Memoria di lavoro, chunks e Lexical Approach:
alcune possibili convergenze

Mario Cardona

1. Cenni sui sistemi di memoria

La memoria non € un sistema unitario, un contenitore o un’unica capacita
determinata in grado di contenere un certo numero di informazioni destinate
a decadere inevitabilmente quando lo spazio disponibile é esaurito. L'attivita
mnestica ¢ infatti il prodotto di diversi sistemi neurali specifici interagenti. Ta-
li sistemi collaborano fra di loro con funzioni diverse, ma mantengono deter-
minate specificita e coinvolgono, nelle loro funzioni, diverse aree del cervello. I
vari sistemi di memoria concorrono ai processi in cui si realizza l'attivita mne-
stica: la percezione e codifica dell’input, I immagazzinamento e la fase di recupero
dell’informazione. L'apprendimento in generale e, nello specifico, delle lingue
straniere ¢ il frutto di tali attivita congiunte. Questi processi non sono indipen-
denti traloro e, dunque, la possibilita di accedere con facilita a un’informazione
depositata nella memoria dipende molto dalle modalita in cui tale informazione
é stata codificata e immagazzinata, e il suo rapido recupero ¢ in funzione delle
relazioni che essa stabilisce con le conoscenze gia acquisite dell’individuo. La
possibilita di codificare un determinato input dipendera dal contesto in cui esso
compare, dalle sue caratteristiche intrinseche, dalle conoscenze pregresse pre-
senti nella memoria e dai processi attentivi in grado di orientare il focus dell’at-
tenzione su una determinata informazione.

Per descrivere la complessa architettura della memoria umana é necessario
considerare una prima fondamentale distinzione tra processi di memoria abreve
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termine e processi di memoria a lungo termine, questi ultimiin grado di mante-
nere un’informazione depositata nella memoria per lungo tempo e a volte anche
per tutta la vita. La memoria a lungo termine comprende una serie di processi
mnestici che Squire (2004) ha rappresentato nel modello riportato nella figura 1.
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Figura 1 - L'architettura della memoria a lungo termine. Fonte: adattato da Squire 2004.

Come si pud osservare, vi sono diversi tipi di memoria che afferiscono a un
sistema mnestico consapevole, dichiarativo e altri, invece, a un sistema non di-
chiarativo, implicito. Per quanto riguarda la memoria dichiarativa a lungo ter-
mine vi &, inoltre, un’importante distinzione tra memoria episodica e memoria
semantica. La prima si riferisce ad avvenimenti collocabili in precise coordina-
te spazio-temporali e dunque contiene la memoria autobiografica relativa alle
esperienze di vita, mentre la seconda si riferisce piti propriamente alle cono-
scenze possedute da un individuo, alla sua enciclopedia e all’organizzazione
dei concetti e del lessico mentale (Tulving 1972; 1983; 2002). Una parola vie-
ne, infatti, codificata a livello fonologico e lessicale, assumendo un significato
che sirelaziona all’universo concettuale organizzato nella memoria semantica.
La distinzione tra una memoria episodica e una memoria semantica conduce a
un’ulteriore distinzione che riguarda i processi di ricollezione (recollection) e fa-
miliarita (familiarity). Il processo diricollezione siriferisce alla rievocazione di
informazioni contestuali di un evento passato collocato nello spazio e nel tem-
po, mentre I'impressione di familiarita riguardala sensazione dell’appreso al di
fuori delle coordinate spazio-temporali (Yonelinas et al. 2005; Yonelinas 2002).
Questi diversi aspetti trovano peraltro riscontro in studiin ambito neuropsico-
logico che mettono in relazione tali processi con diverse aree neurali. Per esem-
pio, il processo di ricollezione risulta avere sede nell’emisfero sinistro, mentre
nell’emisfero destro hanno sede le funzioni deputate alla familiarita (cfr. Hoyer,
Verhaeghen 2006). Laricollezione si caratterizza come atto consapevole e inten-
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zionale che richiede un certo carico attentivo, mentre il processo di familiarita
& un processo pilt inconsapevole e richiede un basso livello di attenzione (Light
et al. 2000). Questa distinzione riconduce a un altro fondamentale aspetto del-
la memoria che riguarda la componente implicita o non dichiarativa, di cui fan-
no parte diversi tipi di memoria, da quella procedurale che riguarda il ‘come’ si
compiono determinate azioni, all’effetto priming e a tutti i processi che riguar-
dano la memoria emotiva.

In queste brevinote sulla memoria alungo termine non ¢ possibile descrivere
la complessarelazione trala memoria dichiarativa e gli aspetti emotivi, tuttavia,
date le importanti implicazioni che tale relazione assume sul piano pedagogico
e dell’educazione linguistica, ci preme sottolineare che un’ampia letteratura in
ambito neurobiologico e psicologico' dimostra quanto gli aspetti cognitivi, mo-
tivazionali ed emotivi siano profondamente interconnessinell'agire umano. Un
atto di memoria che attribuiamo a un ragionamento logico & spesso legato anche
auna dimensione motivazionale e affettiva. Cio che ricordiamo del nostro pas-
sato, nella nostra memoria autobiografica, é spesso inscindibile dalla memoria
emotiva implicita, cosi come lo & cio che desideriamo ricordare o dimenticare.
Decidere di impegnarsi in una determinata attivita, come apprendere una lin-
gua straniera, puo essere collegato a una necessita o un bisogno e dunque essere
il frutto di una motivazione estrinseca, ma puo essere anche frutto di interesse
e curiosita che nascono dalla motivazione intrinseca. Cio suggerisce sul piano
didattico di adottare approcci che tengano presente tale complessita, come ri-
portato nella figura 2.

Figura 2 — L'approccio cognitivo-emozionale.

' Siricordano, fra gli altri, Ledoux 1998; Damasio 1995; Oatley 1992; Yun Day, Sternberg
2004.
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L'altra fondamentale componente dell’architettura della memoria umana
riguarda i processi a breve termine. La suddivisione tra una memoria primaria
e secondaria era gia stata introdotta da James nel 1890. Gli studi condotti a par-
tire dalla meta del Novecento® confermarono tale ipotesi. Nel 1968 Atkinson
e Schiffrin proposero un modello sul funzionamento della memoria, definito
«modello modale, che prevede una serie di magazzini attraversoiqualil’input
viene elaborato. L'informazione, attraverso i processi attentivi viene trattenuta
per un tempo molto breve (da 250 millisecondi a 2 secondi in base alle caratte-
ristiche uditive o visive dell’input) nei magazzini della memoria sensoriale, per
passare successivamente a un magazzino di memoria a breve termine che codi-
fical’input prevalentemente a livello fonologico. Attraverso la ripetizione (rehe-
arsal) 1a traccia viene mantenuta per un massimo di circa 30 secondi per essere
successivamente trasferita nel magazzino della memoria alungo termine. Il mo-
dello modale é stato successivamente criticato, ma ha rappresentato, nell’epoca
dei modelli funzionalisti, il punto di partenza per i moderni studi sulla memo-
ria multicomponenziale. Nel 1972 Craik e Lockhart proposero un modello che
superava l’'impostazione seriale del modello di Atkinson e Shiffrin attribuendo
meno importanza alle componenti strutturali a vantaggio di un sistema elabo-
rativo che rifiutaval’idea secondo la quale il rehearsal sarebbe stato sufficiente a
garantire ['apprendimento. Quest’ultimo, infatti, & piuttosto il frutto diuna ela-
borazione profonda soprattutto a livello semantico. Il modello della profondita
di codifica prevedeva trelivelli di elaborazione: strutturale, fonemico e semantico.
Gli autori comprovarono in una serie di esperimenti che il livello semantico era
in grado di conservare maggiormente 1’informazione. Essi proposero dunque
due diversi tipi di elaborazione: il ripasso di mantenimento e il ripasso elaborativo.
Solo quest’ultimo era in grado di garantire 'apprendimento. Dal punto di vista
della didattica delle lingue questo implica che quanto maggiore saral’attenzione
rivolta alle caratteristiche semantiche del materiale linguistico tanto pit stabile
sarail suo apprendimento. Cio si accorda, peraltro, conI’assunto glottodidattico
secondo il quale una volta compreso il contenuto semantico di un testo sara pit
facile e utile comprenderne la struttura morfosintattica, mentre la conoscenza
di quest’ultima non puo garantire la comprensione del testo.

Tuttavia, affinché cio si realizzi, diviene fondamentale considerare il testo
come l'unita minima di significato. Solo in esso, infatti, sono presenti tutti gli
elementi linguistici ed extralinguistici che concorrono alla comprensione pro-
fonda del significato. In sostanza, l'attenzione alla dimensione semantica in fasi
di codifica, garantisce maggiori possibilita di memorizzazione a lungo termine
dell’informazione, e ne consente un pit facile recupero dalla memoria semanti-
ca.Ilripasso di mantenimento & un sistema di conservazione che non presentale
caratteristiche dell’apprendimento, in quanto ha solo la funzione di attivare una
rappresentazione gia esistente in memoria, mentre il ripasso elaborativo presie-
deallariorganizzazione del sapere. In base a queste osservazionisi deve dunque

*  Cfr., per esempio, Waugh, Norman 1965; Shallice, Warrington 1970.
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supporre che quanto pili un compito assegnato riguarda le caratteristiche se-
mantiche dell’item tanto pitt dovrebbero aumentare le possibilita di ritenzione.

11 modello modale di Atkinson e Shiffrin (1968), come abbiamo osservato,
ha rappresentato, una pietra miliare nello studio scientifico della memoria. In
particolare, esso costituisce il primo modello organico e funzionale che preve-
dal'interazione di diversi tipi di memoria. All’interno di tale modello assume
particolare importanza il ruolo della memoria a breve termine. Tale memoria si
caratterizza per un tempo limitato (massimo 30 secondi circa); le informazioni
possono essere dimenticate o per decadimento naturale della traccia (una volta
che un’informazione non & pili necessaria), oppure per interferenza (retroatti-
va o proattiva) con un’altra informazione presente. Inoltre, la memoria a breve
termine prevede uno spazio limitato, all’interno del quale puo rientrare solo
un certo numero di informazioni. Tale capacita viene normalmente indicata
come span di memoria. La sua natura venne gia descritta da Miller (1956) in un
famoso articolo in cui egli ipotizzava che tale spazio potesse contenere circa 7
elementi, con una variabile di 2 elementi in piti 0 in meno sulla base delle carat-
teristiche dell’informazione (7+2). E fondamentale notare, tuttavia, che i sette
elementi non sono da considerarsi singole unita, ma piuttosto dei chunks, ossia
dei raggruppamenti di informazioni che possono assumere dimensioni diverse
aseconda di quanto le informazioni contenute possono essere integrate in base
alle loro caratteristiche. Come osserva Baddeley (1990/1992, 56), «lo span di
memoria per lettere ¢ circa sei quando vengono selezionate a caso, circa nove
quando costituiscono sillabe consonante-vocale-consonante e raggiunge il valore
di 50 o pitt quando le lettere costituiscono parole in una frase con significato».

Dunque se il numero dei chunks ruota attorno ai 6-7 elementi, la dimensione
di questi ultimi determina uno spazio variabile molto pitt ampio. In annirecenti
Cowan (2001; 2005; 2014) ha sostenuto che I'ampiezza dello span non sarebbe
superiore ai 4 elementi piti 0 meno uno (4+1). Tuttavia, la possibilita diintegrare
lettere in parole, parole in unita lessicali complesse e in frasi ecc., ossia l'attivita
di chunking, di raggruppamento in unitd maggiori di significato, costituisce, di
fatto, un aspetto centrale nell’apprendimento. Nello specifico dell’educazione
linguistica, risulta evidente che quanto piu l'attivita di chunking viene stimo-
lata e quanto pit vi & consapevolezza su di essa, maggiori possono risultare le
possibilita di comprensione e memorizzazione. Da questi dati emergono alcuni
punti di convergenza tra lattivita di raggruppamento delle informazioni della
memoria a breve termine e la proposta metodologica del Lexical Approach di
Lewis (1993, 1997a, 1997b).

La proposta metodologica di Lewis si basa su alcuni principi fondamentali
circa la natura della lingua e del lessico. In primo luogo, come & noto, il Lexical
Approach propone il superamento della dicotomia tra grammatica e lessico a
vantaggio del concetto di lessico-grammatica. In base a tale principio la lingua &
costituita da unlessico grammaticalizzato piuttosto che dauna grammatica con
un lessico («Language consists of grammaticalised lexis, not lexicalised gram-
mar», Lewis 1993, VI). Cid conduce a considerare la lingua come un insieme
di unita lessicali complesse, dei chunks («The grammar/vocabulary dichotomy
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is invalid; much language consists of multi-word chunks», Lewis 1993, VI). Di
conseguenza, sotto il profilo metodologico, il miglior modo per apprendere una
lingua consiste proprio nel saper riconoscere e utilizzare consapevolmente tali
chunks («A central element of language teaching is raising students’ awareness
of, and developing their ability to chunk language successfully>, Lewis 1993,
VI). Ora, ¢ interessante osservare che la natura dei chunks lessicali che il Lexi-
cal Approach pone al centro della propria proposta metodologica, sembra con-
cordare con l'attivita di chunking della memoria a breve termine. Predisporre
attivita didattiche che favoriscano I'apprendimento di unita lessicali struttura-
te rappresenta, quindi, una metodologia ecologica in quanto rispetta il normale
funzionamento della memoria umana.

Lewis (1997) avanza inoltre un’interessante ipotesi sullalunghezza dei chunks
e lo span della memoria a breve termine:

Several linguists who have studied and classified expressions have come to
the conclusion that they consist of between two and seven words and, most
interestingly, they do not normally exceed seven words [...] Research on short
term memory bears out this limit, which remains speculative, on the length of
individual lexical items. (Lewis 1997, 33-4).

La relazione possibile tra la struttura dei chunks e lo span di memoria con-
ferma, dunque, I'interesse per una metodologia didattica basata sul lessico ed
in particolare sul Lexical Approach. Inuovi chunks che gli allievi formano a par-
tire dalle unita lessicali gia acquisite e memorizzate possiedono una struttura
linguistica perfettamente coerente con I'ampiezza dello span della memoria a
breve termine. Di conseguenza essi possono essere memorizzati in modo na-
turale. Un’ulteriore conferma della coerenza della proposta metodologica di
Lewis con i processi della memoria riguarda la profondita di codifica e i livelli
di elaborazione a cui abbiamo accennato in precedenza. Nei punti-chiave posti
inapertura di The Lexical Approach Lewis sottolinea che «The Present-Practice-
Produce paradigm is rejected, in favour of a paradigm based on the Observe-
Hypothesise-Experiment cycle (1993, VII)».

Il primo paradigma enfatizza il ruolo del ripasso di mantenimento, ma non
di quello di elaborazione. Si tratta, infatti, diun modello metodologico che con-
sidera il soggetto una mente passiva che apprende attraverso la ripetizione e non
favorisce dunque un’elaborazione dell’input a livello profondo, ossia semanti-
co. Una metodologia basata sull’osservazione e la formulazione di ipotesi sul
funzionamento del sistema lingua, come quella proposta dal Lexical Approach,
consente, invece, una maggiore facilita di memorizzazione stabile dell’input e
rappresenta la procedura piti idonea per comprendere la formazione e la strut-
tura dei chunks lessicali.

2. La memoria di lavoro

A partire dalla meta del secolo scorso, nell’ambito della psicologia cogniti-
va, si afferma, dunque, la concezione di una memoria multicomponenziale in-
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centrata nell’interazione tra una memoria deputata a una rapida elaborazione
dell’informazione, prevalentemente di tipo fonologico, e una memoria a lungo
termine intesa come spazio di ricollezione e organizzazione delle informazio-
ni stabili, e di organizzazione semantica e concettuale. Tuttavia, diversi esperi-
menti basati su compito doppio® non offrivano risultati coerenti con il principio
diuna memoria a breve termine unitaria (cfr. Baddeley 1986/1990). Secondo il
modello modale, pitt aumentava I'impegno della memoria a breve termine piu
avrebbe dovuto essere compromesso il compito cognitivo. In effetti, si € osservato
che il tempo del compito di ragionamento si allungava sensibilmente. Tuttavia,
la prestazione era molto meno compromessa di quanto ci si poteva attendere.

I risultati di tali esperimenti sembravano dunque indicare la presenza di si-
stemiin grado di elaborare determinate informazioni (p. es.inumeri) lasciando
altri sistemi liberi di elaborare informazioni dialtro tipo. L'idea di una memoria
abreve termine unitaria venne allora sostituta dall’ipotesi dell’esistenza di una
memoria di lavoro multicomponenziale in grado di svolgere diverse operazio-
ni. Baddeley e Hitch, nel 1974, proposero quindi il primo modello di memoria
dilavoro (working memory), che avrebbe rappresentato in futuro uno degli am-
biti di maggiore interesse e ricerca nel campo della psicologia cognitiva e della
neuropsicologia, come dimostra, peraltro, la vastissima letteratura dedicata a
questo specifico sistema di memoria. Tale modello prevede un sistema atten-
zionale definito esecutivo centrale (central executive) che controlla e coordina
l'attivita di due sottosistemi, il ciclo fonologico (phonological loop) e il taccuino
visuo-spaziale (visuospatial sketchpad). Successivamente Baddeley (2000) ha
aggiunto un quarto importante componente, il buffer episodico (episodic buffer).

Nella figura 3, viene riportato il modello a quattro componenti. Nell’econo-
mia del presente contributo, non verranno presi in considerazione il taccuino
visuo-spaziale deputato al mantenimento e all’elaborazione delle rappresen-
tazioni visuo-spaziali e delle immagini mentali e il buffer episodico, una com-
ponente dipendente dall’esecutivo centrale con la fondamentale funzione di
integrare le informazioni ricevute dagli altri sottosistemi in episodi coerenti
attraverso 'attivita di chunking. Il buffer episodico costituisce, di fatto, I'inter-
faccia della memoria di lavoro con la memoria a lungo termine. Ci occupere-
mo, invece, del ciclo fonologico e della memoria fonologica a breve termine,
dopo una breve descrizione dell’esecutivo centrale e delle sue funzioni. Va
anche sottolineato che negli ultimi decenni sono stati proposti molti diver-
si modelli della memoria di lavoro in base a diversi approcci teorici e diverse
correnti di pensiero. Per una rassegna sull’argomento rimandiamo al lavoro
di Miyake e Shah (1999).

* Inquesto tipo di esperimenti si richiede ai partecipanti di eseguire un determinato compito

diapprendimento o ragionamento mentre contemporaneamente lo span di memoria a breve
termine viene occupato in un’altra attivitd, come per esempio la ripetizione a voce alta di
una serie di numeri.
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Figura 3 - Il modello della memoria di lavoro. Fonte: Baddeley 2000.
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2.1 L'esecutivo centrale

Perrappresentare le funzioni dell’esecutivo centrale e il suo principale ruolo
di controllo attentivo si é ricorso spesso al modello SAS (Supervisory Attentional
System) proposto da Norman e Shallice (1986). 1l modello SAS si basa, innanzi-
tutto, suun’importante distinzione tra azioni automatiche, inconsapevoli e azio-
ni che richiedono il controllo cosciente. Le prime, come camminare, spostare il
mouse ecc., costituiscono un repertorio di azioni che si basano su schemi ormai
consolidati e automatizzati i quali, pertanto, non richiedono I'uso di specifiche
risorse attentive e cognitive. In un determinato contesto uno schema puo assu-
mere maggiore importanza rispetto ad altri o entrare in conflitto con essi, puo
disattivarne alcuni o attivarne altri pit1 coerenti alla nuova situazione. In questo
caso entra in azione il catalogo delle decisioni (contention scheduling) che si oc-
cupa di orientare I'attenzione sull’attivazione degli schemi piti adeguati. Tutta-
via, nuovi eventi possono intervenire e richiedere 'attivazione di nuovi schemi
non previsti nel catalogo. In questo caso, se la situazione & nuova o particolar-
mente complessa, il catalogo delle decisioni pu6 non essere sufficiente. A que-
sto punto, secondo il modello, interviene una struttura superiore, il Supervisory
Attentional System che valuta gli ulteriori schemi da attivare e ne considera gli
effetti e le probabilita (cfr. Fig. 4). Nel caso della memoria di lavoro 'esecutivo
centrale svolge un ruolo fondamentale in quanto, pur non possedendo uno spa-
zio di memoria proprio, ha il compito di distribuire il carico attentivo necessario
e di coordinare le operazioni del ciclo fonologico e del taccuino visuo-spaziale.
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Figura 4 — Il modello SAS. Fonte: adattato da Baddeley 1990/1992.

2.2 ll ciclo fonologico

I ciclo fonologico & costituito da due elementi: un magazzino fonologico
(phonological store) e un meccanismo di controllo articolatorio (articulatory
rehearsal mechanism). Tali elementi collaborano nell’elaborazione dell’input
linguistico. Quest’ultimo, infatti, puo essere trattenuto nel magazzino fonologi-
co per un tempo limitato di circa 2 secondi, dopodiché I'informazione sarebbe
destinata a decadere se non intervenisse il processo articolatorio che garantisce
il recupero della traccia attraverso la sua articolazione subvocalica, rinviandola
nuovamente al magazzino fonologico. Un effetto di questo processo, con inte-
ressanti implicazioni sul piano dell’educazione linguistica, ¢ determinato dalla
lunghezza della parola, che coinvolge lo span di memoria. Esiste, infatti, un’im-
portante relazione tralalunghezza della parola, la sua articolazione in funzione
dellavelocita e lamemoria. Come osserva Baddeley (1990/1992,91) a proposito
dello span della memoria di lavoro esso «rappresenta il numero di elementi di
qualsivoglia lunghezza che possono essere pronunciati in 2 secondi».

Inoltre, & molto importante considerare che il fattore determinante non riguarda
la quantita di sillabe che costituiscono la lunghezza di una parola, quanto la durata
della sua articolazione. In altri termini, le parole friday e wicket possiedono lo stes-
so numero di sillabe e di fonemi, ma la prima prevede un tempo di articolazione
pit lungo della seconda. Di conseguenza la prima tendera a occupare pit tempo
all’interno dei 2 secondi disponibili nel magazzino fonologico e avra bisogno diun
maggiore intervento della ripetizione subvocalica. Questo processo sembra presen-
tare delle differenze nelle diverse lingue. Naveh-Benjamin e Ayres, in uno studio
del 1986, hanno osservato la relazione tra tempo di lettura e span di memoria in
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quattro diverse lingue: inglese, spagnolo, ebraico e arabo. I dati confermano la stret-
ta relazione tra il processo di articolazione e lo span di memoria a breve termine:

The results also show that, for languages varying widely in mean word length,
the average size in syllables (or phonemes) of a meaningful unit, such as a word
or a digit, is inversely related to reading speed (either fast or normal pace) and
to memory span. This provides a clear indication that the word-length effect
reported for differences within a language [...] applies to differences between
languages as well. Furthermore the current results, while showing that memory
span expressed in terms of items stored varies both between individuals and
acrosslanguages, further confirm previous reports thatimmediate store capacity
can be described as reasonably constant in terms of the duration of speech that
can be stored [...] or the amount of time that can be devoted to processing
(Naveh-Benjamin, Ayres 1986, 747).

Inoltre, lo studio di Naveh-Benjamin e Ayres (1986) suggerisce una conce-
zione dello span di memoria che si discosta dalla definizione di Miller (1956)
descrittain precedenza (cfr. par. 1): «Miller (1956) suggested that memory span
was constant (7+2) when measured in terms of chunks or subjectively mean-
ingful units. It now appears, however, that the bottleneck for immediate recall
is more closely related to the time needed to scan mentally, identify, or rehearse
the items>» (Naveh-Benjamin, Ayres 1986, 740).

Il ciclo fonologico ha certamente un ruolo molto importante nello sviluppo
dei processi dilettura e sicuramente, essendo coinvolto nell’apprendimento di
nuovo materiale fonologico, esso é importante anche per I'apprendimento di
una secondalingua (cfr. Baddeley 1990/1992, 110-1). In particolare alcuni studi
(Gathercole, Thorn 1998; Masoura, Gathercole 1999) rivolti particolarmente
all’apprendimento nei bambini, hanno rilevato un ruolo molto importante del-
la memoria di lavoro e in particolare del ciclo fonologico, nell’apprendimento
di nuove parole. Esso svolge, infatti, una funzione determinante nell’appren-
dimento del lessico della L1, ma, secondo tali studi, avrebbe un ruolo ancora
maggiore nell’apprendimento della L2. Anche uno studio di Papagno e Vallar
(1992) sembra confermare il ruolo determinante svolto dalla memoria fonolo-
gica nell’acquisizione a lungo termine di nuove parole. In questo caso la mag-
gior efficienza della memoria fonologica risulta essere in stretta relazione a un
corrispondente grado di competenza lessicale. In particolare, si & osservato un
ruolo importante della memoria fonologica nello sviluppo lessicale del bambi-
no traiquattro e i cinque anni (Gathercole, Willis, Baddeley, 1992). La memo-
ria fonologica costituisce, infatti, un fattore determinante fino a circa cinque
anni, e i bambini che ne dimostrano un maggior sviluppo sono in grado di ap-
prendere piti rapidamente nuove parole, dimostrando diricordarle in modo piu
duraturo dei coetanei con una memoria fonologica deficitaria.

Service (1992) ha condotto un interessante esperimento sulla memoria di la-
voro fonologica e 'apprendimento del vocabolario studiando un gruppo dibam-
bini finlandesi di nove anni durante il loro apprendimento della lingua inglese.
Lo studio ha rilevato I'importante ruolo della memoria di lavoro fonologica sia
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per I'apprendimento della lingua madre che della lingua straniera. Questi studi
spesso sono incentrati sui bambini. Tuttavia, altri studi (Atkins, Baddeley 1998;
Papagno, Vallar 1992; Speciale et al. 2004) hanno dimostrato I'importante fun-
zione del ciclo fonologico e della memoria fonologica anche in studenti universi-
tari e soggettiadulti. Speciale e colleghi (2004) hanno condotto due esperimenti.
Nel primo veniva valutata in un gruppo di quaranta studenti universitaril’abilita
diapprendere sequenze di fonemi, in relazione alla capacita del magazzino fono-
logico diripetere non-parole e alla capacita di apprendere nuove parole in lingua
straniera (tedesco): «Phonological sequence learning predicted receptive vocab-
ulary learning. Phonological sequence learning and phonological store capacity
made independent additive contributions to productive vocabulary learning»
(Speciale et al. 2004, 293). Il secondo esperimento intendeva verificare nell’arco
di dieci settimane I’interazione tra I'abilita di apprendere stringhe di fonemi, la
capacita del magazzino fonologico e 'acquisizione di una seconda lingua in un
gruppo di quarantaquattro matricole che studiavano spagnolo. I risultati con-
fermano il primo esperimento, «Students’ initial skill in phonological sequence
learning predicted their finallevels of Spanish receptive language and their even-
tual ability to repeat Spanish-wordlike nonwords> (Speciale et al. 2004, 293).

Iricercatori concludono dunque che l'abilita di apprendere le stringhe di fo-
nemi predice I'abilita di apprendere nuovo lessico e soprattutto consente di ac-
crescere nell’allievo la consapevolezza fonologica a lungo termine, condizione
essenziale per sviluppare importanti abilita linguistiche come la competenza
lessicale: «Subsequent apprehension and consolidation of a novel word form
is a product not only of phonological short-term store capacity but also of this
long-term knowledge of the phonological regularities of language> (2004, 293).
E stata dunque stabilita un’importante relazione tra le funzioni della memoria
dilavoro, in particolare del ciclo fonologico, e apprendimento del lessico di una
lingua straniera. Illessico, tuttavia, ha una natura complessa che, come abbiamo
avuto modo di osservare, ¢ riconducibile a un insieme di pre-fabricated chunks
piuttosto che a un insieme di parole isolate. Lewis, nel Lexical Approach (1993;
1997a), individua quattro categorie principali di unita lessicali: 1. words e poly-
words; 2. collocations; 3. institutionalised utterances; 4. sentence frames or heads.

Words e polywords: costituiscono la categoria che include parole assunte co-
me unita indipendenti. A essa appartengono, per esempio, anche i termini delle
microlingue scientifico-professionali. Le polywords invece si riferiscono alocu-
zioni composte in genere da due, tre parole, come per esempio le espressioni a
proposito, d’altra parte, ad ogni modo, ecc.

Collocations: si tratta di coppie di parole (ma a volte anche pit di due) che si
attraggono in modo particolare e che ricorrono con alta frequenza dando vita
a co-occorrenze, pitt o meno fisse, sul piano sintagmatico. Di fatto, alcune col-
locazioni fisse possono essere assunte come espressioni polilessicali. Tuttavia,
le parole che formano questa tipologia di chunks non si attraggono nello stesso
modo. Per esempio, nella lingua italiana si dice che una persona ha i capelli ca-
stani, ma mai che ha i capelli marroni; 'aggettivo attrae con maggior forza il so-
stantivo di quanto non accada nel caso contrario. Questo porta alla possibilita

43



diindividuare all’interno di una determinata collocazione una “parola chiave”
sulla quale la collocazione siregge. Nel Lexical Approach le collocazioni svolgo-
no un ruolo centrale. In alcuni casi esse possono assumere una determinata va-
lenza idiomatica. E possibile, infatti, ipotizzare un continuum trale collocazioni
pit semplici fino a forme idiomatiche pitt complesse:

Research on collocations has been extremely diverse in terms of the terminology
deployed. Terms used to refer to co-occurrences of lexical items include
collocations, chunks, fixed expressions, formulaic language, ready-made
expressions, or recurring multi-word utterances, to name only a few. The
term collocation is normally used with reference to linguistic units that are
syntagmatically related and frequently co-occurinan adjacent position or within
a specified distance of each other (Skrzypek, Singleton 2013, 107).

Institutionalised utterances: la categoria siriferisce a chunks diuso pragmatico.
Tali espressioni si riferiscono all’uso di un determinato linguaggio formulaico.
Tali chunks, che sono molto pitt numerosi di quanto si possa supporre, possono
essere costituiti anche da intere frasi, identificabili spesso come forme routiniz-
zate all’interno di un determinato contesto.

Sentence frames or heads: sono forme istituzionalizzate che appartengono al co-
dice scritto e che si utilizzano per strutturare e decodificare testi di una certa lun-
ghezza. Si tratta di espressioni come in primo luogo, in secondo luogo, infine, oppure:
passeremo ora ad analizzare una serie di punti, innanzitutto bisogna sottolineare che ecc.
Sono espressioni utili per organizzare lunghi passaggi scritti, ma possono essere pre-
senti anche nella lingua parlata, per esempio nel campo del linguaggio accademico.

3. Chunking e apprendimento linguistico

Quale ruolo puo svolgere la memoria dilavoro e il ciclo fonologico nell'appren-
dimento di tali chunks lessicali? Quale relazione & possibile stabilire tra le funzio-
ni del ciclo fonologico e lo sviluppo del lessico rappresentato dall'uso formulaico
della lingua e dunque da espressioni lessicali complesse? Ellis (1996; 2012) at-
tribuisce un ruolo importante alla memoria di lavoro nell’acquisizione di chunks
linguistici. In particolare, risulta centrale il rapporto tra la memoria fonologica a
breve e a lungo termine nell’attivita di chunking. Ellis (1996, 92) osserva: «lan-
guage learning is the learning and analysis of sequences. The learner must acquire
sound sequences in words. The learner must acquire sound sequences in phrases.
These sequences form the database for the abstraction of grammar>.

Di conseguenza, apprendere una lingua significa essere in grado di comprende-
re, organizzare e utilizzare tali sequenze in unita linguistiche complesse. Il termine
chunking — proposto da Miller nel 1956 per descrivere le funzioni della memoriaa
breve termine — indica, infatti, ’abilita di unire le informazioni ricavate dall’analisi
sequenziale. Newell (1990, 7, cit. in Ellis 1996) descrive i chunks come «a unit of
memory organization, formed by bringing together a set of already formed chunks
in memory and welding them together into a larger unit. Chunking implies the
ability to build up such structures recursively, this leading to a hierarchical organi-
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MEMORIA DI LAVORO, CHUNKS E LEXICAL APPROACH

zation of memory. Chunking appears to be a ubiquitous feature of human memo-
ry. Conceivably, it could form the basis for an equally ubiquitous law of practice».

supenvisory
attentional

phonclogical loop visual-spatial sketchpad

1 [ ]]

lang term memaory for language forms

e o o/
A DT N o phrase level
- 3 il 3 o

————
o coword level
= o' d

[ A

auditory input | visual input

Figura S — Memoria di lavoro e apprendimento linguistico. Fonte: Ellis 2001.

Lattivita di chunking é costante nell’esperienza dell'individuo. Inoltre, Newell
(1990, 8; cit. in Ellis 1996, 107) indica tre principi fondamentali:

1. People chunk at a constant rate. Every time they get more experience, they
build additional chunks;

2. Performance on the taskis faster, the more chunks that have been built that
are relevant to the task;

3. Thestructure of the environmentimplies that higherlevel chunks recur more
rarely. Chunks describe environmental situations. The higher the chunkin
the hierarchy, the more subpatterns it has, and the more subpatterns, the less
chance there is of it being true of the current situation.
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In base a tali principi, in accordo con Ellis, si evidenzia come nell’apprendi-
mento delle lingue la memoria fonologica a breve termine influenzi la memo-
ria fonologica a lungo termine. La ripetizione delle sequenze fonologiche e la
loro percezione conduce alla formazione di chunks stabili nella memoria a lun-
go termine. Quest’ultima, a sua volta, influenza la memoria fonologica a breve
termine, in quanto l'organizzazione dei chunks nella memoria fonologica a lun-
go termine si traduce in sequenze regolari che vengono riconosciute come tali
dalla memoria a breve termine che, di conseguenza, le elabora piti rapidamente.

Un aspetto molto interessante, da questo punto di vista, riguarda I’elabora-
zione di unita lessicali complesse come le collocazioni e le espressioni idioma-
tiche. Secondo Ellis la memoria di lavoro elabora tali unita nello stesso modo
in cui elabora singole unita. Le collocazioni possono essere percepite come pa-
role pit1 lunghe: «Collocations can simple be viewed as a bigwords, and the role
of working memory in learning such structures is the same as that for a word>
(Ellis, Sinclair 1996, 245). Certo la lunghezza implica un compito maggiore in
quanto le sequenze da ripetere sono piti lunghe, ma il principio rimane tale. Le
collocazioni, gli idioms, le frasi routinizzate o che appartengono a un repertorio
formulaico dellalingua, vengono memorizzate nel lessico mentale e organizza-
te all’interno della memoria semantica. Tuttavia, la loro rappresentazione nella
memoria fonologica a breve termine puo essere molto utile. Come osserva Wen
(2016) in accordo con Ellis:

language users make use of ready-made linguistic units of chunks (i.e. formulaic
sequences), thatis, frequently used multi-word units retrieved form the long-term
knowledge base, for greater efficiency and speed inlanguage comprehension and
production. Therefore, it can be hypothesized that access to such prefabricated
units in PWM frees L2 users to attend to other demands during communication,
particularly under conditions where the WM is overloaded and there are few if
any attentional resources available for linguistic analysis (Wen 2016, 93).

Skrzypek e Singleton (2013), hanno condotto uno studio per confermare
'esistenza di una forte relazione tra la memoria fonologica a breve termine e la
conoscenza delle collocazioni in adulti che studiavano unalingua straniera a li-
vello A2. Irisultati hanno dimostrato che a un basso livello di proficiency

a lower ability to retain small amounts of verbal information in STM has
detrimental impact on the efficiency of creating syntagmatic links between L2
words. Adult L2 learners with alower phonological STM capacity are, therefore,
likely to need more exposure to L2 and more repetition if they are to succeed in
learning new L2 collocations (Skrzypek, Singleton, 2013, 120).

La relazione tra la memoria a breve termine fonologica e I'apprendimento
delle collocazioni & presente ancoraalivelli di proficiency superiori (B1). Tuttavia,
ai livelli pit alti il ruolo della memoria fonologica a breve termine ¢ meno rile-
vante, in quanto gli apprendenti sono in grado diutilizzare direttamente chunks
gia conformati e strutturati nellessico mentale e nella memoria semantica. Aili-
velli pit1 bassi di proficiency, invece, le differenze individuali rispetto all‘efficacia
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della memoria fonologica a breve termine e della working memory determinano
la possibilita di creare legami sintagmatici tra items lessicali in L2 (Ellis 1996).
Come osservano Skrzypek e Singleton (2013), allievi con una scarsa efficienza
della memoria fonologica a breve termine

areless efficient at sequencing phonological information, which has been shown
to lower the speed with which new L2 vocabulary is acquired at early stages of
adultL2learning[...] and which also appears to impair the efficiency with which
L2 collocations are learnt by adults (Skrzypek, Singleton 2013, 121).

Sul piano metodologico va rilevato che I'importante ruolo della memoria
fonologica e della consapevolezza fonologica ai primi livelli di apprendimento
suggerisce una particolare attenzione nella metodologia didattica e una con-
sapevole diversificazione delle attivita didattiche nel corso del processo di ap-
prendimento. Se, infatti, nei livelli di proficiency piu alti risulta meno necessario
sviluppare lamemoria ela consapevolezza fonologica, ailivelli inferioriuna pra-
tica didattica che favorisca lo sviluppo della memoria fonologica puo rivelarsi
molto importante per il successivo sviluppo della competenza lessicale. Cio im-
plica una pianificazione didattica diversificata non solo nei contenuti e nel grado
di difficolta, ma anche nella scelta di specifiche attivita adeguate a sviluppare
specifici aspetti cognitivi in determinate fasi dell’apprendimento linguistico.
Anche rispetto a queste osservazioni il Lexical Approach sembra suggerire un
certo cambiamento di rotta:

Contemporary language teaching methods and material tend to be similar for
students at different levels of competence; within the Lexical Approach the
materials and methods appropriate to beginner or elementary students are
radically different from those employed for upper-intermediate or advanced
students. Significant re-ordering of the learning programisimplicitin the Lexical
approach (Lewis 1993, VII).

4. Conclusioni

Da un punto di vista glottodidattico ¢ interessante sottolineare come Lewis
descriva l'abilita di riconoscere e utilizzare i chunks come uno dei principi fon-
danti della propriaimpostazione teorica e che proprio le collocazioni sono, secon-
doil Lexical Approach, al centro della programmazione didattica: «Collocation
is integrated as an organising principle within syllabuses» (Lewis 1993, VI).
Sembra dunque utile approfondire un filone di ricerca nel campo dell’educa-
zione linguistica che si ponga I'obiettivo di verificare se I'impianto teorico me-
todologico del Lexical Approach possa essere considerato efficace dal punto di
vista della pratica educativa, e, soprattutto, se esso sia coerente con i dati forniti
in ambito psicolinguistico sul ruolo della memoria dilavoro, del ciclo fonologi-
co e della memoria fonologica a breve termine. Va osservato, tuttavia, come gli
studisul ruolo della memoria dilavoro nell’apprendimento delle lingue stranie-
re, malgrado abbiano avuto negli ultimi decenni un certo impulso sia in Europa
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che negli Stati Uniti, non siano ancora al centro dell’interesse della ricerca nel
campo della linguistica educativa italiana, cosi come, d’altra parte, la proposta
metodologica del Lexical Approach, malgrado risalga ormai a trent’anni orsono,
non ha suscitato, a nostro avviso, una adeguata riflessione scientifica da parte
della glottodidattica italiana.
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