita, accostamenti
in base al significante, slittamenti di significato, malintesi, doppi sensi,
incomprensione, incomunicabilita. Solo immaginariamente il soggetto-
parlante puo definire se stesso come padrone della lingua e solo imma-
ginariamente egli stabilisce dei rapporti di proprieta rispetto a una lin-
gua, anch’essa “immaginarizzata” come delimitabile e definibile.

Per proporre uno schema e riordinare le idee appena accennate,
possiamo indicare queste divisioni per il rapporto lingua-parlante, le

quali valgono sia per Pinsegnante che per I'apprendente (Fustes,
2010a:194-196)"":

Lingua/linguaggio nell ‘immaginario del parlante:

I parlante puo definire se stesso come parlante di una lingua, la
quale riceve un nome, puo indicare se una delle lingue che parla ¢ la
madrelingua e Ie altre sono straniere, puo stabilire quando, come e per-
ché ha imparato le altre lingue. Vengono cosi stretti dej legami con le

sua volta ispirato da Charles Mclman (1992), sempre dentro la Teoria dell’d vvenimento
Didattico (sviluppata dentro la sopra nominata linca di ricerca Studio del Didattico come
Awvenimento Discorsivo ¢ Intersoggettivita). Ci siamo oceupali particolarmente della
condizione dj bilinguismo (Fustes, 2009), con Iintento di appurare il rapporto lingua
materna / prima lingua / lingua straniera: | sensi di vicinanza, familiarita oppure distanza e
stranezza. Abbiamo cercato di dimostrarc ¢ sottolincare la pertinenza che questa dirczione
negli studi del didattico puo avere, specie per la didattica delle lingue stranicre.

20 Questa idea non ¢ inventata ex nihilo da Lacan, ma corrisponde a una tradizione
lflosofica platonica per ricordare la quale basta la nota allegoria della caverna,

*" Questa divisione corrisponde ai registri o dimensioni della costituzione soggcttiva
0 dello psichismo nella topica claborata da Jacques Lacan (1982). Nel suo rapporto con la
nozione di condizione di parlante ¢ gia stata esplorata da Behares (2006).
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lingue, entita intangibili e senza ur_)i.tz“l, ma a questo Iilvellooposs’lt:qlelnc:ael
concepire in base all’unita e stabilita con ‘le quali immaginaria ente
viene coneepito il linguaggio. [l parlante puo avere una concezul)ne;icli1 :
-« (probabilmente molto influenzata da!la sua esperienza sco :flste t(a]e
didattica) su che cosa significa sapere la lingua, in che cosa cons‘ls1 4
conoscenza e addirittura su come potrebbg essere perfezxon.at‘zj qu”a sua
che quella degli altri (se ¢ il caso di un insegnante, quegli a.tr}:. pols
~ono essere i suoi studenti). Anche a questo 'IIVC“O il Parlaqte dlg iara .el
sue sicurezze e insicurezze nell’uso fielle lingue. E il registro in cui i
parlante dice di sé in rapporto con le lingue.

Lingua/linguaggio come instabilita e mancanza: S

l.a lingua ¢ in cambiamento costante, §i gopstaFano ~Varl?ZI‘Ol(11|,ld‘lf—
lerenze, le quahi si appoggiano tutte sul principio dl‘ arbltraflet'flr el se-
rno ¢ la sua instabilitad in quanto il lcgame. mgqmcante.—SIgm lcgt:)t ¢
:.ringlibile (o addirittura sciolto, almenp in prmmplo). Lq Imgua, piu o:
~to che come strumento per I’espressione QClle’!dee, si QImo's.tr‘a prlcl)
blematica, sfuggevole, ci si ritrova davgntl all’incomunicabilita, alla
confusione, al doppio senso, alla battuta inaspettata. Il parlante si trova
alla ricerca del sapere mancante e talvolta attribuisce questa mancanza
4 latto di concepire immaginariamente un rapport(? di lnjgua ;tra:n;er:
rispetto a quella con cui ha a che fare. Questa ¢ la dimensione singo ar_
¢ unica dell’instabilita angosciosa, che non si r1§contra solo neil con
lronti della lingua straniera ma anche della prima lingua.

Lingua/linguaggio come reale impossibile da rappresentare:

|.a sostanza linguistica si presenta anche' il.“l una sfaccettatura purz;—
mente reale, al di la del significante e imposs1l?11e da rappresentare. Sot-
tolinciamo, a questo livello, che la lingug non ¢ soltanto un insieme o ]uq
sistema di elementi che hanno una val!dlté in quanto\sranno per altri
clementi, cio€ come una pura sign.iﬁ.ca.zmne: la lmgug ¢ anchehsols.tarylza
acustica, corporea, visibile; si tra'[?l‘dl hpgua (_)rale, scritta o anc |'i‘ 13511;2
dei segni (naturale per le comunita del. Sordl_). Questa ng.erla ita de ;
lingua ¢ in rapporto con i} corpo e con i sensi, ma in una 1m.en51011?t§ i
limiti del linguistico. La soggetti\/ltz.‘i e es.clusz‘\ (in termini psicanali ltca:
lorclusa), ¢’¢ la materia che non si .la.scna affer_rare Sialla_rap'pres‘en'
song, ¢ la verita che ¢’¢ ma non ¢ dic1blle..lnfatt1, ogni teoria Imgl.lllstl}c]a
wempre difettera nel rappresentare esaurientemente la lingua, il che
rende incessante la ricerca scientifica.

Il riconoscimento di queste tre dimensioni abilita la comprensione
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di alcuni fatti tra cui quelli che esemplificheremo ora. Ci sono tanti
contrasti tra le definizioni che i parlanti fanno di se stessi e cio che gli
altri osservano di loro: & infatti comune ascoltare persone che dicono “io
I’inglese I’ho gia quasi del tutto scordato” mentre subito dopo riescono
a stabilire un dialogo “comunicativamente efficace” con, una persona
che parla I’inglese; altri, invece, dichiarano di aver studiato I’inglese per
molti anni e di conoscerlo bene eppure non hanno avuto, se non rara-
mente, I’occasione di parlare con un “native speaker” e possono provare
imbarazzo e addirittura bloccarsi nel dover parlargli. La linguistica
normalmente avrebbe da rispondere che & ovvio che gli apprezzamenti
degli stessi parlanti non devono per forza coincidere con la loro vera
competenza linguistica ¢ quindi decide di scartare queste testimonianze
come se fossero di nessun valore. Per noi, invece, questa immagine di
s¢ rispetto alla lingua fa parte di quello che I’insegnante fa vedere agli
studenti’® ed & probabilmente innegabile I’incidenza che puo avere sulle
identificazioni create in loro.

Un altro fatto che viene incluso da queste dimensioni sono gli ac-
costamenti di significanti che avvengono in classe, quando viene a galla
la lingua materna degli apprendenti. Chi insegna I’italiano a ispanofoni
sa gia che certe parole faranno scattare le battute o addirittura le risate®,
La linguistica correntemente direbbe che ci sono delle interferenze do-
vute alla lingua materna e dunque dei disturbi, che sarebbe ideale evi-
tare o sopprimere.

Per accennare a un fatto che riguarda il reale della lingua, po-
tremmo indicare quanto ¢ comune che le persone si sentano attirate dai
suoni di certe lingue prima ancora di conferire loro un aspetto referen-
ziale o comunicativo: ¢ infatti frequente, davanti ad una lingua comple-
tamente sconosciuta, ritrovare la preminenza dell’aspetto materiale, e
cio¢ sonoro, accompagnata da un atteggiamento quasi scettico rispetto
alla possibiliti che “quei suoni” possano significare qualcosa: ci tro-
viamo di fronte alla sensazione di totale estraneita.

2 Si ricordi qui la distinzione (reudiana tra insegnamento e trasmissione (Freud,
1975; Voltolini, 2008).

> "anto per fare un esempio alquanto buffo, in certe regioni di Ispanoamerica &
comunc usare il verbo alzarse applicato a un animale che va in calore e quindi I’agget-
tivo alzado come “scssualmente eccitato”. Immagini il lettore quanto ¢ comune che nelle
classi liceali che studiano I'italiano vengano fuori delle battute quando vengono a sco-
prire che in italiano ci si alza tutte le mattine ¢ fa parte del racconto di quello che si fa
nella giorata.

346

o. Conclusioni e prospettive

In questo articolo abbiamo cercato solo di tratteggi_are un punto .dl
vista diverso da quello prevalente nell’area della glottodldgttlca in Italia,
mtroducendo concetti che si stanno tuttora elaborando e dlsgutenc.io, .al—
meno in Francia, in Brasile e in Uruguay. Ci siamo cqsi posti l"obblettlvc?
di aprire la possibilita di una consjderazmpe equa dei soggetti comvo]lqt]
nell’insegnamento e nell’apprendimento, in pa}ﬂlcolare per que!lq che
npuarda il loro rapporto con la lingua. Essa ¢ stata trattata qui in un
modo diverso, per cid che riguarda il suo insegnamento, da altri saperi 0
aree della conoscenza umana. Difatti, insegnare le !mgu_e non & come
mscgnare linguistica, mentre insegnare la biologia implica in .qualche
modo avvicinarsi il pitl possibile alle conoscenze che questa scienza ha
yia stabilizzato. ) )

Abbiamo cercato di scartare la proposta, spesso ritrovata nelle ricer-
che glottodidattiche, di intraprendere il c'ompi.t(‘) di cogliere I’essenza
dell’alunno facendo uso di tante teorie dissimili come se esse f0§ser0
semplici strumenti di descrizione, in un approccio con la teoria che, in fin
dei conti, non & altro che quello del senso comune € della.strum‘entallta.

Abbiamo voluto poi anche dimostrare in quale. misura ¢, secgndo
not, artificiale o alienato un trattamento teorico dissmmet.nco per inse-
pnanti e apprendenti inseriti nelle situazioni e durante gli avvenimenti
didattici, dato che essi non possono sopprimere la loro condizione s0g-
peltiva né togliere al linguaggio che maneggiano le sue sfaccet’{ature piu
restic al successo comunicativo: I’equivoco, la battuta, il malinteso, le
assonanze, i giochi di parole. ,

Se¢ dovessimo abbozzare quali sono le conseguenze che I’accetta-
sione di questa parita tra insegnanti € apprendepti nella lotta contro le
avversita del linguaggio potrebbe comportare, diremmo che varre’bbe la
pena di tornare alla figura ed entita dell’insegnante, forse un po tralaj
sciata ultimamente. Secondo la nostra ottica, questo conse.ntlrebbe di
prendere con naturalezza il lavoro dell’insegnantg con }a lingua, nella
Imgua, sulle sue identita di parlante di una de.term1.nata hngqa e sul rap-
porto (pit 0 meno distante o naturale) che egli abblg con la Imgua.dfi in-
wcpnare. Pure se essa potra rimanere sempre straniera per alcuni inse-

snanti, loro potranno avvicinarsi all’aut‘enticné, glla na}t‘uralezze'l e alla
wpontaneita per poi trasmetterla con un’impostazione piu au"femlca,' na-
turale ¢ spontanea, non di chi “sa parlare” o “sa c!escrlvere ma di chi
“¢i vive dentro” o la cui soggettivita ¢ stata determinata dal contatto con
la lingua in questione. .
| I?ivendiqchiamo, quindi, come questioni della didattica quelle che
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riguardano il rapporto che I’insegnante ha con la lingua che insegna. In
tal senso, ¢’¢ da chiedersi se ¢ possibile parlare di rapporti piti 0 meno
naturali con la lingua insegnata e in che modo questo possa riflettersi
sull’insegnamento e creare identificazioni negli studenti. Sarebbe op-
portuno anche porsi la questione sul rapporto che hanno I’insegnante o
I’apprendente con la lingua come oggetto da catturare, da conoscere o
con i singoli parlanti, con i quali ci si identifica, i quali si vuole emulare,
ai quali ci si vuole rassomigliare.

E anche da sottolineare il ruolo fondamentale della mancanza ine-
rente al rapporto con la lingua: la mancanza ¢ motore del desiderio di
imparare ma ¢ anche fonte di giochi pieni di godimento: infatti, la bat-
tuta comica ¢ permessa da quello spazio in cui il significato e il signifi-
cante subiscono un leggero slittamento.

Ci piacerebbe sottolineare che, secondo noi, le riflessioni che ab-
biamo proposto lasciano degli spunti che consentono all’insegnante di
non accontentarsi di una glottodidattica che gli fornisce degli attrezzi
che egli accoglie volentieri perché convinto di esserne sprovvisto.
magari la propria condizione di parlante, attrezzata del proprio desiderio
¢ della propria mancanza, il motore fondamentale per far si che avvenga
qualcosa di piacevole e influente sul percorso dell’inclusione/assorbi-
mento degli studenti nella lingua.
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