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I IN QUESTO NUMERO I

Questo penultimo numero dell’annata 2002 porta una novita, intesa ad au-

mentare sempre di pitl I'interattivita della rivista (interattivita con I'ANILS tut- |
| ta che & gia possibile in www.anils.it). ‘ ]

La novita e costituita da un "dibattito”. I
| E bastata una provocazione sulla traduzione nell'insegnamento delle lingue e |
| subitosono giunte le voci di molti soci; se andate sul sito, potete scrivere al web- |
| master, prof. Luigi Macri, e li mettere le vostre opinioni, le vostre provocazioni; |
| oppure potete inviarle alla collega Anna Maria Crimi, che cura poi la scelta del- |
| le risposte (e il loro taglio, se sono troppo lunghe!): anncrimi@libero.it |
I Il numero che avete tra le mani si apre con una riflessione di Giuseppe Mazzotta |
I sui nuovi esami di maturita: la pubblichiamo oggi, in pieno inverno, sperando |
| serva nel momento in cui si ripensa I'esame dopo la sperimentazione del 2002. |
| Un altro elemento importante & costituito dall‘articolo di metodologia, che ci I
I giunge da Citta del Messico e ci apre una finestra nuova su quello che succede |
| in altri luoghi. E una proposta che puo parere azzardata ma, che vista realizza- I
| ta, & entusiasmante e porta a risultati impensabili.
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L'esame di Stato o di maturita:
osservazioni e proposte operative

Giuseppe Mazzotta

L'introduzione del nuovo esame di Stato, a
conclusione del ciclo distudi della scuola se-
condaria superiore, ha costituito indubbia-
mente un evento di politica scolastica di no-
tevole portata, sia sotto il profilo giuridico-
amministrativo sia per le implicazioni di or-
dine pedagogico-didattico e, /ato sensu,
culturali.

Il vecchio esame di maturita, frutto della
contestazione giovanile del ‘68, ha mostra-
to nel corso del tempo dei gravi limiti e una
marcata inadeguatezza a fornire risposte
soddisfacenti alle mutate istanze culturalie
professionali della societa italiana, proiet-
tata ormai in una dimensione sovranazio-
nale, di cui I'appartenenza alla Comunita
europea rappresenta solo un esempio, an-
che se assai significativo.

La possibilita di scambi non solo culturali,
ma anche economici e professionali pone
problemi di confronto con altri soggetti
portatori di livelli di istruzione sovente piu
soddisfacenti e di esperienze professionali
piu radicate nella prassi, ragion per cui il
merito e la preparazione culturale vengono
a riprendere, nell’ambito dell’educazione
giovanile, la loro giusta collocazione, che
una infausta politica scolastica aveva misco-
nosciuto. Il misurarsi, d’altronde, con le
esperienze culturali maturate negli altri
Paesi e I'esigenza di equiparare, almeno
sotto I'aspetto giuridico, gli esiti degli studi
al termine del ciclo preuniversitario hanno
rappresentato, per la classe politica italiana
e segnatamente per 'amministrazione sco-
lastica, un forte stimolo al cambiamento del
curricolo scolastico nella sua fase piu delica-
ta, quella terminale. Si tratta, purtroppo, di
un cambiamento parziale, che si configura
come un’operazione indubbiamente meri-
toria, ma di corto respiro, atteso che I'im-
pianto e il numero degli Istituti di istruzione
secondaria superiore replicano sostanzial-
mente |'organizzazione scolastica della
riforma gentiliana. La modifica degli esami
di Stato avrebbe dovuto essere, secondo lo-
gica, il coronamento di una riforma ben piu

profonda, che investisse i programmi e |'or-
ganizzazione stessa dell’istruzione secon-
daria superiore. Ma tant’e! Pur con tali ri-
serve, I'analisi che si intende condurre ri-
guarda la normativa che disciplina il nuovo
esame di Stato e la sua applicazione, a de-
correre dall’anno scolastico 1998-99, al fine
di rilevare, sine ira et studio, le luci, ma an-
che le ombre e le difficoltainsorte nella con-
creta attuazione del nuovo tipo di esame.

e e e )

Finalita degli esami di Stato

L'agire umano postula sempre, ad eccezio-
ne di casi di particolare gravita che attingo-
no la sfera del patologico, il conseguimen-
to di uno scopo, di una finalita. Non deve
destare meraviglia, quindi, se una legge
che disciplina un procedimento cosi com-
plesso, come é quello dell’esame di Stato, si
preoccupi di stabilire in termini chiari e co-
genti le proprie finalita. L'art. 1 della legge
n. 425 del 10 dicembre 1997 cosi recita in
proposito: «Gli esami di Stato conclusivi dei
corsi di studio di istruzione secondaria su-
periore hanno come fine I'analisi e la verifi-
ca della preparazione di ciascun candidato
in relazione agli obiettivi generali e specifi-
ci propri di ciascun indirizzo di studi».
Il comma 3 dell’art. 1 del Regolamento che
disciplina gli esami di Stato (D.P.R 23/7/1998,
n. 323) specifica ulteriormente il dettato
della legge, affermando che «|'analisi e la
verifica della preparazione di ciascun can-
didato tendono ad accertare le conoscenze
generali e specifiche, le competenze in
quanto possesso di abilita, anche di caratte-
re applicativo, e le capacita elaborative, lo-
giche e critiche acquisite». Si tratta di una
formulazione intelligente e accorta che, ol-
tre a essere valida per il presente, potrebbe
dispiegare i suoi effetti positivi anche in
prospettiva della riforma futura della se-
condaria superiore.

Le finalita indicate dalla legge di riforma
n. 425/97 si segnalano, inoltre, per il ruolo
trainante che possono esercitare sulla pras-
si scolastica, mortificata per anni da un in-
sulso e obbrobrioso esame di “maturita”, in



cui la fisionomia delle singole discipline di
studio veniva intenzionalmente sottoposta
a un processo di evanescenza.

Non & fuori luogo ripercorrere, a tal propo-
sito, le vicende che hanno scandito il per-
corso degli esami conclusivi del ciclo di stu-
di della secondaria superiore, a partire dal
1969, anno in cui, sotto la spinta della con-
testazione studentesca, il Governo, susolle-
citazione del Ministro della pubblica istru-
zione dell’epoca, emandil decreto legge 15
febbraio 1969, n. 9, convertito nella legge 5
aprile 1969, n. 119. Essendo un decreto
d'urgenza, non poteva che avere un’effica-
cia limitata nel tempo e cedere il posto alla
volonta sovrana del Parlamento, titolare
dellafunzione legislativa. Il Parlamento, in-
fatti, approvo in tempi brevi la legge 15
aprile del 1971, n. 146, con la quale dispo-
neva, con salomonica saggezza, che la vali-
dita delle norme sugli esami di maturita era
«prorogata sino all’entrata in vigore della
legge di riforma della scuola secondaria».
La proroga e durata, come & noto, ventiset-
te anni e sarebbe durata ancora non si sa
per quanto tempo, se il Ministro della pub-
blica istruzione Luigi Berlinguer, con tena-
cia, non avesse infranto il principio del
guieta non movere, che ha ispirato la politi-
ca scolastica italiana.

Il primo obiettivo che il nuovo esame di sta-
to consegue &, quindi, la rottura con il pas-
sato, caratterizzato da demagogica e col-
pevole inerzia.

Esaminando piu in dettaglio le finalita pit
propriamente educative della nuova rifor-
ma, € possibile notare unsignificativo capo-
volgimento di fronte alla determinazione
di tali finalita, non piu astratte, ma concre-
te e misurabili. Nel vecchio esame, il tra-
guardo finale é rappresentato dal conse-
guimento della “maturita”, parola magica
che, a una analisi nemmeno tanto ap-
profondita, rivela tutta la sua inconsistenza
e superficialita. Non si capisce, infatti, qua-
le maturita l'allievo debba dimostrare, se
una maturita intellettuale o una culturale o
una civile o una maturita globale, senza
specificazioni e distinzioni di materie, per
cui le conoscenze acquisite hanno un valore
assai limitato e, al limite, non determinante
ai fini del giudizio finale da parte delle
commissioni giudicatrici.

A questa logica risponde, del resto, I'im-

pianto disciplinare del vecchio esame di ma-
turita, fondato su due prove scritte e due
prove orali, di cui una scelta dal candidato,
I"altra assegnata formalmente dalla com-
missione, ma di fatto proposta dal consiglio
diclasse, previa intesa con |'allievo. Sulla ba-
se di cosi esile ventaglio disciplinare, la com-
missione giudicatrice non poteva che espri-
mere, tenuto conto anche dell’attivo patro-
cinio del membro interno, un giudizio di ti-
po “impressionistico”, dettato pit da ragio-
ni umanitarie (sarebbe una crudelta boccia-
re un giovane al termine del corso di studi),
che da esigenze scientifico-culturali.

L'aspetto estremamente positivo del nuovo
esame di Stato va ricercato, invece, nell'im-
portanza data esclusivamente alla prepara-
zione del candidato in relazione agli obiet-
tivi propri di ciascun indirizzo di studi e al
conseguente abbandono della fumosa no-
zione di “maturita”, che nell’essere umano
non ha precisi confini temporali, ma si iden-
tifica con I'esistenza stessa, sempre aperta a
nuove esperienze e a ulteriori arricchimenti.

Materie d’esame

Le materie dell’ultimo anno del corso di stu-
di sono indicate dal D.M. 18 settembre
1998, n. 358 (riconfermato anche per il
2001-2002), che provvede altresi a raggrup-
parle secondo aree disciplinari, al fine di
consentire alle commissioni giudicatrici di
organizzare, secondo opportunita, i lavori
di correzione delle prove scritte e lo svolgi-
mento del colloquio.

Le aree disciplinari previste per ciascun indi-
rizzo sono due: un'area scientifica o tecni-
co-scientifica o tecnologica, comprensiva di
tutte le materie a base scientifica, come ma-
tematica, fisica, scienze naturali, chimica,
geografia, elettrotecnica, informatica e co-
si via; e un‘area umanistica, in cui conflui-
scono le diverse discipline di studio etichet-
tate tradizionalmente come “umanisti-
che”, dalla letteratura alle lingue, alla sto-
ria, alla filosofia, alla pedagogia, alla psico-
logia, allastoria dell’arte e viaenumerando.
Un’osservazione preliminare di carattere
linguistico riguarda la designazione di alcu-
ne materie.

Nel citato decreto ministeriale n. 358/1998,
sono riportate le sequenti espressioni: “lin-
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gua e lettere italiane”, “lingua e lettere la-
tine”, “lingua e lettere greche”, dove al les-
sema “lettere” & attribuito il significato di
letteratura. L'uso del plurale /ettere come
sinonimo di letteratura, intesa questa come
“il complesso delle opere scritte in una de-
terminata lingua” (v. C. Passerini Tosi, Di-
zionario della lingua italiana, Milano, Prin-
cipato, 1969), & corretto solo se il termine &
impiegato in senso generale e complessivo,
come nelle espressioni lettere italiane, let-
tere latine, lettere greche, Facolta di lette-
re, ma & scorretto e inaccettabile in presen-
za di contesti specifici e restrittivi, che ri-
chiedono invece I’esclusivo ricorso alla voce
letteratura. La formulazione corretta sara,
pertanto, “lingua e letteratura italiana”,
“lingua e letteratura latina”, “lingua e let-
teratura greca”, confermata dal resto della
locuzione “lingua e letteratura straniera”
(non letterature straniere), correttamente
riportata nello stesso testo ministeriale.

Un‘osservazione ben piu importante con-
cerne I'esclusione dall’elenco delle discipli-
ne dell’educazione fisica, che tuttavia il Mi-
nistero della pubblica istruzione si & preoc-
cupato di recuperare con la nota esplicativa
del 25 novembre 1998, prot. 4285/A1, se-

condo la quale I'educazione fisica, a diffe-
renza della religione, puo essere oggetto
d’esame, sia della terza prova scritta elabo-
rata dalle commissioni sia del colloquio, a
condizione che il docente di educazione fi-
sica sia designato come membro interno
dal consiglio di classe di appartenenza. Puo
accadere, ad esempio, che in un Liceo scien-
tifico, dove I'insegnamento della lingua
straniera @ quinguennale, tale insegna-
mento possa essere sostituito dall’educa-
zione fisica, solo perché il consiglio di classe
ha deliberato di designare, al posto del do-
cente dilingua e letteraturastraniera, quel-
lo di educazione fisica. Ne consegue che, se
nell’ambito della commissione giudicatrice
non v'é alcun commissario competente nel-
la lingua straniera, questa non potra essere
inclusa nella terza prova scritta né sara og-
getto del colloquio: sara considerata, infat-
ti, tamquam non esset.

L'assurdita della situazione é stata colta,
per fortuna, anche dal Ministero (v. D.M.
25/1/2001, ripreso con modifiche dal D.M.
n. 9 del 25/1/2002), che si & premurato di
sottolineare «l'esigenza di favorire, per
quanto possibile, I'accertamento della co-
noscenza delle lingue straniere».

Giuseppe Scaglione

o E MU z
PER I'ESAME DI STATD
Metadologle

IPERCORSO

Percorsi multidisciplinari
e multimediali per I'Esame di Stato

Giuseppe Scaglione

I-per-corso insegna a costruire un percorso multidisciplinare an-
che in forma multimediale di ipertesto.

Rappresenta un valido aiuto per gli studenti nel preparare la
“tesina” per il colloquio dell’Esame di Stato. I uno strumento
prezioso per qualsiasi lavoro di lipo interdisciplinare che si intenda
svolgere durante Lutto I'arco del triennio superiore.

I-per-corso infatti:

- spiega la melodologia di un lavoro di ricerca e presenta gli stru-
SELM menti utili per svolgerla o _

- fornisce esempi di percorsi multidisciplinari (per ciascuno dei tre
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Le prove scritte

Un aspetto parzialmente innovativo rispet-
to allatradizionale prima prova scritta & co-
stituito dall’introduzione di alcune tecni-
che di svolgimento di un argomento, che il
D.M. 18/9/1998, n. 356 cosi indica: saggio
breve, relazione, articolo di giornale, inter-
vista, lettera. Di queste varie forme di scrit-
tura il candidato potra utilizzare, secondo il
prevalente orientamento ministeriale il
saggio breve e l'articolo di giornale (v. in
proposito il D.M. n. 20 del 28/2/2002).
Sono due tecniche di svolgimento che an-
drebbero maggiormente diffuse in ambito
scolastico e dovrebbero diventare perma-
nenti, mentresono da escludere le altre for-
me di scrittura (la relazione, I'intervista, la
lettera), che, pur essendo valide di persé, in
quanto forme diffuse di comunicazione
scritta nella vita sociale, appaiono decisa-
mente inadeguate per un esame di Stato, a
meno che non si voglia lavorare di fantasia,
rinviano a situazioni concrete: la relazione,
‘ad esempio, su un fatto, un avvenimento,
una disfunzione non consiste in un sempli-
ce resoconto, ma richiede osservazioni e
proposte di miglioramento o di rettifica o
di integrazione da parte del relatore.
Analoga esigenza di concretezza é alla base
dell’intervista (adattamento dell’inglese in-
terview, a sua volta prestito dal francese en-
trevue, che rimanda al francese entre, dal la-
tino inter + voir “vedere”), la quale presup-
pone la presenza di almeno due interlocuto-
ri, l'intervistatore e l'intervistato, che devo-
no essere reali e potersi guardare in faccia,
perché spesso il linguaggio non verbale
(espressioni del viso, modo di guardare e ge-
sticolare e cosi via) fornisce piti informazioni
di quello verbale, sia esso parlato o scritto.
D'altra parte, le interviste cosi come le let-
tere sono largamente praticate, sia pure in
maniera dilettantistica, gia al livello della
scuola elementare e media, perché debba-
no essere riproposte alla fine del ciclo degli
studi superiori.

Etuttavia I'intero impianto della prima pro-
va scritta che andrebbe rimeditato e sem-
plificato, anche per evitare il grave disagio
che hanno patito e patiscono le scuole, co-
strette a prendere in fitto delle copiatrici in
aggiunta a quelle in dotazione, e gli stessi

alunni che si sono trovati tra le mani un dos-
sier di circa otto pagine che, invece di age-
volare, ha ulteriormente complicato la scel-
ta tra gli argomenti proposti.

Nelle scuole con pil commissioni esamina-
trici, le operazioni di fotocopiatura hanno
richiesto un congruo lasso di tempo, per cui
la consegna degli elaborati da parte degli
allievi & avvenutatrale ore 15.30 e le 16.30.
Costringere un giovane, gia stressato alla
vigilia dell’esame, a essere presente a scuo-
la per non meno di otto ore, di cui sei impe-
gnate per lo svolgimento del tema, non &
opportuno né tanto meno giustificabile
sotto ogni profilo.

Perché le osservazioni svolte non assumano
una piega decisamente negativa, si inten-
dono fornire alcune indicazioni in positivo,
volte a rendere la prima prova scritta meno
macchinosa e, quindi, piu gestibile da parte
dei candidati.

Va bene quanto indicato dal comma 2 lettera
a, dell'art.1 del D.M. n. 20 del 28/2/2002, che
cosi recita: «analisi e commento, anche arric-
chito da note personali, di un testo letterario
o non letterario, in prosa o in poesia, corre-
dato da indicazioni che orientino nella com-
prensione, nella interpretazione di insieme
del passo e nella sua contestualizzazione».

E I'unica prova che consente di accertare la
capacita di comprensione da parte degli al-
lievi di un testo scritto (comprensione non
sempre assicurata dalla scuola) e che non
induce nella tentazione di copiare. Il fatto
che tale prova abbia riscosso scarso seguito
tra i candidati (& stata scelta soltanto dai
pit bravi) dovrebbe far riflettere sul livello
di preparazione e di competenze in posses-
so degli allievi.

Tra le tipologie di elaborati proposti dal Mi-
nistero merita un esame particolare quanto
contemplato dalla lettera b) del su citato
art. 1 del D.M. n. 20/2002, che prevede lo
svolgimento, sotto forma di saggio breve o
di articolo di giornale, di «un argomento
scelto dal candidato tra quelli proposti al-
I'interno di grandi ambiti di riferimento
storico-politico, socio-economico, artistico-
letterario, tecnico-scientifico».

Per ciascun ambito viene fornito del mate-
riale documentario.

Si tratta cioé di quattro argomenti o temi
proposti all’attenzione del candidato, ai
quali vanno aggiunti altri due, uno di carat-
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tere storico, «coerente con i programmi
svolti nell’ultimo anno di corso» (lettera c)
del citato decreto ministeriale), e un altro
«di ordine generale, attinto al corrente di-
battito culturale, per il quale possono esse-
re fornite indicazioni di svolgimento» (let-
tera d) del decreto ministeriale).

Il candidato agli esami di Stato viene a tro-

varsi cosi, il giorno della prima prova scritta,
dinanzi a sette possibilita di svolgimento
che, nell’intenzione del Ministro e dei suoi
consulenti, dovrebbero agevolare la scelta
del tema da svolgere, ma che di fatto la
complicano, accrescendo lo stato di per-
plessita che ogni scelta comporta.

In contrasto con la macchinosita dei mecca-
nismi di scelta degli argomenti, previsti dal
decreto ministeriale citato, siritiene oppor-
tuno avanzare le seguenti proposte: 1. con-
servazione della prova relativa all'analisi e
commento di un testo letterario o non let-
terario; 2. proposta di svolgimento di un so-
lo argomento che, a seconda dell’lstituto
scolastico frequentato, puo essere di carat-
tere storico-politico, socio-economico, arti-

stico-letterario, tecnico-scientifico; 3. svi-
luppo di un argomento di ordine generale
o di attualita.

E stato omesso nella presente proposta il
tema di carattere storico, previsto dalla let-
tera ¢) del decreto ministeriale, in quanto
assorbito nella proposta, di cuiainn. 2 e 3.

La scelta dell’argomento da parte del can-
didato, gia psicologicamente provato alla
vigilia di un esame cosi impegnativo, av-
verra, pertanto, fra tre argomenti o temi e
non tra sette.

Le modalita di svolgimento degli argomen-
ti, con I'eccezione dell’analisi del testo, po-
tranno realizzarsi o nella forma del tema
tradizionale o sotto forma disaggio breve o
di articolo di giornale.

Queste due ultime modalita pero non siim-
provvisano, ma richiedono adeguato eser-
cizio, durante I'anno, da parte degli alunni
e dei docenti, col ricorso, ove necessario, ad
esperti.

La terza prova scritta, predisposta dalle
commissioni esaminatrici, presenta un am-
pio ventaglio di possibilita di svolgimento:

Volume unico

pagg. 192 « € 8,20

L'ESSENTIEL

POUR L'EPREUVE
DE LITTERATURE FRANCAISE

L’Essentiel @& una guida alla preparazione dell’Esame di
Stato di letteratura francese. Gli avvenimenti storici, 1 mo-
vimenti letterari e gli autori facenti parte del programma
d’esame vengono ripercorsi nelle linee essenziali allo sco-
po di aiutare lo studente a fissare i contenuli.

Tableaux introduttivi per facilitare la memorizzazione di
Dates importantes, Auteurs et (Euvres principales. Im-
postazione grafica mirata ad agevolare il ripasso. Paralleli-
smi con movimenti lelterari, artistici e filosofici di altri paesi
codice 88-494-0535-9  europei. Ricorrente confronto France-ltalie.

G. F. Bonini - M. C. Jamet

Le caratteristiche




1.trattazione sintetica di argomentisignifi-
cativi; 2. quesiti a risposta singola; 3. quesiti
a risposta multipla; 4. problemi a soluzione
rapida; 5. analisi di casi pratici e professio-
nali; 6. sviluppo di progetti.

Va osservato che lascelta di unatipologia di
svolgimento, anziché di un‘altra, non rien-
tra nella disponibilita delle commissioni,
ma risulta vincolata alle indicazioni fornite
in merito dal consiglio di classe in apposito
documento, di cui all’art. 5, comma 2, del
D.P.R. 23/7/1998, n. 323. Del resto, & una
questione di coerenza: se gli allievi si sono
esercitati durante |’anno scolastico a svol-
gere una determinata tipologia di prove,
non possono le commissioni cambiare le
carte in tavola, proponendo tipi e modalita
di prove non praticati in classe.

La prova orale

Il colloguio e disciplinato dall’art. 4, comma
5, del Regolamento, emanato con D.P.R.
23/7/1998, n. 323 e dall’art.16 dell'O.M.
13/2/2001, n. 29.

L'art. 4 stabilisce le finalita del colloquio,
volto ad «accertare la padronanza della lin-
gua, la capacita di utilizzare le conoscenze
acquisite e di collegarle nell’argomentazio-
ne e di discutere ed approfondire sotto vari
profili i diversi argomenti».

Si tratta di una formulazione linguistica-
mente infelice che, sul piano degli obiettivi
da accertare, appare piuttosto ambiziosa e
sostanzialmente impraticabile. La pretesa
che gli allievi debbano essere in grado di
“discutere e approfondire sotto vari profili
i diversiargomenti”, proprio durante il col-
loquio, rischia di attingere le vette del ridi-
colo: gli approfondimenti & materialmente
impossibile effettuarli durante un collo-
quio per giunta multidisciplinare.

Si propone, pertanto, di riformulare il cita-
tocomma 5dell’art. 4, secondo la seguente
dicitura: «ll colloquio tende ad accertare la
padronanza della lingua, la capacita di uti-
lizzare le conoscenze acquisite e di colle-
garle nell’argomentazione e discussione
degli argomenti proposti».

Sempre a proposito del colloquio, I'art. 16
della citata O.M. n. 29/2001 ne riassume e
precisa le modalita, demandando alla com-
missione |'obbligo (“deve”) di «curare I'e-

quilibrata articolazione e durata delle diver-
se fasi del colloquio, che deve riguardare
I'argomento o la ricerca o il progetto scelti
dal candidato, la discussione degli argomen-
ti attinenti le (sic) diverse discipline, anche
raggruppate per aree disciplinari, e la discus-
sione degli elaborati delle prove scritte».
Alla luce, inoltre, di quanto disposto dal
comma 1 del citato art. 16, secondo cui il
collogquio «deve svolgersi in un‘unica solu-
zione temporale, alla presenza dell’intera
commissione» e che «non possono sostene-
re il colloquio piu candidati contempora-
neamente», appare evidente che il collo-
quio, cosi come risulta dalle indicazioni mi-
nisteriali, presenta scarse possibilita di seria
e concreta applicazione, come pud desu-
mersi da un semplice calcolo sulla durata
del colloquio stesso. Attribuendo per ipote-
si alla presentazione dell'argomento scelto
dal candidato 10 minuti; alla discussione
degli argomenti relativi alle discipline, che
sono non meno di nove, altri 10 minuti per
ciascuna (9 x 10 = 90); alla discussione delle
tre prove scritte almeno 7 minuti per ciascu-
na (7 x 3 = 21), si ottiene un colloquio della
durata di 120 minuti, cioé di due ore. Si no-
ti che nel calcolo non & stata presa in consi-
derazione la possibilita: 1. che il candidato
presenti I'argomento “anche in forma mul-
timediale” (il che comporterebbe piu tem-
po dei 10 minuti ipotizzati); 2. che la com-
missione operi un breve stacco o break; 3.
che I'attribuzione del voto al termine del
colloquio non avvenga in modo pacifico e
unanime. Il verificarsi di tali evenienze com-
porterebbe una dilatazione dei tempi assai
piu consistente.

Ma a parte queste considerazioni di ordine
“contabile”, un colloquio della durata di cir-
cadue orerisulta improponibile e sconsiglia-
bile sia sotto il profilo psicologico, a causa
dello stress cui lo studente e sottoposto, con
conseguenze negative anche sul suo rendi-
mento, sia sul piano della conduzione del
colloquio da parte della commissione, co-
stretta a operare all'insegna della fretta, per
evitare di impegnare anche il pomeriggio.

Proposte

Tenuto conto di quanto esposto nelle pa-
gine precedenti e dei rilievi formulati su
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alcune questioni, si sottopongono all’at-
tenzione del lettore alcune proposte.

Necessita di un programma

E necessario che gli allievi che sostengono
gli esami di Stato, siano essi di scuola pub-
blica o privata oppure semplici privatisti,
conoscano in anticipo il programma su cui
sosterranno le prove d'esame. Il program-
ma dovra valere ovviamente per tutte le
scuole della Repubblica e dovra indicare
con precisione e in maniera puntuale le co-
noscenze e le competenze chessirichiedono
agli allievi, a conclusione dei corsi di studio
di istruzione secondaria superiore. La for-
mulazione del programma dovra evitare
due negativita, quella di essere troppo mi-
nuzioso e pedante e quella di fornire delle
indicazioni generali che, nella loro vaghez-
za, disorientano I'allievo anziché agevolar-
lo. Il programma & necessario che risponda
a esigenze di concretezza, fornendo agli al-
lievi un quadro chiaro e preciso delle cono-
scenze e nozioni fondamentali, caratteriz-
zanti ciascuna materia d'esame.

La preventiva conoscenza del programma,
oltre a soddisfare un bisogno di correttezza
nei riguardi dei soggetti coinvolti, garanti-
sce una piattaforma culturale comune, vin-
colante sia per gli insegnanti che dovranno
svolgere quel programma, senza possibilita
di vie di fuga o divagazioni pit 0 meno ge-
niali, sia per gli studenti, che hanno a dispo-
sizione un anno per prepararsi in maniera
coscienziosa e adeguata.

La prova d'esame

Il programma, come del resto tutti i pro-
grammi, dovra indicare anche le prove d'e-
same, cui l'allievo sara sottoposto. Occorre
a questo punto risolvere preliminarmente
un problema cruciale, concernente le mate-
rie che dovranno essere oggetto della pro-
va scritta e quelle destinate alla discussione
orale.

L'orientamento prevalente nei pubblici
concorsi e nell’ammissione a determinate
Facolta o corsi di perfezionamento e specia-
lizzazione & quello di dare maggiore spazio
alle prove scritte, riservando al colloquio al-
cune materie o argomenti che piu si presta-
no alla discussione. La preferenza riservata
alle prove scritte ha del resto una sua spie-
gazione, strettamente connessa con gli svi-

luppi dell'informatica, che consente ormai
di verificare, attraverso il computer, la cor-
rettezza delle risposte fornite, entro un las-
so di tempo assai contenuto. || mancato ri-
corso a strumenti informatici sarebbe un
grave errore, in quanto relegherebbe I'isti-
tuzione scolastica in una posizione di retro-
guardia, inconciliabile con le esigenze diri-
cerca e innovazione culturale proprie della
scuola.

Pil concretamente e tenuto conto delle
considerazioni effettuate nelle pagine pre-
cedenti, le prove scritte potrebbero essere
organizzate secondo la seguente scansione:
a. La prima prova scritta potra comprende-
re lo svolgimento diun elaborato (proposto
dal Ministero), che potra riguardare: 1. I'a-
nalisi e commento di un testo letterario o
non letterario; 2. un argomento che, a se-
conda dell'lstituto scolastico frequentato,
pud essere di carattere storico-politico, so-
cio-economico, artistico-letterario, tecnico-
scientifico; 3. un argomento di ordine ge-
nerale o di attualita.

Le modalita di svolgimento degli argomen-
ti, di cui ai numeri 2. e 3., potranno realiz-
zarsi o nella forma del tema tradizionale o
sotto forma di saggio breve o di articolo di
giornale. Quel che conta é che gli allievi
vengano educati alla scrittura, attraverso
esercitazioni scritte molto pit numerose
degli attuali irrisori tre o quattro compiti
scritti. Con tre-quattro temiall’anno e diffi-
cile raggiungere un livello di produzione
scritta appena decoroso.

b. La seconda prova interessera gli Istituti a
prevalente indirizzo linguistico-letterario,
come Licei classici e linguistici, e consistera
nell’assegnazione di due brevi testi per i Li-
ceiclassici, unoinlingualatinael’altroinlin-
gua greca, uno nella prima lingua straniera
e I'altro nella seconda lingua straniera, per i
Licei linguistici e affini. Per ciascun testo po-
tranno essere formulate una o due doman-
de, intese ad accertare la comprensione del
brano o la conoscenza di qualche sua carat-
teristica. Le risposte saranno fornite in ita-
liano o in lingua, a scelta del candidato.

c. Laterza prova scritta interessera le re-
stanti materie e potra prevedere, come ti-
pologie di svolgimento, la trattazione sin-
tetica di argomenti significativi, quesiti a ri-
sposta singola, quesiti a risposta multipla.
La riuscita delle prove scritte € subordinata



a una sola condizione, che i docenti dell’ul-
timo anno della scuola secondaria superio-
re svolgano, ciascuno per la propria discipli-
na, il programma d’esame con le relative
esercitazioni scritte.

Essendoci inoltre un programma d’esame
comune a tutte le scuole del territorio na-
zionale, con le ovvie differenziazioni a se-
conda del tipo di Istituto, anche le prove
scritte dovranno essere formulate dal Mini-
stero con apposite ordinanze.

Per rendere piu agevole e rapida la corre-
zione, e opportuno che il Ministero, oltre ai
plichi contenenti i testi delle prove scritte,
invii anche, con buste a parte, le soluzioni
dei quesiti relativi alle prove stesse.

A parte la rapidita della correzione, che
puo essere supportata anche dal computer,
di cui ogni scuola & ormai fornita, si otter-
rebbero due vantaggi: I'aumento del nu-
mero degli studenti da esaminare, con con-
seguente risparmio economico, e l'impedi-
mento di fughe di notizie.

Il colloquio

Tenuto conto che, nella presente proposta,
I'accertamento delle conoscenze e delle
competenze degli allievi avviene prevalen-
temente attraverso le prove scritte, il collo-
quio avra il compito di accertare la padro-
nanza della lingua italiana, la capacita di
esporre e discutere una tesina su un deter-
minato argomento, scelto dal candidato,
anche con l'ausilio degli insegnanti della
classe. La scelta dell’argomento potra inte-
ressare il campo artistico-letterario, quello
economico, storico, filosofico, scientifico,
tecnologico, ma dovra essere rigorosamen-
te differenziata, per evitare la presentazio-
ne di tesi uguali o affini da parte degli allie-
vi. Il colloquio dovra altresi far emergere,
oltre alla conoscenza dell’'argomento, la ca-
pacita dell’allievo di far ricerca, di sapere
cioé indicare e utilizzare le fonti documen-
tarie e bibliografiche.

Non é concepibile che uno studente, a con-
clusione del corso di studi di istruzione se-
condaria superiore, non sia in grado di re-
perire gli strumenti, anche mediatici, neces-
sari per affrontare un qualsiasi argomento.
Il punteggio assegnato al colloquio soste-
nuto da ciascun candidato & pubblicato al-
I"albo dell’Istituto sede della commissione
d'esame nello stesso giorno in cui il collo-

quio é stato espletato.

Con la soluzione indicata, i tempi del collo-
quio si accorciano notevolmente, consen-
tendo cosi I'aumento del numero dei candi-
dati da interrogare in ciascuna giornata.

La commissione d'esame

Premesso che la soluzione adottata per il
corrente anno scolastico (2001-2002) rive-
ste, almeno sispera, carattere di contingen-
za e provvisorieta, si propone, nella pro-
spettiva di unariforma organica dell’esame
di Stato, unasoluzione diversa, compatibile
anche sotto il profilo economico.

Diciamo subito che una commissione costi-
tuita dagli insegnanti di classe e da un solo
componente esterno alla scuola, il presi-
dente, presenta notevoli limiti: 1. non ga-
rantisce I'imparzialita di giudizio da parte
dei commissari-insegnanti, inevitabilmente
coinvolti sotto il profilo emotivo e tacciati
sovente di favoritismi, simpatie, antipatie,
oltre che condizionati, talvolta pesante-
mente, dall’'ambiente sociale e dalle fami-
glie; 2. non da agli allievi, specialmente a
quelli che per vari motivi non hanno brilla-
to nel corso dell’anno scolastico, la possibi-
lita di una revisione in meglio del giudizio
ormai diffuso e consolidato tra gli inse-
gnanti; 3. e assai raro, se non impossibile,
che i commissari-insegnanti giudichino ne-
gativamente i propri candidati: una tale
evenienza si ritorcerebbe contro loro stessi
e metterebbe in discussione il loro operato.
Alla luce di tali considerazioni, siproponela
costituzione di commissioni, ciascuna for-
mata di tre elementi esterni all’Istituto:

m un presidente, sceltotraidocentiuniver-
sitari di prima e di seconda fasciaanchesein
pensione e tra i dirigenti scolastici forniti di
abilitazione per I'insegnamento nella scuo-
lasecondaria superiore, anche se collocatia
riposo da meno di cinque anni; la nomina
dei docenti discuola secondaria superiore e
dei ricercatori universitari confermati do-
vrebbe essere effettuata solo in caso di ne-
cessita qualora il numero degli aventi dirit-
to non dovesse, per qualsiasi motivo, risul-
tare sufficiente;

®m uninsegnante dilettere o dilingue, a se-
conda degli Istituti, per I'area linguistico-
storico-letteraria, scelto tra i docenti della
scuola secondaria superiore;

m un insegnante di materie scientifiche
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per |'area scientifico-tecnologica, scelto tra
i docenti della scuola secondaria superiore.
| presidenti e i commissari non possono es-
sere nominati nelle commissioni d'esame
operanti nella propria scuola, in altre scuo-
le del medesimo distretto o in scuole nelle
quali abbiano prestato servizio negli ultimi
due anni.

Una commissione cosi concepita offrirebbe
i seguenti vantaggi:

a. I'imparzialita del giudizio, per cui ogni
allievo sara giudicato per quello che ha di-
mostrato di valere e non per altre ragioni
piti o meno confessabili;

b. il superamento della distinzione tra can-
didati interni ed esterni;

c. la possibilita che tutti gli studenti dello
stesso Istituto vengano esaminati e valutati
dalla medesima e unica commissione;

d. un risparmio di spesa.

La direttiva per rimborsare le spese di abbonamento

Con I'emanazione della direttiva ministeriale n. 70 del 17 giugno scorso & operativa I'a-
zione di rimborso delle spese per autoaggiornamento degliinsegnanti. Sitratta della pri-
ma volta in assoluto di un benefit individuale per gli insegnanti, definito peraltro non da
una norma contrattuale.

Le risorse sono state previste appositamente dalla Finanziaria 2002 (35 milioni di euro pa-
ri a circa 70 miliardi di vecchie lire) e verranno ripartite tra tutte le istituzioni scolastiche
in base al numero dei docenti titolari e supplenti annui per il prossimo a.s. 2002/03.

Se la ripartizione delle risorse tiene conto della quantita di organico di fatto del prossimo
anno scolastico, il rimborso riguarda invece tutto I'anno 2002 e comprende pertanto tut-
ti gli insegnanti (titolari e supplenti annui) che hanno prestato o presteranno servizio nel
corso dell'intero 2002.

Ad ogni docente dovra essere garantita una quota individuale (stimabile in circa 42 euro,
pari a 83 mila vecchie lire) che, in caso di mancato utilizzo, verra ripartita in parti uguali
ai docenti che hanno documentato spese eccedenti la propria quota assegnata.
Ricordiamo che tra le spese rimborsabili sono comprese anche quelle relative ad abbona-
menti a riviste scolastiche: un‘occasione per abbonarsi alla nostra rivista SELM.

La scheda di domanda potrebbe essere basata su questa traccia:

Al Dirigente Scolastico
PUT=) | 0 10} (o P S T

Il/la sottoscritt.... natola a... il... docente di... (indicare scuola secondaria di | o Il grado,
sostegno...) con contratto a tempo determinatolindeterminato fino al... in servizio nel
corrente a.s. 2002-2003 presso....

CHIEDE
Ai sensi degli art. 3 e 4 della Direttiva Ministeriale n.70 del 17.6.2002 il rimborso di Eu-
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Ripensare il laboratorio linguistico

Paolo Badiali

Suggerirei di cominciare il lavoro con una
verifica in itinere delle abilita dell’ascolto
selezionando due o tre studenti di rispetti-
ve postazioni come fonte di programma
per tutta la classe; in questo modo l'inse-
gnante tiene sotto controllo attivo gli stu-
denti selezionati ma anche indirettamente
tutta la classe che partecipa all’attivita ri-
manendo collegata ai compagni seleziona-
ti. Infatti, accade non di rado che qualche
insegnante, non riuscendo subito ad auto-
matizzare le istruzioni per rendere gli stu-
dentiselezionati udibili da tutto il resto del-
la classe, si limiti a dialogare solo con alcuni
lasciando gli altri fuori del vivo dell’attivita.
La partecipazione, anche se passiva, della
classe all’attivita in corso & fondamentale
anche per quanto riguarda il mantenimen-
to della disciplina e la conservazione delle
attrezzature stesse. Ecco perché a monte di
tutto ci deve essere una reale automatizza-
zione dei comandi per non dare ai ragazzi
I'impressione di approssimazione e di tra-
scuratezza che indirettamente inneschi in
loro una latente pulsione al non rispetto
del materiale scolastico. Certo € impossibile
prevenire e prevedere i gesti e le dinamiche
microvandalistiche degli studenti ma & al-
trettanto verochel'insicurezza e l'approssi-
mazione dell'insegnante comunica un’im-
magine di sciatteria e d'incuria; gli studenti
lasciati per minuti lontano dal vivo delle at-
tivita finiscono per maturare un’idea nega-
tivadellalezione in laboratorio (e della ma-
teria in generale) e, non ultimo, dell’inse-
gnante stesso sfogando la propriavivacitae
la propria attenzione in altro modo: inci-
dendo i banchi, togliendo le protezioni di
plastica ai tasti dei registratori e quant’al-
tro la fantasia da “hooligan in erba” possa
loro ispirare.

L'attivita proposta sopra & di per sé molto
semplice e ha una valenza didattica consi-
derevole, & importante pero che l'inse-
gnante provi prima il corretto funziona-
mento delle operazioni. | colleghi devono
rendersi conto che & un sacrificio necessario

e "salutare” soprattutto per valorizzare la
propria professionalita. Certamente occor-
rera dedicare qualche ora del proprio tem-
po libero, magari sotto la guida di un colle-
ga piu esperto responsabile dei laboratori,
per scoprire e automatizzare le nuove fun-
zionalita, esplorare e acquisire ulteriori
competenze, ma si tratta di tempo speso
bene che dara certamente i suoi frutti nel
corso degli anni. Consiglierei quindi anche
ai piu restii ad avvicinarsi ai laboratori lin-
guistici, ma anche a quelli multimediali, di
procedere per piccoli passi. Riepilogando:
inserire una cassetta con un brano d’ascolto
gia precedentemente selezionato e tarato
al punto giusto (altra cosa da evitare é quel-
la di mettersi a cercare il punto esatto diret-
tamente all’inizio della lezione. Ricordarsi
di verificare anche il lato giusto della cas-
setta). Passare, poi, alla selezionedi2 03
postazioni sul tastierino della consolle (in
genere si devono premere anche i tasti di
selezione monitor, conversation e group
call) perché diventino condivisibili da tutta
la classe. Si preme Play sui comandi del regi-
stratore e si fa partire il nastro. A questo
punto quando l'insegnante lo desidera, il
brano d'ascolto puod essere interrotto pre-
mendo Stop sulla barra dei comandi del re-
gistratore, per porre domande di compren-
sione del brano agli studenti selezionati. Ai
fini pratici sarebbe persino possibile verifi-
care le competenze di un'intera classe rela-
tive all’abilita in questione soltanto con un
paio d'ore di lezione!

L'ascolto di un brano

Un’altra attivita molto semplice, anche se
non completa come la precedente, consiste
nel fare ascoltare un brano alla classe spez-
zando |'attivita con interventi di chiarifica-
zione e di precisazione sui ruoli dei parlanti
e sulla situazione.

Poiché I'obiettivo & comunque quello di aiu-
tare gli studenti a familiarizzare con I'abilita
dell’ascolto I'insegnante puo scegliere anche
di fornire in anticipo, magari scrivendole sul-
lalavagna, le parole pit difficili lasciando che
la naturale capacita intuitiva d'anticipazione
degli studenti e le conoscenze maturate
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Le Lingue di Babele
UNA SINTESI FONDAMENTALE

PER LA PROFESSIONE
DELLINSEGNANTE
DI LINGUE NEL 21° SECOLO | i

Il volume di Paolo E. Balboni & un corso di base di glottodidattica
sia per chi vuole entrare nella professione, sia per chi insegna da
anni e sente il bisogno di mettere a punto le proprie competenze in
considerazione di tutto quello che & cambiato in questi anni - dal
Quadro comune di riferimento all'avvento delle tecnologie, dall’ar-
rivo di immigrati nelle nostre classi, alla richiesta di lingue che

sempre pitl si afferma nelle aziende, nei corsi per il personale, in

quelli per pensionati, e cosi via.

Il tutto scritto con la consueta semplicita e gradevolezza che ca-
ratterizza i libri di uno dei maggiori glottodidatti italiani, uno dei
pochi noto in ambito internazionale, impegnato da anni non so-
lo nella ricerca accademica ma anche nella sperimentazione
nella scuola — dall’introduzione della lingua straniera nelle scuole
materne all’'uso veicolare della lingua, dalla formazione dei docenti ai progetti per insegnanti

che hanno ragazzi non italiani in classe.

| temi di questo volume sono tali da abbracciare davvero l'intera gamma delle tematiche dell'insegnamento
linguistico:
1. Insegnare le lingue in una societa complessa
2. Un approccio interdisciplinare
3. Gli “attori” del processo glottodidattico
4. I“contenuti” del processo glottodidattico
5. ’interazione. tra i componenti del processo glottodidattico
6. | modelli operativi comuni a tutte le situazioni glottodidattiche
7. Gli strumenti comuni a tutte le situazioni
Le tecniche didattiche per lo sviluppo delle abilita
Scoperta, fissazione, riutilizzo delle “regole”
’acquisizione del lessico
La valutazione e il recupero
Le tecnologie glottodidattiche
8. Due tipi di testo comuni a molti corsi di lingue: i testi letterari e quelli microlinguistici
9. Le lingue per il bambino: dai 3 ai 10 anni

10. Le lingue per gli adolescenti: dagli 11 ai 18 anni .
11. Le lingue per 'adulto nelle universita, nelle aziende e in altre istituzioni

12. L’uso veicolare della lingua straniera per insegnare altre discipline
13. Litaliano come lingua seconda per gli immigrati
14. Le lingue “seconde” nelle regioni bilingui

APPENDICI
A. Principali approcci e metodi del 20° secolo

B. Un repertorio delle principali tecniche didattiche

Il volume fa parte di una nuova collana e puo essere reperito in libreria e,
attraverso il sito www.utetlibreria.it, da Internet Book Shop per gli acquisti online




facciano il resto. Sconsiglierei di tradurre in
consecutiva il brano in questione poiché cid
relegherebbe lo studente in un ruolo d‘iper-
passivita didattica fortemente deleteria sot-
toil profilo motivazionale senza contare I'in-
put nullo riguardo al progresso nell’abilita e
nella materia in generale. Poche le mosse da
automatizzare:

1. inserire la cassetta al punto giusto nel-
I'alloggio della consolle (con consolle a
doppia cassetta occorre in genere selezio-
nare prima di tutto il pulsante C1 per la cas-
setta 1 a sinistra e C2 per la cassetta 2 a de-
stra ricordandosi di inserire la cassetta dal
lato giusto);

2. premere i pulsanti adatti a stabilire la
connessione con la classe (gli studenti devo-
no solo ricevere |'audio della cassetta e la
voce dell'insegnante; su alcuni laboratori
basta premere Monitor e Convers.o Call);
3. far partire e gestire normalmente il regi-
stratore della consolle con i tradizionali co-
mandi Stop, play, Avanti(fwd) e Indietro(rew).

La sbobinatura di brani

Altra attivita didatticamente valida, anche
se apparentemente poco comunicativa, ri-
guarda la shobinatura di brevi brani regi-
strati (occorre uscire definitivamente da un
clima di prescrizioni rigide di un metodo o
di un approccio per abbracciare un ecletti-
smo pragmatico che si ponga finalita comu-
nicative ma che sia al contempo scevro da
diktat ideologici).

In quest’ottica si puo arrivare allora ad ac-
cogliere anche spunti da scuole di pensiero
spesso contrastanti: dalle tecniche del me-
todo traduttivo-grammaticale, ai patterns
automatici del metodo audio-orale mecca-
nicistico. Si tratta in fondo di un dettato in
guisa d'attivita d'ascolto in laboratorio, che
tuttavia pone notevoli spunti per I'ap-
profondimento delle abilita di base. Infatti,
sono interessati sia |I'ascolto (comprendere
cio che si ascolta), sia lo scrivere (non tanto
per la creativita quanto piuttosto perla cor-
rettezza ortografica).

Attraverso quest’attivita gli studenti sono
guidati a un approfondimento linguistico
di reale spessore motivazionale e didatti-
co. E possibile somministrare tale tipo d'e-
sercizio anche come verifica sommativa,
soprattutto se gli allievi sono stati abituati
a svolgere tale attivita nel corso dell’anno,

tuttavia credo possa lecitamente trovare
migliore impiego come momento di verifi-
ca formativa o d’autovalutazione initinere
soprattutto quando in fondo alla lezione
I'insegnante fornisce la versione completa
corretta attraverso fotocopie o trascriven-
dola direttamente alla lavagna. Dal punto
di vista dei meccanismi pratici occorre per
prima cosa tarare la cassetta al punto giu-
sto, selezionare C1 come sopra e nella zona
funzioni premere il tasto Copy. Vizio comu-
ne a molti studenti & quello di forzare |'al-
loggio delle cassette sul loro banco e aspor-
tare il nastro ivi contenuto. Inutile stare
sempre a inserire nuove cassette sapendo
che dureranno certamente poco; basta in-
vitare i propri studenti a tenere sempre in
cartella una cassetta da 60 minuti in modo
che possa essere usata all’occorrenza. Nel
caso della nostra attivita occorre dunque
accertarsi che le cassette siano inserite nel-
I'apposito vano prima d'iniziare la registra-
zione. Seguendo la procedura suggerita il
brano passera dunque alle cassette degli
allievi in tempo reale. Quando il contatore
sulla consolle segnala che la registrazione
& passata (in mancanza del contatore e
possibile contare a secondi sul quadrante
di un orologio) sara possibile deseleziona-
reil copy per far cessare la registrazione (se
il display delle postazioni accese non do-
vesse spengersi occorre spegnere il labora-
torio per un secondo e poi riaccenderlo
agendo sulla chiave d’accensione). A que-
sto punto gli studenti possono iniziare a la-
vorare autonomamente alla sbobinatura
del nastro.

L'abilita del parlare

L'ultima attivita su cui mi vorrei soffermare
tende invece asviluppare |'abilita del parla-
re. |l problema principale in questo caso & di
trovare materiale preregistrato valido.
L'obiettivo specifico riguarda il potenzia-
mento della pronuncia relativamente al-
I’accuratezza fonetica, all'imitazione del-
I'intonazione e alla scorrevolezza della let-
tura. Tutto sommato non dovrebbe nem-
meno risultare troppo difficile procurarsi il
materiale adatto in quanto molti libri di te-
sto includono una sezione al termine di
ogni unita didattica, o serie di unita didatti-
che, dedicata specificamente alla pronun-
cia: fonemi, esercizi discriminanti di unita

SELM
ANNO
XL

2002



SELM
ANNO
XL

2002

minime, accento di parola/frase e intona-
zione. Condizione necessaria, del resto con-
templata dai materiali didattici di cuisopra,
la giusta scansione delle emissioni, per dare
agli studenti il tempo necessario per ese-
guire |'esercizio.

Gli studenti potranno naturalmente usare i
registratori delle proprie postazioni per ria-
scoltare ad libitum, e se necessario, correg-
gere le emissioni che essi ritengano troppo
distanti dall’originale. Durante quest'atti-
vita I'insegnante ha principalmente il com-
pito d’ascoltare in maniera “discreta” I"atti-
vita di riproduzione usando il tasto monitor
unitamente al numero delle postazioni da
rilevare, intervenendo ad hoc per corregge-
re soprattutto i casi di reale difformita dal
modello premendo il tasto Convers.

Cosi facendo I'insegnante comunica solo
conun allievo e non blocca il lavoro degli al-
tri. Successivamente potra riprendere I'a-

scolto discreto annullando o deselezionan-
do il tasto Covers. Quanto all’intonazione,
occorre sdrammatizzare la precisione del-
I'effetto imitativo facendo capire agli stu-
denti la reale portata discriminatoria del-
I'intonazione senza pero calcare troppo la
mano sull’esatto rispetto della norma dei
parlanti nativi. Infatti, se & vero che non e
possibile trasferire sic et simpliciter moduli
intonativi della L1 nella L2, & altrettanto
certo che esistono variazioni accettabilinel-
I’'ambito della norma della L2 che gli stu-
denti sono invitati a scoprire col tempo.
Vale la pena di ricordare che purtroppo nei
laboratori linguistici un po’ pit vecchi per
un problema di tecnologia di riproduzione
e tipologia di testine, lo studente non puo
risentire sul registratore di casa ci6 che ha
registrato a scuola anche se puo rifare I'e-
sercizio da capo poiché il prompt originale
rimane registrato.

T
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Il volume nasce con lo scopo di fornire una pri-
ma alfabetizzazione informatica ai bambini del
secondo ciclo elementare. Si propone di ren-
dere il computer un mezzo che si affianchi
agli strumenti didattici tradizionali, introdu-
cendo la multimedialita nelle normali attivita
curricolari e favorendo anche le occasioni di
lavoro interdisciplinare. Il linguaggio & sem-
plice e arricchito da immagini e fumetti. I
volume & strutturato in sei moduli che forni-
scono le informazioni di base, accompagna-
te da schermate esemplificative, numerosi
esempi ed esercitazioni guidate per mettere
subito alla prova I'alunno.
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Insegnare negli Istituti Penitenziari:
principi di metodo e ricerca d’identita

Cristina Lupia

La scuola é presente ormai in modo capillare
negli Istituti Penitenziari, soprattutto nella
fascia dell’obbligo, nella forma dell’attivita
di educazione degli adulti (i corsi EDA).
Mentre in passato |'attivita didattica si arti-
colava intorno alle cosiddette “150 ore”, le
CC.MM. n. 253 del '93 g, soprattutto, lan.455
del'97 avviavano processi decisamente inno-
vativi, collocando le attivita formative peri
detenuti nel quadro dell’educazione perma-
nente secondo lo spirito della L. n. 663/1986,
meglio nota come la Legge Gozzini, che apri-
va il carcere alla realta esterna, anche attra-
verso |'attribuzione di nuove competenze a
comunita, enti locali e scuola.

A partire da queste premesse un’esperien-
zad'insegnamento ad adulti detenuti pone
al docente, non solo alcuni problemi di me-
todo, di approccio e di tecniche d'insegna-
mento, ma anche d'identita e di responsa-
bilita in quanto educatore.

All'adulto in condizioni didetenzione si do-
vra garantire un'istruzione di base efficace
per costruire basi di occupabilita, nonché
modalita di pensiero che favoriscano in lui
un inserimento positivo nel contesto civilee
sociale, suscitando processi di riflessione sul
sé e di ridefinizione del proprio modo di
stare nella societa a contatto con gli altri.
Rispetto a questo compito: come si colloca
la professionalita docente? Quale respon-
sabilita eglisara in grado di assumersi e con
quali caratteristiche, dovendo anche cerca-
re una via intermedia tra la sua vocazione
educativa e la necessita di formazione
work-oriented (in riferimento all’istruzio-
ne superiore, in particolare)?

In un contesto fortemente segnato dal si-
gnificato che gli studenti attribuiscono ai
propri e altrui comportamenti & pit impor-
tante, rispetto a qualsiasi altro contesto
educativo-didattico, che le informazioni
fornite siano chiare e finalizzate alla ridu-
zione dell’incertezza e che siano brevi ma

significative, concise ma ben definite.
Eilluminante, nellaricerca dell'identita del-
I'insegnante nel contesto carcerario, M. Li-
chtner, il quale, nella sua opera, La qualita
delle azioni formative,’ sostiene:

«L'attivita didattica non puo essere vista
solo come mezzorispetto a un fine esterno
che si raggiunge successivamente (il lavo-
ro, il titolo di studio, ecc.); deve svilupparsi
una motivazione intrinseca, nel senso che
la formazione deve essere vissuta come
un’occasione di chiarificazione e di ripro-
gettazione di sé, ripresa di un itinerario di
crescita personale, anche prescindendo dal
risultato pratico che ci aspetta, e per il qua-
le si & entrati in formazione. E come dire
che cio che inizialmente & stato accettato
come mezzo, mentre viene vissuto si auto-
nomizza, e viene percepito, almeno finche
vi si & coinvolti, come mezzo».

Lasciar assaporare il piacere dell’apprendi-
mento, il sentimento di soddisfazione che
viene dal proprio sé e dall'insegnante per
I'avvenuta comprensione, il gusto di sentirsi
apprezzato nel dialogo educativo-didatti-
co, la soddisfazione di “riuscire” dal sempli-
ce al complesso. Tutti questi sentimenti ac-
crescono la stima di sé in un terreno forse
mai sperimentato prima e consolidano il
processo “egodinamico” analizzato daTito-
ne, per cui una ulteriore informazione ac-
quisita porta a una nuova posizione |'io che
apprende. E in questo modo il piacere del-
I’'apprendimento si trasforma in apprendi-
mento. Ma perché questo avvenga € neces-
sario individuare in primis i bisogni formati-
vi di un adulto detenuto. Si tratta di seguire
percorsi di formazione il pit possibile flessi-
bili e individualizzati.

Come impostare il patto formativo tenen-
do conto delle condizioni di un adulto de-
tenuto? Non si devono dimenticare i se-
guenti fattori condizionanti la disponibilita
ad apprendere e a mettersi in gioco in un
percorso di formazione:

m sentimento di mancanza e stato di ansia
legata a situazioni processuali e familiari;

T M. LICHTNER, La qualita delle azioni formative, Franco Angeli, Milano, 1999.
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m fragilita della persona;

m difficolta a pensare aun proprio futuroe
far progetti su di sé;

m le forme direlazione intessute nel grup-
po-classe.

Pud essere vantaggioso praticare una stra-
tegia di facilitazione delle relazioni privile-
giando all’inizio un lavoro di gruppo, tra-
scurando la valutazione delle abilita e com-
petenze individuali, affinché I'individuo
“debole” non debba subito confrontarsi
con il “forte”: ne risulterebbe, altrimenti,
una demotivazione di molti. La sensazione
di essere “gruppo” che apprende aiuta a
superare la “solitudine” spoglia dell’io di
molti.detenuti che si confrontano forse per
la prima volta e a tarda eta con la sfida del
“saper essere ” e del “saper fare” che la
scuola suo malgrado rappresenta.

Solo pili tardi si lascera emergere l'indivi-
dualita, quando il gruppo sara pronto a
“metter alla prova” la propria crescita for-
mativa e a verificare le proprie competen-
ze. Aspettare fino a quando? La risposta ri-
siede nellasensibilita del docente che osser-
va attento, percepisce segnali e, soprattut-
to, concorda insieme con il gruppo-classe.
Nessuna pedagogia & assolutamente valida
in un contesto penitenziario se ripropone
nuove prove a chi ha gia vissuto prove di vi-
ta o di morte, esperienze esistenziali senza
ritorno e passati scolastici fallimentari.
Solo la professionalita del docente, il di-
stanziamento oggettivante, insieme alla
sua umanissima sensibilita, in altre parole, il
giusto equilibrio dell’uno e dell’altra, indi-
cheranno il percorso da seguire verso gli
obiettivi formativi.

Attraverso il lavoro collettivo, dunque, el
cooperative learning, si cerchera di creare
un‘atmosfera tranquillizzante, dando
esperienze di apprendimento e gratifica-
zioni dalle quali emergeranno gradual-
mente elementi di consapevolezza sogget-
tiva che consentiranno di esplicitare il per-
corso individuale verso obiettivi e compe-
tenze.

Si tratta di dare concrete possibilita all’a-
dulto in stato di detenzione di acquisire
competenze spendibili, di superare la logi-
ca dei curricoli e dei programmi per favori-
re proposte formative flessibili, modulari,

integrabili. La prima risorsa per la forma-
zione personale & costituita dalle forze che
sono nello stesso individuo, in altre parole,
la sua volonta: conoscersi, accettarsi, ado-
perarsi sono impegni fondamentali di una
volonta intelligente che I'insegnante in
questi luoghi deve promuovere, poiché
«viene riconosciuto alla volonta di sé il pri-
mato nella strutturazione della persona-
lita. Scegliendo sé, la persona affronta di-
rettamente la principale responsabilita:
condotta e azione dipenderanno dalla di-
sposizioni personali continuamente rinno-
vate e perfezionate dalla libera attenzione
dellavolontasullatraccia delle approfondi-
te convinzioni della coscienza».?

e e e e e e e e ]

Principi di metodo

C'é un proverbio che afferma: “Non puoi
insegnare trucchi vecchi ad un vecchio ca-
ne”. Applicato nel campo dell'insegnamen-
to agli adulti, rende il concetto secondo cui
non é possibile trascurare |'esperienza di vi-
ta in colui che apprende.

Una teoria organica dell’apprendimento in
eta adulta ci giunge dall’America, paese in
cui, probabilmente a causa della necessita
di dover sostenere la formazione dei grandi
afflussi immigratori e per il rapido sviluppo
tecnologico, prima che altrove si & posta
I'urgenza di riflettere seriamente su que-
st’ambito di educazione. Padre fondatore
dell’andragogia, cosi si definisce la scienza
dell’educazione degli adulti, per distinguer-
la dalla pedagogia, fu Malcom S. Knowles, il
quale nel 1970, con la pubblicazione di Mo-
dern Practice of Adult Education: Andra-
gogy versus Pedagogy, frutto di esperienza
in campo, ne conia il termine, appunto, ol-
tre a definirne i principi.
Fondamentalmente, mentre nel modello
pedagogico il discente impara inconsape-
vole di come cid che apprende ora si appli-
chera nella sua vita futura, in quello andra-
gogico, invece, gli adulti hanno bisogno di
conoscere esattamente il motivo per cui de-
vono apprendere e come lo applicheranno
in pratica; questi ultimi, inoltre, sono piu
consapevoli di cio che vorrebbero sapere e
hanno un bagaglio di esperienze maggiore
dei giovani che garantisce una piu ampia

2 M. PereTTl, Educazione e carattere, La Scuola, Brescia, 1976, p. 115.



gamma di differenze individuali, quindi di-
versi stili e ritmi di apprendimento e di biso-
gni, che possono costituire una ricchezza
nel dialogo educativo-didattico o una diffi-
colta.

Rivisitiamo questi principi in ambito di di-
dattica nelle carceri.

1. "adulto apprende se ha bisogno di farlo
Ci chiediamo se in carcere questo bisogno
esista. Riteniamo di si e anche in modo for-
te, perché il carcere non & un’isola lontana
ma riverbera nel suo interno i fenomeni so-
ciali. Le accelerazioni di cambiamento e le
trasformazioni continue della nostra so-
cieta sono avvertite dai detenuti, che ne so-
no stupiti, a volte spaventati, pia di noi e
pit di chiunque altro vogliono sapere e sa-
per fare per non restare indietro, troppo in-
dietro, nell’'interpretazione di un reale che
a loro appare ignoto.

Rispetto a tutto cio, come si pone |'educa-
tore degli adulti in carcere, il quale sa di of-
frire delle opportunita forse uniche per il
suo essere il solo interprete e mediatore tra
loro e il mondo reale, masa anche ditrovar-
si in un contesto fortemente limitativo, per
le caratteristiche della struttura e per le abi-
tudini cognitive scarsamente flessibili?
Bene, gli obiettivi della formazione non de-
vono essere tanto alti da diventare impro-
ponibili; i contenuti devono essere proposti
in “unita” concise e concrete intorno a pro-
blemi esperienziali e illuminanti; le tecni-
che autodirettive, in cui I'insegnante & gui-
da e non dispensatore di nozioni. Muoven-
doci tra due estremi: I'inutilita del lavoro e
il radicale cambiamento della persona, c'é
quel giusto mezzo formativo, insomma,
che porta la persona a una nuova identita,
alla consapevolezza dei bisogni sommersi,
alla possibilita di rispondervi, al momento o
forse anche piu tardi, da solo e autonoma-
mente.

2. L'adulto apprende se puo governare il
proprio apprendimento e se & coinvolto nel
processo di apprendimento

Seguendo i principi di Knowles,? se in peda-
gogia riscontriamo nei discenti:

1. dipendenza/eterodirezione;

2. limitatezza dell'esperienza;

3. disponibilita differenziata (e di conse-
guenza curricoli standard);

4. orientamento al futuro/ insegnamento
centrato sulla disciplina.

In andragogia, si verifica, invece, che I'adul-
to che apprende si caratterizzi per:

1. I'autonomia/apprendimento autono-
mo;

2. I'esperienza come risorsa/ apprendimen-
to esperienziale;

3. la disponibilita mirata verso compiti di
vita;

4. I'orientamento al presente/ attivita edu-
cativa centrata sulla competenza o abilita
da apprendere.

A partire da questi principi, il docente im-
pegnato in istituti penitenziari dovra anco-
ra considerare che, nel caso dell’adulto de-
tenuto, non sempre |'esperienza e una ri-
sorsa, né quest’ultimo, a volte, ha chiari i
propri compiti divita. Sara, allora, piuttosto
I'orientamento al presente che dovra soste-
nere il dialogo educativo-didattico, insie-
me alla pratica metacognitiva, in quanto
strategia per acquisire consapevolezza del-
le proprie personali potenzialita di risolu-
zione di problemi concreti. Inoltre, I'auto-
nomia dell’adulto che & detenuto non si de-
ve considerare come punto di partenza del
processo di apprendimento/ insegnamento
ma un obiettivo.

Rispetto all’obiettivo “autonomia della
persona”, la pratica didattica & orientata a:
m favorire processi e pratiche di apprendi-
mento autonomi e condivisi;

m richiamare costantemente alla respon-
sabilita delle scelte;

m guidare verso la riflessione sui processi
logico-cognitivi in modo da sollevare e ri-
solvere problemi (problem solving);

m centrare I'attenzione su cio che & utile al
presente: non il presente esistenziale di de-
tenuto da cui, anzi, vuole egli stesso allon-
tanarsi, ma il presente come momento di
apprendimento che si fa pienezza di pen-
siero nel vuoto intorno.

E il concetto di Hannah Arendt del presente
come “lacuna del tempo” quando il pensie-

3 M. KnowlLes, Quando Iadulto impara, Pedagogia ed Andragogia, Franco Angeli, Milano, 1996.
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ro si ritrae dal flusso del tempo, tra passato
e futuro, come recita I'omonimo titolo di
un suo saggio®, ed entra in contatto con sé
stesso, percepisce, concettualizza, acquisi-
sce. Qui, in questo contesto sociale piu che
altrove, il pensare fine a sé stesso, si carica di
una valenza formativa.

Cio non vuol dire insegnare qualsiasi cosa
pur di “riempire il tempo”, anzi, al contra-
rio, significa saper operare scelte di percor-
so ben precise affinché il tempo di appren-
dimento sia impiegato con efficacia fino al
raggiungimento degli obiettivi prefissati.
Non bisogna dimenticare che il tempo al-
I'interno di un carcere & una categoria fon-
damentale. Qui esso assume un doppio si-
gnificato: daunlato é il tempodiciascunin-
dividuo, quel tempo che Borges, drammati-
camente fa coincidere con sé stessi. «ll tem-
po & la sostanza di cui son fatto», scrive. «ll
tempo € un fiume che mi trascina, maio so-
no il fiume; & una tigre che misbrana, maio
sono la tigre; & un fuoco che mi divora, ma
io sono il fuoco».®> Dall’altro & pure la so-
stanza di cui & fatta la condanna. E proprio
quest’ultimo che piu conta nella mente del
detenuto. Dal momento dell‘ingresso in
carcere, il senso del tempo ordinario subi-
sce un duro colpo e da allora in poi il sog-
getto sembra solo sfiorare il presente per
proiettarsi esclusivamente nel futuro. I
passato ha in lui la forma del ricordo, ma
molto spesso é solo vagheggiato. Tra l'in-
gresso e |'uscita dalla cella, insomma, si ve-
rifica una sospensione esistenziale ed é per
questo che il tempo in carcere ha bisogno di
essere ridefinito e di staccarsi dal concetto
del “delitto e castigo”, altrimenti questa li-
mitazione psicologica finirebbe con I'am-
plificare la sofferenza e impedire la riedu-
cazione dell'individuo. Da questo punto di
vista, I'attivita scolastica, scandendo quoti-
dianamente un ritmo temporale, distoglie
il soggetto dalla sospensione e lo reinseri-
sce nell’'ordine consueto del tempo reale.
Per quanto riguarda gli obiettivi disciplina-
ri da conseguire consideriamo che la pro-
gettazione didattica classica &, forse, rassi-
curante ma non funziona completamente.
Sarebbe opportuno, allora, metterla in
“movimento” ossia negoziarla continua-

mente, variando giorno per giorno conte-
nuti e metodi. Pero, sapendo che |'adulto
apprende dall’'esperienza, modificando le
sue conoscenze precedenti, perché il bino-
mio insegnamento-apprendimento funzio-
ni, si rivela necessario che:

— i contenuti abbiano senso per chi ap-
prende;

- siano concreti, concepibili, praticamente
verificabili;

- siano collegabili con le abilita che servo-
no ad acquisirli e rielaborarli.

E auspicabile non solo la chiarezza dei con-
tenuti della lezione quotidiana ma anche
quella della programmazione a breve ter-
mine e dell'intero percorso didattico e che
tutto cio sia condiviso con i discenti.

E, quindi, per questo necessario un “con-
tratto d'apprendimento”: una program-
mazione concordata-condivisa (il cosiddet-
to “contratto formativo"”) e piu facilmente
acquisibile come tutto cio che & “previsto”,
rispetto all'imprevisto.

Il docente in contesti carcerari compie, dun-
gue, un lavoro tecnicamente organizzato,
finalizzato all’acquisizione di abilita e com-
petenze specifiche, chiaramente prefissate
e descritte, mail suo & anche un lavoro simi-
le all’antropologo il quale “piazza la sua
tenda in mezzo al campo” e tramite “I'os-
servazione partecipante” continuamente
cerca quel punto di vista distanziato e, al
tempo stesso, partecipe.

Con taglio equilibrato impartisce contenu-
ti culturali e guida verso I'apprendimento
autonomo; indirizza nella riflessione sul sé
individuale e nelle pratiche interrelaziona-
li del gruppo; e, facendo cio, anch’egli im-
para a guardare il mondo con gli occhi de-
gli altri, impara a porsi da punti diversi nei
confronti di una classe, impara a relaziona-
re in modo nuovo, impara a confrontarsi
con esperienze divita particolari, in un gio-
co di rappresentazioni mentali: la rappre-
sentazione mentale che egli ha dei suoi
studenti e quella che gli studenti hanno del
docente. E dall’incontro di queste immagi-
ni mentali che dipendera la piega cheil dia-
logo umano, prima che educativo-didatti-
co, assumera nel contesto carcerario.

4 HanNAH ARENDT, Tra passato e futuro, Vallecchi, Firenze, 1970.
5 J.L. Boraes, Altre Inquisizioni, in Tutte le Opere, Mondadori, Milano, 1984, p. 1089.



Insieme, insomma, docente e studenti dete-
nuti, consumano un’esperienza di recipro-
ca crescita in un angusto angolo di spazio-
tempo, dove i punti di vista s'incontrano, si
scambiano, si confrontano; a volte si con-
fondono e divergono. Ma quell’angusto
angolo scolastico rappresenta un’uscita
dalla solitudine e dalla sospensione spazio-
temporale (che insieme sono origine o co-
mungue alimentano comportamenti de-
viati) e diventa un umanissimo luogo di vis-
suti (frantumati, certo, ma in ricostruzione)
che si fa giorno dopo giorno pit grande e
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Madame, Monsieur, cher(e) collégue,

Lors du congres de |a FIPF a Sévres, j'ai rencontré certains d’entre vous pour un atelier vous invitant
afaire participer vos éléves a un journal international multilingue télécopié (fax!) etsurle web (cy-
berfax!). Il s'agit d’écrire des articles, en francais et en langue maternelle, sur un theme proposé
par des jeunes. Ces articles sont transmis & un comité de rédaction de jeunes journalistes, par télé-
copie ou courrier électronique.

Le journal est réalisé en une journée (fax!) et vous parvient, imprimé, dans un délai de deux mois
environ. Cyberfax! est mis en ligne en deux semaines maximum et relié par lien hypertexte au site
de votre établissement. Vos éléves pourront ainsi écrire en francais, découvrir d’autres formes d'é-
criture, débattre avec des jeunes de leur age, européens ou d'autres pays, entrer dans un réseau
international d’échanges. Pour en savoir plus, je vous invite a consulter le site du Clemi (Centre de
liaison de I'enseignement et des moyens d’information, ministére de I'’éducation): www.clemi.org
(rubrique Programme fax!) ot sont mis en ligne les précédents numéros et les consignes de réali-
sation. Vous trouverez également sur ce site un accés aux médias frangais, des productions d'éle-
ves, des fiches pédagogiques, un catalogue de publications....utiles a I'enseignement du FLE. Je re-
ste bien sdr a votre disposition pour plus d’informations et pour vous adresser une documenta-
tion-papier, si vous le désirez. Je vous souhaite a tous et a toutes une bonne rentrée.

Le prochain numéro de fax! (papier) sera organisé en Suisse le 10 octobre sur le théme: "Adole-
scents du 3° millénaire”. Il est annoncé sur le site du Clemi. Les articles de vos éléves sont les bien-

venus.
Marie-Francoise Poulain

Responsable programme fax!

CLEMI, Ministére de I'Education nationale,
391 bis, rue de Vaugirard - 75015 Paris — http:/www.clemi.org
France tél: 33 (0)1 536871 10 -fax: 33(0)142501682
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W METODOLOGIA

La “glottodrammatica”

Paolo Pagliai e Daniele Visentin

Il metodo che denominiamo MMS? ha co-
me fine specifico quello di formare talenti
attraverso un processo d'insegnamento-
apprendimento della competenza glotto-
matetica. Si tratta di un processo, evidente-
mente, graduale.

Un processo in cui I'attore-docente, un po’
alla volta, trasforma spontaneamente la
propria identita e il proprio ruolo in seno al
Gruppo, emigrando dalla posizione “sfera
di competenze di distributore del Sapere”
agliscenari intermedi di tutore, consigliere,
aiutante, osservatore, distrattore fino ad
assumere il ruolo di compagno di viaggio
dei propristudenti (attore tra gli attori, stu-
dente tra gli studenti). Del resto, in ogni
pratica didattica, colui che impara non e so-
lo I'alunno, ma anche il professore. E poi ve-
ro che gli attori-studenti emigrano dallo
stadio-scenario iniziale di discepoli a quelli
intermedi di tutori, consiglieri, aiutanti e
osservatori, fino a raggiungere la maturita
matetica che gli permettera di entrare nel-
la sfera dei docenti e dei formatori di se
stessi o di altri. In particolare, in relazione
con il processo di insegnamento-apprendi-
mento di lingue straniere, seconde, etni-
che, classiche e di microlingue - cioé dal
punto di vista glottodidattico — il professo-
re & chiamato non solo all'insegnamento
della lingua e della cultura straniera che
permettera ai suoi studenti di comunicare
in altri contesti linguistici o culturali, ma an-
che (se non soprattutto) a formare o favori-
re in loro la formazione della competenza
glottomatetica (learning to learn), uno sti-
molo al raggiungimento di una certa auto-
nomia glottodidattica che faciliti in loro
I'apprendimento o I'insegnamento di altre
lingue o linguagagi.

D’altra parte, & proprio in campo glottodi-
dattico che la frattura tra un insegnamen-

to-apprendimento piu formativo nei primi
anni di scuola e uno decisamente istruttivo
nei successivi, ci rimanda a importanti con-
siderazioni in merito.

Innanzitutto, ci pare necessario riflettere
sul concetto di Lingua Straniera e - di rifles-
so —su quello di Contesto Straniero in cui
questa lingua viene appresa o acquisita.?

E evidente che nei primi anni di vita il sog-
getto acquisisce o per lo meno e favorito -
dagli stimoli esterni, nel suo rapporto con
coetanei o persone di altre eta— all’acquisi-
zione inconscia e naturale della Lingua Ma-
dre e, in casi particolari, anche di altre lin-
gue. E altrettanto chiaro come questo mec-
canismo di supporto venga a mancare negli
anni successivi e come il soggetto, nello stu-
dio delle lingue, tenda solamente ad ap-
prendere in maniera razionale e cosciente,
innescando cosi un graduale quanto ineso-
rabile processo di perdita della motivazio-
ne. Per questo, lo studio delle lingue - se-
condo Krashen — pur passando per lo stadio
intermedio dell’apprendimento, dovrebbe
favorire la riproduzione delle condizioni
dell’acquisizione.

Appare pero oggi lapalissiano come lo sta-
dio iniziale di acquisizione della LM? sia, in
eta avanzata, praticamente irriproducibile o
comunque di difficile imitazione, perché-in
presenza di una LCS - I'apprendente é chia-
mato a essere competente linguisticamente
e culturalmente in una lingua e una cultura
che non sono assolutamente veicolari nel
contesto socio-linguistico in cui vive.4

Come riprodurre quindi, un contesto natu-
rale e autentico per chiimpara una lingua e
una cultura straniera?

L'individuo, tanto negli aspetti cognitivi e
sociali del comportamento quanto in quelli
affettivi, non & un semplice prodotto del-
I’'ambiente né un semplice risultato delle
sue disposizioni interne, ma una costruzio-
ne propria che si produce giorno dopo gior-
no come risultato dell’interazione tra que-

! Metodo del Maestro Studente (LaGG, 2000, Citta del Messico — Visentin-Pagliai).
2| pensiero corre immediatamente a The Second Language Acquisition Theory di 5.D. Krashen e T.D. Terrell.

3 Lingua Materna.

4 Almeno per quanto concerne l'insegnamento-apprendimento di una Lingua Straniera.



sti fattori. La conoscenza non édunque una
copia della realta, ma una costruzione del-
I'essere umano. La persona realizza questa
costruzione con gli schemi che gia possiede
e con quello che ha gia costruito, in relazio-
ne con il mezzo che lo circonda. La costru-
zione, che realizziamo tutti i giorni e in tut-
ti i contesti nei quali si sviluppa la nostra
azione, dipende dalla rappresentazione
iniziale che noi abbiamo della nuova infor-
mazione e dell’attivita esterna o interna
che sviluppiamo al rispetto.

La costruzione & quindi un Lavoro meccanico.
Una visione che potremmo definire “co-
struttivista” ci restituisce un concetto non-
tradizionale di Studente, un essere umano
che con |'eta raggiunge un tale livello di
complessita ed esperienza nella costruzio-
ne dei Saperi, che si presenta allo studio, e
in particolare allo studio delle lingue, come
un soggetto unico eirripetibile, con un con-
testo personale e familiare anch’esso unico
e irripetibile.

Come afferma Vygotsky, /a conoscenza e il
prodotto di un’interazione sociale e cultu-
rale: nel caso specifico delle lingue e dei lin-
guaggi, aggiungiamo noi, questi si acquisi-
scono prima in un contesto sociale e soltan-
to in un secondo momento si interiorizza-
no. Ne deriva che, nell'insegnamento di
una LCS,5 il contesto linguistico-culturale
da cui far emergere il processo di insegna-
mento-apprendimento deve essere sempre
e comunque quello del soggetto appren-
dente e mai quello arbitrario, artificiale o
rappresentativo di un‘altra persona, anche
se I'interiorizzazione del soggetto ¢ il pro-
dotto di un determinato comportamento
cognitivo in un contesto sociale.
'ambizione glottodidattica, quindi, di ri-
creare in un contesto lontano |'esatta copia
del contesto in cui una lingua e una cultura
straniera sono veicolari, cade immediata-
mente, in quanto tale contesto artificiale

5 Lingua e Cultura Straniera.

non rappresenta che una porzione o una vi-
sione limitata e limitante che ognistudente
dovrebbe imitare passivamente. Una sovra-
struttura di difficile comprensione, autori-

‘tariamente imposta su quello che proprio

Krashen definisce l‘ordine naturale dell’ac-
quisizione linguistica.

La conoscenza che si trasmette in qualsiasi
situazione di apprendimento, infatti, deve
essere strutturata non solo in se stessa, ma
anche in relazione con le conoscenze che
possiede gia lo studente. Apprendere é si-
nonimo di comprendere. Del resto, |'ap-
prendimento non dipende solo dall’attivita
individuale e, come spiega sempre Vigotzky,
condiziona lo sviluppo cognitivo del sogget-
to. E, diremmo noi, fondamentale, ma deve
essere costruito a partire dalla convinzione
che & la rappresentazione soggettiva e irri-
petibile di una situazione concreta o di un
concetto da parte di ogni individuo unico e
irripetibile, che permette di dominare inter-
namente e di affrontare situazioni uguali o
simili alla realta. Situazioni che noi definia-
mo Autentiche Autentiche.

e oo m o

Dall’Agire Tecnologico
all’Azione scenica

A questo punto, quali sono le strategie che
possono essere attivate dal docente o dallo
studente per agire costantemente, in fun-
zione di monitor sulle varianti o prerogati-
ve dettate non solo dalle sovrastrutture cul-
turali e linguistiche del Gruppo di apparte-
nenza, ma anche dagli schemi psico-cogni-
tivi preesistenti e individuali?’

Esistono. tre opzioni, proposteci dalla Tec-
nologia Educativa.

La prima é la pit semplice, ma non per que-
sto necessariamente la piu efficace. A parti-
re dal testo utilizzato in classe, |'attore-stu-
dente, parallelamente al processo standard

6 Tutti e due i contesti di LCS, sia quello reale dell’apprendente e teorico dell’acquisente - che nelle parole di Vi-
gotsky corrisponde allo stato dello sviluppo mentale determinato dalla capacita dirisolvere indipendentemen-
te un problema (livello di sviluppo reale) -, che quello curricolare — che invece & lo stato dello sviluppo mentale
determinato dalla risoluzione di un problema sotto la guida o in collaborazione con altre persone pit grandio
piti sagge (livello di sviluppo potenziale con attori autorevoli) -, entrambi rappresentano evidentemente por-
zioni o rappresentazioni di una realta pit complessa, dove alla fine quello pit produttivo e in grado di favorire
Iacquisizione & il contesto unico e irriproducibile di ogni individuo dotato di un suo schema mentale che in ter-

mini vygotskyani & la zona di sviluppo prossimale, cioe la distanza tra il livello di sviluppo reale e quello di svi-

luppo potenziale.

7 Leggere PaoLo. E. BALeoni Didattica dellltaliano a Stranieri, Bonacci.
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di insegnamento-apprendimento, effettua
in prima persona e spontaneamente le an-
notazioni (tips linguistico-culturali) che gli
permettono di riorganizzare con efficacia
ed economia di tempo la struttura linguisti-
co-culturale in oggetto nel proprio schema
mentale di partenza. In questo caso, tutta-
via, 'efficacia e I'economia del proprio in-
tervento non corrispondono all’efficacia e
all’'economia dell’intervento standard, pro-
vocando cosi pause inutili, distrazioni, ridu-
zione del livello di concentrazione e di mo-
tivazione, e in alcuni casi, il fallimento.

La seconda opzione € da prendere in consi-
derazione, anche se richiede una prepara-
zione specifica da parte dell'insegnante. Il
testo presentato in classe non & un testo co-
mune e tradizionale, ma un ipertesto, ovve-
ro un testo che agisce in profondita e che ga-
rantisce a priori tuttii percorsi possibili in ter-
mini di personalizzazione o individualizza-
zione del processo diinsegnamento-appren-
dimento. Questo, a livello teorico, perché
anche l'ipertesto presenta un capo e una co-
da, uninizio e una fine, pur se transitori, fles-
sibili e riciclabili. Cio significa che, nonostan-
te possa essere considerato pil flessibile ed
elasticodiuntestotradizionale, rappresenta
sempre e comungue una visione parcellizza-
ta di quelle immense strutture, Lingua e Cul-
tura, difficili da classificare tassonomica-
mente, sia per la loro estensione sincronica
che per quella piu propriamente diacronica.
La terza opzione é forse quella piu efficace,
e la pit complessa. L'attore-studente, sog-
getto unico e irripetibile, costruisce il pro-
prio testo tradizionale o ipertestuale, nel
guale inserisce necessariamente gli schemi
psico-cognitivi che per ragioniditempoedi
efficacia operativa rappresentano elemen-
ti unici e irripetibili, utilinel proprio proces-
so personalizzato di acquisizione di una
LCS. E in un certo senso, il soggetto, erme-
neuta del proprio viaggio, del proprio mon-
do e di se stesso. |l suo Diario di Bordo nasce
quindidal piacere di scoprire e di fare (o co-
struire) la LCS in assioma con:

a. il proprio personalissimo schema mentale;
b. la propria specifica personalita;

c. |'unica e irripetibile sfera affettiva e psi-
co-attitudinale che gli appartiene;

d. i propri errori o interferenze interlingui-
stiche e interculturali, utilissimi per monito-
rare il processo di rielaborazione dei Saperi

che il soggetto gia possiede a partire dalla
nuova informazione che riceve.

Per favorire l"acquisizione, secondo questa
terza opzione, e indispensabile che si svi-
luppi un processo parallelo di riduzione del
processo di centralizzazione della distribu-
zione deiSaperida parte dell’attore-docen-
te, e un aumento della competenza glotto-
didattica dell’attore-studente.

Come abbiamo gia detto, I'attore-docente
— durante il processo di metamorfosi da
maestro-dio a tutore, a consigliere, a com-
pagno di viaggio e studente, fino alla con-
dizione assoluta di clandestino-invisibile —
deve, attraverso 'insegnamento dei mo-
delli dell'apprendere ad apprendere, favo-
rire nell’attore-studente |'acquisizione del-
la competenza glottomatetica. Lo studen-
te, in guesto modo, si avvicina gradualmen-
te allo stadio di autonomia dell’apprendi-
mento basato sul confronto con gli Altri. Il
processo da “diretto” diventera, cosi, coo-
perativo e, in un secondo momento, auto-
nomo.

Esiste, perd, unaquarta opzione che noi ab-
biamo definito: “Glottodramma"”. Un’op-
zione in assenza di tecnologia, sperimenta-
ta nel LaGG grazie alla collaborazione di
gruppi di attori-studenti di eta adulta, di
madre lingua messicana, con differenti li-
velli di conoscenza della LCS italiana.
Presentiamo qui di seguito un’attivita in fa-
se "A” di sperimentazione, ripetuta 23 vol-
te con 2 gruppi diversi. Si tratta della tra-
sposizione glottodidattica della Teoria del-
le 24 tappe fulcro del “Lavoro dell’attore su
se stesso” proposto da K. Stanislavskij.

Gli obiettivi dell’attivita sono i seguenti:

m Laradicalizzazione glottomatetica per
individuare il punto di non ritorno in cui
I'invisibilita dell’attore-docente varca la so-
glia dell’assenza.

m |l Teatro come mezzo privilegiato per un
approccio glottomatetico nell’insegna-
mento di una LCS.

12 tappa. L'attore-docente racconta quella
che tecnicamente si chiama “la favola del
dramma”, in maniera generica.

2° tappa. Agire la favola, dall’esterno, se-
condo azioni fisiche. Ovvero “devi entrare
in un negozio: non entrare se non sai da do-
ve vieni, dove vai e perché”. l'attore-stu-
dente & invitato a chiedere agli altri i fatti



sommari che giustificano le sue azioni. L'a-
spetto cooperativo di questa fase & eviden-
te. Tutto si svolge in lingua italiana. Nel ca-
so non fossero sufficienti le azioni dettate
dall’'opera in questione, gli attori-studenti
sono invitati a cercarne altre nell’esperien-
za quotidiana: che cosa farei io se, quando,
affinché... Il ruolo dell’attore-docente si
sposta verso I'esterno, in posizione piu mar-
ginale, limitandosiauna possibile funzione
di coordinamento del Lavoro. Nel caso del
Gruppo denominato B, che ha ripetuto 14
volte I'attivita, losviluppo diunaverae pro-
pria disciplina didassica ha accelerato sensi-
bilmente il processo di marginalizzazione
dell’attore-docente.

32 tappa. Esercitazioni sul Passato e sul Fu-
turo. Il Presente & la Scena. Adesso sono gli
altri attori-studenti a interrogare |'attore-
studente impegnato nell'azione scenica: gli
domandano “da dove viene, quali sono le
sue intenzioni, che cosa & successo fuori dal-
la scena, ecc.”. L'attore-docente & ormai in-
visibile, riappare soltanto per scandire le
tappe del Lavoro. Si susseguono gli attori-
studenti coinvolti nell’azione e attraverso
le loro risposte danno vita a un altro testo
che noi definiamo Autentico-Autentico
(AA).

42 tappa. Un attore-studente riepiloga il
racconto facendo tesoro di tutti i contributi
prodotti dalle prime tre tappe del Lavoro. Il
testo iniziale viene sostituito dalla prima
versione del testo AA.

52 tappa. Mantenendo ferma |'azione cen-
trale, si cambia la collocazione spaziale e si-
tuazionale.

6° tappa. Viene tracciata unatrans-azione o
direttrice d'azione ancora approssimativa
che perd aiuta gli attori-studenti a porsi do-
mande del tipo: cosa farei se, come reagirei,
cosa direi...?

72 tappa. Viene divisa 'azione in brani fisici
grandi e piccoli, ovvero in luoghi, situazio-
ni, momenti, gesti e frasi che ricoprono —a
giudizio degli attori-studenti — ruoli diffe-
renti e che si collocano a livelli di importan-
za diversi.

8° tappa. Esecuzione o attuazione della 6°
tappa: vengono coinvolte le abilita prosse-
mica, cinesica, verbale, ecc.

92 tappa. Imparare la natura delle azioni fi-
siche e verbali, ovvero: riflettere sullalogica
e sulla consequenzialita delle azioni e delle

parole, giocando sui cambi di senso o signi-
ficato determinati da un cambio di ordine
logico o sequenziale.

10? tappa. Formare una linea logica, conse-
guente e organica di azioni fisiche e verba-
li, ovvero: ricondurre il testo glottodram-
matico a una dimensione essenziale e con-
gruente, liberandolo di tutto quanto risulti
superfluo o contraddittorio, restituendogli
una natura Autentica-Autentica o, come
affermava Stanislavskij, riportandolo alla
verita e alla convinzione.

112 tappa. Rafforzare questa seconda ver-
sione del testo AA con un‘ulteriore dram-
matizzazione dei risultati.

127 e 13° tappa. Ogni attore-studente affer-
ma la propria identita all’interno del testo
AA. Tutti insieme formano lo stato che Sta-
nislavskij chiama dell’ “io sono”. Il tutto ac-
cade attraverso brevi autopresentazioni
riassuntive fatte dagli stessi personaggi in-
terpretati dagli attori-studenti. E la fase piu
alta dell'improvvisazione: ogni attore-stu-
dente prende possesso del proprio abbozzo
di personaggio, frutto di una riflessione
personale e cooperativa che ha abbracciato
varie abilita della competenza extralingui-
stica: prossemica, cinesica, verbale, ecc.

142 tappa. Prima lettura del testo. Il testo
AAviene integrato da parti del testo auten-
tico originale che gli attori-studenti riten-
gano interessanti o addirittura indispensa-
bili per I'azione linguistica. In particolar
modo vengono selezionate frasi e singole
parole che chiariscono concetti e situazioni
ancora ambigue e oggetto di discussione in
seno al gruppo.

152 tappa. Prima sessione di drammatizza-
zione del testo AA. Per la prima volta i per-
sonaggi “agiti” dagli attori-studenti inte-
ragisconotra loro. E laterza versione del te-
sto AA.

16° tappa. Seconda sessione di drammatiz-
zazione del testo AA. Gli attori-studenti so-
no chiamati ad agire la lingua utilizzando
toni e volumiinnaturali, in una sorta distra-
niamento verbale. La radicalizzazione di
questo esercizio permette agli attori-stu-
denti un piti chiaro apprezzamento del giu-
sto tono e del volume corretto per espri-
mersi in una determinata situazione. In al-
tre parole I'attenzione passa adesso da “co-
sadico?” a “come lodico?”, arricchendo co-
si lo spettro di abilita in gioco.

SELM
ANNO
XL

2002




SELM
ANNO
XL

2002

17° tappa. Gli attori-studenti, organizzati
in piccoli gruppi, ripercorrono il testo AA.
182 tappa. Seconda lettura del testo origi-
nale Autentico. Nuova integrazione di fra-
si, parole e azioni. Si tratta della quarta ver-
sione del testo AA.

192 e 20° tappa. Ogni sottogruppo esprime
un attore-regista. Gli attori-registi dirigono
collettivamente una o pil sessioni di dram-
matizzazione del testo AA. sulla base dei ri-
sultati della 172 e della 187 tappa.

212 tappa. Tutti gli attori-studenti parteci-
pano attivamente e senza alcun coordina-
mento esterno all’allestimento della scena.
Il tutto avviene senza parlare, sulla base di
una comunicazione non verbale e di una
comune visione del testo AA.

22? e 23° tappa. Reintegrazione degli atto-
ri-registi e ultima sessione di drammatizza-
zione del testo AA.

24° tappa. Riflessione cooperativa: valuta-
zione del Lavoro, critica delle singole tap-
pe, autovalutazione del gruppo, modifiche
eventuali della prassi. In questa tappa I'at-
tore-docente torna visibile per partecipare
alla discussione.

Il dramma della Lingua Agita
tra Azione e DistrAzione

Il Metodo del Maestro Distrattore
Rifacendosi al concetto di Situazione Au-
tentica Autentica, é interessante analizzare
il ruolo di quello che chiamiamo Maestro-
Distrattore (MD) nel MMS, dove la compo-
nente pedagogica assume un valore tale
che perfino un’attitudine “anti-pedagogi-
ca” puo farsi metodo e strumento di con-
trollo.

[l MD, durante la fase denominata “di ri-
scaldamento fisico e motivazione” (comein
qualsiasi altra fase) cerca, infatti, di disto-
gliere I'attenzione degli attori, attraverso
canali o mezzi specifici che gli permettono
di descrivere e analizzare ipotesi sul loro
grado di motivazione.

Nel MMS si sono cosi sperimentati vari me-
todi di perturbazione della comunicazione,
partendo dal presupposto che e fondamen-
tale ricostruire in classe, un contesto il piu
possibile rappresentativo della realta della
comunicazione: un contesto caético e di-
sordinato.

Lo studente di LCS che, di fronte all’ele-
mento perturbatore della comunicazione,
riesce a non distrarsi o a distrarsi modera-
tamente, ma soprattutto conduce a buon
fine 'esecuzione dell’atto comunicativo o
dell’obiettivo dell’attivita didattica, & evi-
dentemente e dichiaratamente uno stu-
dente super-motivato. Lo studente, invece,
che cade nell'inganno e non riesce a realiz-
zare |'attivita preposta, dimostra un livello
di motivazione molto basso, da analizzare
insieme, tra docente e studente, per trovar-
vi un rimedio efficace.

Sara utile ricordare come la momentanea
assenza di un centro di distribuzione del sa-
pere, raddoppi lo sforzo e I'interesse neces-
sari per la realizzazione del processo, e co-
me |'atto perturbatore del MD abbia invece
effetti estremamete negativi sul livello di
motivazione di studenti abituati alla lezio-
ne tradizionale, dove non si applica il prin-
cipio di costruzione dei Saperi.

La tecnica del MD, tuttavia, non risolve, nel
processo di insegnamento-apprendimento
della LCS, il problema della ri-costruzione
del contesto di LCS fuori dal contesto. Ri-
condurre il cosmo perturbato della realta
all'interno dell’aula, e certamente un’ope-
razione di assoluto valore, ma non significa
trasformare I'aula stessa in un contesto au-
tenticamente straniero.

Il glottodramma offre efficaci garanzie in
guesto senso.

La soluzione glottodrammatica

Prima di passare alla prassi stanislawskiana,
abbiamo definito una fase "di Riscalda-
mento” cherientrain una logica piu amplia
di Total Phisical Response, con due obiettivi
fondamentali.

1. Astrarre il processo diinsegnamento-ap-
prendimento dalla routine quotidiana per
recuperare una predisposizione rilassata e
concentrata.

2. Spostare |'attenzione dell’attore-stu-
dente dal “semplice” uso della Parola come
mezzo privilegiato della comunicazione, al
sistema complesso “corpo-suono-parola”
che descrive in modo completo la comuni-
cazione linguistico-culturale.

Sequenza psicoprofilattica. Recuperando,
dall’esperienza della psicoprofilassi, tutta



una serie di esercizi che hanno come dupli-
ce obiettivo I"'apprendimento del controllo
del proprio corpo e quello di semplici tecni-
che di rilassamento fisico, il gruppo compie
una serie di attivita fisiche sotto la guida di
uno degli attori-studenti. Attualmente la
durata media di questa tappa del Riscalda-
mento é di 10-15 minuti.

1. Controllo del perineo. Ancora derivato
dal patrimonio delle tecniche psicoprofilat-
tiche, questo “esercizio” merita una spie-
gazione a parte. Il controllo del perineo ri-
chiede concentrazione e coordinazione tra
respiro e reazione fisica (contrazione). Per
guesta ragione, |'esercizio si presta alla ri-
cerca di una predisposizione al Lavoro,
ideale per I'insegnamento-apprendimen-
to. L'attivita ha, essenzialmente, uno svol-
gimento molto semplice. Seduti sul pavi-
mento, gli attori-studenti, sotto la guida di
uno degli integranti del gruppo, accompa-
ghano alla respirazione la contrazione gra-
duale del perineo.

2. Rapporto corpo-spazio: Link Later. Sotto
la guida di un integrante del gruppo, gli at-
tori-studenti eseguono una serie di esercizi
che limetteinrelazione conglialtrieconlo
spazio. L'attivita prende il nome di Link La-
ter perché i suoi effetti si manifestano du-
rante tutta la Sessione di Lavoro, con un
certo ritardo, quindi, rispetto all’esecuzio-
ne della sequenza. Gli effetti desiderati del
Link Later si registrano nell’Ascolto, nel
rapporto con lo spazio, nella concentrazio-
ne e, ovviamente, nella Motivazione.

Nel corso della sperimentazione abbiamo
inserito alla fine della Fase di Riscaldamen-
to un momento diriflessione e autovaluta-
zione. Gli attori-studenti valutano, attra-
verso un giro di opinioni, la sequenza di
esercizi e la loro partecipazione personale
a detta sequenza. Anche in questo caso,
I’attore-docente resta al margine del La-
voro, limitandosi all’osservazione. L'obiet-
tivo di questo inserimento é laricercadiun
punto di compimento del ciclo cooperati-
vo attraverso un’attivita essenzialmente
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matetica. Infatti, attraverso la Riflessione
collettiva ogni attore-studente riflette sul
proprio livello di preparazione, sui propri
limiti e su come superarli o correggerli.®

Dopo il Riscaldamento e la fase di Riflessione,
ha inizio il Lavoro di Costruzione di un Testo.

Nel Glottodramma, la costruzione di un te-
sto Autentico Autentico

L'idea del Testo che nasce e muore, che si
crea e poi scompare, & senza dubbio legata
al principio secondo il quale il soggetto-at-
tore nonsi deve sentire cavia di laboratorio,
ma un soggetto attivo che puo avere arbi-
trio su quello che lui costruisce.

In realta, esistono due opzioni per la costru-
zione di un testo Autentico-Autentico:

1. per mezzo della costruzione collettiva di
un iper-testo pivot, sul quale esercitare suc-
cessivamente un‘attivita didattica che defi-
niamo LA MIA o LA NOSTRA GRAMMATI-
CA.° Un iper-testo preposto alla scoperta e
alla conferma di ipotesi di riflessione e defi-
nizione delle regole grammaticali—in senso
lato, ovvero, di tutte le grammatiche della
competenza comunicativa - attraverso la
costruzione di tips grammaticali utili per la
comprensione e |'acquisizione di determi-
nate funzioni e regole. Questi tips vengono
costruiti dagli stessi attori-studentisulla ba-
se delle loro conoscenze e necessita di vita,
oltre a quelle linguistiche (diacroniche e sin-
croniche) e culturali, allontanandosi quindi
dalla standardizzazione della spiegazione,
sia essa deduttiva o induttiva, operata dalla
maggior parte dei testi e sussidi per l'inse-
gnamento della lingua e cultura italiana,
diretti quasi sempre a studenti di LC2, piu
che a casi specifici di LCS. Li riassumiamo
schematicamente.

a. Il MMS, nel trasformare il docente in stu-
dente — e viceversa — amplia notevolmente
le fonti d'acquisizione dell’apprendimento
significativo. Docente e studenti hanno la
stessa e identica responsabilita nella pre-
sentazione dell’elaborato finale e, dal recu-
pero di tutti i punti di vista degli attori del

8 |n base a questa fase viene continuamente modificata la sequenza di Riscaldamento, sia dal punto di vista
quantitativo che qualitativo. Per questa ragione possiamo parlare, a ragion veduta, di una prassi costruita in
modo cooperativo con finalita essenzialmente matetiche.

? La condivisione di uno spazio e di un tempo unico e collettivo di realizzazione, implica la partecipazione at-
tiva di ogni studente e la conseguente eliminazione delle sacche passive che nuocciono alla stessa, in pieno
rispetto del principio umanistico-affettivo dell'attore-studente come soggetto unico e irripetibile.
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processo, sorgono una pianificazione, una
realizzazione e una soluzione pratica alla
problematica, senza dubbio, pit globali e
allo stesso tempo specifiche di quelle tradi-
zionali.

b. l'attore-studente, a sua volta, recupera
il ruolo di protagonista del processo d'inse-
gnamento-apprendimento. La Psicologia
Umanistica al servizio della Glottodidattica
ha enfatizzato I'attenzione sull’ “lo unico e
irripetibile” di ogni studente e sulla sua
personalita come interrelazione dinamica
tralo e il mondo, dando importanza ai con-
cetti, gia noti, di filtro affettivo, dimensio-
ne olodinamica ed egodinamica del sog-
getto.

c. Nel MMS e, soprattutto, nella costruzio-
ne de LA MIA GRAMMATICA, il nuovo Sape-
re si integra armonicamente con i prece-
denti e da vita alla ristrutturazione del suo
presente schema psico-cognitivo, sul quale
pud attivare ogni qualvoltasia necessario, il
monitor dello apprendimento stesso.®

2. Attraverso il Lavoro d’Improvvisazione.
a. L'attore-docente propone una situazio-
ne-pretesto da cui partire per dar vitaa una
costruzione complessa e cooperativa. Du-
rante I'introduzione all’attivita, si fa piu
volte riferimento alla Realta. Questo per-
ché I'obiettivo principale di questa fase del-
la sperimentazione é la ricerca di una co-
struzione del Testo il piti possibile vicina a
quella che si sviluppa nella vita quotidiana.
Parafrasando, non solo linguisticamente,
ma anche scientificamente, la definizione
di Realta data da Berger e Luckman, consi-
deriamo il Testo come il prodotto di una Co-
struzione sociale.

b. La primasessione di costruzione di un Te-
sto Autentico-Autentico presenta le se-
guenti caratteristiche.

m | personaggi sono, nella maggioranza
dei casi, allo stadio iniziale. Sono semplici,
lineari, monotoni, rispondono esclusiva-
mente e in modo semplicistico, alle indica-
zioni della situazione-pretesto proposta
dall'attore-docente.

m Questa poverta descrittiva dei personag-
gi, sposta inevitabilmente |'attenzione del
gruppo sul dialogo. Le osservazioni sono
per lo piti di carattere grammaticale, anche
se abbondano quelle di ordine lessicale e
sintattico. Per questa ragione, durante |'a-
zione glottodrammatica |'attore-docente
non interviene mai per correggere even-
tuali errori, anche gravi. La correzione vie-
ne rimandata a una seguente fase di rifles-
sione in cui verranno rilevate e corrette tut-
te le inesattezze.

¢. La seconda sessione di costruzione del
Testo, appare piu complessa. Questo, per-
ché gli attori-studenti hanno fatto tesoro
dell’improvvisazione precedente. L'hanno
usata, per cosi dire, come base per costruire
un Testo pit complesso. | personaggi conti-
nuano ad essere semplici o, rispetto ai pre-
cedenti, poco complessi, ma si intravedono
nel dialogo strutture multiple di senso e
messaggi articolati che, nel primo caso, non
apparivano.

m Questa azione glottodrammatica é se-
guita da un momento di riflessione in cui
vengono rilevati, discussi ed eventualmen-
te corretti errori lessicali, grammaticali e
sintattici, con una differenza significativa
rispetto al primo momento: entrano nella
riflessione anche personaggi i quali, pro-
prio perché relativamente complessi, ap-
paiono come testi nel Testo. In altre parole,
nel contesto della situazione si muovono
due testi autonomi che noi convenzional-
mente chiamiamo Personaggi, il prodotto
qualitativo dell’'unione di linguaggi diversi
sia dal punto di vita diastratico (spesso ap-
partengono a mondi e livelli sociali diffe-
renti) sia da quello metadiamesico (vengo-
no espressi con la parola, ma altrettanto
spesso anche con il corpo, con l'intonazione
della voce, con il volume).

m La costruzione di un Personaggio ¢, in-
fatti parte integrante e irrinunciabile della
costruzione di un Testo. Luhmannianamen-
te potremmo qui affermare che ogni Testo
si fa ambiente di altri Testi, che ogni Testo &
sistema e ambiente allo stesso tempo.

10 | fase di motivazione, |'uso della tecnologia applicata nel processo di costruzione de LA MIA GRAMMATI-
CA, permette di ridurre la formula 20 persone = 1,2,3,4 interventi della lezione tradizionale a 20 persone =
20/30/40/50/60/n interventi in un primo avvicinamento allattivita e, successivamente, all’ottimizzazione,
cioé alla formula 20/30/40/50/60/n interventi = 1, un unico ipertesto collettivo.



d. Laterzasessione di costruzione del Testo
consente al gruppo un ulteriore approfon-
dimento dei personaggi dovuto alla scoper-
ta della relazione che esiste tra loro. | risul-
tati del Glottodramma in un ambiente tra-
dizionale sono evidenti.

m Gli attori-studenti possono lavorare su
un materiale Autentico-Autentico, ricco di
spunti per lariflessione grammaticale, lessi-
cale, sintattica, culturale e interculturale.

m L'attore-docenteriesce a mantenere una
posizione, se non proprio invisibile, almeno
periferica, non partecipando attivamente e
in modo protagonico al processo di appren-
dimento.

m Gli attori-studenti attraverso |'applica-
zione della tecnologia possono costruire su
guesto materiale Autentico-Autentico una
vera e propria Grammatica di carattere coo-
perativo e matetico.

e. || Testo che emerge da questa seconda im-
provvisazione & chiaramente pit complesso,
-condizionato da una situazione estrema in-
trodotta dall’esterno. Permette agli attori-
studenti la costruzione di un dialogo com-
plesso. L'intervento arbitrario da parte degli
attori-docenti, come vera e propria svolta
drammaturgica, stimola un arricchimento,
non solo lessicale e sintattico, del Testo, ma
anche - se non soprattutto — contenutistico.
Dopo un breve momento di Riflessione, in
cui il Gruppo riprende le imperfezioni piu
evidenti del Testo appena costruito, si passa
alla seconda sessione del Lavoro.

f. In un contesto laboratoriale, gli attori-
studenti sono perfettamente coscienti del
fatto che un Personaggio Autentico, parte
di un Testo Autentico-Autentico, e il pro-
dotto dell’intervento di molti soggetti e
non soltanto del lavoro dell’attore-studen-
te interessato. Il personaggio viene intervi-
stato dal gruppo.

m Lafasedell'intervista al personaggio ser-
ve proprio a plasmare quella parte di lui che
é completamente oscura per |'attore-stu-
dente che lo interpreta. Cosi il Lavoro del-
I"attore sul Personaggio si trasforma, in un
ambiente glottodrammatico, nel Lavoro
cooperativo di un gruppo sul Personaggio e
sul Testo. Per comprendere questo, & fon-
damentale capire I'importanza dell’appli-
cazione delle tecniche stanislavskijane in
ambiente glottodrammatico.

m Perquesto, nel LaGG tentiamo di adatta-
re una forma ridotta della Teoria delle 24
Tappe agli obiettivi di costruzione coopera-
tiva di un Testo Autentico-Autentico in un
contesto di lezione tradizionale, integran-
dola con la preziosa esperienza di Moreno
nello psicodramma, che ci permette di recu-
perare questa teoria in una dimensione che
possiamo definire glottodidattica.

m Labiografia del personaggio non & fami-
liare all’attore. Per questo egli la arricchisce
continuamente con il contributo degli altri
attori, perché la biografia di un personag-
gio — come la vita di un individuo - & il frut-
to di una creazione collettiva.

m Gli attori devono definire il significato
esatto del Testo.

m Dopo aver definito i linguaggi con cui il
Personaggio si esprime (e a cuil'attore deve
arrivare), I'attore deve riflettere su questi
linguaggi e sul loro uso. Attraverso un La-
voro di Riflessione, I'attore-studente dovra
trovare le azioni, i toni, i volumi, il lessico, la
sintassi, i modi con cui esprimere detti lin-
guaggi.

g. La Riflessione finale, quella che chiude
I’'Unita di Lavoro, & di fondamentale impor-
tanza per verificare quanto gli attori-stu-
denti siano stati veramente attori del pro-
cesso e non semplici spettatori. Lo si evince
dalla coscienza che hanno di cié che hanno
fatto, degli obiettivi e degli eventuali pro-
blemi sorti durante le 4 ore di attivita. La Ri-
flessione, inoltre, ha il merito di aprire nuo-
vi problemi e di porre nuovi e interessanti
guesiti.

[ e ]

Conclusioni

Nel MMS appare evidente |'applicazione di
quello che Santoni Rugiu definisce il model-
lo del Maestro Artigiano. Il ruolo del docen-
te, infatti, letteralmente sospinto ai margi-
ni del processo di apprendimento (fino allo
stato ottimale di “invisibilita”), assume —al-
meno in una fase iniziale - la dimensione
sostanziale di attore-stimolo: e da lui che
parte il Lavoro, da lui sorgono gli input “di
motivazione” fondamentali per |'azione
degli attori-studenti.

In determinati casi, poi, |'esempio offerto
dall’attore-docente funge letteralmente da
“paradigma matetico”, ovvero, criticabile ed
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METODOLOGIA

eventualmente correggibile e modificabile,
esattamente come nella proposta pedagogi-
ca offerta da Santoni che, partendo dai noti
esempi delle botteghe rinascimentali, apre
una finestra mateticamente pura sui proces-
si di insegnamento-apprendimento.
Apprendere vedendo, apprendere facen-
do: ecco le chiavi di lettura del MMS, o - se
preferiamo - le linee guida del Metodo che
stiamo sviluppando nel LaGG per quanto
concerne I'insegnamento e I'apprendimen-
to di una LCS.

E certo, infatti, che il ruolo protagonico di
quello che abbiamo definito goffmaniana-
mente “attore-studente” determina un
cambio di prospettiva determinante nel
rapporto di funzione tra docente e discenti.
Nel nostro caso specifico, poi, non é tanto il
processo di imitazione — pur mateticamen-
te inteso- ad essere motivo di interesse,
quanto quello sinteticamente riassunto
dall’inglese “learning by doing”.

Anche se, come spiega Santoni e come, a
pil riprese, hanno avuto modo di sottoli-
neare Balboni, Mollica, Zengen ed altri,
questo modo di intendere |'insegnamento
non & assolutamente originale —risale, al
contrario, al modello artigianale della tra-
smissione di una tecnica da parte di coloro
che ladominano (gli artigiani, appunto, nel
celebre esempio riportato da Santoni), i
quali, attraverso I'esempio e il lavoro, per-
mettono ai “discepoli” I'apprendimento —,
anche se la terminologia anglosassone non
& comunque in grado di far passare un mo-
dello millenario come se fosse una innova-
zione pedagogica, crediamo di poter affer-
mare che la ricerca da noi svolta nel LaGG &
in grado di apportare nuovi ed innovativi
contributi al dibattito glottodidattico.
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Letteratura in Internet: schede

Linda Rossi Holden

www.multilab.it

Melville on line :

Herman Melville (biografia 1) nacque a New York nel 1819 (2) e ancora giovane siimbarco co-
me marinaio per guadagnarsi da vivere dopo la crisi economica che aveva colpito la sua fa-
miglia.

Fino a 27 anni navigo i Mari del Sud sulla baleniera Acushnet (3) un'esperienza molto inten-
sa che gli permise di iniziare la stesura di Typee (4)(5). Il successo che ottenne questo roman-
zo gli diede immediata fama e agiatezza, tanto da indurlo a scrivere il sequito, Typee Omoo
(6), altrettanto fortunato.

Il terzo titolo Mardi (7), non piacque al suo pubblico che ancora una voltasi aspettava unasto-
ria di intriganti avventure esotiche, anziché il viaggio allegorico che Melville aveva inventa-
to sulla base di letture fantastiche. Le difficolta finanziare lo indussero a scrivere altri 2 ro-
manzi del primo genere, e cioé Redburn (La Nave di Vetro) e White-Jacket (Giacchetta Bian-
ca) (8) ma le sue letture piti raffinate lo orientarono dinuovo verso una scrittura simbolica con
implicazioni morali e filosofiche (9).

E cosi che nacque il suo capolavoro Moby Dick (1851) (10)(11) che pero ricevette pochissimi
consensi di pubblico. Melville allora ripiegd sulla composizione redditizia pubblicata da rivi-
ste: i racconti di quel periodo - Bartleby (12), Benito Cereno (13), Le Encantadas - furono poi
raccolti nel volume I racconti della veranda.

Dopo un periodo di lavoro sicuro come ispettore doganale, concluse i suoi ultimi anni tor-
nando alla scrittura con poesie introdotte da brani di prosa come John Marr, Il lilla di Rip Van
Winkle e soprattutto Billy Budd (14), I'ultima grande opera prima della sua morte avvenuta
nel 1891.

1.  www.poets.org/poets/poets.cfm?prmiD=240
www.robinsonresearch.com/LITERATE/AUTHORS/Melville.htm
http://owleyes.org/melville.htm

2.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/chronology.htm

3.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/whalingpaper.html

4.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/dtparadise.html

5.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/humantypee.html

6

7

8

www.bartleby.com/225/1622.html

www.bartleby.com/225/1623.html
http://endeavor.med.nvu.edu/lit-med!lit-med—db/webdocs/webdescriDs/melvil le276-

des-.html
9.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/dt master2.html
10. www.bartleby.com/225/1624.html
11.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/callmeishmael.htm
12.  www.4dliterature.net/Herman Melville/Bartelby the Scrivener

13.  www.nwctc.commnet.edu/fox/melville/gray.htm
14.  wwwlitrix.com/billbudd/billb001.htm

Siti che riguardano la situazione storica-culturale del periodo di Melville:
www.nwetc.commnet.edu/fox/melville/hierarchy.html (racial hierarchy)
www.nwetc.commnet.edu/fox/melville/2urbanhome.htm (Industrial Revolution)
www.nwetc.commnet.edu/fox/melville/slavery.htm (Slavery)

| documenti relativi a Herman Melville, versione italiana, sono disponibili ai siti:
www.skuola.net/libri/moby.htm

http://digilander.iol.it/CPavese/mobydick.htm

SELM
ANNO
XL

2002




SELM
ANNO
XL

2002

La traduzione nelle classi, utile o no?

In questa rubrica ognuno di voi potra esprimere le proprie idee, il proprio punto di vista
su un problema che riguarda I'insegnamento delle lingue, la rivista.... Oppure potra por-
re delle domande a cui la redazione o gli altri lettori risponderanno. Aspettiamo le vostre
lettere lunghe, brevi... anncrimi@libero.it

*...0ggi latraduzione & stata riabilitata ma per quale traduzione optare?
Quella letterale dalla lingua 2 che perd puo causare errori (vedi espressioni idiomatiche, uso impro-
prio di un termine, ...), o quella che utilizza i procedimenti del traduttore (equivalenza, adattamen-
to, ...) e che quindi presuppone una buona competenza nelle due lingue? Certo & che i criteri diva-
lutazione cambiano di conseguenza ...”

Matilde Rossi, Alessandria

® Penso che la traduzione di frasi peculiari a determinate funzioni linguistiche sia utile per
fissare il lessico specifico e le specifiche regole grammaticali fino a un livello A2. Per la lin-
gua specialistica e per livelli superiori non la ritengo particolarmente utile poiché non abi-
tua i ragazzi a formulare pensieri in L2.

Maria Grazia Provera, Valenza Po

m Ritengo che I'utilita della traduzione sia legata a molteplici fattoriquali: lingua orale/lin-
gua scritta, livello dei discenti, ecc.
Personalmente evito di usare la traduzione nel contesto orale preferendo stimolare gli al-
lievi (sia delle medie che del liceo) a una partecipazione attiva invitandoli a dedurre dal con-
testo il significato di termini/espressioni.
Per quanto riguarda la lingua scritta, non assegno mai esercizi di traduzione “pura” ma
spesso ricorro ad esercizi con la consegnain L1 (medie) in modo dastimolare il confronto fra
le due lingue. Es. Siete al ristorante; chiedete il menu; il cameriere vi chiede cosa avete scel-
to; ordinate un’insalata e dell’acqua... ecc.
Ritengo la traduzione un utile esercizio per testare I'avvenuta acquisizione delle compe-
tenze in L2; tale esercizio lo riserverei a indirizzi specifici quali i licei linguistici (IV-V anno) e
i corsi universitari.
Privilegerei la traduzione francese-italiano in quanto i discenti non possono padroneggia-
re le molteplici sfumature di una lingua diversa dalla lingua madre; tale esercizio permet-
terebbe, inoltre, di acquisire espressioni tipiche della L2 deducendole dal contesto e, ripor-
tandole, in L1 con espressioni di pari significato.

Silvia Delbello, Torino

m Secondo la miaesperienza in ambito scolastico, lavorativo e non, ritengo che la traduzione di
un testo scritto dall’italiano al francese sia proficua per I'allievo in quanto gli consente di riflet-
tere e di conseguenza di mettere in atto, attraverso un percorso ben definito, tutte le cono-
scenze linguistiche, ortografiche, sintattiche, lessicali da lui acquisite fino a quel dato momento.
Attraverso tale esercizio egli, infatti, ha la possibilita di rendersi conto delle proprie com-
petenze e dei propri limiti in tale ambito linguistico.
Considero, altresi, utile per lo studente tradurre testi scritti o orali dal francese all’italiano.
Cosi facendo egli puo, ad un certo punto del suo percorso scolastico, verificare ed esercita-
re il suo grado e la sua capacita di comprensione di tale lingua straniera mettendo al con-
tempo in luce le lacune relative ad essa.
Naturalmente, non attribuirei un ruolo preponderante a tali attivita, ma le considererei al-
la streqgua delle altre, tutte utili alla formazione linguistica dell’allievo.

Anita Tortore, Torino



m Nonostante tutto quanto sia stato detto da illustri glottodidatti e psicolinguisti mi sem-
bra che ancora non sia ben chiaro il ruolo della traduzione nei corsi di lingua straniera, an-
che nella scuola dell’obbligo. |

Da una parte essa viene demonizzata e basta pronunciarne la parola per essere tacciati di
passatismo, dall'altra ancora se ne fa un uso poco attento se non, a volte, deleterio e con-
troproducente.

E allora: traduzione 'si’, traduzione 'no’?

Certamente dipende dall’obiettivo che ci si & preposti ma, di certo, alcuni punti di riferi-
mento fondamentali e imprescindibili sono necessari.

Il piti importante &, secondo me, quello di non confondere la traduzione con la compren-
sione. Certo la tentazione & frequente e a volte subdola per il semplice fatto che si fa prima
ma a quale prezzo?

Fondamentale & il passaggio diretto dalla lingua straniera alla comprensione evitando di
inserire come elemento intermedio la lingua italiana, per non incappare nell’antico errore
di far capire una lingua che gia conoscono.

Nel caso in cui, invece, si presenti la necessita di chiarire dei nessi logici, allora ricorro all'i-
taliano, ma non alla traduzione e soprattutto alla traduzione letterale, quanto piuttosto
cerco di sviluppare la categoria logica soggiacente con esempi, analogie e immagini.
Debbo dire perd che ogni tanto traduco singole parole o frasi per mancanza di tempo o per
“oscuramento” della fantasia, ma subito dopo sollecito la comprensione della globalita del
testo in francese e non per lingua ‘interposta’.

Gia con le classi prime, nei primi giorni di scuola, faccio notare ai ragazzi, con esempi prati-
ci, che comprendere non vuol dire tradurre.

Se do un ordine (“efface le tableau” “ouvre la fenétre” etc.) il ragazzo, al quale gli occhi
brillano di un lampo di orgoglio, lo fa immediatamente, anzi di corsa, senza pensare mini-
mamente a dover tradurre. Subito dopo riflettiamo insieme sul suo comportamento.
Questo per far prendere coscienza, a lui e a tutta la classe, che comprendere non vuol dire
tradurre e che un‘idea o un concetto non hanno lingua! Ritengo che questa semplicissima
chiarificazione sia molto importante perché spesso i ragazzi, anche di prima classe, hanno
gia assimilato delle idee preconcette attinte da amici e familiari che usano la traduzione per
chiarire il significato di parole o di espressioni in lingua straniera che ricorrono nella loro vi-
ta quotidiana.

Quindi un ‘no’ netto alla traduzione come ponte per la comprensione di un testo, scritto o
orale che sia, e soprattutto 'no’ alla traduzione come verifica della comprensione.

Ma ci sono alcuni esercizi di traduzione che talvolta propongo.

Ad esempio la traduzione di brevi frasi dall’italiano in francese. Lo scopo & semplicemente
(main realtarichiede pazienza... tanta!) quello di sviluppare la capacita di osservazione, di
riflessione e di logica. Questo perché (e per me, devo dirlo, @ una realta preoccupante!) i no-
stri ragazzi hanno una gran difficolta a imparare cio che richiede attenzione e volonta pro-
prie. Insomma forse sono stati un po’ troppo abituati a un apprendimento ‘automatico’ o
troppo facilitato.

La traduzione scritta in francese (magari da un testo che gia hanno letto), quando viene cor-
retta, dovrebbe renderli consapevoli che il ‘piti o meno’ e il ‘pressappoco’, non sempre dan-
no buoni frutti.

E un esercizio questo che, a mio avviso, non vale tanto per il risultato ottenuto, quanto piut-
tosto per il processo che mette in atto e sono convinta che, proposto solo di tanto in tanto
e al di fuori di una valutazione, dia, prima o poi, i suoi frutti.

Altre volte posso richiedere la traduzione di una poesia francese il cui significato non sia fa-
cilmente intuibile, allo scopo di abituare gli alunni all’'uso del vocabolario.

In genere segue una riflessione sulla differenza tra I'originale e la traduzione allo scopo di
mettere in evidenza e soprattutto di far sentire che la poesia € non solo contenuto ma an-
che musicalita e che questa musicalita é peculiare della lingua in cui la poesia & stata scritta.
Troppo spesso, ahimé, ho sentito poesie italiane martoriate da inutili riassunti e parafrasi!
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E allora, nel poco tempo che ho a disposizione, cerco di fare del mio meglio per sviluppare
una sensibilita alla poesia intesa come un tutto, sonorita e contenuto, che non puo e non
deve essere frammentato.
Accanto a questo esercizio volto anche a mostrare I'impossibilita di una equivalenza della
poesia in una lingua diversa da quella in cui & nata, gli alunni possono tentare, con la colle-
ga di italiano, una traduzione libera che possa, in qualche modo, riecheggiare 'originale.
Stavolta lo scopo & quello di condurre il ragazzo a sperimentare personalmente che la tra-
duzione non & una tecnica ma che pud essere una forma artistica e creativa elaborata sulla
scia di un percorso gia segnato.
In conclusione, anche in relazione alla traduzione emerge il fatto che (purtroppo o per for-
tuna) I'insegnante non ha (non puo e non deve avere) regole pre-confezionate.
La peculiarita della situazione specifica, la preparazione e la capacita inventiva del docen-
te sono gli elementi che suggeriscono divoltainvoltail da farsi, tenuto conto di alcuni pun-
ti di riferimento imprescindibili e dell’obiettivo prefissato.

Amelia Caselli, Roma

PORTFOLIO EUROPEO
DELLE LINGUE

il mio primo Portfolio delle lingue si rivolge sia ai bam-
bini italiani, sia a quelli provenienti da altri paesi, di
eta compresa fra gli 8 e gli 11 anni, impegnati
nell’apprendimento delle lingue vive.
Ha come obiettivo principale quello di avviar-
li alla gestione autonoma nell'apprendimen-
to delle lingue, tenendo conto delle pecu-
liarita della loro eta. Pud aiutare, inoltre, i
bambini a prendere coscienza delle loro
potenzialita.
Il Portfolio per bambini non sostituisce il
testo in uso, ma si adatta a qualsiasi libro di
testo. Il Portfolio & formato da:
1. un disco fustellato, pieghevole, che si com-
pone di:
- la Biografia linguistica, composta da una
parte dedicata alle esperienze e conoscenze
interculturali e da un quadro di autovaluta-
zione;
— il Passaporto delle lingue;
2. una serie di schede di autovalutazione;
3. il Dossier (classificatore contenente
una serie di documenti che attesta-
no il percorso delle esperienze inter-
culturali e linguistiche di ogni bam-
bino);
4. la Guida per l'insegnante.

Il modello, frutto di una sperimentazione
triennale e validato dal Consiglio d'Europa
con il n. 26-2002, ¢ stato ideato dalla Dire-
zione Scolastica Regionale Piemonte — M.LU.R.
E edito da Theorema Libri.




