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C'est chouette! & un corso di lingua francese per lo studente chiamato a diventare cittadino

europeo, a maneggiare lo strumento comunicativo della parola, a confrontarsi con la cultura

altrui per arricchire la propria.

C'est chouelle! rende lo studente attivo e consapevole del proprio apprendimento attraverso:

o |'esplicitazione della funzione linguistica abhinata alla singola altivitd praposta;

o la scansione del percorso didaltico in tre momenti chiave: incontro e familiarizzazione con
la lingua, sviluppo ed esercizio delle competenze comunicative, scoperla e confranto con
la civilta francese.

C'est chouelte! porta lo studente dentro la lingua, immerso e circondato dal suo uso nel

quotidiana allraverso:

o la ricchezza dei materiali autentici, semi-autlentici e adattati, per esempio pubblicita,
annunci, ritagli di giornale, lettere, cartoline, documenti di viaggio, mappe;

o I'abbinamento costante di parole e immagini che danno un nome alla realta; il fascino e la
chiarezza del reportage fotografico che stimola lidentificazione e aiuta la motivazione,

C'est chouette! offre allo studente occasioni per personalizzare il proprio viaggio nella lin-

gua atlraverso:

o I'apparato didattico adatto alle esigenze del recupero, del consalidamento, dell’ap-
profondimento;

o l'area speciale aperta sul sito della casa editrice che offre materiali in continuo
aggiornamento e arricchimento, con una particolare attenzione per le attivita multi-
mediali rivolte a studenti diversamente abili,
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Il computer a pedali

Gianfranco Porcelli
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Presidente dell’Associazione Nazionale degli Insegnanti di Lingue Straniere

[l titolo e il tema mi sono stati ispirati dall'immagine
che vedete qui sotto [foto a centro pagina 2]; la fonte
e Travail. Le magazine de ['OIT, organo della Organi-
sation Internationale du Travail, n. 55, dicembre 2005,
p. 29.

Le riflessioni che essa ispirano sono molteplici, e di-
verse per natura e livello. L'articolo da cui é tratta illu-
stra gli sforzi per far si che I'elaborazione elettronica
dei dati giunga anche nelle aree pit disagiate, che ne
hanno bisogno per risollevarsi: in particolare, lo svi-
luppo di computer a bassissimo consumo, per i quali
basta I'energia prodotta da una dinamo da bicicletta, a
tenuta stagna con-
tro I"altissima umi-
dita delle aree
monsoniche, ecc.
Anche chi lavora
nelle nostre scuole
e universitda ha
'impressione  a
volte di dover pe- ==&
dalare con fatica
pur di mantenere = T
in attivita cio che —
serve per garantire
un minimo di effi-

cienza. Sotto il
profilo materiale
siamo enormemen-

te privilegiati 1i-
spetto a chi vive
nelle zone pit po-
vere del mondo,
ma proprio per |
questo  soffriamo

dei disagi causati dall'incertezza normativa, dagli spre-
chi, dalle vischiosita di una burocrazia lenta nell’ade-
guarsi ai tempi, dalla frammentazione delle iniziative di
formazione e sperimentazione. Tutto ¢id, si intende, in
aggiunta ai tagli di ore, alla soppressione di lingue, ai
provvedimenti sull’orario di cattedra devastanti per la

continuita didattica, ecc.
A proposito di frammentazione, quando redigo questa
nota sono state appena nominate due diverse squadre
di ministri, viceministri ¢ sottosegretari, una per I'l-
struzione e una per |'Universitéa e Ricerca. Sul sito web
del MIUR, peraltro, il Ministero pare essere ancora
uno solo ma le voci “Il Ministro” e “Organizzazione”
rinviano a ‘Sezione in aggiornamento’. Il mio pensiero
& andato immediatamente alle SSIS, ove finalmente si
opera in sintonia tra scuola secondaria e universita, e
che si spera non debbano subire conseguenze negative
dalla divisione in due del Ministero. Il mio sogno é che
quando leggerete
queste frasi sorri-
{ derete delle mie
preoccupazioni
perché nel frattem-
po  sono giunte
informazioni rassi-
curanti.

Vigilanza
conlinua
Mi sono giunti
messaggi, subito

dopo la formazio-
ne del nuovo Go-
verno, che solleci-
tano 'ANILS a ri-
prendere le inizia-
tive contro |'art.
25, i tagli di ore,
I'orario di cattedra,
e cosi via.

Posso rassicurare i soci e i lettori tutti: i contatti e le
prese di posizione non sono mai stati interrotti ma so-
no proseguiti in sede tecnica con coloro — Direttori ge-
nerali e [spettori centrali — che presumibilmente con-
tinueranno ad esercitare le loro funzioni (in particola-
re coloro che giunsero alla loro posizione con Berlin-



guer o De Maura).

Una voce che circola a Viale Trastevere dice che ['art.
25 non verra rispolverato, che restera lettera morta.
L'esperienza mi ha insegnato a diffidare di chi mini-
mizza i problemi: un Decreto Legislativo come quello
del 17 ottobre 2005 rimane in vigore finché non su-
bentrano nuove norme sulla stessa materia. Per questo
la mobilitazione dell’ ANILS cessera solo dopo che sa-
ranno stati conseguiti i risultati desiderati. Nero su
bianco.

Spiccioli di intercultura

Il nostro macellaio, come quasi tutti quelli della zona di
via Giambellino a Milano, & un egiziano di religione
islamica. Mia moglie lo sta aiutando a imparare I'ita-
liano, servendosi anche di una traduzione del Corano
come testo di lettura e scoprendo cosi che vi sono dei
passi molto interessanti su Abramo, patriarca venera-
to in tutte ¢ tre le religioni del Libro.

E un dialogo non privo di problemi a causa di prospet-
tive generali molto diverse. Sahid & un osservante —
ogni venerdi si reca alla moschea per la preghiera — ed
¢ convinto che I'lslam costituisca un progresso rispet-
to al Cristianesimo: “naturale, ¢ sorto molto dopo!”
Un giorno ha raccontato il suo disappunto per come
non sanno fare la spesa gli italiani: lui chiede un euro
per una confezione di pane e noi gliclo diamo! Dovrem-
mo rispondergli che sappiamo che nella rivendita di
fronte bastano 80 centesimi — in altre parole, dovrem-
mo contrattare, tirare sul prezzo, fare dell’acquisto di
pochi pani un'occasione di dialogo, uno sfoggio di abi-
lith mercantile, E nella sua cultura, quindi, a fare la spe-
sa vanno gli uomini, mentre le donne restano a casa.
Ora mia moglie si occupa anche di sua moglie, Amal,
che finalmente 'ha raggiunto in Italia dopo numerosi
contrattempi. Con lei I'insegnamento della lingua é pit
facile perché ha studiato inglese e ha quindi familiarita
con I'alfabeto latino e la scrittura da sinistra a destra.
E siccome anche mia moglie proviene dai ranghi delle
insegnanti di inglese, la comunicazione ¢ molto pit
agevole. Ma le visioni del mondo sono molto distanti,
a partire dall'uso del tempo: il nostro concetto di pun-
tualita agli appuntamenti per Amal é incomprensibile,
almeno per ord.

Esempi e dettagli potrebbero moltiplicarsi, ma c¢’¢ un
denominatore comune. Chi ha la mia eta ricorda le
donne col velo in testa (non solo in chiesa, specialmen-
te in certe zone) e con le gonne che coprivano le cavi-
glie, i negozietti dove si faceva la spesa conversando
con il bottegaio e magari rimarcando gli aumenti di
prezzo, e cosi via. Ricorda anche modi di vivere il Cri-
stianesimo che ora ci appaiono antiquati, formali, chiu-

si, assolutisti, attenti pit all'osservanza dei precetti che
a una sincera adesione di fede. In estrema sintesi: gli
islamici si considerano molto pitt moderni e avanzati di
noi, noi c¢i consideriamo molto pit avanzati e moderni
di loro, ravvisando nei loro comportamenti aleuni se-
gni del nostro passato, pit 0 meno remoto.

Ora Amal é in attesa di un bimbo, che sara nostro sco-
laro tra non molto tempo e che portera con sé una se-
rie di concezioni diverse dalle nostre: sul ruolo socia-
le della donna, sull’'uso del tempo, sulla irrinunciabi-
lita dell’appartenenza all’Islam, pena la morte. Non
sara facile rispettare lui e al tempo stesso insegnargli
che rispettare I'orario della campanella significa rispet-
tare noi e gli altri. E soprattutto che la maestra é una
donna, ma ¢ persona investita di autoritd nei suoi con-
fronti e comunque da rispettare sempre, esattamente
quanto un uomao.

Fare intercultura non € scambiarsi le ricette - io ti do
quella della pizza, tu mi dai quella del kebab (o del su-
shi, o dei tacos, o...); sarebbe troppo semplice! E so-
prattutto non sia una moda: quest’anno tutti ne parla-
no — come l'anno scorso tutti parlavano di CLIL, ad
esempio — ma 'anno venturo? Invitato a intervenire
sul tema in varie sedi, ho portato con me Lingiistics
feross Cultnres di Robert Lado, un libro pubblicato
nel 1957 e che accompagna la mia vita professionale
da quando lo scoprii e acquistai a Londra nel 1961. In
esso c’& il capitolo /1ow (o compare two cultures, Giu-
sto per dire che I'attenzione al confronto tra le culture
deve essere una costante di chi insegna le lingue: ieri,
oggi, sempre.

Temi di sempre

Come il binomio lingua-civilta, altri temi non devono
essere soggetti alle mode. Personalmente tendo a pen-
sare che la Glottodidattica tutta o & aliena dalle flut-
tuazioni momentanee o semplicemente non &: una con-
sapevolezza dei metodi si costruisce aggregando con
coerenza conoscenze ed esperienza, senza saltellare da
un argomento all’altro solo perché qualcosa o qualcu-
No avanza una proposta, per quanto interessante.
Recentemente ho rispolverato il tema dei test e delle
verifiche, troppo spesso messo in disparte o gestito
acriticamente - con |'abuso di prove poco significative
perché poco rivelatrici delle effettive competenze degli
allievi.

Un altro tema di sempre € quello delle tecnologie: non
abbiamo bisogno di sudare sui pedali per far funziona-
re un computer, basta un clic sull'interruttore. Pede-
stre, ahimé, & I'uso che degli strumenti informatici vie-
ne fatto da chi non sa rifletiere su come i programmi
usati agiscono sulla mente degli studenti. &

!
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RIFLESSIONI METODOLOGICHE

Il “saper apprendere” nel Quadro comune
europeo di riferimento per le lingue

Marco Mezzadri
Universita di Parma

INTRODUZIONE

Il Quadro comune europeo di ri-
ferimento per le lingue (Quadro)
si offre, nella volonta degli autori,
a una gamma di soggetti molto di-
versificata. Gli utenti possibili
spaziano dagli estensori di pro-
grammi a livello internazionale,
nazionale, locale, a chi si occupa
di certificazioni linguistiche; dagli
autori di materiali didattici, agli
insegnanti e agli studenti. Ad essi
il Quadro propone una “base co-
mune per la descrizione esplicita
degli obiettivi, dei contenuti e dei
metodi” (p. 1). Tuttavia I'oggetto
principale di cui il Quadro tratta
rimane |'apprendimento linguisti-
co, dunque la dimensione indivi-
duale, del soggetto impegnato nel-
'apprendere una lingua.

Questo soggetto si delinea [in dal-
le prime pagine del documento
europeo nei suoi tratti attraverso
una costante integrazione tra cio
che si riferisce alla dimensione in-
dividuale e I'interazione ambienta-
le, il ruolo sociale attribuito alla
persona. Siamo dunque di fronte a
una dimensione storica e socio-cul-
turale precisa e nettamente conno-
tata: nel Quadro si legge che obiet-
tive educativo priori-
tario deve essere nel-
I'Europa di oggi la
preparazione alla cit-
tadinanza democrati-
caea que*-.tu fine oc-
corre “promuovere metodi di inse-
gnamento delle lingue moderne

IMPIEGARE A FINI
COMUNICATI

LE RISORSE COGNITIVE
E AFFETTIVE

mahzrano gll atti linguistici I'uni-
co in grado di dare agli atti stessi

che rafforzino I'indipendenza di
pensiero, giudizio e azione, integra-
ta con abilita e responsabilita socia-
li* (p.4).

Cercheremo, di se-

LA COMPETENZA

un senso compiuto, un pieno si-
enificato.

Usare la lingua non comporta, al-
lora, solamente la
conoscenza dello

guito, di mettere in COMUNICATIVA strumento  lingui-
port che inercorry. COINVOLGE i e
go tra i processi di ALTRE DIMENSIONI gafe a fini cmm]:ni-
apprendimento  di OLTRE A QUELLE cativi le risorse co-
una lingua e la un- STRETTAMENTE gnitive e affettive
zione di “attore so- LINGUISTICHE di cui l'individuo

ciale” attribuita dal

Quadroe all'individuo (p. 11).

Piti in generale questo contributo
si propone di analizzare il costan-
te movimento, che in tutto il Qua-
dro si apprezza, dall’individuo al
sistema e viceversa. A questo fine
prendiamo come punto di riferi-
mento, nello specifico, lo sviluppo
di una delle competenze generali
proposte dal Quadro, il “saper ap-
prendere”

LA COMPETENZA
COMUNICATIVA

Le persone nel Quadro sono
*membri di una societa che hanno
dei compiti (di tipo non solo lin-
guistico)” (p. 1 1) e cio determina
I'adozione di
un approccio
“orientato al-
I'azione”. E il
contesto  so-
| ciale in cui si

dispone e che sono
anch’esse parte fondamentale del
processo di apprendimento-inse-
gnamento. E il Quadro aggiunge
(p. 8) che “lo sviluppo della com-
petenza comunicativa coinvolge
altre dimensioni oltre a quelle
strettamente linguistiche (ad es.
consapevolezza  socioculturale,
sviluppo dell'immaginario, rela-
zioni affettive, imparare ad impa-
rare, ecc.”!.
[l modello di competenza comuni-
cativa proposto dal Quadro si fon-
da su una suddivisione in tre par-
ti delle competenze linguistico-co-
municative, ossia:
* competenze linguistiche,
= competenze sociolinguistiche,
¢ competenze pragmatiche.

FFanno parte delle competenze lingui-
stiche le seguenti sottocompetenze:
= competenza lessicale,

* competenza grammaticale,

* competenza semantica,

= competenza fonologica,

* competenza ortografica,

* competenza ortoepica.

1Per un approfondimento sul modello di competenza comunicativa nel Quadro si veda Mezzadri 2004, pp. 68-72.



['opzione adottata dal Quadro
porta gli autori a definire la com-
petenza linguistica come “cono-
scenza e capacita d'uso di stru-
menti formali con cui si possono
comporre ¢ formulare messaggi
ben strutturati e dotati di signifi-
cato” (p. 134).

Si tratta di una scelta che lascia li-
beri gli utenti del Quadro di far ri-
ferimento ad altro impianto teori-
co, purché I'approccio adottato si
basi su esigenze di coerenza e tra-
sparenza che il Quadro propone
come cifra interpretativa indero-
gabile del corretto operare nel set-
tore dell’apprendimento-insegna-
mento delle lingue? . Chi vorra
utilizzare lo schema del Quadro
potra provarne I'utilita per descri-
vere e classificare il |
contenuto linguistico
che si propone di inse-
rire nel percorso di ap-
prendimento-insegna-
mento. Anche nel caso ;
delle competenze hngunnc,o -co-
municative il Quadro propone
una serie di scale graduate che de-
scrivono, ad esempio, il repertorio
linguistico generale, I'ampiezza e
la padronanza del lessico, ecc.

Si tratta di quegli strumenti cui da
anni gli operatori del settore sono
abituati e che ne scandiscono I'a-
gire. Esso € spesso caratterizzato
da riferimenti continui e sistema-
tici ad esempio alla scala globale
o alla griglia di autovalutazione
dei livelli comuni di riferimento
(A1, A2, B1, ecc.). ll ruolo e I'im-
portanza attribuita agli strumenti
appena citati é frequentemente
csagerata ¢ va oltre I'effettiva pos-
sibilita di un loro impiego coeren-
te nei vari ambiti del sistema del-
"apprendimento-insegnamento

IL “SAPER APPRENDERE"” NEL QCER

delle lingue e certamente non cor-
risponde allo spirito con cui sono
stati creati dagli autori del Qua-
dro. Se ne fa, crediamo, un uso
spesso ipertrofico, mentre il Qua-
dro a pit riprese invita a conte-
stualizzare le proposte, come nel
caso della scala globale, quando
ne delimita I'utilizzo affermando
che una “rappresentazione “globa-
le” e semplice di questo tipo per-
mettera di comunicare pit facil-
mente il sistema ai non specialisti;
anche gli insegnanti e gli estensori
dei curricoli potranno trovarvi dei
punti di orientamento.” (p. 31).
D’altro canto tutto il documento &
impegnato nel fornire esempi ul-
teriori di applicazione delle scale
legate ai llvelll comuni di riferi-
=g mento, arri-
vando a pro-
porre  nel-
I’Appendice
| A indicazio-
: S ni esaustive
su come clabormc i descrittori di
competenza ¢ le scale. Si tratta di
un invito, dunque, a operare al-
I'interno di un sistema che condi-
vide valori e conoscenze, procedu-
re e metodologie, ma soprattutto
che parla un linguaggio compren-
sibile a tutti, adottando e esten-
dendo valori quali quello della tra-
sparenza e della coerenza.

LE COMPETENZE GENERALI

[l modello di competenza comuni-
cativa proposto dal Quadro preve-
de I'adozione di una prospettiva in
cui I'essere umano & visto nella
sua interezza. Gli autori prendono
in considerazione tutte le compe-
tenze dell'individuo che contribui-

scono a rendere |'essere umano ca-
pace di comunicare. Tutti i saperi e
le competenze dell’individuo en-
trano cosi a lar parte del modello
di competenza comunicativa.

1l Quadro individua quattro com-
petenze generali che non sono di
tipo linguistico. Il primo di questi
quattro saperi € costituito dalle
conoscenze dichiarative, il sapere,
che si basa in modo preponderan-
te sulla conoscenza del mondo ac-
quisita dall’individuo attraverso la
propria lingua materna. Lo svilup-
po della conoscenza del mondo e
lo sviluppo della lingua, attraverso
'esperienza, I'educazione e
I'informazione, risultano stretta-
mente intrecciati, sigillando quel
rapporto inscindibile che a parti-
re dalla glottodidattica dei metodi
situazionali ¢ stato individuato tra
lingua e cultura in senso lato. Se
questo rapporto esiste tra la lin-
gua e la cultura, esiste anche tra
L1 e le L2 che I'individuo appren-
de. Il meccanismo della crescita
della persona riporta cioé a quel
modello di plurilinguismo? e plui-
riculturalismo che costituisce uno
dei concetti cardine del Quadro.

| Qued LA CONOSCENZA
cento su SOCIOCULTURALE
alcune TOCCA AMBITI
aree dico- ] NQTEVOLE
noscensa eIl EVANZA

nisce particolarmente importanti
per I'apprendente di L2 che corre
il rischio di essere vittima di ste-
reotipi. Ad esempio si enfatizza la
conoscenza socioculturale che
tocca ambiti di notevole rilevanza
nello studio di una societa e cultu-
ra europea (cfr. su questi punti
Balboni 1999):

2 Per un approfondimento sugli aspett relativi alla gualita nel Quadra si veda Heywarth 2002 & Mezzadn 2005,

3 el Quadro il coneetto di plurilinguisma & inteso non quale sinonime di multilinguisma. | plurilinguismo non é la samma delle co-
nascenze di diverse ingue e culture, s ha plurilinguisma guando | processi che partano a dar vita alle diverse espenenze d ¢ Jlllﬂ'l n
dirmento linguistico r)u(\m_,( no l'individuo a modificare il proprio modo di 2 murvrn_lf*rf- prima di witte, In quanto e conosce

abilita comunicative acauisite in una ingua nteragiscono con le altre ingue che s stanno apprendendo o che s sono apprase
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¢ la vita di tutti i giorni,

* le condizioni di vita,

* le relazioni interpersonali,
valori, convinzioni
e atleggiamenti,

= il linguaggio del corpo,

¢ |e convenzioni sociali,

* i comportamenti rituali.

Una riflessione a parte & riservata
nel Quadro alla consapevolezza
interculturale (p. 128), intesa co-
me capacita di comprendere con-
sapevolmente le somiglianze e le
differenze che caratterizzano il
mondo della L1 e della L2 dell’ap-
prendente e il loro rapporto con
eventuali altri mondi e dimensioni
linguistiche e culturali, sia a livel-
lo locale che in relazione ad altri
paesi e ad altre L2,

Crediamo sia interessante notare,
ai fini del discorso che
stiamo sviluppando, il
ruolo e l'importanza
assegnati, nel para-
grafo dedicato alla
consapevolezza inter-
culturale cosi come nel
resto del documento,
all’autonomia critica
di giudizio, obiettivo da persegui-
re in via prioritaria nel percorso di
educazione linguistica. Tale pro-
spettiva si compenetra con quella
del quarto sapere: il saper appren-
dere. In effetti, la dimensione so-
ciale entro cui si muove |'indivi-
duo e il suo ruolo sociale chiara-
mente definito portano a indivi-
duare nell’autonomia di giudizio
uno dei cardini per la realizzazio-
ne del cittadino democratico di
cui il Quadro si fa promotore in 1i-
sposta alle finalita e agli obiettivi
delle politiche linguistiche ed edu-
cative in generale dell’Unione eu-
ropea,

UN SISTEMA
EDUCATIVO CHE
PRENDA IN
CONSIDERAZIONE
L'INDIVIDUO CON
LE SUE SPEC|F|C|TA teggmmentl VETS0

Il secondo sapere generale & il sa-
per fare, cioé¢ le abilita pratiche
che permettono di svolgere il ruo-
lo di attore sociale a cui I'appren-
dente ¢ chiamato in funzione di
una comunicazione efficace. Esse
sono nel Quadro suddivise in
= abilita sociali,
= ahilita correnti,
« abilita tecniche e professionali,
» abilita del tempo libero.

A queste vanno aggiunte le abi-

lita interculturali.
Il saper essere, cioé la competenza
“esistenziale”, ¢ la terza area pre-
sa in considerazione dal Quadro.
Gli aspetti legati alla personalita,
agli stili cognitivi e al mondo inte-
riore dell’individuo, alle sue con-
vinzioni ¢ ai suoi valori morali
CONCOIToNo a comporre questo sa-
pere. Fondamentali sono anche
nella prospettiva
comunicativa pro-
posta dal Quadro
le motivazioni che
spingono  all’ap-
prendimento della
L2, nonche gli at-

altro da sé.
E un ulteriore pdﬁhu verso la de-
terminazione di un sistema educa-
tivo per I'apprendimento-insegna-
mento delle lingue straniere che
prenda in considera-
zione 'individuo con
le sue specificita, i
suoi ritmi e stili di
apprendimento, i
suoi valori. 81 tratta [
di un sistema educativo che la di-
mensione  individuale rende
profondamente umanistico, cioé¢ a
misura d’'uomo, e che a essa asso-
cia elementi sociali “forti” basati
sullo sviluppo di una personalita
interculturale come uno degli

obiettivi prioritari del percorso di-
dattico.

Al Quadro non sfugge la necessita
di notare come una tale prospetti-
va culturale intrinsecamente rela-
tivistica possa far sorgere dubbi
sulla coesistenza con aspetti di ti-
po etico e religioso. Pare, perd, ab-
bastanza evidente che il Quadro
voglia abbracciare questa dimen-
sione interculturale come logica
conseguenza dell’opzione socio-
politica per un’organizzazione di
tipo democratico.

IL SAPER APPRENDERE

Il quarto e ultimo sapere generale
e la capacita di imparare. Al saper
apprendere, nelle sue diverse
espressioni, ¢ stato dedicato nel
corso degli ultimi anni un interes-
se crescente da parte di studiosi di
varie provenienze e formazione.
Nel Threshold Level 19907, ampio
spazio e riservato alle strategie di
compensazione (cap. 12) e all’im-
parare ad apprendere (cap. 13) ed é
nel solco di questa tradizione che si
sviluppa la proposta del Quadro.

Risulta, crediamo, interessante
notare che gli autori riservano un
ruolo primario all’osservazione e
alla par lec:lpa?lom_ attiva alle nuo-
ve esperienze di
| apprendimento
come  strumenti
ineludibili dell'im-
parare ad impara-
. re. Oltre a permet-
tere un diretto collegamento a
quanto rimarcato in precedenza
riguardo allo sviluppo di una pro-
spettiva interculturale, la sottoli-
neatura del Quadro consente di
riaffermare il ruolo di una glotto-
didattica che non si basa sulla pre-

4 Anche | capitall 10 e 11 del documento del Consiglio o' Europa Waystage 1990, comspondenta al ivello A2 del Quadro dedicat)
rispellivamente alle strategie o eompensazione & all'imparare ad ap-prendeie. Sle sd vale per il ivello Vantage, cornspan
dente al livalle B2 del Quadro, nel quale sono 1 capitoli 12 & 13 quelli dedicati agll stessi temi. E da notare che J.L M Tnm é autare

del due document insieme a J.A. van Ek

, GOB| CQmMe @

stato membro del gruppo di

studios) che ha dato vita al

Quadro



minenza di modelli fondati sulla
trasmissione di conoscenze dal
docente all’alunno, come caratte-
ristica tipica di tradi- gyg
Zioni ancora $pesso
dominanti. Al con-
trario il modello pro-
posto ci riporta a un
contesto in cui viene ribadita la
centralitd del discente e affermata
la priorita attribuita alla creazione
della conoscenza.

Le componenti fondamentali di

questo sapere sono per gli autori

del Quadro:

= sensibilita alla lingua ¢ alla co-
municazione,

= consapevolezza e abilita foneti-
che generali,

« ahilita di studio,

= ahilita euristiche.

In quest'ultima categoria sono in-

cluse le capacita d’alfrontare nuove

esperienze e di attivare diverse
competenze, di reperire, compren-
dere e usare nuove informazioni an-
che attraverso le nuove tecnologie.
Il processo verso l'acquisizione
dell’autonomia proposta come
obiettivo porta I'insegnante, come
terminale del sistema che si inter-
faccia con lo studente, a promuo-
vere percorsi che permettono al-

I'apprendente di sviluppare abilita

di studio ed euristiche e di assu-

mere la responsabilita del proprio

apprendimento (p. 182). Al fine

di chiarire questo punto il Quadro

propone vari scenari:

* I'apprendente sviluppa il pro-
prio saper apprendere in modo
non pianificato né organizzato,
ma come conseguenza del pro-
cesso di apprendimento e inse-
gnamento. In sostanza si tratta
di uno scenario didattico in cui
abilita di studio e strategie di ap-
prendimento non incontrano
spazio per un insegnamento
esplicito, Si tratta di un contesto
didattico incentrato sull’idea che
il metodo di studio si acquisisce
ma non si insegna;

IL “SAPER APPRENDERE"” NEL OCER

un ruolo pit attivo sia da parte
dell’msegnante che da parte del-
lo studente si ha nel secondo
W scenario  de-
scritto, in cui
si mette l'ac-
cento sull'in-
“ coraggiamen-
to che I'insegnante offre al sin-
golo studente invitandolo a ri-
flettere sul proprio apprendi-
mento. Ma soprattutto l'inter-
vento si rivolge alla classe con la
possibile condivisione delle
esperienze di apprendimento in
chiave collaborativa tra studen-
ti. In questo modo si realizza il
trasferimento della responsabi-
lita dell’apprendimento dal do-
cente ai discenti;
un terzo scenario riguarda I'im-
pegno da parte del docente a in-
crementare sistematicamente la
consapevolezza nei discenti del
processo di apprendimento/in-
segnamento;
inoltre & possibile aiutare gli
studenti ad imparare ad ap-
prendere invitandoli a speri-
mentare attivamente diverse op-
zioni metodologiche;
da ultimo il Quadro propone il
supporto offerto dal
docente agli appren-
denti affinché impa-
rino a riconoscere il
proprio stile cogniti-
vo e a sviluppare le
conseguenti strate-
gie di apprendimen-
to.Come in tutti gli
altri casi il Quadro
non si propone come un testo
che vuole approfondire singole
tematiche di tipo pedagogico o
glottodidattico, bensi come un
invito a riflettere e a mettere or-
dine, in un certo senso a catalo-
gare le diverse opzioni esistenti,
avendo cura di tracciare una rot-
ta che permette agli utenti, siano
essi insegnanti o studenti, autori
di materiali o responsabili delle

RICONOSCERE

IL PROPRIO STILE
COGNITIVO

E SVILUPPARE

LE CONSEGUENTI
STRATEGIE DI
APPRENDIMENTO

politiche educative, di non perde-
re di vista la totalita del sistema
e di mantenere fermi gli obiettivi
educativi che non sono solamen-
te di tipo linguistico. Troviamo il-
luminante a questo proposito il
parere di J.L.M. Trim (Trim
2005):

Per me I'obiettivo del Quadro &
quello di enunciare, in modo
chiaro e comprensibile, cio che sa
e fa un utilizzatore competente
della lingua.

Logicamente il Quadro non € un
manuale, ma una cornice, un ca-
talogo e non una descrizione. E
comungque presta attenzione ai nu-
merngk parametri dell’'uso della
lingua e delle competenze lingui-
stiche. invitando il lettore a riflet-
tere sulla rilevanza di ogni compo-
nente per il proprio lavoro. Quin-
di guarda alle questioni relative al
metodo di insegnamento, allo svi-
luppo del curriculum e da ultimo
al testing e alla valutazione. Vale
perd la pena notare che non vi si
dice mai “Fa questo” o “Non far
questo”. 1l Quadro presenta una
vasta gamma di opzioni, invita i
lettori a identificare il proprio mo-
do di operare, a con-
siderare alternative,
a formulare giudizi
informati, a prende-
re le proprie decisio-
ni e a essere pronti a
difenderli ¢ a discu-
terne in modo aperto
e sensato con altri
operatori del settore
di opinioni diverse.

Se impostiamo in questi termini la
lettura del Quadro e il tentativo di
una sua applicazione didattica,
crediamo risultera pit semplice
coglierne il ruolo nella didattica
delle lingue oggi e comprenderne
il significato. Un significato che
pensiamo debba essere rintraccia-
to prima di tutto nella volonta di

-Q wjas
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dare coerenza e trasparenza al si-
stema dell’apprendimento-inse-
gnamento-valutazione delle lingue
nel suo insieme. In questo senso,
allora, per cio che riguarda il sa-
per apprendere, 'elenco di possi-
bili abilita di studio che il Quadro
presenta a p. 132 risulta essere una
sorta di trampolino e allo stesso
ternpo un binario entro cui rimane-
re per sviluppare una riflessione
circa la competenza matetica dei
discenti. Tuttavia, ribadiamo, non
ci si pud fermare nell’approfondi-
mento di questo specifico ambito
della didattica delle lingue alle de-
scrizioni proposte dal Quadro.

Riportiamo di seguito, citandolo,

il paragrafo 5.1.4.3 abilita di stu-

dio (pp. 132-133).

Tra queste troviamo:

* la capacita di sfruttare efficace-
mente le occasioni di apprendi-
mento offerte dalle situazioni
d’insegnamento, ad es.:

prestare attenzione alle infor-

mazioni presentate (concen-

trazione)

cogliere lo scopo del compito

da svolgere

cooperare efficacemente nel

lavoro in coppia e in gruppo

svolgere le attivita usando il

piu possibile la lingua appresa

¢ |a capacita di usare il materiale

che si ha a disposizione per I'ap-
prendimento autonomo

* la capacita di organizzare e usa-
re materiali per 'apprendimen-
to auto-diretto

* |a capacita di apprendere in mo-
do efficace (sotto 'aspetto lin-
guistico e socio-culturale) dal-
I'osservazione ¢ dalla partecipa-
zione diretta a eventi comunica-
tivi, sviluppando e sfruttando le
abilitda percettive, analitiche e
euristiche

= la consapevolezza dei propri
punti di forza e di debolezza nel-
I'apprendimento

* la capacita di riconoscere i propri
bisogni e definire i propri scopi

* la capacita di organizzare strate-
gie e procedure per perseguire
questi scopi, tenendo contro del-
le proprie caratteristiche e delle
proprie risorse.

CONCLUSIONE

Se si osserva con attenzione quan-
to proposto nell'ultimo paragrato,
crediamo risulti evidente che an-
cora una volta nel Quadro si pos-
sono trovare punti di partenza per
I'approfondimento (guidato) e
non ricette didattiche pronte per
I'uso. E a questa conclusione che
coerentemente un insegnante, un
autore di materiali didattici o un
responsabile dei programmi di
studio dovrebbero giungere circa
molti degli ambiti proposti dal
Quadro, a partire dalle scale dei li-
velli comuni di riferimento ormai
consuete nel panorama della di-
dattica delle lingue.

Inoltre riteniamo che 'analisi sul
saper apprendere nel Quadro pos-
sa portar a riflettere su come il
Quadro imposta tutto il suo dipa-
narsi. Gli autori non guardano a
ambiti specifici senza aver sempre
ben a fuoco valenze pit generali,
tipiche appunto di una cornice di
riferimento. Dunque, nel momen-
to in cui il discorso verte sull’a-
nalisi di una competenza quale il
saper apprendere, inevitabilmen-
te lo sguardo si rivolge a numero-
si altri aspetti complementari in-
siti nel sistema: ad esempio, co-
me si & visto, ai valori alti di ci-
vilta legati alla realizzazione di
cittadini democratici dotati di au-
tonomia di giudizio.

E questo un compito che il Qua-
dro assume al fine, tra 'altro. di
aiutare chi opera nel settore del-

["apprendimento-insegnamento

delle lingue a sviluppare la giusta
consapevolezza della complessita
del sistema. H
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INTRODUCTION

What is the role of formal instruc-
tion? The debate around the role
of instruction is still open. The
Grammar-Translation Method ad-
vocated that formal instruction
should be able to provide learners
with the ability to translate texts
from L1 to L2. The Direct
Method focused on listening and
helping learners making associa-
tions of words and phrases. For-
mal instruction should be induc-
tively in nature. Grammar is
learnt through interpreting con-
textual and situational cues rather
than explicit explanations. In the
50" the Audio-Lingual Method
suggested that a language is
learned through the process of
repetition, imitation and rein-
forcement. In the 60-70" the Cog-
nitive-code Method, argued that
rather than mimic language struc-
tures learners need to understand
and analyse grammar in order to
build linguistic competence.
Learning is not the result of habit
formation but of an analytical pro-
cess that moved from previously
acquired knowledge to unknown
knowledge. Learners should un-
derstand the grammatical system
of the L2 rather than merely mem-
orise and repeat sur- [

face string in a rote | ==
manner. In the 70- g

80" the Communica-
tive Approach advo-
cated a type of in-
struction that does :
not include formal grammar in-
struction and the correction of

OF MEANING
FOCUSED INPUT

that if learncrs are exposed to
comprehensible input and are pro-

learners’ errors. In the Commu-
nicative Approach learners are
presented with a large quantities
of meaning-focused input contain-
ing target forms and vocabulary.

WHAT IS THE ROLE OF
INSTRUCTION?

The non-interface position
Classroom research on the effects
of formal instruction on second
language acquisition (SLA hence-
forth) has principally focused on
one main issue: whether grammar
instruction per se makes a positive
impact on language learning
(Long 1983). One of the most
prominent and at the same time
most criticized theories in SLA re-
search has been Krashen’s Moni-
tor Theory (Krashen 1982). The
key aspect of SLA, in Krashen’s
theory, is an unconscious process
which results from the experience
of using the language. Despite the
fact that Krashen accepts that for-
mal instruction contributes to the
learning of explicit knowledge, he
sees this as a fragile and peripher-
al role. According to Krashen, for-
mal instruction has a very limited
role in SLA, since the ‘learned’
knuwledgc that results from gram-
W matical instruction
~ does not help the
learner in the ‘ac-
quisition’ of the
language. As a re-
sult of this view he
has hypothesised

vided with opportunities to focus
on meaning and messages rather
than on grammatical forms and
accuracy, they are able to acquire
the L2 in the same way as L1. In
practical terms, L2 teaching
should focus on providing a rich
variety of comprehensible input
and opportunities for the learners
to use language spontancously
and meaningfully. This will be
even more beneficial on the hand
for beginners and foreign lan-
guage learners who cannot use the
informal naturalistic environment
for input, while less beneficial on
the other hand for those learners
who have other sources of com-
prehensible input and who are lin-
guistically advanced enough to
take advantage of it. Krashen’s po-
sition, known as the ‘non-inter-
face position’, finds some support
in a number of studies which
could be grouped into two main
areas:

o the first group of studies has
shown no effects of formal in-
struction on the route of acqui-
sition. This finding comes from
studies carried out to investi-
gate L2 errors (see Felix 1981;
Lightbown 1983), the acquisi-
tion of syntactic features and
grammatical morphemes (see
Ellis, 1994 for a review of these
studies). The general findings
of these studies show again that
the sequence ol acquisition
through which learners pass in
learning given linguistic fea-
tures is not affected by formal
instruction. Weinert (1987)




CLASSROOM
ACTIVITIES

emphasizes a
possible ‘detri-
mental’ effect

THAT REQUIRE

THE ROLE OF INSTRUCTION

tures that precede it in the
acquisitional sequence have
already been mastered;

0!’ instruuﬁm: IMMEDIATE 3) inlslructiotn lclir;‘zut::ed at
given tha evelopmental features
classroom ac- PRODUCTION for which the learner is
tivities that re- RESULT IN A not ready may interfere
quire immedi- HEAVY RELIANCE with the natural process
ate production QN ROUTINES of acquisition.

from the learn- AND PATTERNS

ers result in a

heavy reliance on routines and
patterns that would interfere in
their interlanguage develop-
ment;

¢ the second group known as ‘ac-
curacy studies’ (Ellis, 1994) has
investigated the effects of in-
struction on formal accuracy.
The results from these studies
would appear to be unanimous
in indicating that instruction
does not have any effects on
normal spontaneous communi-
cation, however, it might im-
prove accuracy in more careful-
ly monitored speech. This re-
search suggests that instruction
cannot alter the route of acqui-
sition.

The teachability hypothesis

The teachability hypothesis has
been advanced by Pienemann
(1984) as a result of extensive re-
search into the naturalistic acqui-
sition of L2 German word order
rules and L2 English acquisition.
The main aim of this research was
to investigate whether formal in-
struction would alter the sequence
of acquisition. Pienemann (1984)
has advanced some hypotheses in
his model, concerning the effects
of instruction on SLA:

1) instruction will not enable
learners to acquire any develop-
mental features out of sequence;
2) instruction will enable students to
acquire developmental [eatures pro-
viding that the processing opera-
tions required to produce those fea-

These hypotheses have
been tested in several studies by
Pienemann and his associates
(Piecnemann  1984; Johnston
1987) which showed that instruc-
tion cannot help the learner
change the natural order of SLA,
however instruction can promote
language acquisition if the inter-
language is close to the point
when the structure to be taught is
acquired in the natural settmg
The teach- e o

ability hy-
pothesis
relies on
the possi-
bility that
instruction
could help
learner to
alter the
naturall
route of development, if the learn-
er is psycholinguistically ready.

The facilitative position

A different view in the role of for-
mal instruction is the so-called ‘fa-
cilitative position’ that claims that
formal instruction seems to be
able to help ‘learning’ by speed-
ing up the process of natural ac-
quisition. This position questions
Krashen’s claim that ‘acquisition’
and’ learning’ are not related, and
while admitting that learners have
two types of L2 knowledge, posits
that these two phenomena are not
entirely separated and unrelated.
This position can be presented in-
to two main views: weak position
and strong position.

H --Pm ESIS RELIES
ON THE POSSIBILIT :

OF DEVELOPMENT

The weak position was put for-
ward by Seliger (1979) who
claimed that although conscious
knowledge of a rule does not have
a great importance in spontaneous
communication, it does have a
purpose, and this purpose is that
it acts as ‘facilitator’ for the ac-
quisition to take place. This is
achieved by speeding up the pro-
cess of ‘natural acquisition’,
Seliger acknowledges that the pro-
cess of internalization of rules is
different than the process in-
volved in learning pedagogical
rules and furthermore that
‘learned knowledge’ cannot be
converted into ‘acquired knowl-
edge’. However, he claims that the
knowledge of pedagogical rules
does affect language learning in
two ways: by making internaliza-
s tion easier when the learn-
er is ready; by facilitating
the set of features, which
although acquired are
rarely used by the learn-
er. The weak interface po-
sition supports the claim
that formal instruction
has no positive effects on
the route of SLA. Seliger
! maintains that pedagogi-
cal rules will not alter the se-
quence in which L2 is naturally
acquired. On the other hand, the
weak position can also account
for the positive effects of formal
instruction on the rate and ulti-
mate success of SLA since peda-
gogical rules will be able to en-
hance the speed of development.

The strong interface position has
been developed by a number of
scholars. They have developed
different models of SLA in the be-
lief that ‘learned” or ‘explicit’
knowledge can become ‘acquired’
or ‘implicit’ knowledge provided
that the learners have the oppor-
tunity and motivation {o automa-
tize new rules through practice.
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MclLaughlin
(1978) offers
an alternative
distinction
from Krashen’s
Monitor mod- PROCESSING
el. This is the distinction between
controlled and automatic pro-
cessing. Controlled process re-
quires active attention, so only a
limited number of features can be
controlled at a time. Automatic
processing, however takes place
without active control or atten-
tion. According to McLaughlin
automatic processing follows the
earlier use of controlled process
and therefore SLA entails going
from the controlled to the auto-
matic mode of operation. Bia-
lystok (1981) has also developed
a model of SLA based on two
types of knowledge which can in-
teract. The ‘explicit’ knowledge
and the “implicit’ knowledge. He
claims that through practice, ‘ex-
plicit’ turns into ‘implicit’. Shar-
wood-Smith (1991) building on
the work of Bialystok (1981) and
McLaughlin (1978), has pro-
posed a full interface model to
account for the role of formal in-
struction. According to his mod-
el, a learner can produce L2 out-
put in three different ways: by us-
ing implicit knowledge; by using
explicit knowledge; or by using
both.

This means that explicit knowl-
edge lacking in automacity can
provide feedback into implicit
knowledge, and if there is enough
practice the explicit knowledge
can become automated as pall of
implicit knowledge. This FT0
is also the view ol An-
derson (1983) who dis-
tinguishes two types of
knowledge: declarative
knowledge and procedu-

THE DISTINCTION
BETWEEN CONTROLLED
AND AUTOMATIC

knowledge is ac-
quired very sud-
dently by being
told) and slowly
becomes procedu-
ralized (procedural
knowledge is acquired by per-
forming a skill) through practice.
Sharwood-Smith (1991) assigns
a role to grammar instruction,
emphasizing that grammar teach-
ing or as he calls it ‘conscious-
ness-raising’ can take many dif-
ferent forms along two main di-
mensions: elaborateness and ex-
plicitness.
Sharwood-Smith (1991) has ar-
gued that it is not whether gram-
mar should be taught, but how it
should be taught.
The strong interface position can
offer an explanation of why in-
struction seems to have a facilita-
tive effect on the rate and ulti-
mate success of acquisition. This
is, according to R. Ellis (1994)
because classroom learners have
two main advantages compared
to their naturalistic counterparts:
they can increase their acquired
or implicit knowledge by means
of the ‘intake environment’ sup-
plied by classroom; - they can au-
tomatize explicit knowledge
through practice.
Studies reviewed by Long (1983),
as well as the studies conducted
by Weslander & Stephany (1983)
and Spada (1987) that have in-
vestigated the effects ol formal
instruction on the rate and ulti-
mate success of SLA would ap-
pear to support this view. These
studies haw. qugge'-,ted that for-
= = mal instruc-
tmn is Ul val

) '1"-‘ ing rapid and
b higher levels

ral knowledge. Anderson
indicates that learning begins
with declarative knowledge (this

"Smlth (1985 275) has lernu.d
that “instructional strategies

which draw the attention of the
learner to specifically structural
regularities of the language, as
distinct from message content,
will under certain conditions sig-
nificantly increase the rate of ac-
quisition over and above the rate
expected from learners acquiring
the language under natural cir-
cumstances’.

LIMITED EFFECTS OF
INSTRUCTION

[t is fairly clear from current per-
spectives on instructed SLA that
the effects of instruction are lim-
ited (see Doughty & William
2003). This claim is based on the
observation that instruction can-
not alter developmental sequences
or cause learners to skip stages. In
addition, acquisition orders are
immutable (R. Ellis 1994; Light-
bown & Spada, 1999). VanPatten
and Oikkenon (1996) have also
called into question the role and
the necessity of explicit informa-
tion as the results from their study
indicate that the effectiveness of
processing instruction is due to
the nature of the structured input
activities and not to the explicit in-
formation provided to learners
(see also Benati and Lee, forth-
coming).

One of the first findings to emerge
from research on the role of for-
mal instruction is that acquisition
orders do not match instructional
orders. Therefore it seems that
learners follow a particular path
(Lightbown 1983) in the way to
develop the L2 system regardless
of the order in which grammatical
features are taught.

A second finding of classroom-
based research is that explicit
grammar instruction does not af-
fect ‘natural’ stages of develop-
ment (Pienemann, 1984 . Learn-
ers are guided by some internal



mechanism that instruction can-
not override. According to these
findings we may conclude that the
acquisition of grammar appears to
be a result of some internal mech-
anism that processes, organises
and stores language data. This da-
ta comes from comprehensible in-
put that learners hear and read.
On the flip side of the coin is that
there seems to be evidence that in-
struction might have some kind of
facilitative effect, most notably in
‘speeding’ up acquisition (Ellis,
1994). Therefore, although a sub-
stantial body of research has sug-
gested that learners work on an
internal schedule which depends
on various factors such as fre-
quency, saliency, complexity and
other variables, there is also ex-
perimental
research |
which
clearly in-
dicates
that some
explicit in-
struction =

in SLA is beneficial and has a fa-
cilitative function.

Nevertheless, communicative lan-
guage ability develops as learners
engage in communication, and
there is reason to believe that
communicative activities should
be present from the earliest stages
of classroom language learning.
In short, we are ready now to
think again of Corder's (1981)
challenge that ‘we might not real-
ly be able to teach language, and
we can only create conditions in
which language can be acquired
by the learner’. We will try to ex-
amine such conditions which
range from providing comprehen-
sible input in the classroom to in-
teractive tasks to grammar in-
struction that can be considered
‘input enhancement’,

Gass (1988) has reemphasised
that instruction does in fact pre-

THE ROLE OF INSTRUCTION

pare the path for acquisition al-
though initially learners do not
fully acquire what is taught when
it is taught. Instruction helps
learners to pay selective attention
to form and form-meaning con-
nections in the input. This is done
by devising different instructional
activities through pedagogical
rules which constitute one type of
tool for facilitating selective atten-
tion or interpretation tasks which
aim to help learners to notice and
comprehend feature in the input.
This position suggests that selec-
tive attention is facilitated by de-
vising instructional activities
whose main aim is helping learn-
ers to interpret the meanings of
some specific forms in the input,
rather than equipping learners
with conscious rules.
Sharwood-Smith
(1983: 275) has indi-
cated that instruction-
al strategies which
draw the attention of
the learner to specifi-
" cally structural regu-
larities of the language, as distinct
from message content, will under
certain conditions significantly in-
crease the rate of acquisition over
and above the rate expected from
learners acquiring the language
under natural circumstances.

Research designed to investigate
the possible contribution of in-
struction in SLA has mainly ad-
dressed the question whether or
not instruction ‘per se’ makes a
difference, particularly in affecting
the rate, route and ultimate suc-
cess of language acquisition.
However, it is still not clear how
instruction would make a differ-
ence.

One possible avenue ol research
for explaining how formal instruc-
tion affects the language acquisi-
tion process has been put forward

by Terrell (1991) who indicates
that in order to explain the effects
of instruction on SLA it is neces-
sary to investigate the relationship
that might exist between types of
instruction to which learners are
exposed and how learners process
the linguistic data.

Similarly, Gass (1988) and Van
Patten (1996) have advocated an
approach that emphasises the ex-
plicit role of instruction in altering
processes and strategies used by
L2 learners in processing input.
This is in contrast to the type of

DISTINCTION
BETWEEN FOCUS
ON FORM AND
FOCUS ON FORMS

instruction used in previous re-
search which tended to view in-
struction as the explicit explana-
tion of grammar and subsequent
practice by asking learners to pro-
duce a given structure or form.
Long (1983) suggested that for-
mal instruction could enhance
language learning provided that it
takes place in communicative con-
texts. He made a distinction be-
tween focus on form and focus on
forms. Focus on form refers to
any technique that draws learners’
attention to form within a mean-
ingful context. Focus on forms is
instead drawing learners’ atten-
tion to isolated forms with no re-
gard for meaning.

Formal instruction (focus on
form) could be used to make cer-
tain forms in the input more
salient so that learners might no-
tice them and perhaps process
them more quickly. Classroom
and textual input might be the
source of a possible facilitative ef-
fect and this type of instruction
may aid in comprehension which
in turn enhances chances of acqui-
sition (VanPatten, 2004).

-g wyss
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THE ROLE OF INPUT

As outlined by VanPatten (2004)
acquisition is the development of
an internal grammar, an implicit
mental representation of the lan-
guage. This is different than skill
acquisition (involving the devel-
opment of fluency and accuracy).
Input is the main ingredient in ac-
quisition and input has been the
focus of atten-
tion in the re-
search on the
way we ac-
quire an L2. It

COMPREHENDED
BY THE LEAHNER is obvious that
no individual

can learn L2 without input of
some sort. As it is a fundamental
ingredient in SLA, input must
firstly contain a message which a
learner is supposed to attend and.
secondly, and more importantly.
input has to be easily compre-
hended by the learner. The learn-
er has to comprehend what the
speaker is saying if acquisition is
to happen. These two characteris-
tics are explained if we keep in
mind that acquisition consists of
the building up of form-meaning
connections in the learner’s head.
Features in language (e.g. vocab-
ulary, grammar pronunciation)

TO BE EASILY

make their way into the learner’s
language system only if they are
linked to some kind of meaning
and are comprehensible to the
learner (see Hatch 1983; Lee &
VanPatten 1995; Benati, VanPat-
ten & Wong 2005).

Furthermore, the ability to make
form-meaning connections is en-
hanced if the language is struc-
tured in such a way that certain
features of the language are more
salient so that forms and struc-
tures are more easily perceived.
For example, speech with fewer
contractions results in the learner
being able to hear
and identify the aux-
iliary verbs. Simpler
syntax also reduces
the burden of pro-
cessing. Some mod-
ifications in the in-
put would help the
acquisition of relat-
ed words and their morphology.

There are no cases of successful
learners who have not been ex-
posed to lots of input. At the same
time, a common factor among un-
successful learners is restricted or
inaccessible input. Learners need
to have access to a great amount

INCORPORATE EXPLICIT
INFORMATION SO THAT
LEARNERS ARE STILL
MAINLY INVOLVED

IN COMMUNICATIVE
ACTIVITIES

of comprehensible and meaning
bearing input. Explicit informa-
tion does not necessarily provide
learners with additional amount
of input. In addition it takes time
away [rom providing students
with input and meaningful lan-
guage use. The trick is how to in-
corporate explicit information so
that learners are still mainly in-
volved in communicative activi-
ties. Explicit information could be
useful if help learners to notice and
comprehend L2 input better and
more rapidly. It could be detrimen-
tal if robs learners with opportuni-
ties to receive comprehensible in-
put and to en-
gage in mean-
ingful interac-
tion.  Shar-
wood Smith
(1993) defines
input enhance-
ment as any
pedagogical in-
tervention that is used to make spe-
cific features of the language more
salient in the input. These tech-
niques are based on providing of
meaning bearing input that con-
tains exemplars of target forms.
These techniques are: input flood,
textual enhancement, structured
input and consciousness raising. M
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Linking Oral/Literate Language Acquisition

to the Acquisition of English
as a Second Language

Nancy Rose Steinbock, M.A.!
Designer of the English-language program lnglese Dinamico, Venice.

With the significant increase of
non-English speaking language
populations including among oth-
ers, Hispanic, Asian and Eastern
Europeans beginning in the
1970%. the United States was
driven to conduct in-depth re-
search into the instructional ap-
proaches for these children enter-
ing the educational system at all
different levels and also into the
nature of second language acqui-
sition, ie., the primary language of
the host country and its schools.
Thirty years later, there is now a
considerable body of knowledges
in both educational practices and
bilingual acquisition (Krashen,
1988; Haynes, 1998; Pham,
1994). A consensus of opinion is
that successful social and academ-
ic bilingualism accrues from a
number of social, cognitive, lin-
guistic and instruction factors
(Walqui, 2000). Further, there
must be an equal balance between
these elements for children to
achieve the social/literate lan-
guage skills that make them com-
petitive academically and in the
work-place with their English-
speaking contemporaries and that
this is a process which takes a num-
ber of years and requires informed,
skilled teaching and language inter-
vention (Collier, 1995).

The same situation is now being
re-enacied in European Market

countries such as Italy who are ex-
periencing an influx of non-speak-
ing mother tongue inhabitants.
The need to apply informed teach-
ing strategies for those learning
the language of the host country is
obvious. But, critical thinking and
application of effective teaching
skills must also be applied to
teaching English, the cross-cultur-
al language, to non-native speak-
ers when it is presented as a sub-
ject in school and not in a bilin-
gual education program. More to
point, how does one teach English
to a large number of children of
various cultural backgrounds who
are enculturated with differing so-
cial, economic and school expec-
tations with the limited time allot-
ted for class instruction?
The purpose of this article is
three-fold:
|} A briel review of the stages of
oral language deve- | 11
lopment and its ap-
plication to English

the classroom.
21 A discussion ol the

literate language, including
concepts of phonological awa-
reness, metalinguistic ability
and their role in English lan-
guage acquisition.

3) A presentation of several exam-

UISITION IS A
LIFELQNG DYNAMIC,
language learning in |NTERAC |

BEGINS IN II\IFANCY

relationship of oral &
language to the development of

. bles, words.

ples of informed teaching
methodology used in Inglese Di-
namico?, an English-language
program currently introduced in
the Veneto region of Italy.

ORAL LANGUAGE
DEVELOPMENT

This overview provides a [ra-
mework for the general progres-
sion of language acquisition in
toddlers, children and adole-
scents. Several important terms
are explained to understand this
very general description of both
theoretical and practical concepts.
The process of acquisition is a life-
long dynamic, interactive process
which begins in infancy (Collier,
1995; Berko-Gleason, 1993).

From birth, children are im-
mersed in the phum:lugy, mor-
phology, syn-
fax, semantics,
pragmatics and
paralinguistic
cues of the lan-
guage(s) that
surround them.
Phonology refers to the sound
system of a language and the
rules for combining these sounds
(phonemes) into meaning units.
These units become the morphol-
ogy of the language, i .e., sylla-
phrases and sen-

=
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ORAL/LITERATE LANGUAGE ACQUISITION

tences that then un- PARALINGUISTIC school-age. it is the
derlie the syntax or FORMS ARE medium for learning
grammar and the‘se- IMPORTANT FOR  new words, gram-
unis hat 8 person SOCIALAND L0 for s
il communication, INTERPRETATION  for thinking. reason.
Coded with the con- OQF LANGUAGE ing, negotiating, etc.

cepts are the paralin-
guistic forms includ-
ing intonation, phonological con-
tours of speech and gestures
(both facial and body) that are
important for social and analyti-
cal interpretation of language in
context.

At the earliest prelinguistic level,
children are immersed in the
sounds and rhythms of their lan-
guage and within the early
months of infancy begin the pro-
cess of acquiring and producing
the sound/syllable combinations
of the languages surrounding
them. Their early babbling
strings mimic the syllabic struc-
ture of their language(s) and
their “jargon-like” speech is em-
bedded in the intonational con-
tours that resemble conversation-
al speech. This phonological
foundation is the major pathway
for coding, storage and retrieval
for words and grammatical units,
a progression from single
“holophrastic” words to phrases,
sentences and connected dis-
course. Within each culture, oth-
er conversational participants
have provided modelling, shap-
ing and feedback to the develop-
ing “linguist” regarding the rules
of conversation and the “talk”
routines contained within daily
activities. By entrance into ele-
mentary school, the child brings
a sophisticated language knowl-
edge including thousands of vo-
cabulary words, control of
speech acts and conversational
rules. For the young child, lan-
guage functioned to satisfy needs
and regulates other’s behavior. By

IN CONTEXT

ORAL/LITERATE
LANGUAGE TRANSITION

An important aspect of linguis-
tic/cognitive deve!upment oceurs
naturally  in

children with-
out speech/lan- | =,¢
guage-learning |
difficulties and
which can then
be developed |
through inter- |

action with
parents, care- |
givers, peers

and teachers, is the ability to think
about language and thinking sep-
arate from their automatic use.
Termed  metalinguistic  and
metacognition, these are skills
people employ to analyze speech
and language units, e.g., rhyming
and pig-Latin, or to organize and
execute cognitive tasks, i.e., con-
sciously thinking about thinking.
These skills are required in
scholastic tasks such as learning
to read, write and organize think-
ing and responses in classroom
situations and discourse. Usually,
children are expected to learn pre-
dictable patterns that are demand-
ed by societal and teacher expec-
tations. Meta-processing is bi-di-
rectional since it is an innate po-
tential skill which is activated in
certain types of interactive learn-
ing, e.g., under- 7 S
standing the con-
nections  between
speech and print
(Kamhi, 1997),

Metalinguistic awareness has a
developmental pattern (Miller,
1986). While aspects of this are
natural, e.g., spontancously gener-
ating rhymes or other sound play
activities, in homes in which liter-
acy and language skills are prized
and promoted (*high print”
homes), some children have in-
creased awareness of speech/lan-
guage segments and their relation-
ship to print (van Kleeck. 1998).
From 2 and 6. children develop
recognition of word boundaries in

both print and speech, can com-

ment on the speech of
others, modify conver-
sational exchanges for
clarification and mimic
- increasingly complex
phonological, gram-
matical and lexical
forms although more
- complex meaning or al-
ternative word mean-
" ings develop after this

age. From 6 to 10 years of age,

children develop appreciation of
verbal humour (riddles, puns) and
an awareness that words have lit-
eral and figurative meanings. They
can segment speech into increas-
ingly abstract segments beginning
with words in sentences to sylla-
bles and finally phonemes. Often,
children from high print homes
have “cracked” the alphabetic
code prior to entering school. A
child with a comprehensive
knowledge of the phonological
components of his/her language
and the ability to manipulate
them, is better positioned to
achieve adequate to excellent lit-
eracy skills. These are important
stepping-stones for attaining high-
er-level cognitive and language
skills. Fmthm thure is the added
== benelit of in-

creased flexi-
| bility at the so-
cial level since

a “richer” lan-
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guage knowledge becomes part of
a person’s social fabric that can be
adjusted to fit many different so-
cial contexts.

ORAL/LITERATE
LANGUAGE TRANSITIONS:
THE RELATIONSIP TO THE
ACQUISITION OF ENGLISH
AS A SECOND LANGUAGE

The extensive research on the na-
ture of English language acquisi-
tion in home/school environments
has concluded that bilingualism
can be easily acquired in
infancy/early childhood through
oral language interaction (Gene-
see, 2002; Pham, 1994). It is a
more complex issue, however,
when acquisition is predominan-
tly dependent upon classroom tea-
ching (Collier, 1995;Wacqui,
2000). “Bilingual education” im-
plies immersion academically.
What happens when children are
expected to learn English as a
school subject within a limited ti-
meframe and when the primary
vehicle for acquisition is print?
Walqui (2000: 1)
states, “Several fac-
tors related to stu-
dents’ first and se-
cond languages sha-
pe their second lan-
guage learning. The-
se factors include the
linguistic  distance
between the two languages, stu-
dents’ level of proficiency in the
native language and their know-
ledge of the second language [...].
Specific language can be more or
less difficult to learn, depending
on how different from or similar
they are to the languages the lear-
ner already knows.”
Adolescents, well-schooled in
their own languages, can apply
their linguistic knowledge to lear-
ning a second language. Collier

IF LEARNERS ARE GIVEN
ACTIVE LEARNING
STRATEGIES THEY COULD
PARTICIPATE
ADEQUATELY

AT THE SOCIAL LEVEL

(1995: 4) reports that, non-native
speakers “with no schooling in
their first language take 7-10 years
or more to reach age and grade-le-
vel norms of their native English-
speaking peers. Immigrant stu-
dents who have had 2-3 years of
tirst language schooling in their
home country [...] take at least 5-
7 years to reach typical native-
speaker performance”. Predicta-
bly, teaching English as a subject
would result in lower performan-
ce levels unless a child has an En-
glish-speaker providing consistent
model or unless acquisition of the
language itself is valued by the in-
dividual or family. Better teaching
strategies, however, would result
in both improved transmission of
the language and increased moti-
vation to learn English. If learners
are given active learning strategies
and tools [or retaining and exten-
ding their language acquisition,
then they could participate ade-
quately at least conversationally at
the social level. For those with hi-
gher literacy levels, their English
skills across oral and written do-
mains could approach those of
their native
languages.

A key ele-
ment often
absent in
Italian clas-
srooms s
an English
speech mo-
del that is consistently heard and
emphasized for phonological ac-
quisition and speech production.
At the same time children opera-
ting with various dialectal varia-
tions must learn more standard
[talian phonology and its print
conventions, they must also assi-
milate information about English.
There are a number of teachers of
English as a foreign language who
recognize that their own instruc-
tion in the language has left them

with poor speaking skills. The-
refore, the primary strategy for
“teaching” is to use workhooks
with varying text complexity and
to “train” English through the eyes
rather than through the ears. For
those children who do manage to
“read” the language, they do so th-
rough their Italian phonological
system which is clearly different
from that of English. As they use
their metalinguistic knowledge of
Italian to learn to read and write,
they must make sense of a langua-
ge that uses a similar alphabetic
system for representing the lan-
guage visually but is completely
different in terms of key phonemic
elements such as the vowel system
and contains spelling rules which
reflect the flexible nature of Engli-
sh to acquire words from other
languages. Without implicit
knowledge of how English sounds
and is produced, for many, it re-
mains a “foreign tongue” regarded
as difficult to learn.,

LEARNING TO HEAR,

SAY AND SEE ENGLISH

IN CONTEXTUALIZED
AND DECONTEXTUALIZED
SITUATIONS

The programs for children and
adults in Inglese Dinamico are ba-
sed upon enthographic studies
and upon pragmatic, pratical tea-
ching strategies designed to enri-
ch the language-learning environ-
ment of students exposed to in-
struction on a limited basis (1-3
hours per week). The program

emphasizes the importance of

learning to speak by knowing the
phonological system through oral
exchanges during play and book-
sharing and for older children and
adults, through learning to mani-
pulate the various morphological
features of English. Personal expe-
riences serve as the vehicle for



“talking about” rather than didac-
tic situations in which frequently,
vocabulary and grammatical tar-
gets are presented.
Accurate gramma-
tical forms and spe-
cific vocabulary are
contained in mate-

scents and adults
but personal narra-
tion, e.g., social and work situa-
tions, underly the language facili-
tation,

Children age 5 to 6 are immersed
in phonological awareness activi-
ties, e.g., sharing a book such as
Go Dog Go (Eastman, 1961) and
pointing to word segments as they
are read-aloud or books with a
predictable rhyme scheme. Chil-
dren are encouraged to “fill-in”
the end of the line after several
presentations. They make pictu-
res or storybooks in which simple
English descriptions of the picture
and process are written, e.g., “I
made (drew) an airplane. It has
wings and many windows.” Com-
ments are made about what they

CHILDREN WRITE
NARRATIVES
INTERPRETING

rial given to adole- THEIR EXPERIENCES
AND ACTION

ORAL/LITERATE LANGUAGE ACQUISITION

are doing. how it is being done
and an evaluation: *“Wow! You'-
re drawing a witch. Her hair is
black. Great job!”
Older children write
narratives interpre-
ting their experien-
ces and actions with
shared  activities,
e.g., board games,
making muffins, fol-
lowing forms [irst generated oral-
ly and then written, with models
from the facilitator. School-aged
children receive specific phonics
training with vowels and syllable
segmentation strategies, etc. Chil-
dren and adults are encouraged to
activate this knowledge with new
words and gain control of phono-
logical segments and the print
conventions that represent them.

A FINAL NOTE
The crucial point is to provide the
phonological foundation people

need in order to code English. Ac-
tive strategies, i.e., learning pho-
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Il nuovo ruolo del docente-regista

nell’ambito del teatro-scuola

Isabella Petrone
Docente di Inglese

Il compito di un insegnante, che é anche un discente, é tunto gioioso quanto rigoroso.
Richiede serieta e preparazione scientifica, fisica, emotiva ed affettiva.

Paulo Freire' (1997)

Da Aristotele e Socrate a Piaget e
Hanushek, filosofi, psicologi e pe-
dagogisti hanno sempre tentato di
definire gli attributi e le caratteri-
stiche del buon insegnante. Molti
degli studi in questo campo ri-
guardano la conoscenza professio-
nale pratica dell’'insegnante. Que-
sto articolo sostiene invece la ne-
cessitd che, nelle ricerche future sul
ruolo del docente, si presti maggio-
re attenzione al rapporto tra con-
cetti rilevanti quali “l'identita” ed il
ruolo del contesto nella formazio-
ne dell’identiti prolessionale.

Sulla base di diversi studi recenti
sull'argomen-
to, si pud af-
fermare che I'i-
dentita profes-
sionale & un
processo con-
tinuo di inter-
pretazione e
re-interpreta-
zione delle esperienze (Kerby
1991), nozione che presuppone
come la crescita dell’insegnante
non si fermi mai ma sia un proces-
so di lifelong learning (Day 1999)
e che & in linea con quello che
Conway (2001) definisce funzio-
ne di anticipatory reflection. Ve-
dere I'identita professionale come
un processo in fieri implica che es-

sa & dinamica, non prefis-
sata né prescritta da altri,
in quanto dipende tanto
dalla persona quanto dal
contesto circostante. Di conse-
guenza, non esiste una cultura del-
I'insegnamento, in quanto ogni in-
segnante, sebbene limitato dalla
situazione contingente, attribuisce
valori del tutto personali alle ca-
ratteristiche accettate universal-
mente, dando vita ad una propria
cultura didattica in modo assolu-
tamente unico e soggettivo. Cio
che conta davvero, oltre alla cono-
scenza pratica di un argomento,
. sono il modo in cui
I'insegnante si rela-
ziona alle altre per-
sone (studenti, col-
leghi, genitori) ed i
valori in cui crede.
Un mestiere diffici-
le, pertanto, quello
* dell'insegnante, che
deve dar prova di grande flessibi-
lita: deve essere umano, compren-
sivo, paziente, tollerante e capace
di adattarsi alle diverse situazioni;
autoritario e permissivo nello stes-
S0 tempo; creativo; motivato, en-
tusiasta; spontaneo, simpatico:
con una grande forza di carattere,
dotato di energia fisica e mentale;
in grado di mettersi nei panni de-

TFREIRE, P (1987)

"Letter to North Amengan Teachers”, in lra Shor (ed.), Frerre for

the Classroom: A Sourcebaok far Libaratory Teaching: Hameman Portsmauth, NH,

oA

2 RICHARDS and ROGERS | 1986), Approaches and Methods in Language [earning
Cambridge University Press, Cambridge, p, 270.

LINSEGNANTE ELA gl altri...
RISORSA DELLINPUT ¢ " P
DEGLI STUDENTI bt

Tra i ruoli fondamentali dell’'inse-
gnante di lingua inglese Richards
e Rogers riconoscono quelli di
“guidare senza controllare; stimo-
lare; incoraggiare; facilitare; sug-
gerire; proporre.” [l compito ini-
ziale dell’insegnante ¢ quello di
fornire un input comprensibile
agli studenti. L'insegnante & la ri-
sorsa dell’input degli studenti ed
il creatore di una varieta interes-
sante e stimolante di attivita di
classe . Tuttavia, ci sono momenti
in cui il docente assume il ruolo di
un regista, invitando gli studenti
pit timidi o pigri ad intervenire,
per non lasciare indietro nessuno.
La sua pit grande responsabhilita é
tuttavia quella di saper scegliere le
teorie pedagogiche da lui / lei rite-
nute migliori ed adattarle alla situa-
zione contingente. Per far cid, & ne-
cessario trovare il giusto mezzo e
sviluppare l'intuizione, che deve es-
sere alla base di un eclettismo me-
todologico cauto ed illuminato.

Di fronte alle difficolta del docen-
te di modulare il suo stile di inse-
gnamento in rapporto alle diversi-
ficate aspettative della classe, I'o-
rientamento della moderna psico-
pedagogia ¢ quello di atutare lo stu-
dente ad essere [lessibile nel suo
metodo di studio. In pratica, 'azio-
ne educativa raggiunge il proprio
scopo quando aiuta i ragazzi a star



bene a scuo- |
la, crescere
insieme, es-
sere pronti
per il futuro &= -
per mezzo di atteggiamenti gratifi-
canti (di stima, sicurezza e fiducia)
e responsabilizzanti (comprensio-
ne, valutazione, scelta), in un am-
biente sereno ed accogliente che in-
coraggi gli studenti-attori a fare da
soli.

Una proposta interessante ¢ la di-
sposizione logistica di stampo co-
struttivistico suggerita da Antonio
Calvani: nell’aula multimediale,
vari gruppi di ragazzi fanno cose
diverse allo stesso tempo, a rota-
zione. In una realta scolastica di
questo tipo viene privilegiata I'au-
tonomia dell’alunno, il quale é so-
lo diretto dal docente. Questi si
configura pertanto come un regi-
sta, che si muove da un gruppo al-
I'altro per accertarsi che tutto pro-
ceda bene.?

Allo stesso modo, nell’ambito del
Piano di formazione degli inse-
gnanti TIC (2003) viene posta
particolare attenzione agli am-
bienti collaborativi e considerato
come produttivo un ambiente di
apprendimento di taglio costrutti-
vistico, nel quale esiste una varieta
di spazi di condivisione tra livelli
di conoscenza diversi.

Anche Asher si prefigge di trova-
re un metodo che sia il pia rilas-
sante possibile, in quanto é con-
vinto che le classi di lingua stra-
niera siano spesso luogo di ecces-
siva ansieta. Egli propone pertan-
to il TPR (Total Physical Respon-
se): la classe TPR é una in cui si fa
molto acting. Affascinante & il suo
appello alla natura drammatica o
teatrale dell’apprendimento lin-

IL NUOVO RUOLO DEL DOCENTE-REGISTA

guistico.* Per Asher,
| I'insegnante deve esse-
re molto directive
nell’orchestrare  una

W performance: *Llistrut-

tore € il regista di una rappresen-
tazione teatrale in cui gli studenti
sono gli attori.” (Asher 1977) In
questo senso, sono estremamente
interessanti le lezioni tenute da
Rinvolucri durante i suoi corsi per
docenti di lingua inglese a Canter-
bury: in esse il formatore crea
semplicemente degli stimoli e la-
scia che siano i suoi discenti a fa-
re il resto. Sembra, inoltre, signifi-
cativo ricordare una scena del film
The Color Purple di Spielberg, nel
quale la protagonista € intenta ad
insegnare alla sorella a leggere in
inglese: usando il metodo dell'im-
parare facendo, ella - come un re-
gista - trasforma la casa in una
sorta di palcoscenico, sul quale
ogni oggetto dovra essere “letto”
dalla discente-attrice.
Come affermano Richards e Rogers
a proposito dei docenti di lingua in-
glese, “& necessario che I'insegnan-
te assuma un ruolo indiretto nel di-
rigere e monitorare la performance
del discente, laddove i discenti han-
no la responsabilita di capire e veri-
ficare le proprie ipotesi” sugli argo-
menti trattati in classe?.
Allo stesso modo, Gattegno e Cur-
ran enfatizzano il bisogno di svi-
luppare nei discenti I"autonomia
dall’insegnante. Essi sostengono
che il me-

metodologia abbastanza significa-
tiva, che si inserisce nell’ottica
dell’autonomia scolastica voluta
dalla Riforma Moratti: la scuola,
attraverso la valutazione dei pro-
gressi ottenuti dai suoi alunni, si
autovaluta e quindi “si mette in
gioco” agli occhi di chi fruisce di
un pubblico servizio.

Ci0 che l'insegnante dovra mettere
in campo € una programmazione
flessibile, cioé in grado di cambia-
re rotta in funzione delle risposte

CAMBIARE ROTTA IN

FUNZIONE DELLE RISPOSTE
CHE VIA VIA LA SITUAZIONE
SU CUI SI STA LAVORANDO

FORNIRA

che via via la situazione su cui si sta
lavorando fornira. Puren nel Li-
bretto del Formatore da una defini-
zione della Pedagogia differenziata
o Differenziazione pedagogica :
Essa consiste nel proporre obiettivi,
dispositivi, contenuti, supporti, aiu-
ti, guide, compiti o metodi di inse-
gnamento diversi per ogni studente
(o gruppo di studenti) secondo la
sua personalita, la sua cultura, le
sue attitudini o il suo profilo di ap-
prendimento, secondo il suo grado
di motivazione e di autonomia, i
Suoi [nteressi, [ suoi obiettivi, i suoi
bisogni, le sue capacita, o qualsia-
si altro parametro la cui considera-
zione obblighi l'insegnante a fare
degli adattamenti alla

todo glot- L'INSEGNAMENTO DEVE sua pratica di insegna-
todidattico ESSERE SUBORDINATO mento.° -
debba esse- ALL'APPRENDIMENTO Come giustamente

re student-
centered, nel senso che 'insegna-
mento deve essere subordinato al-
I"apprendimento. Si tratta di una

suggerisce Maria V.
Balderrama, & necessario “uma-
nizzare il ruolo degli insegnanti”, i
quali dovrebbero adottare una

3 CALVANI A, "Tacnologie 2 aducazione: Quall rapporti, quall scenan?”, Conferenza al corso per Docente Frogettista della
Formazio-ne19,02,2005, all'universita Arcavacala

21 (1980) per le discussioni sull'uso della drammatizzaziona nolle classi

‘f S vadano anche Smith (1984) e 5
5 RICHARDS and ROGERS (1986), Approaches and Methods in Language Learming, cit, p, 111
SPUREN C. (2001), Libretto del Formatore, Parigi, Prefazione
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“coscienza pedagogica”, ovvero
una anti — methods pedagogy®,
che li guidi verso una comprensio-
ne critica e pmfondd dei contesto
socioculturale % Tal

dei propri stu- [ =
denti ¢ della |

propria  realta
scolastica: "Cio
significa che gli
studenti dovreb-
bero esser visti da vicino, non in
maniera astratta, di modo che la
comprensione dei loro bisogni in-
dividuali, accademici e di appren-
dimento venga umanizzata ¢ di
conseguenza compresa appieno, ™
La Balderrama suggerisce alcune
strategie da mettere in pratica per
aiutare gli insegnanti a riflettere
sui propri studenti e sulla propria
didattica. In Curriculum and In-
struction for a Diverse Society, el-
la utilizza “una metodologia inter-
disciplinare” che rispecchia la
complessita dell'insegnamento e
la connessione tra insegnamento e
mondo circostante, in quanto
“teaching does not exist in u va-
cuum™?. 11 tema centrale del cor-
so, che io trovo particolarmente
interessante nell’ambito dell’inse-
gnamento di una lingua straniera.,
é la “rete dell'insegnamento”, me-
tafora usata per enfatizzare la con-
nessione ¢ interdipendenza tra la
quotidianita dell’insegnamento e
tutto cio che trascende le questio-
ni locali o nazionali. La studiosa
paragona il ruolo dell'insegnante
a quello di un tessitore, che é in-
fluenzato dalle condizioni sociali
all’interno e all’esterno della clas-

se € che presta attenzione ai pro-
cessi ed alle relazioni utilizzando
un approccio situazionale. Ella

molu ¢ enfatizza 'importanza del-

la discussione in clas-
se attraverso esempi
concreti e dell’'uso di
attivita di gruppo Lhﬁ‘
facciano “vivere” i
concetti insegnati.
Proprio per evidenzia-
re l'individualita dello studente e
del docente, si dovrebbe adottare
un approccio fenomenologico, of-
frendo rappresentazioni multiple
del reale. Opponendo la fenome-
nologia al determinismo, Bertolini
invita gli insegnanti a non accon-
tentarsi di una conoscenza oggetti-
vistica ma a cercare il senso delle
cose, per mezzo di un “processo
pedagogico (non psicoanalitico) te-
rapeutico autentico”, ovvero l'espo-
sizione dei ragazzi all™alternati-
vita”, all’ “altro da sé”. Secondo
Bertolini, 'educatore & un “tecnico
della personalita”, che si avvicina
senza pregiudizi, con “enteropatia”,
ovvero penetrando nei meandri del
soggetto,

L'importanza ricoperta dai fattori
affettivi a scuola é un principio
condiviso anche dalla
tradizione umanistica,
una visione learner-cen-
tred secondo la quale

COSTRUZIONE
DELL'IDENTITA

cui 'apprendimento possa realiz-
zarsi attraverso gli sforzi del di-
scente.!!

Uno dei compiti del docente — af-
ferma Burza - & “prendersi cura
dell’altro™'?, Grande ¢ la sua re-
sponsabilita etica, in quanto ha il
compito difficile di realizzare la
formazione integrale dell’'uomo,
andando alla scoperta dell’identita
di ogni studente e nel contempo
promuovendo ['incontro con I'al-
tro, nella consapevolezza che “I'u-
mano si accende con I'umano.”
(Burza) Del resto, la Riforma Mo-
ratti promuove “il conseguimento
di una formazione spirituale e mo-
rale” (art. 2) dello studente e con-
corre alla sua “crescita educativa,
culturale e professionale attraver-
so il sapere, il fare e I'agire, e la ri-
flessione critica su di essi”. (art. 2)
Il rapporto tra ['aspetto educativo
e quello didattico & un raccordo
possibile ed auspicabile che si co-
struisce nel tempo. “Come proget-
tista, il docente utilizza delle tecni-
che alla luce di un faro, facendosi
compagno di un percorso e ac-
compagnando i ragazzi affinché
ognuno trovi il proprio progetto di
vita”. (Burza) Calvani definisce
I'apprendimento
COme un proces-
s0 essenzialmen-
te “esperienzia-

non é affatto possibile PERSONALE le” = cio che la
insegnare. se non a li- ATTRAVERSO Ciraci chiama
vello superficiale, se il L'APPARTENENZA = “apprendimento

discente non collabora;
tutto quello che I'inse-
gnante pud e deve fare & tentare di
stabilire le condizioni ottimali in

AD UNA COMUNITA

T |hid., p. 262

8 MACEDO, D (1994), "Prefazione”, In P. MeLaren e C, Lakshear (eds.), Conscienti
zalion and Resistance, Routledge, New Yark, p. 2.

9 BALDERRAMA M. V. (2001), "The (Mis) Preparation of Teachers in the Proposition

227 Era;
33, M, 3, p, 262.
0 hidem, p ]

Humanizing Teacher Roles and Their Practice”

In The Urban Review, Vol,

M Par una eceellente discussione sul ruelo del disceime e dell'insegnante s veda
WRIGHT (1987)

12 BURZA V., "Dal docenta al progettista della formaznone”, Conferenza ad Arcavaca-
ta, 18,12.2005

percettivo moto-
rio” - e sociale ,
basato cioé sulla cooperazione ¢ la
collaborazione, perché contribui-
sce alla costruzione dell’identita
personale attraverso |'apparte-
nenza ad una comunita. A tale
proposito, si veda l'art. 2 della
riforma Moratti, che promuove
“lo sviluppo della coscienza stori-
ca e di appartenenza alla comu-
nita locale, alla comunita naziona-
le ed alla civilta europea”.

A tale scopo. in collaborazione



con il Collegio dei docenti e con i
rappresentanti dei genitori si pos-
sono adottare metodi e mezzi in-
novativi finalizzati alla costruzio-
ne di un apprendimento “alterna-
tivo”, per parafrasare Bertolini.
Tra le varie proposte operative
possibili, ritengo che le pit interes-
santi siano |'utilizzo didattico del-
le discipline curricolari e la valo-
rizzazione della scuola come isti-
tuzione positiva. La prima propo-
sta educativa é utile per costruire
progetti trasversali e prevedere
piani di studio personalizzati che
sviluppino competenze professio-
nali orientative, mentre la seconda
mira a rendere la scuola capace di
sviluppare le “diverse intelligenze”
dei ragazzi (Gardner) per meglio
aiutarli a collocarsi nel mondo.

Quanto al primo pun-
to, & necessario sotto-
lineare come la gestio-
ne di un progetto di ri-
cerca si configuri ine-
vitabilmente come un
percorso trasversale,
al di la delle compe-
tenze disciplinari del-
I'insegnante. Questo articolo pro-
pone appunto un metodo di lavo-
ro basato sulla ricerca, piuttosto
che sulla trasmissione di nozioni,
in cui sia possibile tracciare nume-
rosi incroci tra discipline ed in cui

LA GESTIONE DI UN
PROGETTO DI RICERCA
S| CONFIGURA
INEVITABILMENTE
COME UN PERCORSO
TRASVERSALE

IL NUOVO RUOLO DEL DOCENTE-REGISTA

il rapporto tra scuola e territorio
diventi elemento di innovazione
scolastica ed educativa.

Durante tutto il presente lavoro,
si ¢ tenuto a sottolineare come in-
segnanti competenti favoriscano il
successo scolastico dei discenti.
Vorrei aggiungere che tale succes-
50 pud e dovrebbe non solo favo-
rire la crescita intellettiva e spiri-
tuale del ragazzo ma anche creare
un pit elevato sviluppo economi-
co, culturale e civile della nazione.
Per quanto riguarda il Disegno di
Legge Moratti del 14/03/02, I'ar-
ticolo che mi interessa approfon-
dire per far luce su questo punto
& I’Art. 4, nel quale si afferma che
il fine della scuola é quello di
[...] assicurare agli studenti che
hanno compiuto il quindicesimo
anno d'eta la
possibilita di
realizzare |
corsi del se-
condo ciclo in
alternanza
scuola-lavo-
ro, come mo-
dalita di rea-
lizzazione del percorso formativo
progettata, attuata e valutata dall’
istituzione scolastica e formativa
in collaborazione con le imprese,
che assicuri ai giovani, oltre alla
conoscenza di base, l'acquisizio-

ne di competenze spendibili nel
mercato del lavoro.

Superando la divisione dalle impre-
se — per esempio, prevedendo pe-
riodi di stage o di apprendistato —e
rientrando nel grande campo di

LA SCUOLAPUO
RIUSCIRE A FAVORIRE
LA GESTIONE

DELLE CONOSCENZE

E PORSI COME

UNO STRUMENTO
FORMATIVO COMPLETO

raccordo culturale ed interdiscipli-
nare, la scuola pué riuscire a favo-
rire la gestione delle conoscenze ¢
porsi non come un'istituzione avul-
sa dalla realta ma come uno stru-
mento formativo completo, votato
alla crescita integrale della persona.
Solo integrando I"'umanita nel pro-
prio insegnamento ed allontanan-
dosi da soluzioni puramente tec-
niche, e’ possibile costruire una
vera ¢ propria coscienza pedago-
gica. Pertanto, questo articolo si
chiude auspicando che noi educa-
tori ritroviamo in noi stessi, al di
la delle normative, la passione
educativa che nasce dalla consape-
volezza di compiere una missione
di grande portata, in quanto sia-
mo costruttori di uomini. M
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Teaching Roles Awareness

Antonella Lorenzetti

Teacher trainer in Primary Schools

INTRODUCTION

In attempting to deepen my under-
standing of language teaching and
learning, | will deal with some as-
pects of classroom teaching be-
haviour, trying to concentrate on
the way a language teacher should
act so as to ensure his/her students
an effective learning. What are the
teacher’s roles in the classroom?
How will these roles vary accord-
ing to the stage of the learning pro-
cess? When is it recommendable to
remain at the front of the class, in
control of the situation and respon-
sible for learners’ activities? When,

on the contrary, is it advisable for

the teacher to afford the students
the freedom to organise their own
activity, acting as a guide who facil-
itates and monitors their learning?
Clearly, there is no simple ‘black-
or- whnc answer. [ TENe

ness of the dltfcr
ent teaching roles
they need to per-
form during class-
es. Yet the class-
room is the do-
main where teach- it
ers themselves can find out aboul
their own professional roles and re-
sponsibilities. Therefore, a reflec-
tion on teachers” behaviour in class
and their ability to adapt their roles
to the changing needs of the group
as the lesson progresses might be
regarded as an important step in
the long-term development process

of teaching roles awareness. While

portance of teaching roles aware-

always keeping ness in promoting
in mind his/her AN IMPORTANT language  learning,
main education- ASPECT OF EFFECTIVE this Trlicle w‘;ll ar}:al-
al goals, the se how and when
tcacl’i&r must be TEACHING IS THE rcachcrs should be
able to handle a FACILITY WITH WHICH able to perform differ-
variety of roles A TEACHER CAN ent roles or to shift
separately or all [VIOVE IN AND OUT from a role to anoth-

at one time ac-
cording to the
learning needs, purposes and con-
texts. The actual sequence in which
the various roles are adopted will
obviously depend on the lesson’s
plan, its objectives and processes.

The importance of role relation-
ships in the classroom is being in-
creasingly recognised within the
profession. As Wajnryb notices, “an
important aspect of effective teach-
ing is the facility with which a
teacher can move in and out of
*| these various roles and
| enable learners to do
. likewise” (Wajnryb
| 1992:113).Within  the
time frame of a lesson
there is a range of roles
that the teacher may take
on and this entails a
range of corresponding
roles for the learners. A
| key wvariable is the
~ amount of initiative and

Lonll ol which students are allowed

to exercise and the extent to which
they are active participants in the
learning process. While fostering
language acquisition and learning,
teachers should provide students
with a mindful balance between fa-
cilitation and control in the EFL
class. In order to highlight the im-

OF VARIOUS ROLES

er during their classes
so as to gradually
lead learners to acquire autonomy.

TEACHING ROLES IN THE
CLASSROOM

Sometimes class size, restricted
spaces, and limited resources
available in Italian schools do not
allow a great amount of flexibility
and variety in assuming teaching
roles. Nevertheless, there are
many teachers who conscientious-
ly fulfil their professional obliga-
tions in all their classes, always
trying to be punctual in meeting
their students, and in holding
class meetings for the full time.
Not only are they professionals
but they also cherish their stu-
dents’ growing up as individuals.
Treating the students as people as
well as language-learners offers
the teacher the opportunity to step
out of his/her didactic role in or-
der to become *human among hu-

mans’.
BUILD UP A

In this
way, the  POSITIVE AFFECTIVE
cachers ENVIRONMENT
creat> o WHERE LEARNERS |

FEEL COMFORTABL

coopera-



tive climate based on mutual re-
spect and acceptance, active listen-
ing, empathic attitudes, support
and tolerance can build up a posi-
tive affective environment where
learners feel comfortable and a
‘safe place’ where they are ready to
take risks.

Even though the learners love their
teacher and have a won- T
derful relationship with [
him/her, it can happen that | 851
they do not seem to be ac- |+
tively involved in learning |/
and eager to participate or =
respond. The lessons generally go
on according to plan and learning
is taking place, but the students are
often bored or uninterested in the
activities. | wondered how this
could happen and that is the rea-
son why | started examining the
roles the teacher performs
throughout the lessons. Sometimes
there may be a lack of variety in
English lessons: no matter what is
the task or the stage of the lesson,
the teacher is totally responsible
for classroom activities and organ-
isation. He/she decides on con-
tents, pacing and timing of each
lesson. Not only does he/she con-
trol what the students are doing
but he/she also handles turn-tak-
ings and interactions occurring in
the classroom, which are either in-
dicated by or directed to the
teacher him/herself. This gives
him/her the power to control but
makes the class totally teacher-cen-
tred. The students are all working
together at the same beat and usu-
ally on the same activity. Since the
teacher constantly deals with error
correction, organises feedback, and
assesses the learners’ achieve-
ments, the students focus their at-
tention on the front of the class, ne-
glecting peer feedback and self-dis-
covery of errors. As the teacher
mainly acts as CONTROLLER and
ASSESSOR, he/she tends to do a
lot of the talking. Students’ talking

TEACHING ROLES AWARENESS

time as well as students’ participa-
tion in the lessons are therefore
dramatically reduced. How could
the situation be improved?

At this point, theoretical sugges-
tions can help to find out how lan-
guage teaching and learning may
be implemented. In order to fos-
ter the learners’ own achievement
there is a need

sult, the teacher
does not ‘teach’ in the traditional
sense (that is to say, he/she does
not regard the students as ‘empty
vessels’ to be filled up with his/her
own knowledge), but views
him/herself as a HELPER who
leads learners to discover and cre-
ate, interpret and negotiate their
own imeanings about

the world. The new - CREATING MULTIPLE  in
OPPORTUNITIES

and active produc- FOR THE STUDENTS
TO GAIN SUCCESS

concept of language
learning as a joint

tion, rather than a
passive reproduc-
tion, of meanings brings about a
new view of teaching, which takes
the form of a real educational re-
search. It becomes a practice
which reflects on itself critically as
well as an activity aiming at facil-
itating individual acquisition of
knowledge and competence rather
than controlling or determining
learning outcomes. What the facil-
itator saves on controlling can be
spent fostering communication,
curiosity, insight and relationship
in the class-group. Indeed, control
should be relaxed if students are
to be allowed a chance to learn.
They will therefore move from
complete dependence on the
teacher to autonomy, while build-
ing a degree of self-reliance which
is not possible when the teacher is
performing a controlling role.

Once the teacher has proposed

the activity and given clear in-
structions, he/she is required to
help the learners do it successful-
ly rather than wait until students
make mistakes and then correct
them. Such assistance may consist
of allowing time to think, or giv-
ing hints and guiding questions.
Active participation and discus-
sion should be encouraged too.
Furthermore, by creating multiple
opportunities for the students to
gain success, the teacher can help
them acquire knowledge, skills
and effective strategies so that
they can increase their own self-
esteem. The role of the teacher is
thus perceived as someone who
can suggest a range of learning
techniques and strategies (opera-
tional as well as reflective) and
therefore improve his/her stu-
dents’ metacognitive abilities.
While address-
individual
learning styles,
skill levels and
specific objec-
tives, the teach-
er also shows
the different choices which are
available to the students and leads
them to identify those which work
well for them. As students are of-
fered guidance on how to develop
the ability of ‘learning to learn’,
they will take a growing responsi-
bility for their own learning and
will be better able to organise
their attempts to keep on learning
outside the classroom.
Although the skill of presenting
the new material to be learnt re-
mains a key function in the reper-
toire of a language teacher, in re-
cent years a lot of attention has
been given to the less obtrusive
roles of the teacher in the class-
room. When more emphasis is
placed upon the learner’s contribu-
tion through independent learning,
the teacher’s role becomes that of
a RESOURCE who, while support-

-Q wjas
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ing autonomy, is constantly coping
with students’ needs. Once the
teacher has prepared and organ-
ised materials, the learners are giv-
en adequate opportunities 1o use
the language in a way which will be
interesting to them personally.
They are engaged in project works
which generally allow the teachel
to stand back a T N
little and take on
a less dominant
role. The stu-
dents can organ-
ise themselves in
cooperative ac- [ £z e
tivities and participate in p]anmng
and evaluating their own learning.
While the activity (which is gener-
ally pair or group work) is in
progress, the teacher makes
him/herself available as CONSUL-
TANT or ADVISER, offering in-
formation, help and advice when
required. Walking around the
classroom, the teacher can observe
and monitor the overall process;
he/she can find out the students’
strengths and weaknesses and use
these as a basis for planning future
learning activities. If the teacher
decides to intervene, he/she may
give general approval and support
or, where it is needed, regulate par-
ticipation in the task assigned to
each workgroup. Learners’ respon-
sibility is thus promoted at the ex-
pense of teacher authority. This
approach involves changes in the
relationship between the teacher
and the learn-

classroom debates and conversa-
tions need the teacher’s contribu-
tion as a MEDIATOR in order to
make the communication flow
properly. Moreover, if the teacher
is one of the people involved in
simulations and role-plays, he/she
can play the role of *CO-COM-
MUNICATOR' and new language
| can be presented without
taking the main initiative
away f[rom the learners
themselves. It is up to the
| teacher not to dominate the
| activity and let student talk-
| ing time increase. Students
enjoy it very much because the
teacher turns out to be an ‘actor
among the actors of
the daily performance’

learning by participat-
ing in it with them.
This results in removing some of
the psychological distance gener-
ally existing between teachers and
learners in school settings and
class atmosphere can therefore be
improved. Where the teacher is
not a PARTICIPANT, he or she
may act as a PROMPTER, making
suggestions about what the stu-
dents could say and do next in
case they are not able to go on
with an activity. The teacher can
suggest words and information,
new ideas and procedures while
the students are working individ-
ually, in groups or in pairs provid-

ed that his/her intervention is

er as far as SOME absolutely necessary for the
their psycho- success of the activity. Other-
logical atti- COMMUNICATIVE wise the teacher takes on a
tudes and re- ACTIVITIES NEED dominant role and this re-
ciprocal be- THE TEACHER'S stricts the students from com-
boiour, > CONTRIBUTION  mnkcatng frt ners

Yet the teach-
er is still in charge of the learning
outcomes of his/her students.

[t is worth pointing out that some
communicative activities such as

If the EFL class must be in-
tentionally structured to supply
learners with adequate tasks and
activities, the teacher is also sup-
posed to be a good ORGANISER.

THE TEACHER IS
and tries to help them ALSO SUPPOSED
master the process of TO BE A GOOD
ORGANISER

When dealing with classroom
management, teacher’s attention
should be turned to a considerable
amount of factors such as seating
arrangements, careful handling of
student groupings, setting up ac-
tivities, organising resources,
managing different patterns of in-
teraction, encouraging contribu-
tions, monitoring activities, and
diagnosing the further needs of
students. Recent studies indicate
that adequate thinking about per-
sonal teaching experience and dai-
ly classroom events should result
in “a balanced activities ap-
proach” (Harmer 2001:41-43).
Since using a wide range of activ-
ities requires the
teacher to move in
and out of different
interactive patterns
and roles, ensuring
that a lesson is satis-
factorily organised includes decid-
ing on the teacher’s own role with-
in each activity.

Highly motivated learners are more
likely to synchronise their roles
willingly with the teacher’s role;
therefore, they are more likely to
co-operate with the teacher in the
various processes involved in class-
room learning and teaching. Stu-
dents’ interest is regarded as one of
the most important issues in the
latest educational debate and the
teacher sometimes needs to be-
come a MOTIVATOR or even an
ENTERTAINER who is able to ‘do
the unexpected’ in order to hold
the learners’ attention. “Too often
the word ‘enjoyable’ has a bad rep-
utation in  school” (Dornyei
2003:72). Virtually all students
agree on the importance of plea-
sure, whether this takes the form
of humour, game or entertainment.
Classroom activities, therefore,
should be pleasurable as well as
purposeful. A great deal of enthu-
siasm and positive expectations for
the students’ achievements usually




play an important role in develop-
ing positive attitudes towards
learning. Besides, variety can be an
invaluable means to arouse learn-
ers’ interest and motivation. It can
concern modalities of interaction,
language tasks, the teacher’s pre-
sentation style, learning materials
and topics, the classroom’s spatial
organisation, and timing and pac-
ing of the lesson.

The extent of learner involvement
and enjoyment is still hardly con-
sidered in the classroom and even
though the teacher cannot be sup-
posed to turn the whole curriculum
into fun, it is necessary to pursue
three main types of objectives. To
begin with, it

Nty FOSTER CURIOSITY
'AND BAN BOREDOM

to break the
monotony of
learning by challenging the stu-
dents with tasks which make them
discover something new, overcome

TEACHING ROLES AWARENESS

obstacles, avoid traps, or find hid-
den information. In addition, it is
advisable to foster curiosity and
ban boredom from the classroom
atmosphere through introducing
novelty and fantasy elements so
that the students are allowed to use
their own imagination to tackle un-
usual tasks. Finally, it is recom-
mendable to involve learners per-
sonally by relating the contents
presented in class to their own life
experiences, opinions, and tastes.

Even if most learners expect con-
tinuous feedback and error cor-
rection from the teacher, the focus
of assessment has recently been
shifted from learning products to
— processes. Whereas teach-
er correction may be use-
ful during presentation
! and practice stages of the
lesson, production usually re-
quires the teacher to keep silent in
order not to interrupt the learner’s

attempt to communicate. Appro-
priate feedback will be given after-
wards. Recording good and bad
points by writing them down and
using a tape recorder or a video al-
low the teacher to provide stu-
dents with relevant feedback infor-
mation rather than judgements.
Once the task has been accom-
plished, the teacher can show
where students performed particu-
larly well and discuss with them
how effective their communication
was, and how accurate their lin-
guistic choices were. In this way
the learners can see the extent of
their success or failure without
comparing it to the rest of the class
and have ideas as to how their lan-
guage problems might be solved.
The more confident they become
and the more able to identify their
own strengths and weaknesses, the
less they will then depend on ex-
plicit feedback from the teacher.

Il corso e finalizzato all'acquisizione e al
perfezionamento della lingua utilizzata nel
mondo del commercio e degli affari, e
all'approfondimento della realta storica,
istituzionale, economica, geografica e
culturale della Francia. Gli studenti
impareranno cosi a conoscere la struttura e
le finalitad di un'impresa, a muoversi con
disinvoltura in campo organizzativo,
gestionale, promozionale, economico e
finanziario, e a padroneggiare i mezzi di
comunicazione necessari all'espletamento
delle diverse attivita.

Le numerose rubriche e le attivita proposte
sono caratterizzate da un costante parallelo
tra la vita professionale in Francia e in
Italia, e dal raffronto tra le diversita
culturali dei due paesi, sollecitando capacita
di analisi e senso critico.

‘“*!I{}-‘ !
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As a matter of fact, by monitoring
students’ performances, the teach-
er ought to bring about changes in
the students’ learning behaviours
and to involve them in personal as-
sessment and self-evaluation.

The teacher’s role as ASSESSOR
demands an increasing awareness
of feedback skills in that it is con-
nected with giving due and appro-
priate response to learners’ produc-
tion (either spoken or written). Fur-
thermore, when the teacher hands
back written work with comments
on content and form, the students
should be allowed some time, dur-
ing the class, to identify their own
mistakes and to correct them. By
encouraging self-discovery of er-
rors, peer and self correction, teach-
ers lead students to reflect on areas

STUDENTS CAN
REACH A CERTAIN
DEGREE

OF SELF-AWARENESS

that need improvement and to look
for more effective learning strate-
gies. Consequently, they can reach
a certain degree of self-awareness,
while the teacher once again acts as
a resource provider who can help
the students develop the skills of
monitoring and assessing one’s own
production. As a result, the teacher

is supporting and fostering the au-
tonomy ol learning processes.

CONCLUSION

In conclusion, a highly-developed
awareness of teaching roles
should belong to the personal
‘treasure’ a teacher gradually
builds up throughout his/her ca-
reer. As it has been discussed in
this article, the teacher’s compe-
tence in performing different roles
during classes may have an impor-
tant influence on learning since it
allows students greater control
over their learning process and
helps them develop more indepen-
dent approaches. Far from being
the only source of knowledge and
control in the classroom and act-
ing as a facilitator, the teacher
should involve students in the def-
inition of what, how and why they
learn. By giving the learners a
share of responsibility for plan-
ning, organising resources, con-
ducting class work and monitor-
ing activities, the teacher causes
them to be actively involved till
the very end of the process, when
they are able to assess and evalu-
ate their learning.

Current research states that “...
language teaching is a complex en-
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deavour, requiring a professional
approach which involves decision
making at a variety of levels. The
teachers ... are [therefore| in-

volved in

a process THE TEACHERS

of conin- - THEMSELVES ARE
.~ THE PRIMARY

[ |

selt.devel- INITIATORS

?amfé{nt" OF THEIR OWN
edge

2000:5). DEVELOPMENT

The teachers themselves are the
primary initiators of their own de-
velopment. For this reason, teach-
ing practice should be based on re-
flection. If a teacher keeps explor-
ing and reflecting on his/her own
teaching self, being always prone
to changes in self-perception,
he/she also succeeds in raising stu-
dents’ awareness of their own
roles and responsibilities in the
learning and teaching process.
“Reflective teaching” (Mariani
1998:117-131) allows the teacher
to think about the reasons and
consequences of his/her own ac-
tions and implies new role rela-
tionships in the classroom. In oth-
et words, teaching can thus be-
come a rewarding journey of dis-
covery and self-discovery which is
jointly and explicitly undertaken
by teachers and learners. B
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La pubblicita in un corso di italiano L2

Grazia Musumeci
Universita di Catania

Il presente lavoro ha il fine di mo-
strare come uno spot pubblicita-
rio puo costituire, pur nella sua
brevita, un valido input per creare
un'unita di lavoro dotata di una
sua coerenza e coerenza interna e
che miri, oltre che a sviluppare le
quattro abilita linguistiche di ba-
se, ad analizzare i diversi modelli
culturali del nostro paese.

In particolare, analizzeremo il
ruolo degli spot pubblicitari tele-
visivi in quanto presentano piu
numerosi vantaggi didattici ri-
spetto alla pubblicita su carta
stampata, dal momento che la di-
namicita delle immagini presente
negli spot rappresenta un aspetto
particolarmente coinvolgente per
lo studente (Pavone 2003) e inco-
raggia la creazione di molteplici
attivita.

I filmati pubblicitari, infatti, svol-
gono un ruolo fondamentale nel
favorire la motiva- gy
zione, sia perché | F“-MATI
offrono  modelli
culturali estrapolati
direttamente dalla
realta contempora-
nea del paese nel
quale vengono tra-
smessi, sia perché
permettono di tro-
vare spunti per possibili discussio-
ni attinenti alle diverse problema-
tiche culturali o al differente mo-
do di porsi di fronte a determina-
te situazioni.

PUBBLICITARI
S
UNRUOLO
FONDAMENTALE
NEL FAVORIRE
Y ULYA[V[1 Y schierebbero di passare

F ormai a tutti no-
to, infatti, come la
comunicazione
pubblicitaria, in
quanto specchio
di valori e di stili
di vita, svolga una
funzione fondamentale nel rappre-
sentare, prima ancora dei prodotti
interessati, un mondo di riferimen-
to che risponda a bisogni emotivi e
culturali specifici del pubblico de-
stinatario.

Si tratta di fattori di non poca im-
portanza, dal momento che la pub-
blicita, oltre a rappresentare una
fonte inesauribile di costumi, abitu-
dini, attegeiamenti e desideri che 1i-
specchiano la societa stessa, parte-
cipa attivamente alla creazione di
modelli culturali e di stili di vita.
In particolare, per quanto riguarda
gli elementi extralinguistici, la pub-
blicita pud essere utile per mettere
in evidenza quegli aspetti
relativi sia alle compo-
nenti non verbali, ai so-
ciotipi e agli stereotipi
che da sempre accompa-
gnano il popolo italiano,
sia a quegli elementi iro-
nici e metaforici che ri-

inosservati ad un pubbli-
co straniero.

Al fine di evitare equivoci e malin-
tesi, & necessario infatti che lo stu-
cente straniero sappia interpretare
questi aspetti, dal momento che un

LA PUBBLICITA PUO
ESSERE UTILE PER
METTERE IN EVIDENZA
GLI ASPETTI RELATIVI
ALLE COMPONENTI
NON VERBALI

messaggio di tipo
gestuale o oggettua-
le pud essere inter-
pretato in modo er-
rato, creando non
pochi problemi alla
comunicazione.

Se, infatti, chi condivide un baga-
glio culturale comune alla colletti-
vita linguistica alla quale appartie-
ne riesce a cogliere all'interno de-
gli spot aspetti culturali relativi,
per esempio, alla politica, al folk-
lore o alle regole sociali del suo
paese, lo studente straniero, che
non possiede invece questa base
socioculturale comune, dovra pre-
ventivamente venire a conoscenza
di quei prerequisiti che gli permet-
tono di cogliere il testo nella sua

completezza,

Ovviamente, é fondamentale sia
scegliere |
filmati da DIDATTIZZAZIONE
presentare  DEL MATERIALE

in base al-

in base a- AUTENTICO
eta, al li-

vello linguistico e agli interessi degli
studenti, sia procedere alla didattiz-
zazione del materiale autentico in
questione, tenendo conto dei diver-
si elementi (linguistici ed extralin-
guistici) presenti nel filmato e delle
diverse competenze che si desidera-
no maturare negli studenti'.

Il percorso didattico qui proposto
¢ destinato a degli studenti adulti
di Italiano L2 e utilizza come te-

1Rinviamo per approfondimenti al testo di Lombardo D, Nosengo L., Sanguineti A M. (2005) che presenta numerose atlivitd e

una videocassetta contenente gli spot sui quali vertonao le attivita didattiche stesse, e al saggio di Seragiotto "Insegnamento del-
I'italiana lingua seconda agli adult” (consultabile in www.venus.unive\progettoalias), che offre valide incicazion| su come orga
mzzare un percorso didattico mediante 'utilizzo di filmat televisivi autenticl
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sto pivot uno spot relativo alla vi-  quegli esercizi che presentano im-  no mostrati per intero solo alcuni
deofonia Tre mandato in onda la  magini estrapolate direttamente  degli esercizi creati per I'unita,
scorsa estate. dallo spot o che avrebbero biso-  mentre i rimanenti verranno com-
Dato che non & possibile riportare  gno di sussidi audiovisivi, verran-  mentati da brevi descrizioni.

Videofonia Tre
Prodotio: Videofonini 3
Deserizione: Lo spot, che ha come attori Claudio Amendola e Simona Ventura, pubblicizza un'offerta 3 proposta durante I'esiate 2003

Durata: 307

Target: Adulti stranieri di livello avanzato

Obiettivi linguistici:
Lessico: relativo al telefonino e al videofonino
Grammatica: uso dell’imperativo e del congiuntivo

Obiettivi sociolinguistici:

Varietd regionali dell’italiano (toscana ¢ romana)

Obiettivi extralinguistici:

Porre in evidenza il ruolo degli elementi non verbali nella comunicazione degli [taliani e I'importanza del | telefonino nella vita di un
Italiano di oggi

Numero attivita: 20

Script

Claudio Amendola e Simona Ventura sono fermi davanti ad un’automobile. Sembrano infastiditi,

Clandio Amendola: “Signor pastore, gentilmente ¢i sposta le pecore?”

Appare I'immagine di un pastore circondato da un gregge. Sembra che stia annuendo.

Simona Venturs (entusiasta): “Ha detto sil”

I due si avvicinano al pastore accompagnati da due ragazze.

Clandio Amendola (disilluso): “Ma che si! Questo sta’ @ ascoltd la musica col videofonino Tre!”

Su gueste parole compare sotto le immagini una seritta di dimensioni molto ridotte:

Seritta: | servizi UMTS sono disponibili nelle aree di copertura diretta di 3.

| videofonini 3 funzionano solo con USIM 3, Per informazioni e condizioni economiche visita il sito www.tre.it o | Negozi 3.

1l pastore ha in mano un videofonino. A questo & collegato un auricolare tramite il quale i1 pastore ascolta la musica. Le ragazze guar-
dano con stupore il pastore.

Ragazza | (sorpresa): "Ma ¢'ha il nuovo LG 8320!"

Mentre vengono inquadrati nuovamente i due, Simona Ventura scuote la mano davanti al petto, come a voler esprimere la sua meravi-
glia e si rivolge a Claudio Amendola.

Simona Ventura: “Hai capito come si tratta bene il pastore!”

Il pastore toglie 'auricolare ed inizia a parlare con un'evidente cadenza toscana.

Pustore: "Guarda che tutti si possono trattare bene, Quest’estate con Tre puoi avere un videofonino a partire da 149 Euro”,

I due ascoltano con attenzione le parole del pastore. Simona Ventura continua ad annuire mentre il pastore parla, Parte un'immagine
che rappresenta due videofonini Tre ed una piccola scritta.

Seritta centrale: Un videofonino a 149 con 100 di servizi inclusi. | videofonini funzionano solo con le loro USIM abbinate.
Incorniciano questa immagine altre due scritte di uguali dimensioni,

Seritta superiore: Dal 31/7 con sottoscrizione servizio Porta Numero. Ricaricando almeno 20 di traffico entro il 15 del mese, rice-
verai nella seconda parte del mese 50 di traffico da utilizzare entro la fine del mese.

Scrittn inferiore: Per chiamare e videochiamare verso Tre e chiamare verso rete fino a max 9000 . Da sett. 2005 a Agosto 2020.
Contemporaneamente parte la voce fuori campo.

Voee ol “E a Luglio corri nei negozi Tre! Se sei un cliente Tim o Vodafone ¢ passi a Tre, per te una super ricarica fino a 9000 euro, fi-
no al 2020!"

Riappaiono Claudio Amendola e le ragazze che sorridono.

Claudio Amendola: "Se’ proprio mati!”

L'ultima immagine mostra il logo-simbolo di Tre ¢ una scritta.

Scritta: Se hai 3 si vede. Mobile Video Company.

[ jingle Tre chiude lo spot.
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Parlare di videofonia in Italia equi-
vale, si sa, a parlare di Tre, il gesto-
re di videofonia mobile che ha lan-
ciato i videofonini in ltalia.

Questo spot, in particolare, risulta
essere interessante in quanto pre-
senta dei personaggi cari al piccolo
schermo: la presentatrice Simona

Ventura e I'attore Claudio Amendo-
la, il quale fara la sua comparsa con
le figlie. I quattro si vedranno alle
prese con un pastore che ascolta
beato la musica dal suo nuovo vi-
deofonino sotto 'ombra di un albe-
ro, non curandosi delle sue pecore
che nel frattempo hanno intralciato

la strada ai nostri protagonisti.
Durante le prime attivita, ci si
preoccuperd di introdurre I'argo-
mento dello spot e di intraprendere
un dibattito sul ruolo del telefonino
nella societa moderna, focalizzan-
do I'attenzione sulle differenze di
forma, distribuzione e significato.

1. Guarda queste affermazioni ¢ segna quelle che secondo te sono corrette.

* Oggi in Italia il telefonino non € piti un oggetto raro.

» In Italia & considerato segno di maleducazione lasciare il telefono cellulare acceso nei luoghi pubblici.
« | telefonini in vendita sono in genere ancora molto cari.

¢ Gli Italiani cambiano spesso il proprio telefonino e ne comprano sempre di nuovi,

» Gli [taliani rispondono al telefono dicendo “pronto” oppure “salve”.

vera pertanto all’anali- f chc"E CHE
PROCEDONO DALLA
COMPRENSIONE

tranno ignorare
le varieta regio-
nali rappresen-
tate da Claudio
Amendola e dal-
le figlie (roma-
na) e dal pasto-

Dopo avere riflettuto insieme al-
la classe sulle caratteristiche dei
personaggi sopraccitati e sul loro
ruolo all’interno dello spot, si
guidera la comprensione dello
spot tramite tecniche che proce-
deranno dalla comprensione glo-
bale a quella particolare. Si arri-

si di due espressioni
particolari (“trattarsi
bene” e “ma che si!”) : JNE
che potrebbero non Me{lo]:f\ N Woll] KN\
essere comprese dagli B0 dlalp) Wile] "

studenti stranieri in PARTGBLARE
questione. Ovviamente non si po-

re (toscana).

9. Aleuni personaggi parlano con un’ intonazione ¢ con delle espressioni in romanesco. Sapresti tradurle?

Questo sta a ascolta’ la musica col videofonino tre! ... et eeeettaaeeseettssssssEsasereestetetennnssnnanrriettnntennnnnn
Ma c’ha 1]l nUovoEGE 8320 cmimsirs o i i o s i A T T S T et v T R R e N R
50" proprio Matti! ... PR PP

10. Ascolta le parole del pastore

Un’altra analisi che non pud es-
sere trascurata é quella relativa
alle componenti non verbali e in
particolare al modo di gesticolare
e di annuire di Simona Ventura,
cosi tipicamente italiano e non ri-

. Sapresti riconoscerne la provenienza?

scontrabile in molte altre culture.
Per quanto riguarda I'analisi pin
strettamente morfologica verra
invece chiesto agli studenti di ri-
cercare nel testo le forme verbali
all'imperativo e verra predisposto

un esercizio in cui gli studenti do-
vranno inserire alcune forme ver-
bali (imperativo ¢ congiuntivo
presente) all'interno di alcune
frasi predisposte ad hoc.

13. Adesso completa questi dialoghi con le forme verbali appropriate.

1) Dottore la prego, ...cooviviiiiiiniiiane. (essere) sInCErO e Mi .ovvvvevnnnenn. (dire) tutta la verita.
2) Signora, lei & in anticipo, Ma .......occcvciniieniinnn, (accomodarsi) pure.

5) Non ne posso pit delle vostre lamentele: .........oooeenenne (andare) al diavolo!

1) Respiri lentamentee .............. ....... (dire) trentatré, signora.

5) Adesso mantenete lacalmae ..oooooeiiieiiiiinnenns (raccontare) tutto quello che é successo.

0) Mi SCUSI, I vuvvvaviiinivinniinenens (fare) il piacere e .....iivvvvivinies vvveeren.. (andarsene) immediatamente!




Al fine di ampliare le informazioni
e il lessico presentati dallo spot &
stato inserito un articolo (tratto e
adattato dal sito www.accademia-
dellacrusca.it) che ha come argo-
mento la rapida diffusione del te-
le/videofonino e dei termini/neolo-
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gismi ad esso legati. Il testo é segui-
to da sei domande che ne verifiche-
ranmo la comprensione.

Dopo questo momento sono state
previste due attivita fra loro colle-
gate che dovrebbero risultare ben
accette agli studenti perché se la

prima avra lo scopo di far indovi-
nare agli studenti dei vocaboli re-
lativi al telefonino mediante la so-
la definizione, quella successiva ri-
chiedera di inserire le parole pre-
cedentemente trovate all'interno
di un crucipuzzle.

16. Indovinate i nomi di alcuni oggetti che hanno a che fare col telelonino.

|) Si utilizza quando le batterie sono scariche

2) Cover

5) Organizza nomi e numeri

4) 8i invia, ma si puo anche ricevere

5) Serve a digitare i numeri

&) Ci sono in molti telefonini e servono a farci divertire

7) Sono utili per parlare al telefono quando si guida

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

-----------------------------------------------------

17. Cercate nel mucchio le parole che avete trovato nell’esercizio precedente.

RlulBliI[N[c|o[Cc[E]I]G][s]A[S]J[M|M|A
ADIA[T|TIAlT|L|[L|[T|E|L|[P|F|E|P|O]U
VIAID|F|s|R[I|L|AE|G|A|[C|RIN|M|B|R
GPlO[AlO|T|G|A|F|L[E|I|G|L|P[C|H]|I
RIUIB|/R|I|[c|A[M|E[E|P|A[O|H|I|R|O]C
LIB|R[A|a|A|E|s|L|s|z|G|s|c|G|[E[N]|O
ols|lAlL|lw/B[P[A[M|P|A|[G|A|T|IHIN|O]|L
vialololp|Alo[Alo|s|z|olL|[L[A][I|D][A
slE(L|T|T|T|s|A[L|o|T|o|P|F|[B|[D|A|R
G M{U[R[o|T|Al[s|[T|I|E|R[A|O|I][S]|S]E
olo|s|s|w/eE[I|[mM[E|P[L|S|R|O|O|E]|P @
' [LIK|F|U[R[L[M[A|s|s|AlA[IN[P|L|R]|O 5
E|lU|/L|N|V|[I|V]|A[v]o[c|E|[V|[O|N|C|E]| | =)
GLIA|[s|cleElo[M[P[U|I|E[I|G|I[P|[P]|L "
FlO/L|EM/A[s|[C/H|I|L|U[E[R[L|M|O|N >
B
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Gli ultimi esercizi chiederanno  quali essi stessi provengono. ta” e servira a far riflettere lo stu-
agli studenti notizie relative al lo-  L'immancabile barzelletta finale  dente su quanto siano influenza-
ro uso personale del telefoninoe  rimanda al tema della pubblicita  te dalla pubblicita le sue scelte di
alla sua diffusione nei paesi dai  intesa come “persuasione occul-  tutti i giorni.

20. Di solito ti fai influenzare dalla pubblicita o scegli i prodotti indipendentemente dalla loro marca?

— Ci si pud fidare di quella medi-
cina, dottore? Non I’ho mai vista in
nessuno spot pubblicitario!

— Voci Bibliografiche? — — - ===

# BALBONI PE. (1994), Didattica dell ftaliano a stranieri. Bonaced, Roma.
# DALBONI PE. (1994), Parole comuni, culture diverse, Guida alla comunicazione interculiurale, Marsilio, Venezia,

# CELENTIN P, SERRAGIOTTO G, (dicembre 20040, I fatiore culturale netl insegnamento della fingu, in www.venus.unive\pro:

getloilias.
# DIADORI P, (1990), Senza parole, Bonsedi (el waliano per stramieris). Roma,
# DIADQRI P (1994, Liraliano televisivo, Bonacci-Universita per Stanieri di Siena (¢l libri dellarco »), Roma.
# DIADOQRUR, Gesii. miovimenti, distanze, < Ty, anno 1V, 1, 2005.
# LOMBARDO D, NOSENGO L., SANGUINETI AM. (2005, Lituliano con la pubblicite, Livellho intermedio, Guerra, Perugia,

# PAVONLE L (20050, I video nella didatiica delle lingie strapiere, Cucem, Catanin, seconda edizione rvista ¢ aggiornata,
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'S. Spallarossa - F. Maggi _
@ lajs ajdifp
Un nuovo corso di lingua inglese, in linea con le esigenze e gli obiettivi
specifici di apprendimento richiesti dalla riforma.

1l corso si compone di due volumi, pratici e snelli nella struttura

e nei contenuti, ricchi di materiale fotografico e di letture che richiamano
la cultura anglosassone nelle sue peculiarita.

Di estrema efficacia il reportage fotografico
appositamente realizzato
sui personaggi

che accompagneranno
gli alunni
in contesti
e situazioni
autentiche

nel corso dei tre
anni di studio.

Per lo studente

e Student's Book 1 +
Welcome to R-evolution
con CD audio (per il primao biennio)

e Student's Book 2 con CD audio
(per la classe terza)

e English Dictionary
e Portfolio per il primo biennio

e Portfolio per la classe terza Per il docente
¢ CD-ROM ® Teacher's Book
e Videocassetta e Teacher's Video Guide @

e Video Workbook e CD audio Ghisetti e Corvi Editori
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Come organizzare la co-presenza all’interno
di moduli CLIL?

Marcella Menegale

Labaoratorio CLIL, Universita di Venezia

La necessita di rendere gli studenti
capaci di comunicare in almeno tre
lingue della UE dettata dalle dispo-
sizioni della Commissione Europea,
ha evidenziato 'urgenza di modifi-
care le tecniche di insegnamento e
apprendimento delle lingue.

Se ¢ vero che lo studente deve esse-
re esposto a un input in lingua stra-

LO STUDENTE

DEVE ESSERE ESPOSTO
A UN INPUT

IN LINGUA STRANIERA

CHE GLI PERMETTA
DI SVILUPPARE
UNA COMPETENZA
PROFONDA

niera che gli permetta di poter svi-
luppare una competenza pit
profonda (la distinzione che Cum-
mins (1986) fa tra BICS - Basic In-
terpersonal Communication Skills-
e CALP -Cognitive Academic Lan-
guage Proficiency), ¢ anche vero
che per la maggior parte dei casi il
docente si trova impreparato nel
fornire ai suoi studenti tale servizio.
Difficilmente, infatti, un insegnan-
te di una materia non linguistica
riuscirebbe a programmare e pre-
sentare alla classe anche un solo
modulo che sviluppi i contenuti
veicolati da una lingua straniera.

La soluzione piti immediata ed ef-
ficace & sicuramente la pianifica-

zione di moduli che vedano la col-
laborazione e co-presenza del do-
cente della materia non linguisti-
ca e il docente di lingua straniera.
Purtroppo promuovere |'insegna-
mento in co-presenza non & sempli-
ce poiché non esistono norme che
regolino i rapporti fra gli insegnanti,
i loro ruoli rispetto agli studenti e al-
|a stessa co-presenza, i loro spazi d'a-
zione sia in classe che durante la pro-
grammazione, e tanti altri aspetti.
In realta, gran parte del segreto
del successo dell'insegnamento in
co-presenza dipende da una buo-
na organizzazione fra i due inse-
gnanti durante la

Schumm, Vaughn, & Leavell
(1994) suggeriscono questi mo-

delli di

coordi- LA PRESENZA
namento DI STUDEN"

del lavo- - CON MAGGIORI
e wenns DIFFICOLTA DI

ai docen- APPRENDIMENTO
ti che in- DETERMINA _
segnano | A NECESSITA

in classi DE| |'INTERVENTO
Tresenss  CONGIUNTO

di studenti con maggiori difficolta
di apprendimento determina la
necessita  dell’in-

fase. di program- |l SUCCESSO tervento congiun-
maionede i DELLINSEGNAMENTO 2, e e
;:a];am;ante, cfel sil- g\:IEEoN-BEESENZA gﬂcipl’ina specifi-
rz;aijiz;:fe blc.c;:nl D{S DA UNA BUONA ;icf o disoste
i:tl'na;i:stu interven- ORGANIZZAZIONE r‘lzsgfltian}t)?c:pg:g

to verranno presentate due propo-

ste per organizzare il lavoro in co-

presenza:

¢« il modello a piramide, che aiuta
gli insegnanti a determinare gli
obiettivi comuni che gli studen-
ti dovranno raggiungere

¢ la pianificazione della co-pre-
senza giornaliera, che fissa i
principali criteri del lavoro da
svolgere in comune fra i due in-
segnanti, facilitando cosi l'orga-
nizzazione delle singole lezioni.

da Schumm, Vaughn e Leavell
fossero esplicitamente rivolti a
quel target di docenza, si é cerca-
to di estrapolarli dal contesto del-
I'insegnamento di sostegno. Stu-
diandoli attentamente e cercando
di adattarli alle caratteristiche di
co-presenze di altra natura didat-
tica, si & concluso che essi posso-
no essere proficuamente utilizza-
ti, se propriamente adattati, anche
nel caso di moduli CLIL! svolti in
co-presenza.

1| modull CLIL (Content and | anguage Integrated Learning) prevedono l'insegnamento di matene curricolari tamite ['uso
di una lingua straniera veicolare, Nel caso in cul [inseanante della materia non inguistica abbia le competenze linguistiche
Necessatle ad insegnare la sua disciplina di specializzazione in lingua straniera, egh potra insegnare da solo | contenuti usan-
do la lingua veicolare. Se invecs, come accade nella magaior parte dei casi, l'insegnante dalla discipling non linguistica non
possiede questa "doppia competenza”, egli dovra larsi affiancare da un esperto di lingua straniéra con il quale organizzera
un lavoro di co-prasenza ‘




CONME ORGANIZZARE LA CO-PRESENZA NEI MODULI CLIL

| MODELLI DI ORGANIZZAZIONE DELLA CO-PRESENZA IN CLIL
i. Modello a piramide: GLI OBIETTIVI

{3) — = competenze che ALCUNI studenti dovrebbero acquisire

(2) —— & competenze che LA MAGGIOR PARTE degli studenti dovrebbe acquisire

() —— = competenze che TUTTI gli studenti dovrebbero acquisire

La piramide che si sta proponendo ¢
divisa in tre aree, ognuna delle qua-
li ha la funzione di contenere tutti gli
obiettivi che i due insegnanti CLIL
si propongono di far raggiungere ai
loro studenti. Parlando di un inse-
gnamento integrato di lingua stranie-
ra e contenuti curricolari, ¢ ovvio
che gli obiettivi da perseguire an-
dranno nella duplice direzione del-
I'apprendimento dei contenuti e del-
I'interiorizzazione di abilita linguisti-
che che permettano agli studenti di
comprendere e produrre autonoma-
mente testi di varia natura. Questo
significa che per ogni area della pi-
ramide, i due docenti stabiliranno
quali competenze dovranno svilup-
pare gli studenti, sia per quanto ri-
guarda i contenuti, sia per quanto ri-
guarda la lingua veicolare.

La divisione della piramide in tre
aree deriva dal fatto che gli inse-
gnanti devono tenere presente che,
all'interno di una classe, ¢i possono
essere studenti che hanno sviluppa-
to un diverso livello di competenza
della lingua straniera (perché pro-
vengono da scuole diverse dalle qua-
li possono avere ricevuto una diver-
sa preparazione linguistica, o perchée
semplicemente hanno pit difficolta
ad appropriarsi della lingua veicola-
re). Di conseguenza, i docenti do-
vranno stabilire delle soglic di ap-

prendimento
differenti, cosi
da  assicurarsi |
che ogni stu- Bodls-at=L L
dente possa conseguire una prepam—
zione adeguata al suo grado di abi-
lita con la lingua straniera. Questo
concetto & fondamentale soprattut-
to all'interno dell'insegnamento di
moduli CLIL, perché la lingua veico-
lare non deve assolutamente rappre-
sentare un ostacolo verso I'appren-
dimento dei contenuti. L'apprendi-
mento in CLIL, infatti, deve essere
assolutamente paragonabile all’ap-
prendimento tradizionale, ossia tra-
mite 'insegnamento in lingua ma-
dre. E’ importante ricordare che le
fondamentali e interdipendenti no-
zioni che stanno alla base del proces-
so cognitivo in CLIL sono la quan-
titd/qualita degli input linguistici a
cui gli studenti sono esposti, la con-
dizione naturale in cui tali input ven-
gono acquisiti, in quanto si tratta di
un processo inconscio, e la motiva-
zione continua degli studenti, che
sono finalmente chiamati ad intera-
gire in conversazioni autentiche
(Krashen 1981; Cummins 1986;
Wollf 1997).

Per far si che queste tre nozioni sia-
no sempre attuate all'interno dei mo-
duli CLIL, bisogna che esse siano ve-
re per ogni studente. Spesso, invece,

accade che il curricolo stabili-
to per la classe miri al raggiun-
gimcnto di un “livello soglia
comune” di apprendimento,
pmponcndo tutta una serie di atti-
vita atte a far conseguire a tutti gli
alunni tale soglia. Nel caso in cui, co-
me di norma avviene, alcuni studen-
ti non abbiano raggiunto il livello so-
glia prefissato, i docenti provvedono
ad impostare il recupero in modo da
portare quegli studenti allo stesso li-
vello dei loro compagni di classe.
Ebbene, la piramide che viene pro-
posta in questo intervento aspira a
cambiare I'im-
postazione del
“livello soglia
comune”, pet-
ché, se & vero

AL PROPRIO
LIVELLO

. DI ACQUISIZIONE,
che bisogna & |N MODO CHE
colare conside- LA MOTIVAZIONE
razione gii st~ §|A MANTENUTA
denti che han- SEMPRE ALTA

no  maggiori

difficolta di apprendimento, € vero
anche che non bisogna per questo
penalizzare quelli che invece possie-
dono le capacita per “oltrepassare”
quel livello. E specialmente se si par-
la dell'insegnamento CLIL, e quindi
di un insegnamento che sfrutta I'al-
to grado di motivazione presente ne-
gli studenti?, si pud capire quanto sia

2G5 studenti devono essere costantemente motivatl durante ['insegnamenta C
straniera richiede loro uno s

11 curricalar ve
spetto all'insegnamento

alrin una i\l\lll'\_l."l
tradizionale

LIL parehe affrontare tutta una ser ie di contenu
farzo magaiore in lermint di concentraziong e di applicaziong 1

INPUT ADEGUATO
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importante che ognuno di essi riceva
I'input adeguato al proprio livello di

2. Piano della co-presenza giornaliera: FORGANIZZAZIONE

acquisizione, in modo che la motiva-
zione sia mantenuta sempre alta. Da

qui l'importanza della distinzione
delle tre aree della piramide.

Piano della co-presenza giornaliera

Insegnante A:

Insegnante B:

Quali i criter]

Data

Cosa si vual
isegiare?

Come verra
organizzata la

Quiali sono i
compiti specifici
di ciascun

Quali materiali
SATnG
utilizzati?

per valutare
lapprendimento?

Informazioni
sugli studenti
che necessituno

co-presenza?

insegnante?

di particolare
sostegtio o di
maggior input

Questo piano offre ai docenti un
sistema di organizzazione impo-
stato su diversi aspetti,
—Innanzitutto evidenzia la distin-
zione fra i due insegnanti (Inse-
gnante A e Insegnante B) in modo
che ad ognuno possa essere asso-
ciato a ruoli ben precisi.

—Tre delle voci del piano (*Cosa si
vuole insegnare?”, “Come verra or-
gumnizzata la co-presenza?”e “Quali
i criteri per valutare l'apprendimen-
to?") non prevedono una distinzio-
ne di ruoli, in quanto devono essere
decise di comune accordo dai due
docenti. In particolare: nella casella
sottostante alla domanda “Cosa si
vuole insegnare?” i docenti dovran-
no indicare il tema che tratteranno
durante quella lezione in co-presen-
za1; sotto “Come verrd organizzata lu
co-presenza?” gli insegnanti precise-
ranno quale modalita di co-presen-
za realizzeranno durante la lezione

(“classico”, “di supporto” o “di inse-
gnamento parallelo™); per quanto
riguarda la questione “Quali i crite-
11 per valutare lapprendimento?” i
docenti fisseranno di volta in volta
¢io che riterranno opportuno esami-
nare per determinare I'avvenuta o
meno acquisizione di una tematica
da parte degli studenti.

—Le altre voci ("Quali sono i com-
piti specifici di ciascun insegnan-
te?”, “Quali materiali saranno uti-
lizzati?" e “Informazioni sugli stu-
denti che necessitano di particolare
sostegno o di maggior input”), seb-
bene anch’esse debbano essere mo-
tivo di discussione fra i due docenti,
possono lasciare maggior spazio a
valutazioni individuali: ad esempio,
per quanto riguarda i materiali da
utilizzare durante un modulo di geo-
grafia, il docente di disciplina dire-
zionera la sua scelta verso dei testi
specifici della sua materia, mentre

I'esperto di lingua straniera sce-
glierd, inerentemente all’argomento
da trattare, delle registrazioni audio-
video o delle fotografie, o altri scrit-
ti che possano focalizzare I"attenzio-
ne degli studenti anche su elementi
linguistici particolari, per far loro
sviluppare una maggior padronanza
del lessico proprio a quella unita di-
dattica. Anche per quanto riguarda
I"ultima voce (“Informazioni sugli
studenti che necessitano...”) i do-
centi potranno decidere di proporre
soluzioni diverse ai loro studenti, in
base alle loro necessita: ad esempio,
riferendosi ancora al modulo di geo-
grafia. il docente di disciplina potra
concentrarsi sugli studenti che han-
no bisogno di recuperare qualche
nozione, colmare lacune o rinforza-
re dei concetti, programmando ov-
viamente le opportune attiviti, men-
tre I'esperto linguistico si dedichera
agli altri studenti, proponendo loro
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8 "Essendo le modalita di team teaching molto numerose
0", ossia i dues insegnanti inse
twitti 1 modell ¢ lavoro in team, guesta & il pil difficile in quanto rfichiede la ma
centl in tutte le fasi del lavoro, dalla programmazione curmcolare allo
dere se pianilicare 1 loro interventi proponendoli come monaologht ben distinti agli studenti oppure svilupy

(-

1810 o stess

300 ( ()HIF’HLETD c’l("_ﬂl sie

svalgimento della leziona,

si & scello di elencare qui di seguita solo e variant principali:
531 studenti durante la lezione in o o-prasaenza. Fra
SlMa OrganiZzaz FIONE @ © :0op

razione del due do-
| clue insegnanti possono dec-
nare una discussiona

d!-’"’lf' a un continuo scambio di (dee, nella quale anche gli alunfi sono chiamali a partecipare

(2) "di supporto”
ra e ['\I(')ﬂ{)lll' cl(LIVIlT:
della lingua veicolare

(2) i im namenta parallelo™!
adl un cdocente: Il docenta di disciplina

fquesto modallo viene applicato dividendo la classe in dus aruppl e
aeqa | contenuti nuov, mentre il docenta esperto della lingua stianiera presenta agli slu-

. 05818 una dei due insegnanti ha Il compito di illustrare | contenuti diseiplinar alla classe, mentre 'altro prepa-
specifiche per la me !I!I;)hlrmmn di testi atti & sviluppare la compransione e la competenza del contenuto

afficlando clascuno | 2ssj

dentt materiall supplamentari su cul lavorare e allivita spacifiche alla riflessione linguistica. | due docent) poi si alterneranno, in

maodo che ognruno

dei due Possa lavorare con entrambi | qruppi




COME ORGANIZZARE LA CO-PRESENZA NEI MODULI CLIL

materiale integrativo che possa sti-
molarli ad approfondire un partico-
lare interessante riguardo alla unita
che si sta trattando nel modulo.

ESEMPI PRATICI DI UTILIZZO
DEI DUE MODELLI

tate, a titolo di esempio, due esecu-
zioni dei modelli sopra discussi. |
dati che completano entrambi i mo-
delli sono stati estrapolati da un’ac-
curata ricerca sulla co-presenza
compiuta su due istituti superiori
italiani* che adottano l'insegna-
mento di moduli CLIL all'interno
del loro curricolo scolastico.

Dall’analisi di alcune lezioni in co-

presenza osservate sono stati evinti
alcuni dati con i quali si & deciso di
provare a completare il modello a
piramide degli obiettivi (ci si riferi-
sce ad una ipotetica classe 4/ ginna-
sio, 1 cui gl alunni provengono da
scuole medie dove hanno studiato
la lingua usata come veicolo d’ap-
prendimento, oppure a classi di an-

In questo paragrafo verranno ripor-

ni superiori nel caso contrario).

(1) (1) ——= competenze che TUTTI gli studenti dovrebbero acquisire

CONTENUTO

LINGUA STRANIERA

Gli studenti devono essere in grado di:
 comprendere i testi proposti
» assimilare i concetti analizzati
» riflettere sulle tematiche e produrre considerazioni
proprie

Gli studenti devono:

e estendere il loro vocabolario

* memorizzare le parole-chiave relative all’UD
specifica

e saper contestualizzare quelle parole-chiave

(2) (2) —— competenze che LA MAGGIOR PARTE degli studenti

dovrebbe acquisire

CONTENUTO

LINGUA STRANIERA

Gli studenti devono essere in grado di:

e esprimere cid che hanno appreso sviluppando
il contenuto in modo autonomo

e claborare testi

e saper lavorare su testi di vario genere e registro

Gli studenti devono:

e saper lavorare su testi di vario genere (linguaggi
diversificati)

e dimostrare di aver acquisito una competenza
linguistica tale da permetter loro di esprimere
il contenuto in modo linguisticamente appropriato

(3) — = competenze che ALCUNI studenti dovrebbero acquisire

CONTENUTO

LINGUA STRANIERA

Gli studenti devono essere in grado di:
e integrare il contenuto della disciplina con altre
conoscenze, esterne a quelle discusse in classe

Gli studenti devono:

e gsprimere oralmente e per iscritto il contenuto
usando correttamente la LS

e curare le proprie esposizioni (scritte e orali)
in modo che non vi siano errori grammaticali

4| due Istitut ner quali &

stata svolta |'osservazione e raccolta dati sono |l Liceo Inteinazionale “Capponi” di Firenze e

i Liceo

Scienlilico Statale "Copamico” di Udine
B Ad msempio, se la disciplina in questione & la chimica, gll studenti dovrebbero essera capacl ¢ I redigere un esperimento, usan
do la giusta terminologia per descrivere ogni saquernss
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Per quanto riguarda invece il piano
giornaliero della co-presenza, si é
completata la traccia che segue, ba-
sandosi sui dati ottenuti dopo
un’attenta visione di una co-presen-
za videoregistrata. Bisogna precisa-
re che sono state omesse le ultime
due voci del piano (“Quali 1 criteri

per valutare l'apprendimento?” e
“Informazioni sugli studenti che
necessitano di particolare sostegno
o di maggior input”) in quanto la
semplice visione della videoregi-
strazione non ha permesso di rile-
vare la totalita dei dati necessari al-
la piena compilazione della traccia.

La co-presenza qui esaminata ri-
guardava una lezione CLIL di
due ore di filosofia insegnata in
inglese (oltre al docente di lingua
straniera, anche quello di filoso-
fia usava la lingua inglese per
esporre i contenuti curricolari al-
la classe).

Piano della co-presenza giornaliera

Insegnante A: docente di filosofia

Insegnante B: docente di lingua straniera (inglese)

Data Cosa st vuole

Come verrd

Quali sono i compiti specifici di

Quali materiali

insegnare? organizzata cluscun insegnante? saranno
lu co-presenza? utilizzati? =

Data “Utopia” nel 1~ FASE: Insegnante A spiega il significato | Fotocopie
imprecisata senso generale Modalita classica: | del termine “Utopia” e accenna con un testo da

del termineein | insegnamento del agli studenti come verra completare;
LEZIONE rapporto contenuto generale | organizzata la lezione lavagna luminosa
DI DUE ORE | alla letteratura all'intera classe Insegnante B affronta pit

inglese dettagliatamente 'argomento,

soffermandosi sugli esempi
tratti dalla letteratura ingrese.

Poi spiega lc attivita che gli
studenti sono chiamati a svolgere.

2" FASE:
Modalita di

supporto ¢
Modalita di

i amento
Iﬁ!ﬂz

a classe é divisa in

3 gruppi di 4-5

stud. lIj'urm per

discutere sul

malteriale

Insegnante A e Insegnanie B

si spostano singolarmente
all'interno dell’aula, monitorando
le discussioni dei vari gruppi e
fornendo aiuto quando

richiesto

Fotocopie

con testo e
illustrazioni (a
colori)

37 FASE:
Modalita classica;
la classe viene
riunita ed ogni
gruppo é chiamato
ad esporre le
proprie
considerazioni al
resto della classe

Insegnante A e Insegnante B
ascoltano e commentano le
argomentazioni degli studenti

Riassumendo, sono stati presentati due modelli utili alla programmazione della co-presenza. Non essendo essi ancora dif-

fusi fra i docenti, si & qui cercato di dimostrarne la validita e versatilita, con la convinzione che essi possano rivelarsi un
aiuto essenziale per i docenti CLIL come per altri docenti che lavorano in co-presenza seguendo altri scopi didattici. =
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Il meglio di E.A. Poe

Maddalena R. Capasso, Il meglio di Edgar Allan Poe questo sconoscivio, Alberti & C. Editori, Arezzo, 2006, Euro 50,00,

GIALLO MANIA

Vi sarete accorti che con il dilagare del erimine, dilagano e imperversano anche i detective (una vera masnada!), i commissari, gli ispet-
tori e tutti coloro che vogliono scoprire i responsabili di un delitto. Tutti vogliono fare i detective: i preti (Padre Brown), le suore (Un
ciclone in convento), le veechie signore, vedove assetate di vendetta e casalinghe in pensione (La signora in giallo), i medici ( Detecti-
ve in corsia), ghi avvocati (Perry Mason), gli archeolopi (Indiana Jones) ¢ persino i cani (Il commissario Rex e il pastore tedesco cara-
biniere di Giallo in fumiglia) per non parlare dell'invasione dei libri gialli, i polizieschi, di programmi televisivi (1l elub del giallo. Invi-
to al poliziesco ¢ il recente Psyeho). ece. 8i organizzano congressi del giallo, conventions del crimine, spuntano come funghi i crimino-
logi ¢ 1 le rassegne incentrate sul giallo (Nel segino del giallo). Di chi @ la colpa? Di Edgar Allan Poe, ovviamente. Che certo non pensi-
va di scatenare questo putiferio quando ha creato il commissario Dupin (The Murders in the Rue Morgue, Gli omicidi della Rue Mor-
gue) ispirato a un personaggio realmente esistito, un eriminale di nome Vidocq nato alla fine del *700 che, per la sua conoscenza del
mondo criminale, collabord con la giustizia e fu nominato capo della Sureté francese, quindi il primo "pentita” o infiltrato della storia.
Lo scopo di Poe, nello scrivere le detective stories, era quello di far prevalere la ragione sul male:

1'uso dell'intelletto doveva e poteva condurre alla risoluzione dei casi pit intricati ¢ quindi assicurare alla giustizia il colpevole. Inoltre,
credeva che la scrittura funzionasse come tevapia dei propri lutti eproblemi personali. Non poteva certo prevedere I'incredibile svilup-
po che il genere avrebbe assunto nel tempo, grazie anche all’aumento abnorme della criminaliti e dei mezzi scientifici investigativi,

| migliori racconti di Poe sono spesso incentrati su delitti psicologici, che accadono nella mente dei personaggi, ¢ privi percio di
sangue (come ad esempio William Wilson, The Black Cat, o The Tell-Tale Heart). La genialita di concepire ¢ sviluppare un delit-
to totalmente mentale, senza l'apporto delle teorie di Freud, appare cosi originale nel XIX secolo da sembrare quasi moderna e at-
tuale, come pure risulta dalle storic di pacsaggi ¢ avventure, come il hellissimo The Journal of Julius Rodman, Landor *s Cottage,
e The Domain of Arnheinr, Questa edizione di Poe vuole mettere in risalto le opere migliori dell’autore, cioé le detective stories, le
straordinarie storie di mare come A Descent into the Maelstrom, MS. Found in ¢ Boitle o altre storie che giocano con la psicolo-
gia, e non, come si ¢ pensato per secoli, le storie dell’orrore. meno originali ¢ valide, nate pit da una moda imperante del roman-
zo gotico, che da una vera ispirazione letteraria.

NON E VERO CHE LA GENTE NON LEGGE: E VERO INVECE CHE C’' E MOLTO POCO DI BUONO DA LEGGERE OG-
GI, ¢ non si pud criticare la gente se non vuole sprecare tempo ¢ denaro per cose che non valgono. Se invece la lettura ¢ valida, ed
¢ certamente il caso di Poe, narratore brillante ¢ originale di fama consolidata, la gente & disposta a leggere. Ceno lo si deve lare
con le cose giuste, che sono chiaramente indicate nella Prefazione al libro di Maddalena R. Capasso, 1l meglio di Edgar Allan Poe,
questo sconosciuto, pubblicato da Alberti & C, Editori, Arezzo, 2006 (Euro 50.00). Questa nuova edizione & la prima in ltalia con
testo a fronte presenta un nuovo Poc, sconosciuto e pin affascinante dell’autore delle solite storie dell'orrore. Sara una scoperta
meravighosa e coinvolgente, un viaggio nella mente e nel tempo che trascinera watti i lettori ¢ lascerd un’emozione indelebile. D’altron-
de sara per questo che Poe venne imitato anche dagli scrittori pit famosi come Oscar Wilde, Robert Louis Stevenson, Dostoevskij,
Borges, per non parlare del cinema che trae tanti spunti dalla sua narrativa, E oggi anche il cinema si sta interessando a Poe: Sylvester
Stallone (amante di Poe e che vuole dimostrare di saper [are anche film diversi da Rambo) che cura la regia, e I'interpretazione di Ro-
bert Downey Junior, si sta preparando un interessante film sulla vita dell'autore. Senza contare le varie produzioni cinemalografiche
tratte dai suoi racconti in passato. Finalmente si sta riconoscendo a questo grande scrittore il valore ¢ la fama che merita. Questa nuo-
va edizione in italiano contemporaneo con testo a fronte, possiede numerose note culturali che la rendono aceessibile a tutti. La poe-
sia (anch'essa con testo a fronte) osata per la prima volta in italiano con testo a fronte, consente di raggiungere pin obiettivi:

- di tenere sott’occhio loriginale, troppo difficile per i non specialisti, offrendo cosi un inglese bellissimo e quasi moderno

- di confrontare la traduzione italiana con l'originale e quindi di apprendere molto

- di confrontare la propria conoscenza dell'inglese con quella del traduttore e di compiere una specie di autoesame produttivo e
linguistico che dard una sensazione di utilita sia per la bellezza della traduzione, sia per i contenuti letterari. Come risultato ¢ ine-
vitahile e quasi automatico un apprendimento della lingua inglese, oggi eosi importante.

PERCHE LEGGERE POE E NON UN ALTRO AUTORE CLASSICO?

1° perché & conosciuto poco ¢ male ¢ sara bello conoscerlo meglio. Al piacere della lettura si aggiunge il piacere della scoperta.

2° perché ha dei messaggi morali, lilosofici e eristiani di tutto rispetto, di cui ¢'é grande bisogno in un mondo con sempre meno
valori ¢ sempre pin materialistico, immorale e aleo.

L amore e il rispetto per la natura, prova evidente dell'esistenza di Dio in Terra, in racconti straordinari quasi quanto sconosciuti co-
me Landor’s Cottage, The Domain of Amheim, The Joumal of Julius Rodman, presentano questo aspetto trascurato dell’opera di Poe.
Anche la poesia di Poe per la prima volta tradotta con testo a fronte ¢i precipita in un mondo irreale ¢ di sogno, in atmosfere magiche
e sovrannaturali, diaboliche o angeliche, tipiche del romanticismo ma affascinanti ancor oggi in un mondo sempre pit tecnologico, ma-
terialista, brutale e privo di sentimenti Se qualeuno ha dei dubbi sui sentimenti religiosi di Poe, noto principalmente come autore di sto-
rie dell'orrore, consiglio di leggere fra le poesie ['fnno dedicato a Maria. fra i racconti The Conversation of Eiros and Charmion e The
Joumal of fulius Rodnan; [va i saggi la Prefazione a Eureka, e tutti i documenti inediti allegati all'Introduzione.

“11 libro pud essere reperito via Internet, collegandosi al sito www.internetbookshop.it ¢ digitando ‘Maddalena Capasso™.
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La traduzione letteraria nella classe di lingua
straniera: riflessione sulle varieta di arrivo

e di partenza

Verusca Costenaro

sperimentatrice laboratori di LS per I'infanzia, progetto “Inglese Dinamico”, Venezia.

In passato, la traduzione scritta di
testi narrativi da una L1 a una L2
concepita come tecnica didattica
da impiegare nel processo di inse-
gnamento/apprendimento di una
lingua straniera, & stata spesso og-
getto di intense discussioni, che
hanno contribuito ad attribuirle
un ruolo alquanto “indefinito” al-
I'interno della classe di lingua e
letteratura straniera. Una sfida im-
portante della glottodidattica da-
gli anni *70 in poi ¢ stata quella di
svincolare la traduzione dall’ap-
proccio  grammatico-traduttivo
prodotto dalla linguistica descritti-
va tradizionale, che considerava la
traduzione come esercizio mecca-
nico e decontestualizzato finaliz-
zato ad apprendere la grammatica
di una lingua, per inserirla invece
in un contesto vivo e significativo
come quello offerto dagli approc-
ci comunicativi e interdisciplinari
odierni. Nel corso di questo gra-
duale e impegnativo cammino, la
traduzione stessa sembra essere
stata colta dal sintomo che ha per-
corso 'intero ambito glottodidat-
tico del XX secolo: la cosiddetta
“sindrome del pendolo” (Balboni
2002), che ha visto 'alternarsi di
una moltitudine di approcei glot-
todidattici diversi, all'interno di
una fase di passaggio graduale
dalle teorie analitiche a quelle
pragmatiche. La traduzione stes-

sa, tecnica didattica in perenne bi-
lico tra accettazione e rifiuto, sem-
bra oggi vivere una fase di rivalu-
tazione nell’ambito dell’approccio

glottodidattico uma-

nistico-affettivo, in
quanto tecnica “a
tutto tondo”, destina-
ta non tanto a fissare
e reimpiegare mecca-
nicamente il lessico e || =1
la morfosintassi della ||}

lingua straniera, =
quanto a giungere a livelli ap-
profonditi di analisi e riflessione
induttiva linguistico-comparativa,
testuale ed interculturale. Il pre-
sente contributo si prefigee di se-
guire la moderna linea di pensiero
in ambito glottodidattico, valoriz-
zando la traduzione non solo in
prospettiva umanistico-affettiva,
ma, in particolar modo, propo-
nendola come efficace spunto di
riflessione sociolinguistica sulla
L1 e sulla L2 nella classe di ingle-
se LS. Essendo la traduzione uno
dei momenti pit complessi nel
processo di apprendimento di una
lingua, viene qui intesa come tec-
nica di "arrivo” piuttosto che “di
partenza”. In tale prospettiva, la
presente proposta didattica é indi-
rizzata principalmente ad una clas-
se di lingua e letteratura straniera
di livello medio-alto, quale potreb-
be essere I'ultimo biennio di un [i-

ceo linguistico italiano. Nello spe-
cifico, verra preso in esame un bra-
no di narrativa post-coloniale, il te-
sto di un’autrice indiana contem-
. poranea in lingua inglese,
per riflettere sulle varieta
della lingua di partenza,
SL (source language). I'in-
glese, e della lingua di ar-
rivo, TL (target language),
I'italiano, attraverso I'im-
piego di attivita di analisi
* comparativa e traduzione
di differenti sistemi linguistici. Ac-
canto ai concetti di lingua di arrivo
e di partenza, riteniamo opportuno
proporne altri a nostro avviso fon-
damentali e inscindibili dal concet-
to stesso di lingua: le nozioni di
“varieta! di partenza” e “varieta di
arrivo”, e quelle di “cultura di par-
tenza” e di “cultura di arrivo”.
Traendo spunto dal concetto di
lexiculture nato in Francia negli an-
i ‘B0 per designare la “portata”
culturale di ogni parola, la nozione
di cultura viene qui intesa come
parte  inte-
grante, assic- LA NOZIONE DI
me alla lin-
gua stranie-
ra, del curri-
colo di lin-
gua e lettera-
tura stranie-
ra. L'obietti-
vo principale

QUI INTESA
COME PARTE
INTEGRANTE
DEL CURRICOLO
DILINGUAE
LETTERATURA

Y termine

“vaneta” viené qui inteso nell'acceziona fornita da Berruto (1996 75-76);

“un insleme.di tratt congruenti di un sistema

linguistico che co-occorrono con un certo insieme di tratti sockali, caratterizzanti | parkant e le situazioni d'uso #

CULTURA VIENE |

i
»
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non ¢ quello di realizzare un “pro-
dotto”, ossia una versione finale
corretta e definitiva, ma di svilup-
pare dei “processi”, ossia fare ac-
quieire ai disccmi attruvcrso un’a-

hngue di partenza e di ar-
rivo, un certo grado di |
“consapevolezza sociolin-
guistica”, renderli gradual-
mente consapevoli della
variazione sociolinguistica
della lingua italiana e di ['=
quella inglese, pmmuovcndo ncl
contempo una “consapevolezza
traduttiva”, legata all'importanza
di scelte traduttive diverse. In que-
st'otlica, si potrebbe parlare di una
nuova tecnica da includere e impie-
gare nell’ambito della cosiddetta
“slottodidattica socio-variazionale™
coniata da Santipolo (2000): la
“traduzione socio-variazionale”.
La lingua di partenza: quale
varieta di inglese?

[l breve passaggio® che proponiamo
di tradurre € tratto dalla raccolta di
racconti di Anjana Appachana,
scrittrice indiana contemporanea in
lingua inglese. Il titolo del volume &
Incantations and Other Stories, e il
racconto da cui € tratto il brano si
intitola When Anlklets Tinkle:

“Mr Aggarwal chuckled. ‘Madra-
sis, they are speaking such badly
pronouncing English.’

“Yes', Mr Singh guffawed. [...]
when they are speaking English, no
one is understanding.” ‘How it mat-
ters what English they are spea-
king?' Mr Srivastava groaned. "All |
am wanting is good Madrasi tenant
for my barsati and only tenants |
am getting are from north.””

Prendendo in esame solo il dialogo
tra gli interlocutori, I'insegnante

potra innanzitutto presentare una
serie di domande aperte ai discen-
ti, in modo da stimolare la loro cu-
riositda nei confronti del testo e
dell’attivita di traduzione successi-
~ va, nonché guidarli
Verso una prima con-
sapevolezza delle pe-
culiarita morfo-sintat-
. tiche e lessicali del lin-
guaggio parlato dai
| protagonisti. Tramite
. la tecnica delle do-
mande aperte, si intende in parti-
colar modo dare vita ad una discus-
sione in plenaria spontanea e inte-
rattiva tra l'insegnante e gli studen-
ti, tale da permettere ad ogni stu-
dente di sentirsi libero di esternare
le proprie idee ed impressioni non
solo sul testo letto ma anche sul co-
testo ed il contesto, di attivare la
propria conoscenza del mondo per
formulare ipotesi su quello che &
accaduto prima e sta accadendo
ora, ¢ al tempo stesso fornire sup-
posizioni circa la varieta di lingua
utilizzata dalla scrittrice indiana.
Dopo una prima lettura del brano ad
alta voce, le domande aperte dell'in-
segnante potranno concentre arsi sul-
la comprensione globale del dialogo,

COMPRENSIONE
GLOBALE DEL DIALOGO,
CON L'OBIETTIVO

DI CONTESTUALIZZARLO

con l'obiettivo di contestualizzarlo:
chi sono i partecipanti all’evento co-
municativo, da dove provengono, in
quale contesto socio-culturale si tro-
vano, di chi e di cosa stanno parlan-
do. Subito dopo, I'insegnante potra
concentrarsi sulle battute del dialo-
go a livello pit strettamente lingui-
stico, richiamando ["attenzione degli
studenti sul grado di diversita del lin-
guaggio usato rispetto alla varieta di

inglese britannica, cosi come su al-
cuni aspetti soprasegmentali fonda-
mentali come il tono della conversa-
zione. A livello grammaticale e lessi-
cale, gli studenti potrebbero essere
guidati ad individuare i seguenti trat-
ti che distinguono la varieta impie-
gata dai personaggi (che potra gia es-
sere presentata come “varieta di in-
glese indiana™):

» Uso del tempo verbale inglese
present continuous per descrive-
re un’azione abituale: they are
speaking, o con verbi di perce-
zione ¢ volonta: no one is under-
standing; I am wanting;

« presenza di forestierismi attinti
dal lessico di lingue diverse dal-
I'inglese: barsati’.

A questo punto, I'insegnante potra

verificare le ipotesi degli studenti cir-

ca il testo, fornendo loro alcune no-
tizie a carattere generale sull’autri-
ce, il racconto da cui é tratto il bra-

noele temd‘nche su cui e incentr: ato

[l passo
successi-
vo, sara | .
quello di
chiarire
sul piﬂno
teorico

concetti genemh quali: socmlm-

guistica di una lingua; variazione
sociolinguistica; varieta di una lin-
gua; variazione diamesica, diafasica,
diastratica e diatopica di una lingua,
¢ la nozione piu specifica di varieta
di inglese indiana, cercando di offri-
re agli studenti una panoramica bre-
ve ma chiara sulle sue principali ca-
ratteristiche linguistiche.

La lingua di arrivo: quale
varieta di italiano?

La seconda parte della lezione
prevede un’analisi del testo dal
punto di vista piu specificatamen-

2 [l hrana preso in esame & da intenders| come modello & punto di partenza par un lavoro pil ampio in classe
3 Lessema prese in prestito dalla Imr]l_m hindi, riterito ad un appartamento di una o due stanze situato all’'ultime panao diun edl-
ficio, & di propnetéd del possessore dell’inteta edificio

=
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te traduttivo. Inoltre, avendo esa-
minato la SL in chiave sociolingui-
stica, ci si propone di fare altrettan-
to con la TL. E’ importante che l'in-
segnante diriga la discussione in
classe sulle ipotetiche intenzioni co-
municative della scrittrice indiana,
tenendo sempre a mente che il pas-
saggio da tradurre rispec-
chia la lingua parlata, in
modo da cercare di ripro-
durre nel testo di arrivo

I"™effetto™ raggiunto nel

testo di origine attraverso

delle particolare scelte

(socio)linguistiche.  Dopodiche,

I'insegnante potra fare lavorare i di-

scenti sulla varieta di italiano in cui

tradurre il testo. La classe potra es-
sere divisa in piccoli gruppi, in mo-
do da incoraggiare un lavoro basa-
to sul confronto e sulla rielabora-
zione induttiva. Ad ogni gruppo
verra distribuito un handout conte-
nente alcuni “suggerimenti tradut-
tivi”, ossia liste di lessemi italiani
appartenenti a determinate catego-
rie linguistiche, da cui scegliere la
soluzione ritenuta piti adeguata,

cercando, a compito ultimato, di

motivarla. Alcune categorie con re-

lative liste di lessemi potrebbero es-
sere le seguenti:

= VERBI [when they are speaking
English| no one is understanding:
non si capisce nulla; non si capisce
un tubo; si capisce mica niente.

* LESSICO barsati: barsati (in
originale nel testo di arrivo); at-
tico; monolocale.

Quando ogni gruppo avra scelto

la soluzione ritenuta adeguata e

I'avra esposta cercando di moti-

varla, I'insegnante potra sottoli-

neare le sfumature sociolinguisti-
che apportate da ogni diversa scel-

SFUMATURE
SOCIOLINGUISTICHE
APPORTATE DA OGNI
DIVERSA SCELTA
TRADUTTIVA

ta traduttiva. Ad esempio, a livel-
lo verbale, potra evidenziare le ca-
ratteristiche principali di ogni sin-
gola scelta: “non si capisce nulla”
¢ marcata sia a livello diamesico
che diatopico, essendo I'avverbio
“nulla” impiegato soprattutto co-
me variante scritta e nelle varieta
meridionali:
“non si capi-
sce un tubo”
€ un'espres-
sione figurata
che appartie-
ne al linguag-
gio familiare, ed & in particolare
associata ad un modo di esprimer-
si tipicamente giovanile (gergo
giovanile); “si capisce mica nien-
te” rivela tratti delle varieta parla-
te settentrionali (perdita del “non”
preverbale, specie in presenza di
“mica”), quindi di varieta “regio-
nali. Per ogni scelta, si potrebbe
sottolineare il tipo di variazione a
cui viene data priorita: diatopica
(italiano regionale); diastratica
(gergo giovanile); diafasica (italia-
no colloquiale); diamesica (italia-
1o scritto), e cosi via, nonché il ti-
po di “adattamento” compiuto dal-
la TL rispetto alle scelte linguisti-
che nella SL: ad esempio, optando
per “non si capisce un tubo”, si at-
tua uno “spostamento” di priorita
a livello variazionale, da priorita
diatopica nella SL, a diafasica/dia-
stratica nella TS. Il compito del-
I'insegnante non sara solo quello
di guidare i discenti a compiere
una riflessione induttiva sul tipo di
variazione riferito alla SL e alla
TL, ma di servirsi dell’analisi so-
ciolinguistica dell’italiano ai fini
traduttivi. ['insegnante potra quin-
di presentare una panoramica rias-

suntiva del continuum che caratte-
rizza la lingua italiana a livello so-
ciolinguistico: italiano standard,
semistandard, regionale, popolare,
dialetti italo-romanzi, riallaccian-
dosi al concetto di “italiano didat-
tico™ (Santipolo 2000), inteso co-
me l'intero repertorio di varieta di
italiano, preso a modello e propo-
sto come oggetto didattico in clas-
se, in funzione delle esigenze dei
discenti, ¢ proponibile, a nostro
avviso, in questa sede, come “con-
tenitore sociolinguistico™ da cui
scegliere la soluzione traduttiva
ideale. Sara inoltre fondamentale
che I'insegnante ponga |'accento
sulla forte influenza delle varieta
regionali e dei dialetti sull’italiano
parlato, e su come, in quest ottica,
la traduzione della varieta parlata
di partenza possa ipoteticamente
indirizzarsi verso una resa in un
italiano puntellato di regionalismi
o tracce dialettali.

A livello lessicale, 'insegnante po-
tra puntare su una scelta di base ap-
parentemente banale ma in realta
cruciale: mantenere il termine stra-
niero barsati in originale nel testo
di arrivo o tradurlo? Sara impor-
tante riflettere sul presunto intento
dell’autrice di connotare a livello
culturale indiano la lingua inglese
attraverso I'inserimento di un pre-
stito tratto dal vocabolario hindi®, e
quindi sulla possibilita di mantene-
re il termine straniero optando per
una cosiddetta traduzione “estra-
niante™®, Onde evitare un senso di
“spaesamento” troppo estremo nel
lettore italiano, si potrebbe aggiun-
gere una nota esplicativa del termi-
ne a pié di pagina o a fine raccon-
to, Se si puntasse invece su una
scelta di tipo “naturalizzante™, e

4 'attenziona sara Incentrata sugh interlocuton che ironizzano

a5

8 (n tipo dl tracluzione che mira a

nglistica e socia-culturale di partenza

T Un tipo di traduzione che mira.a “naturalizzare” |a

aso il letlore

5 Termine presumibilmente conoscluto dalla maggior part

"trasciare il lettore

ISPRAMOno in uné particalare varigta di inglase rispetto a quealla britannica
senda 'hindi la hngu:
sl I maclo da ¢

s lettor indian

STrEr
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sul mode di parlare in inglese di alcuni indian, quando ess) s1es-

1 ufficiale della Repubblica [ndiana

sempre consapevole dalla cvilta

cultura diangme nel contesta dr arrvo, salvaguardando I gquesto

straniero dallo "shaock linguistico-culturale™ di un t@rmins a lui sconasciuto
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uindi su una traduzione in italia-  durante  l'intero ci e culturali che si
Eu del termine hindi, si potrebbe  processo di analisi ACCOMPAGNARE possono perdere o gua-
discutere sul valore semantico ¢ traduttiva e socio- GL' STUDENTI dagnare nella lingua ¢
sulle connotazioni extra-linguisti-  linguistica, — sara [7i{pi{2]|2{ 2 cultura di arrivo, in
che (in special modo sociali e cul-  quello di “accom- LE CONSEGUENZE modo da arrivare ad
turali) di lessemi italiani quali  pagnare” gli stu- una versione finale, se
“monolocale” e “attico”, e sull’'ef-  denti a capire le DI SCELTE non perfetta, perlome-

fetto del loro utilizzo in un conte-  conseguenze  so- TRADUTTWE no adeguata alle carat-
sto indiano, potenzialmente diver-  ciolinguistiche di [»]}1/2;{53 teristiche profonde e ai
so da quello occidentale. scelte  traduttive presunti scopi comuni-

Lo scopo ultimo dell’insegnante,  diverse, gli aspetti sociolinguisti-  cativi del testo di partenza. &
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Anna Maria Crimi

Besapades
O SItIC

® Volume unico + 2 CD audie

® Guida per l'insegnante

Escapades Touristiques & un corso per la Scuola
Secondaria di Secondo Grade interamente costruile
su documenti autentici (pagine di brochures,
depliants, lettere promozionali ecc.) che
riproduconc quelli con cui gli alunni si
confronteranno nella vila professionale.

Il corso mira a frasmettere allo studente le nozioni
necessarie per poter descrivera un hotel, presentars
und cittd o un menumento, costruire ilinerari
diversificati, ideare e realizzare un depliant o una
pagina di cataloge, evadere la corrispondenza
turistica, gestire ld comunicazione scritta & orale tra
i divarsi operatori turistici e fra operatori e clienti.
La lingua utilizzata & quella autentica e spentanea
del francese corrente.

_-n‘_‘

' gie Ghisetti e Corvi Editori
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Attivita didattiche per 'insegnamento
della lingua settoriale del turismo:
italiano e spagnolo a confronto

Lucia Toppino
Universidad de Sevilla

L'insegnamento dei linguaggi set-
toriali &€ un tema ineludibile nelle
scuole specialistiche, professiona-
li o nelle facolta per traduttori ed
interpreti. ed essa comporta una
serie di difficolta non irrilevanti.
[l problema del lessico e delle co-
noscenze tecniche o
specifiche di base,
viene classificato da
Bérard (in Hurtado

posto nell’elenco di
diciassette voci che
costituiscono gl
obiettivi dell’insegnamento della
traduzione. Viene quindi ricono-
sciuto come uno degli obiettivi
primari e strumento di base per il
futuro operatore in un ambito
specifico, per un traduttore o un
interprete. Questi ultimi, pur non
essendo sempre esperti del setto-
re o non conoscendo approfondi-
tamente il tema del testo da tra-
durre, devono comunque essere
in grado di reperire fonti d infor-
mazione e strumenti che li aiuti-
no a svolgere il proprio compito e
a muoversi agilmente nel mondo
del lavoro.

IL PROBLEMA DEL
LESSICO VIENE
1999) al secondo RICONOSCIUTO
COME UNO DEGLI i
OBIETTIVI PRIMARI

Il primo approccio ed il primo
aiuto proviene quindi dalla lettu-
ra/analisi di testi specifici e da at-
tivita di esercitazione collegate
alla ricerca lessicale sia nella lin-
gua materna sia nella lingua stra-
niera per concentrare |'attenzio-
ne su contenuti, ter-
minologia e costru-
zioni sintattiche. Poi-
ché la memorizzazio-
ne di infiniti elenchi
termini  risulta
sempre un compito
arduo, si propone un
approccio didattico basato su at-
tivita che richiedono partecipa-
zione ed intervento diretto da
parte dei discenti, seguendo a
grandi linee quello che viene de-
finito: lavorare per progetti o, in
spagnolo, enfocar por tareas, una
strategia di apprendimento in cui
intervengono diversi fattori: i da-
ti delle informazioni iniziali (in-
put), I'analisi degli stessi da par-
te del discente, le attiviti che
quest’ultimo dovra svolgere, il
ruolo rispettivamente del docen-
te e dello studente, e, in ultima
istanza, la dinamica di svolgi-

mento del compito assegnato che
puo essere individuale, a coppie
0 in gruppo.

E" anche importante che gli stu-
denti acquisiscano una buona di-
mestichezza nell’uso dei diziona-
ri ¢ che imparino a consultarli al
fine di evitare approssimazioni o
errori facilmente evitabili con un
po’ di accuratezza in pit.
Quindi un approccio pratico e
fattivo ¢ sicuramente pit profi-
cuo di un approccio mnemonico
ed a questo fine si suggeriscono
varie tipologie di esercizi, relativi

‘PIU PROFICUO DI
UN APPROCCIO
MNEMONICO

alla terminologia della lingua del
turismo, di cui si forniscono in
calce alcuni esempi.

Le attivitd possono essere propo-
ste in esercizi di varia tipologia
come si pud vedere nello schema
seguente:

- Esercizi di collegamento della definizione con il termine corrispondente
- Ricerca della definizione del termine nella 1.2

- Esercizi di completamento in L2

- Compilazione di glossari partendo da testi ed esercizi assegnati
- Traduzione di frasi o brevi testi (traduzione diretta ed inversa) contenenti la terminologia in oggetto
- Esercizi di comprensione ¢ lettura tramite domande aperte
- Pratica orale (simulazione di situazioni: prenotare, conversazioni telefoniche, variazioni di programma,
descrizioni, dare e chiedere informazioni...)




LA LINGUA SPAGNOLA DEL TURISMO

ACTIVIDADES PROPUESTAS

EJERCICIO 1|
Define en espaniol el significado de las siguientes palabras y tradtcelas en italiano

a. vale d. albergue juvenil g. kilometraje i- hotel rural
b. facturacio e, trasnportista h. mayor de edad
c. overbooking f. alquilar i. reserva

EJERCICIO 2
Completa el texto y traduce en espafiol los términos al pie del texto

Hotel LA SULTANA

1 ssvavossviesimossin accanto alle tombe Saadiane, nella Medina di Marrackech, tra 2 I'......... e dei
souk e della piazza Djemaa El Fna, godetevi tutta I'eleganza 5 ................. ¢ la tranquillita di questo
L R A hotel dove il tempo si é fermato,

= (N al lavoro del migliori maestri artigiani € stato particolarmente curato ['6 .................. delle
camere e suites, ma 7 ........ooennenes si possono ammirare mobili antichi, collezioni di quadri, affreschi, mar-
mi e sculture: 8 .............. opere d'arte. Dalle sue ampie terrazze si gode una suggestiva e unica panorami-
ca della citta.

Camere

10 camere e 11 suites: 9 ......oceeee. diversa dall’altra tutte con climatizzatore e ventilatore, asciugacapelli, Tv
satellitare, telefono, accesso a internet, lettore dvd, mini-bar non alcoolico 10 ............. , camino, angolo sa-
lotto. Particolari le stanze da bagno con docciae 11 ....... AR AR , che si ispirano agli antichi templi
romani con marmi e colonne.

Servizi

La piscina di acqua ionizzata e riscaldata ¢ situata all'interno di un riad. E" stata [2...................... Sugli anti-
chi disegni dei palazzi dei pascia e per 13.......cccovevvnvnns un’autentica parete storica dell'antico palazzo delle Tom-
be Saadiane scopeto nel 1917 dopo essere stato dmenticato per secoli. Ristoranti con 14.............. possibilita di

scelta tra pasti leggeri o snack sulle terrazze panoramiche. Cena gastronomica la sera servita a ment. Lounge bar
con vista 15............ piscina, boutique, biblioteca ¢ audioteca, sala riunioni. Spazio fitness ¢ cardio-training.
Room service 24/24. A pagamento: salone di massaggi ed estetica, hammam, sauna, idromassaggio, parrucchie-
re, servizio lavanderia, noleggio biciclette.

1. sulla 5. grazie 9. ognuna 13. arredamento
2. vasca da bagno 6. salvaguardare 10. da favola 14, vere e proprie
3. ovunque 7. animazione 11, costruita 15, gratuito

4. situato 8. ampia 12. lussuoso

EJERCICIO 3a

Completa con los términos adecuados que encuentras al pie del ejercicio

TESOROS DE MEXICO

Se dice que el Zocalo, la plaza 1.......cccvenee de Ciudad de México, es la segunda 2........c..cccuuenee . grande del
mundo. En 3.................... caso es una de las mas espectaculares, 4.......... la vida que bulle en ella y
. P la cantidad de lugare sinteresantes que se encuentran aqui mismo o en sus alrededores. En ella
G T la Catedral (recientemente restaurada por fin se puede ver sin los 7....ccoevvnnen anteriores),
y el palacio Nacional, en el lugar donde estuvieron los palacios de Moctezuma y los virreyes y en el que hay
que contemplarlos 8 s DE Diego de Rivera que reflejan la historia de México a través de
(o1 En la esquina de la plaza 10. .................... los restos de Templo Mayor con un exce-
lente museo. Enlos 11, oo abundan los palacios de la época colonial. Si sigues la ave-
nida Maderol2 ... ousmaniss ... A la Alameda Central, un parque inmenso al que se asoman el Palcio de Be-
llas Artes y dos fascinantes museos.

DESTACAN ALREDEDORES POR MAS MURALES PRINCIPAL
LLEGARAS CUALQUIER SIGLOS ANDAMIOS POR ENCONTRARAS

19007 /-0 W|dS
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EJERCICIO 3b
Completa con los términos adecuados que encuentras al pie del ejercicio

HOTEL PESTANA NATAL

tationes disponen de bafio con 2............c..e. i Fasuansraisi y aire acondicionado, minibar terraza con
G s al mar. 5., otros servicios dispone de restaurante internacional, restauran-
te junto a la 6...... eniiieas rerreeee, DAT CON MUSICA 7o, Vivo, zona de hamacas en la playa, un gran
parque & ;i G con una gran piscina en lacual 9. ............. e de cascada e hidromasaje, pisci-
na infantil, mini club para nifos, amplio programa de entretenimiento, gimnasio, sauna, tienda de regalos, asi
D una galeria de pinturas y obras de artesania

VISTAS COMO SITUADO DISPONE DUCHA PISCINA

EN ENTRE SECADOR DE PELO ACUATICO

EJERCICIO 4

Lee la descripcion de los Hoteles Tryp Bosque y del Agadir Beach Club y busca en los textos los términos co-
rrespondientes italianos y espanoles.

Traduce en espanol los términos subrayados

Hotel Tryp Bosque *** Agadir Beach Club #**
Situacion Sorge direttamente sulla spiaggia, a pochi minuti
En zona residencial y cercano al Castillo de Bellver dal centro di Agadir ¢ a 30km circa dall'areoporto.
Alojamiento Camere

Habitaciones con suelo de parquet, aire acondi- 24 suites, 36 camere famigliari (massimo 2 adulti e
caionado, bano completo con secador de pelo. TV 2 bambini) e 370 camere (camere triple adulti non
via satélite con Canal +, conexidn internet, teléfo- disponibili) dotate di telefono, asciugacapelli, Tv co-
no, minibar y terraza. Caja fuerte en alquiler. lor con ricezione via satellite RAI radio, minibar, 1i-

Ocupacion maxima: 2 adultos y | nifio. Posibili- scaldamento, balcone o terrazza, aria condizionata.

dad de 3 adultos a reconfirmar. A pagamento; cassette di sicurezza.
Restauracion Servizi

Restaurante tipo buffet para el desayuno y la ce- Sette ristoranti di cui uno francese, uno marocchi-
na. Bar-Salon. no, uno italiano ed uno a base di pesce, grill per il

pranzo ai_bordi della piscina, snack sulla spiaggia
aperto fino alle ore 17,30 bar, piano-bar. La formu-

la mezza pensione comprende la prima colazione
ed il pranzo a bulfet, o la cena al tavolo in 4 risto- .-

Instalaciones y servicios
Salén social. Centro de negocios y 5 salas de reu-
niones. Piscina para adultos y piscina para ninos.
Solarium. Minigoll y tenis de mesa. s g :
C torfstions ranti diversi e 3 volte alla settimana cena a huffet al
Rz::)iado en el 2002, N° de habitaciones: 271. t*isu:':nram'e p rin(.:ipale. iz confercnzc. e
= : la giochi, boutique, parrucchiere, palestia.

Minio 3 noches: Jasqray a'iine

’ Piscina centrale (riscaldabile d'inverno) con zona

_ Botella de cava. Cesta de frutas riservata per bambini, pallavolo, ping pong, pale-
_ Regalo sorpresa stra. La spiaggia attrezzata dispone di sdraio e om-
Suplemento brelloni gratuiti. A pagamento: tennis (3 campi),
+ Doble uso individual: 47euros/noche sauna, bagno turco, massaggi, idromassaggio.
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EJERCICIO 5
Une los términos de A con los de B

Divano letto

Letto a castello
|etto matrimoniale
Letto aggiunto
Camere comunicanti
Camera doppia
Camera matrimoniale
Posto letto

. Supplemento singola
10.Prenotiazione
11.Angolo cottura
12.Posto auto
13.Viaggio di nozze

CENOUEUN— >
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Cabina
Ponte inferiore/superiore
Crociera
Ammiraglia
Flotta
Lunghezza
Larghezza
Stazza
Sharco
10.Imbarco

11. A bordo
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EJERCICIO 6
Traduce las seguentes frases

. Precio base por persona en acomodacion doble.
. Doble uso individual,

. Rodeado de amplios jardines y terrazas,

. Servicio de toallas gratuito.

. Con cargo: sauna, jacuzzi y cancha tenis,
. Seguro contra los gastos de cancelacion.
. En regimen de alojamiento y desayuno.
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12. Suplementos de salidas desde Madrid.
13. Retraso en el vuelo o pérdida de enlace aéreo.
|4, Retraso en la entraga del equipaje.

15. Desayuno y salida a las 8,30 hacia la playa de Reduto
|6. Presentacion en el aeropuerto para embarcar en avién con destino Madrid.

. Sin cargo: secador de pelo, tv, sombrilla y tumbonas.

. Viva Tour organiza un recorrido en autocar de 6 dias desde 777 euros.
10. Incluye: vuelos desde Madrid, traslados, hotel con desayuno y 5 cenas, autocar, guia y seguro.
11. Estancia en hoteles de 4% en régimen de media pension.

B

Suplemento habitacién individual
Reserva

Habitacion doble

Viaje de novios

Soli cama

Habitacion con cama de matrimonio
Cocina americana

tipo de alojamiento (especificar)
Aparcamiento

Cama de matrimonio

Cama supletoria

Litera

Habitaciones comunicadas

B

a. Embarque

b. Eslora

c. A hordo

d. Desembarque

e. Tonelaje

f. Camarote/Cabina
g. Punte inferior/superior
h. Buque insigna

i. Manga

I. Flota

m.Crucero

-0 wes

= 000z




LE BUONE PRATICHE

EJERCICIO 7
Traduce el siguiente texto y produce un glosario.

De reconocida gastronomia y artesania, Fuerteventura constituye un magnifico lugar para el descanso y la
practica de sus deportes predilectos. Destacan los Parques Naturales del Islote de Lobos y de Corralero. Es
un lugar muy concurrido por los surferos porque se pueden encontrar instalaciones para los expertos y los prin-
cipiantes. L.os pueblos de la isla tienen caracteristicas distintas y cada persona podra encontrar el paisaje mas
adapto para transcurrir sus vacaciones ideales.

HOTEL BARCELO FUERTEVENTURA

Este hotel de cuatro estrellas es de reciente construccién y esté situado delate de la Playa de Caleta del Fus-
te. Dispone de amplias habitaciones modernamente equipadas con bafio completo. Parte del jardin esta con-
vertido en un restaurante de excelente cocina regional donde podran degustar los tipicos platos canarios.

EJERCICIO 8
Traduce el siguiente texto y produce un glosario.

Hay hoteles que ven pasar entre sus paredes varias generaciones de emprendedores. Este es el caso del Ho-
tel Sant Roc, cuya renovacion hace menos de un afio, va a ser un modelo a imitar por muchos establecimien-
tos en Espana. Sorprende que una iniciativa tan innovadora, haya germinado en una ciudad pequefia como
Solsona. Su rehabilitacion ha sido tan respetuosa en el plano arquitecténico y tan audaz en el orden decora-
tivo que no pasa un dia sin que el lugar reciba la visita de numerosos ciudadanos curiosos o viajeros estetas.

SANT ROC

Categoria: cuatro estrellas.

Dos comedores ofrecen una propuesta culinaria relevante en la comarca. El Buffi, genuino foro de la nueva
cocina espanola, cuya carta ofrece algunas elaboraciones innovadoras y clasicas simplemente bien hechas, y
el Petit Buffi, mas informal y sugerente. Las habitaciones escalonan sus diferencias en tres categorias: estin-
dar, superior y la jinior suite, clésica para la clientela de siempre. ®
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Reading and Rolling

Collana di letture coordinata da Rosa Anna Rizzo
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Si tratta di una nuova collana

di letture semplificate e differenziate per livelli di

competenza.

L'ampia gamma di generi presentati — leggende,

racconti fantastici, avventura — consente di

soddisfare gli interessi piti diversi.

L'insegnante pud usare la medesima lettura

nella stessa classe, o scegliere livelli

L diversi e assegnarli a gruppi di

 studenti di diverso livello nell'ambito
della stessa classe.

" La lingua usata & stata accuratamente
controllata dal punto di vista

~ grammaticale e lessicale. Le storie,

" corredate di un glossario per le parole pitt
difficili e da numerosi esercizi che invogliano

gli studenti alla lettura e all'ampliamento delle

conoscenze acquisite, sono accompagnate da

CD audio e da un fascicolo con la soluzione agli

Les étoiles esercizi. I libri possono essere letti

Collana di letture autonomamente (corredati da soluzione e CD

coordinata da M.R. Visintin Giuffrida audio) nei vari periodi di vacanza, oppure in classe,

all'interno delle attivita didattiche dell'anno

scolastico.

Hegh
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La lettura, per i ragazzi, deve essere coinvolgente.
E il traguardo che si prefigge questa collana, che
presenta romanzi, novelle celebri e libri di
attualita scritti appositamente per i ragazzi. Ogni
testo & corredato da note esplicative e da un
adeguato apparato didattico, formato da esercizi
graduati: giochi e parole
crociate concludono spesso i
capitoli, in modo che il
ragazzo trovi anche uno
spunto divertente e non
solo un motivo di studio.
Ogni testo é affiancato da
un'audiocassetta (o un
CD audio): il ragazzo
ascoltera e potra quindi
leggere, sulla voce del
narratore, in modo da
acquisire le
sfumature della
lingua, soprattutto
orale.

Ghisetti e nrvi Editori
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Progettare unita d’acquisizione per bambini
dai 3 ai 5 anni

Michele Daloiso
Universitd Ca’ Foscari, Venezia

Come si progetta un’Unita d’Acqui-
sizione (d’ora in avanti UdA) per la
lingua straniera (LS) nella scuola
dell'infanzia? Quali passi deve
compiere l'insegnante? In questo
contributo risponderemo a tali do-
mande illustrando un percorso di
progettazione delle UdA che realiz-
zi coerentemente I'approccio for-
mativo entro il quale ha avuto ori-
gine il concetto stesso di Unita
d'Acquisizione da noi proposto.

1. La scelta del dominio

e 'aggancio ai Campi
d’Esperienza

[l primo passo per la progettazio-
ne di un’UdA rivolta a bambini
dai 3 ai 5 anni consi- |
ste nella definizione di
un dominio, ossia di |
un ambito, una ma-
cro-tematica educati- |
va tipica della pro- |
grammazione nella scuola dell’in-
fanzia, dove la LS possa svolgere
un ruolo importante. Sono domi-
ni utili a livello glottodidattico, ad
esempio:

# il cibo e la cucina;

® il corpo umano;

e la famiglia;

IL PRIMO PASSO
 CONSISTE NELLA

DEFINIZIONE
‘DI UN DOMINIO

gli ambiti del fare e dell’agire in-
dividuati negli Orientamenti del
‘91, nel rispetto delle modalita na-
turali, e necessariamente trasver-
sali, con cui il bambino sviluppa il
suo apprendimento. | campi di
esperienza sono:
= il sé e I'altro, un campo che mi-
ra a sviluppare nel bambino le
competenze sociali e relaziona-
li, guidandolo verso la compren-
sione della necessita di darsi e 1i-
ferirsi a norme di comportamen-
to e di relazione; possono rien-
trare in questo campo i domini
della famiglia e della scuola;
* i discorsi e le parole, ossia lo spe-
cifico campo di esercizio delle
| abilitd comunicative
relative al linguaggio
orale e al primo con-
tatto con la lingua
scritta; in questo cam-
po rientrano trasver-
salmente tutti i domini seleziona-
ti;
= messaggi, forme e media, un cam-
po che mira a sviluppare specifi-
che capacita comunicative ed
espressive attraverso mezzi diver-
si, che coinvolgono le dimensioni
manipolativo-visiva, sonoro-musi-

prima sistematizzazione delle co-
noscenze sul mondo; fanno parte
direttamente di questo campo i
domini della natura e del tempo,
ma anche la cucina e la scuola,
intesi come luoghi da esplorare,
manipolare e cognitivizzare;
il corpo e il movimento, ossia il
campo della corporeita e della
psicomotricita, che mira alla
presa di coscienza del valore del
corpo inteso come espressione
della personalita; rientra in que-
sto ambito il dominio del corpo
umano, che il bambino deve
esplorare nelle sue parti, sco-
prendone le funzioni ed il valo-
re espressivo;

* lo spazio, I'ordine e la misura, che
sviluppa le abilita di raggruppa-
mento, ordinamento, quantifica-
zione ¢ misurazione di fatti e feno-
meni della realta, e le abilita neces-
sarie per interpretarla e per inter-
venire consapevolmente su di es-
sa; in questo campo trova spazio
il dominio relativo alle forme e al-
I'esplorazione delle caratteristiche
fisiche e sensoriali degli oggetti.

Una volta individuato il Campo

d’Esperienza di riferimento, si sce-

glie a partire dal dominio un tema

i selm 6-7 2006

¢ le forme e le caratteristiche fisi- cale, drammatico-teatrale, audio-  specifico

che degli oggetti; visuale ¢ massmediale; possono  da svilup- IN RIFERIMENTO
* 'immaginario; essere agganciati a questo campo  pare nel AL DOMINIO
* la scuola; i domini dell'immaginario e del  corso del- DELL"MMAGW Amq
= la natura; corpo umano, inteso come stru-  'UdA. Ad S| PUO
¢ il tempo. MENto espressivo e comunicativo;  esempio,
II dominio prescelto va collegato  « le cose, il tempo e la natura, os-  in  riferi- PROGETTARE UN
ad uno o pit Campi d’Esperienza sia il campo d'esperienza dedica- mento al PERCORSO SU UN
della scuola dell'infanzia’, ossia to all'esplorazione, scoperta ¢  dominio F|ABA SPECIFICA
! Dal momento che i campi d'esperienza s'intersecano I'un I'altro, rispettando le modalita trasversali con cui il bambine s rela-

Ziona con il mondo ed apprende, iF dominio prescalta puo far riferimeanto a pio di un campo d'esperienza
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dell’immaginario si pud progettare
un percorso su una fiaba specifica;
dal dominio del corpo umano si
pud pensare ad un percorso sulla
scoperta delle diverse parti del cor-
po, o sui sensi, o ancora sulle
espressioni del viso; dal dominio
della cucina si puo progettare un
percorso specifico sul gusto, o sul-
la manipolazione degli ingredienti
da cucina, o sull’esplorazione delle
loro caratteristiche fisiche.

2. La definizione di obiettivi
e prerequisiti

Il passo successivo consiste nella
definizione di obiettivi didattici e
prerequisiti. Si tratta di una fase
della progettazione molto impor-
tante, perché attraverso la scelta
delle tipologie di obiettivi da per-
seguire traspare la visione della
LS e I'approccio glottodidattico
che I'insegnante ha adottato.

Se gli obiettivi selezionati saranno
esclusivamente di natura linguisti-
ca ed avulsi dalla programmazio-
ne della scuola dell'infanzia, emer-
gerd una concezione della LS co-
me estranea alla crescita comples-
siva del bambino, e I'accostamen-
to alla LS stesso rischia di risulta-
re inefficace.

Lapproceio che crediamo risponda

L'’APPROCCIO
FORMATIVO NASCE
DALLA CONSTATAZIONE
CHE L'ACQUISIZIONE
DELLA LS IN ETA
PRECOCE NON PUO
PRESCINDERE DALLO
SVILUPPO COMPLESSIVO
DEL BAMBINO
meglio alle caratteristiche del bam-
bino dai 3 ai 5 anni & I"approccio
formativo, che nasce dalla consta-
tazione che 'acquisizione della LS
in eta precoce non puo prescindere
dallo sviluppo complessivo del
bambino e propone di conseguen-

za un raccordo tra 'insegnamento
della LS e gli ambiti educativi del-
la scuola dell’infanzia, stabilendo la
definizione di obiettivi didattici
non solo di natura linguistica, ma
anche formativa.

Essendo nata per realizzare 'ap-

proccio formativo, proponiamo

che I'UdA venga progettata sele-
zionando obiettivi di natura in-
nanzitutto formativa, strettamente
legati ai Campi d’Esperienza e al-
la programmazione della scuola
dell’infanzia. Se, ad esempio, si &
scelto il dominio del
corpo umano ed si
intende realizzare un
percorso sulle espres-
sioni del viso, si pos- |
sono individuare i se- |8
guenti obiettivi for- |
mativi, che riguarda- |
no i campi d'espe-
rienza “il sé e 'altro”, “messaggi,
forme e media”, “il corpo e il mo-
vimento™:

» Obiettivi cognitivi: comprende-
re il proprio corpo, riconoscen-
do le sue parti, confrontandolo
con quello degli altri; imparare
che le espressioni del volto
informano sullo stato d’animo di
una persona e che ad ogni stato
d’animo pud essere associata
un’espressione del volto;

s Obiettivi semiotici: comprende-
re ed esprimere con la gestualita
e la mobilita del volto sensazio-
ni, emozioni e intenzioni; pro-
mozione dell’autonomia nella
capacita di riconoscere ed espri-
mere emozioni e sentimenti;

Di tutti questi possibili obiettivi

I'insegnante dovra sceglierne alcu-

ni, ricordando che I'UdA ¢ pensa-

ta come percorso d’acquisizione
breve, nel rispetto delle modalita
d’apprendimento dell’allievo. So-
no quindi pit efficaci tre o quat-
tro UdA brevi e circoscritte in ter-
mini di tempo e di obiettivi, piut-

tosto che un'unica UdA lunga e

troppo strutturata.

Una volta stabiliti gli obiettivi for-
mativi, l'insegnante selezionera
quelli linguistici, ossia il lessico e le
strutture in LS necessaric al bam-
bino per raggiungere gli obiettivi
formativi stabiliti. Se nel percorso
sulle espressioni dei volti mi pongo
come obiettivo cognitivo che il
bambino impari ad associare ad
ogni volto I'espressione di uno sta-
to emotivo, allora il bambino dovra
acquisire il lessico di base relativo
ai sentimenti, nonché alcune strut-
ture del tipo “come ti senti?”, “mi
, sento...”, “sono...".
Accanto agli obietti-
vi, I'insegnante do-
vra riflettere sugli
eventuali prerequisi-
ti formativi e lingui-
stici che I'UdA ela-
borata richiede. Af-
finché il bambino
possa compiere |'associazione vol-
to-espressione, dovra aver sviluppa-
to le abilita di riconoscimento dei
volti, dovra conoscere gia le com-
ponenti del volto e possedere il les-
sico per descriverle.

3. Struttura, fasi e tecniche
dell’Unita d’Acquisizione
L’UdA va strutturata secondo un
percorso di tre fasi, precedute dal-
la fase di motivazione, che sara
piuttosto rapida, considerata la
motivazione intrinseca che spinge
il bambino ad accostarsi al feno-
meno lingua e la spinta motivazio-
nale che alcuni generi testuali han-
no sul bambino (canzoni, fiabe fi-
lastrocche). Le tre [asi che scandi-
scono 'UdA sono:

« Accostamento: a livello formati-
vo il bambino viene avvicinato
ad un fenomeno della realta che
& gia oggetto delle attivita in lin-
gua madre, ma che il bambino
non ha ancora concettualizzato:
a livello linguistico, il bambino
viene guidato alla comprensione
slobale del testo, anche attraver-
so I'ausilio di stimoli multisen-
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soriali (ad esempio, immagini e
oggetti da vedere, toccare, annu-
sare...); sono utili in questa fase
tutte le tecniche di at..coppla-
mento e di riordino, '
e i giochi di insiemi-
stica;
Focalizzazione: que-
sta fase puo essere |
dedicata alla fissa-
zione del lessico ¢ delle struttu-
re di cui i bambini hanno biso-
gno per concettualizzare anche
in LS un fenomeno della realta;
pur non potendo richiedere agli
alunni una riflessione cosciente
sulla lingua, 'insegnante potra
selezionare alcune strutture del-
la lingua presenti nel testo e pro-
porre attivita finalizzate alla lo-
ro fissazione; sono utili per la fo-
calizzazione i giochi funzionali,
mnemonici e fonetici, il dialogo
a catena, le canzoncine e le fila-
strocche, perché aiutano la fis-
sazione di strutture linguistiche;
Riutilizzo: dal punto di vista for-
mativo, in questa fase prevede
attivita che arricchiscano 'espe-
rienza educativa in corso e con-
sentano allo stesso tempo ai
bambini di riutilizzare il lessico
o le strutture fissate; dal punto di
vista linguistico, questa fase mi-
ra alla riutilizzazione della strut-
tura fissata mediante attivita
dapprima guidate, poi progressi-
vamente pit autonome; sono tec-
niche utili, qualora i bambini pos-
seggano gia un certo grado di au-
tonomia, il role-making, il role-
taking e il role-play, oppure si
possono proporre giochi simboli-
ci, comunicativi e su schema.
Questo percorso di acquisizione va
inteso in maniera flessibile, in quan-
to il tempo stabilito per ciascuna fa-
se dipendera dall’eta dei bambini; &
probabile che con bambini di 5 an-
ni sia possibile prolungare la lase di
focalizzazione ed introdurre nella
fase di riutilizzo alcune attivita per
la riflessione metalinguistica.

4. Due esempi di UdA
Per aiutare l'insegnante a com-
prendere la nostra proposta attra-

verso esempi concreti, concludia-

mo questo contri-
- buto presentando
|i due UdA, che so-
no state elaborate
3 | da chi scrive se-
guenclca il percor-
so di progettazione descritto.

UNITA D'ACQUISIZIONE:
LA FIABA DI CENERENTOLA

Dominio: 'immaginario

Campi d’Esperienza di rilerimento:
“I discorsi e le parole”, “Messag-
gi, forme e media”™

Obiettivi formativi

cognitivi: sapere riconoscere infor-
mazioni all'interno di un testo secon-
do una sequenza narrativa lineare
semiotici: leggere le immagini in
maniera creativa (cogliere il rap-
porto tra significante e e significato
nel linguaggio iconico); dramma-
tizzare storie passando dal lin-
guaggio verbale ad una pluralita di
linguaggi (verbale, gestuale, mimi-
co, vestemico, oggettemico...)
culturali: attraverso il contatto
con la fiaba di Cenerentola, avvici-
nare il bambino alla fiaba come
genere proprio non solo della sua
cultura d’appartenenza.

Obiettivi linguistici (LS):
lessico: personaggi della fiaba; so-
stantivi (ragazza, giorno, invito,
ballo, vestito, scarpetta, incantesi-
mo); verbi (essere, vivere, volere,
andare, avere, aiutare, dare, balla-
re); aggettivi (povero, cattivo, bel-
lo, felice, contento)?

strutture: forme del presente 3°
persona; strutture testuali della fia-
ba (c’era una volta, un bel giorno,
e vissero tutti felici e contenti).

Prerequisiti:

linguistici: forme dell'imperativo.
Eta dei destinatari: 4 anni.

Fase di motivazione (pre-ascolto)
Accoppiamento lingua-immagine
per la presentazione dei personag-
giin LS.

Salta con vero o falso: I'insegnante
indica un'immagine ¢ nomina il
personaggio. | bambini devono sal-
tare a destra se ha nominato il per-
sonaggio giusto o a sinistra se ha
nominato il personaggio sbagliato.
Colorare le immagini con le se-
quenze della storia.

Fase di accostamento (ascolto)
Lettura della fiaba, riassunta in
semplici frasi accompagnate dalla
relativa immagine.

Riordino di immagini: 'msegnante ri-
presenta ai bambini le immagini del-
la fiaba, mescolandole, e rilegge la fia-
ba; ascoltando quello che legge |'in-
segnante i bambini dovranno mette-
re di nuovo in ordine le immagini.
Fase di localizzazione
(post-ascollo)

Frasi assurde: I'insegnante rilegge
alcune frasi della storia cambian-
do una o pit parole (o focalizzan-
do l'attenzione su una struttura
grammaticale), cosi da modificarne
completamente il significato; i bam-
bini dovranno riconoscere se sono
giuste o shagliate e correggerle.
Attivita TPR*: un bambino mima
un’azione legata alla fiaba e i bam-
bini devono indovinarla usando la
3° persona singolare.

Catena: I'insegnante mette sul ta-
volo una serie di immagini capo-
volte che raffigurano alcune azioni
che i bambini hanno gia ascoltato
nella fiaba o che hanno gia affron-
tato in altre UdA (ballare, dare, ve-
stirsi, pulire...). Un bambino gira
un’immagine e spiega |'azione rap-
presentata usando la 3° personas il
suo compagno gira un’altra imma-

2|| lessico e le strutture vanno selezionat a partire dalla versione (anche

semplifica

ta) cella flaba che l'insegnante intande proporre ai bambini

3Total Physical Response



PROGETTARE UNITA D’ACQUISIZIONE PER BAMBINI

gine e deve spiegare |'azione rap-
presentata in questa immagine e in
quella precedente, e cosi via.
Attivita TPR: due o pit bambini
imitano una scena della fiaba e gli
altri devono indovinare quali per-
sonaggi vengono interpretati e
quali azioni compiono.

Fase di riutilizzo

Cambiamo il finale! | bambini a
gruppi decidono un finale alternati-
vo modificando le ultime tre scene
della fiaba: i bambini che riescono
2id a comunicare in LS racconteran-
no il nuovo finale producendo alcu-
ne frasi in LS (I'insegnante sugge-
rird eventuali parole nuove, cosi da
ampliare il lessico), mentre i bambi-
ni che sono nella fase di silenzio po-
tranno mimare le scene modificate.
Una nuova Cenerentola: riutiliz-
zando le immagini, i personaggi e
le parole apprese dalla fiaba di Ce-
nerentola, i bambini a gruppetti
inventano una nuova fiaba forma-
ta da 4 o 5 sequenze, per ognuna
delle quali dovranno produrre con
I'aiuto dell’insegnante una sempli-
ce frase che spieghi la scena.

UNITA D’ACQUISIZIONE:
LE ESPRESSIONI DEL VOLTO

Dominio: il corpo.
Campi d’Esperienza di riferimento:
“I sé e I'altro”, “Messaggi, forme e

media”, “Il corpo e il movimento”

Bibliografia e — — —
% BALBONI PE, (2002) Le sfide di Babele, Insegnare le lingue nelle societd complesse, UTET | ihreria. Torino,
COONAN CM. RICCI GAROTTI E (a cura diy (2001) Lingue streniere nella scioly dellTnfanzia. Perogia-Welland. Guerri-Soleil.
(i curs i) (1996) Educazione bilingue, Guerra, Perugina-Soleil, Welland (2o edizione integrata, 1999)
— (1998) Teeniche didattiche per Veducasione fingaistica, UTIT Libreria, Torina.
+ RONFIGLIOL Re. VOLPICELLA A, (1992) Mamuale di didattiea per la scuolo materna, Editore Laterza, Roma-Bari

*

%% *

Obiettivi formalivi:

cognitivi: imparare che le espres-
sioni del volto informano sullo sta-
to d’animo di una persona e che ad
ogni stato d’animo pud essere as-
sociata un’espressione del volto.
semiotici: imparare ad usare la
mimica facciale per esprimere
sentimenti.

Obiettivi linguistici (LS)

lessico: felice/triste, arrabbiato,
impaurito, Sorpreso...

strufture: mi sento..., s0no..., co-
me ti senti? sia...sia...
Prerequisiti:

cognitivi: conoscenza delle parti e
della forma del volto.

linguistici: conoscenza del lessico con-
nesso alle parti ¢ alla forma del volto.
Eta dei destinatari: 3 anni.

Fase di motivazione

Ascoltare e imparare alcune stro-
fe di una filastrocca sulle espres-
sioni del volto (anche in LM).
Fase di accostamento
Riconoscimento parola-espressio-
ne facciale in LM: I'insegnante fa
vedere ai bambini fotografie con
volti e chiede loro quale sentimen-
to esprimono quei volti. Introdu-
ce poi il lessico in LS per esprime-
re gli stessi sentimenti.
Accoppiamento parola-espressione
facciale in LS: I'insegnante dice un
aggettivo che esprime un sentimen-
to e i bambini, sfogliando alcune ri-
viste, devono trovare altre fotogra-
fie che esprimono quel sentimento.

w CAON F. RUTKA S, (20040 Lo rgos i gioce, Attivita ludiche per Uinsegnamento dellitaliqno 1.2, Guerra Eelizioni, Perugia
e FREDDG. (19900 1 banibino e la ligaa, Psicolinguistica ¢ glottodidadfica, Liviana/Peteini, Torino.

(1990b) Azione, gioco, lingua, Fondamenii di wia glottodidattica per bunthing, | iviana/Petrini. Tarina,
= (1999) Msicolinguistica, Sociolinguistica ¢ Glottodidattice, UTET Libreria, Tor ino.
MEZZADRI M. (2003) 1 feret del mestiere. (Antolformazione per insegnanie di fingue, Guerra, Perugia-Soleil, Welland.
PIAZZA V.. IANES D. (1999) Insegnare domani, Lrikson, Trento,
SAVIOLO N.. BISIACCHI I (2000) Psicobiologia dello sviluppo, Erickson, Trento.

TITONE R. (20000 Problentd di psicopedagogia del finguaggio. Guerra Rdizioni. Perugia.

Fase di localizzazione

Gioco di memoria: memory con le
espressioni facciali (una volta indivi-
duato I'abbinamento corretto tra im-
magini con la stessa espressione fac-
ciale, il bambino deve anche dire
“Questa persona ¢ felice/triste....").
Domande a catena: i bambini sono
seduti in cerchio; un bambino fa un'e-
spressione facciale e chiede al compa-
gno “Come mi sento?”; il compagno
risponde “Sei...", poi ripete 'espres-
sione del compagno e ne fa un’altra,
chiedendo al vicino “Come mi sen-
to?”; il bambino vicino deve rispon-
dere “Sei sia... sia ...", e cosi via.
Fase di riutilizzo

Conversazione guidata: i bambini
sono invitati a raccontare quando
sono tristi o felici e le cause del lo-
ro stato d’animo, anche raccon-
tando episodi tristi o allegri della
loro quotidianita.

Gioco dell’oca con le espressioni
del viso: I'insegnante e i bambini
costruiscono un cartellone con un
percorso, disegnando in alcune ca-
selle espressioni facciali e stabilen-
do convenzionalmente il loro signi-
ficato nel gioco (ad esempio: faccia
triste = fermo un giro; faccia pian-
gente = torna indietro di due casel-
le; faccia sorridente = avanti di 2
caselle...). Per ciascuna delle casel-
le rimanenti l'insegnante dovra aver
preparato una prova relativa ai con-
tenuti appresi in questa UdA o nel-
le precedenti.
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VITA DELL'ANILS

Convegno
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Sezione di Bassano del Grappa
Associazione Nazionale Insegnanti Lingue Straniere

“Percorsi verso il plurilinguismo: I'ltaliano e le altre lingue*
Palazzo Bonaguro -Bassano del Grappa (VI)
Giovedi 12 Ottobre 2006

9.00 Apertura dei lavori

9.30-10.15 Paolo E. Balboni ,Universita Ca’ Foscari Venezia
Plurilinguismao: l'ltaliano e le altre lingue

10.15 - 11.00 Graziano Serragiotto, Universita Ca’ Foscari Venezia
Interlingua ed analisi dell’'errore

11.00 - 11.15 Pausa

11.156 - 12.00 Matteo Santipolo, Universita Padova
La contrastivita nell'insegnamento delle lingue

12.00-12.45 Rita Minello, Universitad Ca’ Foscari Venezia
Apprendimento cooperativo nelle lingue

pomeriggio Pratiche didattiche

14.30 - 15.15 Barbara D'Annunzio, Universita Ca’ Foscari Venezia
Laboratorio per l'italiano L2: modelli organizzativi e risorse

15.15 - 16.00 Mara Salvataggio, Master ITALS - Ca’ Foscari Venezia
La formazione on-line

16.00 - 16.30 Pausa

16.30 - 17.15 Elena Ballarin, Universita Ca’ Foscari Venezia
Le microlingue in classe

17.15-18.00 Morena Martini, SSIS Veneto - Ca’ Foscari Venezia
Le eanzoni, strumento di cultura in aula

in collaborazione con CTF Bassano Asiago ¢ Comune di Bassano del Grappa
Comitato Scientifico: Mariapia Priman, Graziana Serragiotto, Marena Martini

Segreteria organizzativa:
Mariapia Primon,Morena Martini,Liceo G.B.Brocehi.
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Achieving success in the European

Classroom

Maria Fucci, M.Rosaria Ciotti, Bellita Dottor

Dalla sezione di Latina

Il giorno 16 marzo 2006 la sezione
Anils di Latina ha collaborato con
la Oxford Teachers’ Academy nel-
I'ambito della National Conference
su ‘Achieving Success in the Euro-
pean Classroom’, organizzato pres-
so il liceo scientifico *G.B.Grassi’
della nostra citta.

Lo staff della sezione locale, com-
posto da Maria Fucei (presidente),
M. Rosaria Ciotti (vice presidente)
Bellita Dottor (segretaria) in colla-
borazione con la prof.ssa Rita [p-
politi, nostra socia e docente in ser-
vizio presso la scuola ospitante, ha
contribuito alla preparazione logi-
stica, organizzando spazi e predi-
sponendo le attrezzature tecnologi-
che necessarie per gli interventi.
In questo ambito abbiamo avuto la
possibilita di presentarci e farci co-
noscere anche da colleghi prove-
nienti da fuori provincia. In aper-
tura del convegno, Donatella Fitz-
gerald, organizzatrice in rappresen-
tanza dell’OUP, ci ha introdotto ri-
levando I'importanza della nostra

Moderne
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Associazione per lo sviluppo del-
I'insegnamento delle lingue stranie-
re ed auspicando ulteriore collabo-
razione nel futuro. Un forte biso-
gno di essere informati é stato ma-
nifestato soprattutto da quei do-
centi che si affacciano da poco nel
mondo dell’insegnamento delle lin-
gue straniere e che cercano di ac-
quisire I'opportuna formazione.

In vista dell'intervento avevamo
preparato una presentazione in
‘PowerPoint’ per delineare un pro-
filo storico dell’Anils come orga-
nizzazione nazionale che ha sapu-
to diffondersi in modo capillare
grazie alle sezioni attivatesi a li-
vello locale, come la nostra, di cui
abbiamo presentato le  iniziative
intraprese, scegliendo tra quelle
pit significative da noi svolte in
un decennio di attivita,

Ci hanno onorato della loro pre-
senza due storici rappresentanti
della sezione di Latina: la prof.ssa
Ada Di Fazio ed il prof. Vittorio
Finocchiaro che ci é sembrato do-

P s
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veroso invitare per ricordare il
prezioso contributo da loro offer-
to, insieme alla prof.ssa Nerea
Guina Vivaldi, alla nascita ¢ svi-
luppo della nostra sezione a parti-
re dagli anni settanta, ‘pionieri’
che I'Anils nazionale non ha sicu-
ramente dimenticato. La nostra
presentazione ha suscitato atten-
zione ed interesse nei partecipan-
ti: le “slides” sono state accompa-
gnate da un commento che ha am-
pliato le informazioni.

L’OUP ci ha riservato anche uno
stand pubblicitario dove abbiamo
esposto alcuni numeri di Selm che
hanno suscitato curiosita ed inte-
resse nei partecipanti, riscuotendo
grande successo, come dimostra-
no le iscrizioni sottoscritte da al-
cuni colleghi presenti, e le richie-
ste dei nostri recapiti da parte di
altri che si sono ripromessi di con-
tattarci al pit presto.

Un pizzico d’orgoglio ed emozio-
ne accompagneranno il ricordo di
questa giornata. &
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VITA DELL'ANILS

Convegno internazionale transfrontaliero

“Le lingue e I'Europa. Comunicazione ¢ mobilita: nuovi contesti linguistici”
Trieste, 8, 9, 10, marzo 2007

In occasione del 60° anniversario del’ANILS (Associazione Nazionale Insegnanti di Lingue Straniere), la se-
zione di Trieste, unitamente all'lRRE FVG e al Dipartimento della Formazione e dell’Educazione dell'Univer-
sita di Trieste, organizza un convegno internazionale transfrontaliero con relatori di Austria, Slovenia, [talia.

[L CONVEGNO, CHE 81 TERRA PRESSO IL CENTRO CONGRESS!I DELLA STAZIONE MARITTIMA, SALA SATURNIA,
51 RIVOLGE AGLI OPERATORI SCOLASTICI E UNIVERSITARI,
E PREVISTA LA TRADUZIONE SIMULTANEA PER LE TRE LINGUE: ITALIANQ, TEDESCO E SLOVENO.

[l Convegno si articola in 4 sessioni:

I I novembre, dopo 1 saluti delle autorita, la relazione di apertura sara tenuta da un rappresentante della UE
(Bruxelles) che si occupa dell’argomento della sessione: Le politiche linguistiche. In questa sessione, come
in tutte le altre, le relazioni saranno tenute da rappresentanti di Austria, Slovenia ¢ Italia.

10 novembre, mattina: il tema trattato sara: Le lingue per la mobilita, inteso come concetto di microlingua.
Con questa ottica saranno chiamati a relazionare esperti dei 3 paesi su Turismo, Banche, Assicurazioni, Sanita
e Marittimo.

10 novembre, pomeriggio: sara dedicato concetto di Comunicazione e al ruolo nella ricerca e nella forma-
zione delle Istituzioni e delle Associazioni.

I I novembre; si parlera di progetti linguistici transnazionali.

Sono stati chiamati rappresentanti ministeriali dei paesi coinvolti.

E prevista, inoltre, I'esposizione di Buone Pratiche da parte delle scuole con progetti particolarmente interessanti.
In chiusura ci saranno le conclusioni che metteranno a confronto le tematiche trattate.

Prof. Annamaria Griselli Gentili

Docente presso la Facolta di Scienze della Formazione

Presidente sezione ANILS di Trieste, Membro del Comitato Tecnico Scientifico dell'IRRE FVG

Trieste, 26 giugno 2006



CONVEGNO INTERNAZIONALE TRANSFRONTALIERO

Programma provvisorio

1° giorno 8/3, pomeriggio

POLITICHE LINGUISTICHE E MOBILITA' LINGUISTICA

ore 14.00  iscrizioni

ore 15.00 saluti autorita

ore 1530  Luca Tomasi (UE)

ore 16.15  Antonio Giunta La Spada (MPI)

ore 17.00  Georg Gombos (Austria)

ore 17,00  pausa

ore 17.15 Nada Ciok (Slovenia)

ore 18.00  Gianfranco Porcelli: Dai “Livelli soglia” alla globalizzazione al nuovo concetto di “frontiera”
(Presidente ANILS, Italia. e SILSIS di Pavia)

ore 18,45 dibattito e conclusioni

2° giomo 9/3, mattino

LINGUE PER LA MOBILITA

ore 09.00  Franco Fabbro: Neuroscienze e Pedagogia (Universita di Udine, Italia)
ore 09.30  Paolo Balboni: Panorama delle microlingue (Ca’ Foscari, Venezia, ltalia)
ore 10.00  Giovanni Freddi: La grammatica del parlato (Ca’ Foscari, Venezia, Italia)
ore 10.30 Pausa

ore 10.50  Giuliana Penco: Inglese Marittimo (Italia)

ore 11.10  Turismo (Austria)

ore 11.30 Sanita (Slovenia)

ore 11.40 Banche / Assicurazioni (Italia)

ore 12.00  (Austria)

ore 12.20  (Slovenia)

2° giorno 9/3, pomeriggio

COMUNICAZIONE: RUOLO DELLE ISTITUZIONI E RICERCHI

ore 15.00 Zdravka Godunz (Ministero dell’lstruzione, Slovenia)

ore 15.30  Josef Hieden (Accademia Pedagogica della Carinzia, Austria)

ore 16.00  Antonio Giannandrea (IRRE, Italia) Peter Brown (British Council, UK)

3° giorno 10/3, mattino

| PROGETTI LINGUISTICI

ore 09.00  Buone Pratiche: progetti scolastici

ore 09.00  (ltalia)

ore 09.30  (Austria)

ore 10.00  (Slovenia)

ore 10.30  pausa

ore 10.45 PROGETTI LINGUISTICI TRANSFRONTALIERI
Marilena Nalesso: Progetti LABEL per le Scuole (IRRE, FVG),
Kristina Kovacic: Lingue in ambiente plurilingue (IRRE, FVG)

Vesna Mikulic: Progetto Phare (Universita del Litorale) g
ore 12,00 Conclusioni: Annamaria Griselli (ANILS, Universita di Trieste) §
Alessandra Missana (IRRE FVG)
a
I~

51 900




selm 06-7 2006

VITA DELL'ANILS

Lettera a Mario Rizzo

Caro Mario,

certamente stai meglio di noi sia per il clima che per
la compagnia.

Ti immagino con I'immancabile sigaretta accesa - ma
si puo fumare lassu?- mentre passi da un gruppo al-
I"altro dei convenuti, per dare suggerimenti, scambia-
re battute, impostare progetti, convincere gli incerti
e invitarli all’azione.

Sicuramente farai meno fatica di prima, quando il di-
scorso era mediato dalla materia e filtrato da diversi
modi di sentire e di percepire le cose.

Ora tutto ¢ trasparente, limpido, sincero, e il pensa-
re, il dire e il fare sono una sola realta e non si puo na-
scondere agli altri.

Ricordi quando ci conoscemmo? Avevi convocato
una riunione di docenti di lingue straniere perché, per
onorare la memoria di un amico, ti eri messo in men-
te di far risorgere la Sezione ANILS di Padova.
Eravamo in otto quella volta e ascoltammo attenta-
mente forse senza capire troppo, almeno io, il perche
di una associazione ¢ I'importanza di essere uniti per
conseguire obiettivi comuni.

Fosti molto convincente e cosi la sezione riprese il
cammino interrotto, riuscendo ben presto a distin-
guersi per le attivita e per I'atmosfera allegra e tutta-
via impegnata che vi si respirava.

Quello che mi spinse a darti una mano in questa im-
presa fu la tua convinzione e il modo in cui riuscivi a
coinvolgere gli altri senza esercitare la minima costri-
zione.

Ho ancora davanti agli occhi il lavoro che facevamo,
le circolari che scrivevi con la “olivetti” tirate con il
ciclostile, le macchie di inchiostro ¢ le etichette rita-
gliate con un coltellino e appiccicate con la coccoina,
e noi che operavamo a catena di montaggio.

Le colleghe che collaboravano allora, quasi tutte
quelle che collaborano anche adesso, si divertivano
al nostro prenderci in giro e ai rituali del caffé e del-
le sigarette.

Nel 1981 partecipasti al Congresso di Campaobasso.
lo non fui presente quella volta perché la Sezione ave-
va meno di 30 iscritti.

Al ritorno mi parlasti dei responsabili nazionali del-
I'ANILS, Bondi, Serena, Borin Duployez Di Felice
Dondi, Perini e soprattutto di Giannandrea che ave-
va gia cominciato a mettere ordine nel settore ammi-
nistrativo e in quello organizzativo.

Mi riferisti dell'incarico che ti avevano affidato di Se-
gretario Sindacale e ti presi in giro a lungo come am-
hizioso e scalatore dei vertici della dirigenza, ben sa-
pendo che mai un tale incarico era stato riposto in
cosi buone mani.

Tu non hai mai voluto cariche dirigenziali e percio
durante un altro Congresso, quando alcune consiglie-
re proposero la tua candidatura a Presidente Nazio-
nale dell’Associazione, declinasti fermamente I'offer-
ta.

La partecipazione agli incontri di aggiornamento a
Padova era considerevole e la qualita dei relatori mol-
to apprezzata dalle colleghe. Per questo, su loro ri-
chiesta e avvalendoci dei suggerimenti e degli inter-
venti di Freddi e dei suoi allievi di Venezia, organiz-
zammo i primi corsi di preparazione ai Concorsi. [ ri-
sultati furono ottimi con una percentuale del 90 %
circa di ammessi agli orali ¢ del’75 % circa di vinci-
tori.

Le attivita della Sezione erano molto varie per I'ap-
porto di relatori come Balboni, Bonini, Zuanelli So-
nino, Coonan, Jamet, Chantelauve, Cambiaghi, Por-
celli ed altri, che fecero anche da punti di riferimen-
to per i 6 Convegni che abbiamo organizzato.

Una iniziativa di successo, tutta tua, fu il magnifico
viaggio in Russia a cui intervennero soci provenienti
da varie sezioni con i loro nuclei familiari e gruppi di
amici.

[o non volevo venire perché non mi ero ancora ripre-
so da un durissimo colpo subito dalla mia salute, ma
tu mi convincesti insistendo sulla necessita di impe-
gnarsi in qualcosa, come appunto I'organizzazione e
la partecipazione ad un viaggio, per superare i mo-
menti difficili.

Fatalmente, dopo un lungo periodo positivo, arrivo
il tempo in cui, per varie ragioni, le adesioni all’Asso-
ciazione e la partecipazione agli incontri cominciaro-
no a diminuire.

Anche tu, per stanchezza e per qualche acciacco che
stava avendo il sopravvento, cominciasti a “saltare”
gli appuntamenti e a rinunciare agli incontri convi-
viali dei soci.

Quesie riunioni, un paio all’anno, erano 'occasione
per stare insieme, tenerti al corrente di quello che si
faceva, aggiornarti sulle vicende dell’ Associazione ¢
delle persone che conoscevi e per mostrarti le foto
piu significative.




Quanto a me, ero diventato erede della Sezione e
continuavo a gestirla in collaborazione con il gruppo
“storico”: Adriana, che ci ha lasciati anche lei, Anto-
nella, Antonia, Claudia, Daria, Roberta, Millo.
Purtroppo un triste giorno di giugno ci colse di sor-
presa la notizia della tua scomparsa, proprio mentre
ci stavamo organizzando per venire a trovarti prima
dell’estate.

Invece siamo venuti a darti I'estremo saluto.

Perd anche ora che non ci sei pia, continuiamo a sen-
tire la tua presenza, parliamo di te, della coerenza del
tuo comportamento, dell'impegno e della disponibi-
lita verso gli altri, della profonda e sincera amicizia e
della fede nei valori eterni.
Probabilmente non riusciremo ad imitarti ma di sicu-
ro terremo sempre presente |'esempio che ci hai la-
sciato, e di questo ti siamo grati.

Ugo

La grande famiglia dell’ANILS affida a questo ricordo di Ugo Tassoni il suo “grazie!” a Mario Rizzo per
quanto ha fatto in lunghi decenni operosi a favore dell’Associazione, a livello nazionale oltre che locale.




NOTIZIARIO

Universita degli Studi di Ferrara  Ministero dell’lstruzione

Ufficia Scolastico Regionale
FACOLIA DI LETTERE E FILOSQFIA  per 'Emilia-Ronagna 248,

DIPARTIMENTO DI SCIENZE UMANE  Centro Servizi Amministeativi di Ferrara ol

Convegno internazionale:

Der Fall der Kulturmauer:
Wie kann Sprachunterricht interkulturell sein?

(La caduta del muro culturale: I'aspetto interculturale
nell'insegnamento della lingua straniera)

Organizzatari:
Prof. Ulrike Kaunzner (in collaborazione con Dr. Andrea Birk, Universita degli Studi di Bologna)

Data:
9/10 novembre 2006 a Ferrara

Descrizione ¢ obiettivi:

Il Common European Framework of Reference (CEFR, Council of Europe 1996) richiede, tra diverse abilita,
quella interculturale. Questo & dovuto alla globalizzazione del mondo moderno e alla conseguente interazio-
ne “reale” dello studente con modi diversi di sentire, pensare e agire.

La comunicazione interculturale ¢ stata oggetto di vari approcei scientifici come la psicologia, I'antropologia e
la filosofia. Da queste discipline sono emersi risultati e concetti interessanti da applicare nella prassi didattica.

Partecipanti:
11 convegno si rivolge a studenti, insegnanti, docenti e lettori di lingua tedesca in Italia (verra riconosciuto co-
me corso di aggiornamento per gli insegnanti).

Obiettivi del convegno:

a) obiettivi scientifici

la verifica delle metodologie esistenti nell'insegnamento della lingua straniera per soddisfare le richieste spe-
cificate nel Common European Framework of Reference

una riflessione approfondita sulle diverse strategie didattiche applicabili all'insegnamento e sulle basi teoriche
offerte dalla linguistica e dalla filosofia del linguaggio

h) obiettivi didattici

il riconoscimento del convegno come modulo didattico per gli studenti universitari

la presentazione e la discussione di protocolli didattici per 'inserimento di aspetti interculturali nell’insegna-
mento della lingua tedesca sia nelle scuole pubbliche che nei corsi universitari

Risultati attesi e ricadute del convegno:
Gli atti del convegno (la loro pubblicazione & prevista nel corso del 2007) metteranno particolarmente in evi-

L A
=| denzai vari aspetti problematici nel contatto tra la cultura tedesca e quella italiana. La pubblicazione si ri-
“'l velerd importante per un‘adeguata preparazione degli studenti al mondo del lavoro dove i rapporti tra I'lta-

e lia e la Germania diventano sempre pit intensi e richiedono una profonda conoscenza dell’altra cultura,
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= Inlormazioni:

& | Peridettagli consultare le pagine web dell'Universita degli Studi di Ferrara a partire da settembre 2006
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| lscrizione: ulrike.kaunzner@unife.it (indicare la parola chiave “Kulturmauer”)




