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: IN QUESTO NUMERO :

| Questo non &che uninizio, perché quello della Riforma scolastica & un discorso |
| di ampia portata anche se vogliamo occuparcene “solo” (si fa per dire...) dal j
| versante dell’educazione linguistica: ma cominciamo a mantenere l'impegno i
| assunto con i nostri lettori quando abbiamo promesso che saremmo stati at- |
| tenti atutto cié che il rinnovamento della scuola sta portando con sé. §
| Il guadro normativo e quello programmatico si stanno assestando. Su questiar- |
| gomenti torneremo “a bocce ferme” o almeno con meno rimpalli, ma intanto |
| € utile renderci conto di quanto avviene all’estero e di quali strumenti nuovi, |
| tecnologici e non (tra cui il Portfolio), ora disponiamo. Infine, diamo un pa’ di |
| spazio a esperienze significative. i
| Diamo inoltre ampie infermazioni (peraltro non definitive) sul prossimo Con- |
| vegno Internazionale di Roma — un‘occasione da non perdere per il livello dej |
I relatori e la varieta degli argomenti. |
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Le riforme dello zio Podger

Gianfranco Porcelli

Le iniziative ministeriali molto spesso mi fanno venire in mente lo zio Podger, quel personag-
gio dei Tre uomini in barca di Jerome che prima spedisce una nipote a comperare dei chiodie
poi la fa rincorrere da uno dei ragazzi per dirle di che misura devono essere. Le riforme parto-
no come possono, quando il clima politico ne consente |'avvio, e poi si cerca di aggiustarle in it/-
nere. La “riforma Moratti” non ha fatto eccezione: a settembre 2002 si € iniziato a insegnare
inglese (e informatica, ma ci interessa meno direttamente) nelle prime elementari di circa 250
scuole; a gennaio-febbraio 2003 sono stati resi disponibili on-line i primi materiali didattici rac-
colti nel sito dell’INDIRE ed & stato avviato il Forum ad uso delle insegnanti sperimentatrici;’ il
3 luglio 2003 si & insediata la commissione ministeriale che dovra coordinare la formazione lin-
guistica e metodologico-didattica delle insegnanti impegnate nella sperimentazione.

In questa occasione, chi scrive ha fatto presente che se si controllassero gli archivi del terzo
piano di Viale Trastevere (ex- Direzione Generale per |'lstruzione Elementare) si troverebbe
che tale riunione di insediamento era stata indicata come urgente... un quarto disecolo fa!
Awviato il Progetto ILSSE (1977), fu subito evidente che il nodo cruciale sarebbe stata la di-
sponibilita di insegnanti preparate sotto entrambi i profili, quello linguistico e quello di-
dattico. Ed erano state anche individuate alcune tecnologie d’avanguardia (di allora, nel-
I'era pre-Internet) per moltiplicare la presenza "virtuale” degli esperti sin negli angoli pit
remoti del Paese. Ma evidentemente il Ministero non da ascolto nemmeno a se stesso.
Una questione che si pose immediatamente fu chi avesse titolo a insegnare le lingue stra-
niere nella scuola elementare - se le maestre con adeguate competenze linguistiche o le
laureate in lingue straniere con un sufficiente tirocinio specifico di carattere psicopedago-
gico. Dal punto di vista dell’Amministrazione non vi furono dubbi: solo chi ha un'Abilita-
zione o Maturita Magistrale pud entrare come docente in una classe elementare.

b La specificita del titolo

di studio

Fu l'epoca in cui molte lau-
reande o neo-laureate in lin-
gue provenienti dai licei o da-
gli istituti tecnici si presentaro-
no come privatiste agli esami
di Maturitad Magistrale, in mo-
do da avere tutti i titoli perin-
serirsi anche al livello primario.
Il dibattito comungue non si
esauri e sfocio in una nutrita
serie di interventi in varie se-
di. In uno di questi, circa
vent'anni fa, ho preso pubbli-
camente una posizione che
tuttora mantengo. Scrivevo

(cito a memoria): «Siccome |a
plasticita fonica del bambino
& uno dei motivi principali per
anticipare I'accostamento a
una lingua straniera, presen-
tare modelli scorretti di pro-
nuncia e un crimine pedago-
gico; ho quindi molto timore
delle maestre che la lingua
che pretendono di insegnare
la conoscono poco e male. Ma
ho ancora piu paura di chi,
pur conoscendo abbastanza
bene la lingua, non sa rappor-
tarsi correttamente con i
bambini di quell’eta e di quel
livello di scolarita.» Non &

un'astratta presa di posizione
contro il cosiddetto “adulti-
smo” (unterminecheinverita
non homai ben compreso) ma
la conseguenza della consta-
tazione che un approccio sha-
gliato puo essere gravemente
dannoso per la motivazione e
disamorare il bambino nei
confronti dell’apprendimen-
to delle lingue straniere = con
conseguenze negative a volte
protratte negli anni, se non ir-
reparabili.

Nell’ANILS, che si era battuta
per la specificita del titolo di
studio — |a laurea in Lingue -

! Adottiamo negli articoli e negli editoriali 'uso convenzionale del femminile per la classe docente (inse-
gnanti, maestri/e, professori/esse, ecc.) e del maschile per i discenti (scolari, studenti, allievi, ecc.). In entram-
bi i casi il riferimento & alla categoria e/o funzione e non al genere della singola persona.



per tutte le insegnanti della
materia,? la prospettiva di ac-
cogliere insegnanti non lau-

reate fu all’origine di accesi

dibattiti e vibrati dissensi.
Prevalse quella che ritengo
una scelta lungimirante, ossia
|'accoglimento di colleghe
che comunque sarebbero ri-
maste tra le protagoniste del-
lo sviluppo dell’educazione
linguistica in Italia.

Ora il dissidio potrebbe com-
porsi definitivamente con l'ar-
rivo delle laureate in Scienze
della Formazione Primaria,
che nel loro curriculum hanno
esami di almeno una lingua
straniera e di didattica di quel-
la lingua. E comunque un’evo-
luzione da tenere sotto con-
trollo e il ricambio richiedera
tempi abbastanza lunghi. Nel
frattempo va risolto il proble-
ma di garantire che i benefici
promessi dalla Riforma - in
particolare per quanto riguar-
dal'inglesesin dalla prima ele-
mentare — si possano estende-
re a tutte le classi.

L'ANILS, che é riconosciuta uffi-
cialmente come agenzia difor-
mazione delle insegnanti, ha
dato e continua a dare la sua
collaborazione sia a livello na-
zionale (Commissioni ministe-
riali, iniziative INDIRE e altro),
sia a livello locale, con le atti-
vita delle Sezioni e il lavoro di
soci qualificati presso URS,
CSA, IRRE, CRT ecc. In quanto
alla Riforma in sé, alla sua
struttura e ai suoi programmi
(chiamati /ndicazioni, forse
per sottolineare la volonta di
innovazione), il discorso e
troppo complesso per affron-
tarlo in poche righe: si rischia
facilmente I'equivoco, oppure
la battuta che banalizza pro-
blemi tutt'altro che banali.

Si sperava che gia questo nu-
mero di Scuola e Lingue Mo-
derne potesse essere dedica-
to a un esame sistematico del-
la situazione in atto e delle

prospettive di sviluppo, viste
da diverse angolazioni; I'ap-
puntamento é parzialmente
rinviato masi auspica che il ri-
sultato giustifichera il prolun-
garsi dell'attesa.

Un altro tema di attualita ri-
guarda gli esiti del riordino
dei corsi di laurea in Lingue,
con la conseguente distinzio-
ne tra laureati (triennali) e
dottori in Lingue (quelli che
escono dal “3+2"); i laureatisi
aggiungono a coloro che
hanno conseguito un Diplo-
ma Universitario (DU, pure
triennale). E importante ve-
dere se e in che misura gli
“esperti linguistici” di primo
livello trovano shocchi ade-
guati nel mondo del lavoro,
pubblico o privato, anche sesi
tratta di una questione che ri-
guarda solo indirettamente
I'insegnamento.

Un terzo aspetto da tenere
d'occhio e la presenza delle
lingue straniere (non solo del-
I'inglese!) nei corsi di laurea
specialistici di tutte le altre Fa-
colta. Uofferta formativa delle
facolta universitarie e/o dei
centrilinguistici di Ateneosiri-
flette all’'indietro sulla doman-
dadilingue nellascuolasecon-
daria, nonché sul ruolo e sul
prestigio degli insegnamenti
di “lingue per scopi speciali”.
Per converso, la semplice ri-
chiesta di certificazioni—ovun-
que e comungue conseguite —
attribuisce alla scuola pre-uni-
versitaria il compito impegna-
tivo di garantire una base ade-
guatadicompetenze linguisti-
co-comunicative a chi intende
proseguire gli studi al livello
terziario.

| motivi di attenzione alle
evoluzioni in atto quindi non
mancano: non solo I"TANILS
nel suo complesso e nei suoj
rappresentanti, ma ognuno
di noi puo trovare molteplici
spunti e luoghi di impegno.
Concludo con un breve ac-

2 Ne abbiamo parlato nell’Editoriale di Selm n. 4/2003,

cenno preliminare al proget-
to di rinnovamento e poten-
ziamento di Scuola e Lingue
Moderne, che sta proceden-
dod'intesa con il Gruppo Edi-
toriale a cui la rivista fa capo:
un gruppo che vede con fa-
vore |'attivita dell’ANILS e
che intende valorizzarla, fa-
cendo al tempo stesso della
Rivista uno strumento piu ef-
ficace per i fini dell’Associa-
zione e pit penetrante anche
presso chinon & ancorasocio.
Mentre scrivo questa nota il
progetto & in via di definizio-
ne ma contiamo di farvi ave-
re presto buone notizie. In
parallelo prosegue anche il
lavoro perché il sito on-line
dell’ANILS, www.anils.it si
sviluppi ulteriormente e svol-
ga appieno la sua funzione:
che & una funzione autono-
ma, visto che certe caratteri-
stiche di tempestivita, inte-
rattivita, ecc. sono connatu-
rate a Internet e non sostitui-
bili; e tuttavia, una certa
complementarita con la Rivi-
sta & nella logica delle cose,

soprattutto per quanto ri-

guarda il notiziario, ossia la
Newsletter.

Di qui il caldo invito a tutti i
lettori che hanno la possibi-
lita di accedere al Web affin-
ché visitino il sito e facciano
avere un cenno di riscontro:
su cio che hanno giudicato
valido, perché sia esteso e
rafforzato; e su cio che appa-
re meno valido o da proble-
mi, perché venga corretto.
Non si pud non ricordare che
la logica di un’Associazione
come la nostra & la logica del-
lasolidarieta e dell’aiuto reci-
proco. La critica costruttiva &

il modo piu qualificato per

aiutare a far meglio.

Gli indirizzi e i link utili si tro-
vano sul sito stesso — ma chi
ha comunicazioni importanti
da fare puo servirsi di uno de-
gliindirizzi che trova a pag. 1.
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straniere

Irina Cavaion

Il cambiamento nella scuola — quello pro-
messo e dichiarato dagli organi ministeriali
- & una possibilita che ci lascia spesso sospe-
si tra un sentimento di entusiasmo ed uno
di diffidenza.

Comprendere il cambiamento & cosa com-
plessa che implica abilita nel saper leggere
tra le righe di una idea spesso nata lontano
dalle aule di scuola, ed esperienza nel ren-
dere operativa quella stessa proposta.

Il presente contributo riporta in sintesi una
sperimentazione di rinnovamento delle
politiche linguistiche tuttora in atto in In-
ghilterra, esempio di un modo diverso di
pensare e attuare riforme nella scuola.

|| confronto tra la realta che verra descritta
e la nostra italiana induce ad assumere co-
me chiave di lettura una nota riflessione
teorica —anch’essa di matrice anglosassone
-sul rinnovamento dei curricula di LS nei si-
stemi educativi fornitaci dallo studioso
J.L.Clark' che permette di collocare questa
esperienza in un frame utile per un succes-
sivo esame del significato e delle potenzia-
lita insite nel “cambiamento”.

e e e

Il curriculum di LS nel suo contesto

l'analisi del rinnovamento dei curricula di
lingua straniera in diversi contesti sociali
operato da J.L.Clark, si fonda sull’assun-
zione che |'educazione serve sempre i va-
lori della societa in cuisi trova. Qui |'auto-
re sottolinea come non possa esistere una
soluzione che soddisfi pit di un contesto,
tantomeno una strategia capace di ri-
spondere nel tempo alle mutanti neces-
sita di quella stessa societa.? Questo per
togliere ogni dubbio all’illusione di pote-
re comparare pari pari le soluzioni meto-

riforma dell’insegnamento delle lingue

dologiche ed organizzative adottate nei
singoli paesi.

E il contesto sociale quindi a determinare
I'inclusione o meno delle lingue straniere
nei curricola scolastici, le lingue da privile-
giare, gli obiettivi e i contenuti del loro in-
segnamento:

«A language curriculum is a function of the in-
terrelationships that hold between subject-spe-
cific concerns and other broader factors embra-
cing socio-political and philosophical matters,
educational value systems, theory and practice
in curriculum design, teacher experiential wi-
sdom and learner motivation. In order to un-
derstand the foreign language curriculum in
any particular context it is therefore necessary
to attempt to understand how all the variousin-
fluences interrelate to give a particular shape to
the planning and execution of the teaching/lear-
ning process.» (Clark 1987:xii)

Lo studioso con la sua analisi vuole dare ri-
lievo alla necessita di elaborare in qualsiasi
sistema educativo un rinnovamento delle
politiche linguistiche e dei contenuti dei
sillabi seguendo una logica di continuita e
di sensibilita al contesto a cui essi si riferi-
sCcono.

J.L.Clark, richiamandosi ad uno studio di
Skilbeck, offre un‘analisi delle diverse ten-
denze che hanno guidato e guidano i siste-
mi educativi nella scelta delle loro riforme
linguistiche.

Li suddivide in tre correnti principali: quella
dell'umanesimo classico (classical humanism),
del ricostruzionismo (reconstructionism) e del
progressismo (progressivism).

Nel primo caso segnato da una concezione
elitaria di educazione dove la conoscenza é
un insieme di verita rivelate, I'insegnante é
il possessore di quelle verita, e I'alunno & il
soggetto che deve acquisirle.

Si verifica la seguente situazione.

15i tratta del volume Curriculum Renewal in School Foreign Language Learning, di John L. Clark, Oxford Uni-

versity Prass, Oxford, 1987.

2 Un argomento interessante se confrontato con il dibattito sull'appropriatezza e adattabilitd delle racco-
mandazioni europee in tema di politiche linguistiche nei vari contesti nazionali sorto con I'avvento del Comn-
mon European Framework for Languages del Consiglio d'Europa.
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UNGUE NELLA SCUOLA PRIMARIA INGLESE: RIFORME

m Enfasi dei contenuti (content-driven
curriculum).

B Uso pedissequo del libro di testo.

m Valutazione altamente formalizzata.

m Metodo ispirato alla traduzione gram-
maticale.

m Lingue insegnate secondo la loro presti-
giosita letteraria e sociale.

m Rinnovamento curricolare guidato dalle
istituzioni universitarie.

Nell'eventualita di una riforma a cui si affi-
da il valore di ricostruzione nella societa
I'enfasi & posta sulla:

® democratizzazione del sistema educati-
vo e sulla ricerca di un consenso generale
sugli obiettivi da raggiungere;

® rigorosita della programmazione;

® risultati pit importanti del processo
(goal-driven curriculum);

®m promozione della comprensione e della
comunicazione quali principali finalita del-
I'insegnamento delle LS.

Ad un tale programma corrisponde:
®m un approccio nozional-funzionale;
B unapproccio topic-based;

m unastrategia basata sulla suddivisione .

del programma in piccole unita di appren-
dimento, che pud presentare alcune conse-
guenze:

- un rinnovamento definito da un pool di
specialisti con nessun coinvolgimento diin-
segnanti e scuole (top-down renewal);

- il pericolosia per I'insegnante che perl'al-
lievo di servire il curriculum invece che di
definirlo:

— un concetto di apprendimento lineare;

- una lingua da imparare stereotipata e
semplificata.

Consideriamo alla fine le societa in cui la
riforma delle politiche linguistiche e dei
contenuti d’'insegnamento delle LS segue
un ideale “progressista”. Un rinnovamento
di rousseauiana e piagetiana ispirazione,
che sottolinea l'importanza del discente,
dello sviluppo della sua personalita, della
necessita di saper motivare.

Un apprendimento visto in un‘ottica di col-
laborativita, basato sulla negoziazione dei
contenuti e delle modalita di verifica, pro-
muovente |'autoapprendimento (process-
driven curriculum).

Si inseriscono tutte quelle teorie sviluppa-
tesi dagli anni Settanta in poi: TPR, Proce-
dural Syllabus, Deep-end approach, Immer-
sion approach, Learner-centred curriculum,
ecc.

Le riforme in questo contesto si fondano
sulla partecipazione e la cooperazione di
insegnanti e scuole, specificamente centra-
te sullo sviluppo della professionalita dei
docenti sia come gruppo che come indivi-
dui (bottom-up renewal).

Questa & una riforma possibile in una so-
cieta che abbia raggiunto un livello molto
alto di consapevolezza della significativita
e potenzialita del cambiamento (stage of
meaning) dove la chiave di volta sta:

1. nella formazione e responsabilizzazione
degli insegnanti;

2. nello sviluppo di un sistema educativo
capace di supportare e ispirare le loro scel-
te metodologiche e didattiche con |'acces-
so a servizi e strutture capaci di garantire
formazione continua, rinnovamento tec-
nologico, efficacia nella comunicazione,
partecipazione e promozione del cambia-
mento.

Gli insegnanti “progressisti” sono innova-
tori —superano quindi lo stato di soli adap-
tors e adopters di novita - sono convinti di
poter creare curricula migliori di organi
esterni alla scuola, sono sperimentatori.

Il rinnovamento curricolare e lo sviluppo
della professionalita docente sono unasola
cosa.

Una riforma che si realizza attraverso |'ar-
ricchimento delle competenze degli inse-
gnanti favorisce: ‘

m le soluzioni dei problemi specifici carat-
terizzanti le singole scuole;

m sviluppo e valorizzazione delle risorse
locali; :

m l'istituzionalizzazione del processo di
innovazione nelle scuole, aiutandole a svi-
luppare un meccanismo permanente di
auto-valutazione e capacita di identifica-
zione dei problemi e delle soluzioni pit
adatte.

Il coinvolgimento degli insegnanti nella
riforma porta a una crescita della loro auto-
stima, contribuisce a costruire una immagi-
ne di sé sana perché alimentata da un senso
di auto-realizzazione e di personale valo-
rizzazione nella comunita.
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Il caso inglese

In Inghilterra I'insegnamento delle LS nel-
la scuola elementare non & mai stato obbli-
gatorio.

| risultati ottenuti in questa materia nelle
classi della scuola media sono disastrosi e
nelle universita calano gliiscritti alle facolta
di lingue, costrette a inventare corsi di lau-
rea che permettano di abbinare allo studio
delle LS un altro indirizzo.

Una vera vittoria della cultura del “English
is enough!”.

Un tentativo di introdurre la lingua france-
se nel ciclo primario era stato intrapreso al-
la fine degli anni Sessanta — sperimentazio-
ne nota come " French Pilot Scheme" - ten-
tativo drasticamente concluso perché rite-
nuto privo di significativi risultati in termini
di apprendimento della lingua.

Un giudizio determinato dall’ottica stru-
mentale dei politici che non riconoscevano
alcuna utilita a questo insegnamento, inca-
paci di considerare valori come I'arricchi-
mento culturale e il valore educativo. Non si
potevano giustificare percio sforzi econo-
mici e organizzativi per |la loro promozione
a materia curricolare (Hoy P.H. 1977).

Dal 1999 (atrent’annidalla precedente spe-
rimentazione nazionale), il governo ingle-
se, sotto fortissime pressioni interne capeg-
giate da studiosi, insegnanti, fondazioni
che hanno promosso feroci inchieste sullo
stato dell'insegnamento delle lingue stra-
niere dichiarando la situazione disastrosa e
ingiustificabile,* ha deciso di promuovere
una nuova politica per le lingue.

Da quell'anno si hanno infatti frequenti di-
chiarazioni in materia di LS da parte dei mi-
nistri, intenti concretizzati nella nuova
Strategia Nazionale per l'insegnamento

delle LS — National Languages Strategy -
promulgata nel dicembre 2002.°

Nel documento si dichiara di voler trasfor-
mare radicalmente lo stato delle cose.

Si dimostra qui di aver compreso la neces-
sita di creare un “appetito” per le lingue ov-
vero il dovere di stimolare un cambiamento
generale nei riguardi dell’apprendimento
e dell'insegnamento delle LS. Nella strate-
giasi parla infatti di:

m rivoluzionare l'insegnamento nella
scuola, togliendone I'obbligatorieta nella
scuola superiore - dati comunque i cata-
strofici risultati - concentrando gli sforzi
nei primi cicli soprattutto in queilo della
scuola primaria;

® puntare a una azione congiunta tra Go-
verno, Local Educational Authorities (LEAs)
Scuole, Language Specialist Colleges, fami-
glie e alunni.

La strategia appare possibile se attuata at-
traverso una logica di partnership - part-
nership is the key to making this strategy a
reality — con cui si invita a guardare oltre
I'aula dove si svolge la lezione di lingua
straniera, nella convinzione che il successo
dell’iniziativa stia nel coinvolgimento del-
I'intera comunita e nello sfruttamento di
tutte |e risorse da essa offerte, soprattutto
di quelle linguistiche e culturali rappresen-
tate dalle famiglie degli stessi alunni, rico-
noscendo e promuovendo quindi non solo
le lingue comunitarie europee, ma anche e
soprattutto quelle delle minoranze lingui-
stiche.®

Si parla inoltre di volere costruire un siste-
ma nazionale di autocertificazione delle
competenze linguistiche ispirato a quello
proposto nel Common European Fra-
mework for Languages del Consiglio d'Eu-
ropa, con in previsione una particolare va-
lorizzazione dei parlanti bilingui.

3Ci si riferisce infatti alla sola regione inglese in quanto la 5cozia ed il Galles rappresentano realta a sé, la pri-
ma caratterizzata da una sperimentazione delle lingue straniere nel ciclo primario che ha preceduto di mol-
to I'lnghilterra, mentre il secondo in via di sviluppo con |'apertura proprio in questi giorni di nuovi centri CILT

in collaborazione con i centri Comenius.

4 Cfr. Moys A. (ed) Where are we going with languages? London, Nuffield Foundation, 1998.

S DfES, The National Languages Strategy: “Languages for All: Languages for Life”, Dicembre 2002.

& 5i sottolinea a tal proposito che nel documento a cui la nuova strategia nazionale per le lingue fa riferi-
mento, il Language Learning pubblicato nel marzo del 2002, si sostiene la necessita di sviluppare una nuova
politica linguistica capace in prime luogo di rispondere alle sfide che la societa multietnica inglese presenta.
La conoscenza delle lingue straniere qui hanno innanzitutto il compito di concorrere al rafforzamento della
coesione sociale minacciata dalla incomunicabilita tra cittadini parlanti la sola lingua nazionale e gli ap-

partenenti alle minoranze linguistiche.



La scuola elementare quale
punto chiave della nuova strategia

In guesto contesto di grande cambiamen-
to, il ciclo primario & assunto quale punto
di partenza che puod determinare il succes-
so di tutta la strategia. Pur non potendo
contare su conferme di studi che proclami-
no la superiorita dell’apprendimento pre-
coce delle lingue straniere, si & comunque
capita la necessita di anticiparne 'introdus-
zione nellascuola, per evitarne I'avvio nel-
la complessa eta adolescenziale degli
alunni ovvero «the insicurity of adolescen-
ce as the moment to invite pupils to
perform, publicly, in a new language and
go to meet astrange way of life» (Hawkins
1996:3).

Ma la buona intenzione di promuovereil ci-
clo primario a momento centrale della rivo-
luzione della politica linguistica inglese
non sarebbe stata attuabile se le scuole ele-
mentari non fossero state impegnate negli
ultimi vent'anni in quell’assiduo lavoro di

'NELLA SCUOLA PRIMARIA INGLESE: RIFORME

sperimentazione che le ha caratterizzate e
che il CILT? - Centre for Information on Lan-
guage Teaching and Research, in collabora-
zione con altre agenzie nazionali di ricerca
e controllo degli standard educativi - & riu-
scito a gestirein unostraordinario progetto
chiamato Early Language Learning Initiati-
ve (ELLI).

Attraverso la gestione, la guida, la divulga-
zione dei risultati delle singole esperienze
e la creazione di spazi e modalita di discus-
sione, il CILT ha creato le basi del cambia-
mento ora tradotte in dettagliate indica-
zioni sui modi di mettere in pratica l'intro-
duzione sperimentale dell'insegnamento
delle LS nella scuola primaria.

Il governo non parla ancora di voler istitui-
re I'insegnamento obbligatorio delle LS -
usa piuttosto I'ambigua espressione «e-
stendere il diritto ad apprendere le LS a tut-
ti gli alunni della scuola elementare entro il
2012» —ma ha comungue risposto a questo
colossale sforzo delle scuole predisponen-
do enormifinanziamenti per il cambiamen-
to di cui questi i punti salienti.
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7|l CILT & un’agenzia non governativa, il cui ruolo é stato di decisiva importanza nella crescita e divulgazione
di una cultura favorevole all'insegnamento delle lingue straniere in tutta la Gran Bretagna, protagonista delle
ultime iniziative lanciate dal governo che ha affidato il loro coordinamento proprio a questo centro di ricerche.
Per un approfondimento dell'importanza e ruelo del CILT nella storia dell’insegnamento delle lingue
straniere in Gran Bretagna confrontare la pubblicazione “30 Years of Language teaching” a cura di E.

Hawkins , edita dal CILT nel 1996,
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Cominciare dalle esperienze gia consolida-
te (to learn from what works)

Questa riforma trova le sue radici nelle nu-
merosissime esperienze scolastiche® fatte
per preparare lastrada di questa innovazio-
ne, e nelle inchieste,? istituite dalle orga-
nizzazioni governative e del mondo econo-
mico-industriale, atte ad analizzare |a si-
tuazione e la fattibilita diinserire I'insegna-
mento delle LS nella scuola primaria.

La nuova strategia si traduce per ora in un
forte incoraggiamento ai LEA ed ai dirigen-
ti scolastici ad includere nel curriculum del-
le loro scuole le LS usando degli strumenti
affinati attraverso gli ultimi anni di speri-
mentazione. Questi strumenti sono:

scuola in termini sia economici sia di perso-
nale specializzato;

m linee guida per la programmazione del-
I'insegnamento e |a valutazione degli ap-
prendimenti (Modern Foreign Languages
Guidelines);

m un curriculum diversificato (Schemes of
work) per le lingue francese, tedesco, spa-
gnolo redatto e testato in stretta collabora-
zione con gli insegnanti;

® numerose pubblicazioni concernenti va-
rie problematiche didattico-metodologi-
che basate sulle stesse esperienze di inse-
gnanti sperimentatori e curate da noti stu-
diosi linguisti e glottodidatti (la serie Path-
finders, pubblicata dal CILT) oltre che una
collezione di video-cassette (come quelle

edite dal CILT)'® riguardanti problematiche
curricolari, metodologiche e la continuita
didattica.

m 7 modelli curricolari (curricular models)
tra cui scegliere in base alle specificita della

| sette modelli curricolari per I'insegnamento delle lingue straniere nella scuola elementare
inglese

Tali modelli sono riconducibili a tre gruppi, in relazione alla complessita di obiettivi che dipendono
dalle risorse disponibili nella scuola, sia economiche sia di personale. Il book/et esplicativo di questi
modelli, distribuito nelle scuole, & infatti corredato da una dettagliata descrizione di costi corri-
spondenti ad ogni modello e delle possibili modalita di finanziamento degli stessi.

Nel primo gruppo — Modelli A, B, C - le risorse per sostenere la sperimentazione sono limitate, quin-
di si persegue il semplice scopo di sensibilizzazione e stimolo dell’interesse nei riguardi delle lingue
straniere sia negli alunni che negli insegnanti, integrando questo insegnamento nelle lezioni di edu-
cazione linguistica e studi sociali. La sensibilizzazione avviene soprattutto attraverso scambi cultu-
rali con altre scuole elementari all’estero. In questo modello non sono previste quindi lezioni vere e
proprie di lingua straniera, si tratta piuttosto di un “talk-about languages"”.

Nel secondo gruppo — Modelli D, E - si trovano quelle scuole che sono inserite in una rete colla-
borativa con altre scuole elementari, un College ad indirizzo linguistico e delle scuole medie. Si
tratta infatti di modelli di cosiddetto partenariato dove si svolge un primo insegnamento delle
lingue e dove tra gli obiettivi si predilige la ricerca sulle soluzioni per garantire una efficace con-
tinuita didattica e metodologica nel passaggio da un ciclo scolastico all‘altro.

Nel terzo gruppo - Modelli . G le risorse a disposizione delle scuole permettono la sperimentazione
di ambiziosi modelli curricolari grazie alla possibilita di reclutare sia insegnanti specialisti che consu-
lenti linguistici, attraverso i quali & possibile realizzare in modo efficace la diversificazione linguistica.
In questi modelli & previsto un progetto di formazione linguistica esteso a tutta la comunita scolastica
—quindi insegnanti, alunni ma anche genitori, personale della scuola. Un‘attenzione particolare & da-
ta inoltre alle lingue comunitarie I'insegnamento delle quali persegue |'obiettivo di rafforzare il colle-
gamento tra |a lingua madre del bambino e il contesto educativo della scuola che egli frequenta.

8 5i tratta delle scuole aderenti alla Early Language Learning Initiative — ELLI, e quelle dei Good Practice
Projects - GPP. 5i visiti il sito www.nacell.org,uk.

9 5i ricordano soprattutto quelle della Nuffield Foundation, Where are we going with languages? e Languages:
the next generation, e del Qualification and Curriculum Authority- QCA project to study the feasihility of in-
troducing the teaching of a modern foreign language into the statutory curriculum at Key stage 2.

10 0gnuna di queste voci necessiterebbe uno spazio a sé. A chi fosse interessato si consiglia di visitare i siti del
CILT e del QCA - elencati alla fine di questo articolo - dove questi strumenti sono disponibili.
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Costruire un sistema in grado di garantire
una continua crescita e formazione (to
build capacity throughout the system)

Le scuole elementari che decideranno di
sperimentare |'insegnamento delle lingue
straniere saranno inserite in un vero e pro-
prio network basato sulla collaborazione
con altre scuole elementari, che gia preve-
dono questo insegnamento e qui investite
dell'importante ruolo discuole guida, e con
scuole medie, College ad indirizzo linguisti-
co, centri diricerca.

Queste scuole potranno inoltre avvalersi
del supporto di centri come il CILT dove sa-
ranno disponibili oltre che i materiali—qua-
li libri, testi didattici, video, software edu-
cativi, banche dati, link con altre associazio-
ni—anche personale altamente specializza-
to capace diconsigliare e orientare le scelte
delle singole scuole,

Lavorare con professionisti (to work with
professionals)

Le sperimentazioni finora realizzate nella
scuola elementare sisono avvalse della buo-
na volonta di maestri specializzati. Ora si
punta alla loro riqualificazione ma si preve-
de anche una piu forte presenza di speciali-
sti, siano essi insegnanti di scuola media che
laureati in lingue e un aumento del numero
dei cosiddetti «assistenti di lingua» (/an-
guage assistant) soprattutto di madre lin-
gua, i quali assolverebbero anche la funzio-
ne di trade union tra comunita scolastica e
contesto locale dove la scuola é situata.
Nell'investimento per la formazione inizia-
le di nuovi insegnanti specialisti & incluso
anche un budget che permettera una for-
mazione didattica ai cosiddetti non-tea-
cher, ovvero alle numerose persone che

possiedono abilita e conoscenze linguisti-
che, sia che essi siano native speaker o stu-
denti universitari.!!

Figura importantissima in questo progetto
di professionalizzazione dell'insegnamen-
to delle LS nella scuola elementare & quella
del coordinatore di LS (Modern Foreign
Languages Co-ordinator), presente in ogni
scuola con i compiti di consulenza e di ge-
stione dell'insegnamento delle LS e della
formazione del personale.’

Risultati attesi (expected outcomes)

Dal punto di vista metodologico un’enfasi
particolare & posta sullo sviluppo delle tec-
nologie informatiche con le qualisi attende
che i tre quarti delle scuole elementari, che
ancora non sfruttano gli strumenti tecnolo-
gici, si mettano al passo con i tempi il prima
possibile.

E previsto un insegnamento delle LS che
persegua il fine primariodi arricchimento e
miglioramento dell’alfabetizzazione, quin-
di in un'ottica piu ampia di educazione lin-
guistica poco considerata nel curriculum
nazionale della scuola primaria inglese.
Fondamentali anche i contatti con |le scuole
all’estero, occasione con cui gli alunni han-
no la possibilita di uscire dal loro isolamen-
to geografico e storico e toccare con mano
I'esistenza di altri paesi e altre lingue.
Nello sviluppo e incremento dell'insegna-
mento delle LS nella scuola elementare & vi-
sto il punto di svolta per poter cominciare a
costruire una nuova cultura che porti un
giorno a migliorare il livello nazionale di
competenza linguistica, attraverso un au-
mento degli studenti delle scuole superiori
che sceglieranno spontaneamente di inse-
rire lo studio delle lingue nel loro percorso

" Attualmente il tempo dedicato all'insegnamento delle LS & di una sola ora alla settimana. La nuova stra-
tegia non accenna ad un aumento del monte ore per questa materia, impossibile dato il gia ricchissimo cur-
riculum scolastico elementare che deve affrontare altre urgenti questioni educative quali la bassa perfor-
mance nell'alfabetizzazione primaria e uno sviluppo dell’apprendimento in matematica. 5i cerca di diffon-
dere la strategia del "/ittle-but- often-approach” ovvero del "taught regularly and reinforced frequently” in
cui I'insegnamento vero-e proprio & lasciato a degli specialisti — circa 40 minuti alla settimana - e il compito
di ripetere e rinforzare I'apprendimenteo agli insegnanti di classe e agli assistenti madrelingua che alle LS de-
dicheranno brevi momenti possibilmente ogni giorno. L'idea & quindi di creare una comunita di molte per-
sone competenti nelle lingue straniere (insegnanti, collaboratori esterni, genitori, dirigenti scolastici) in una
logica di collaborativita e di valorizzazione delle competenze dei singoli operatori.

2 Un modello da tenere d'occhio quando in Italia si fara “chiarezza su chi si vuole che il formatore sia e su
cosa si vuole che faccia”. Patrizia Mazzotta, nel suo articolo | formatori di LS: autoformazione e valoriz-
zazione delle esperienze, apparso su SelLM, anno XLI, n.1, 2003, dice infatti che, solo attraverse una pid pre-
cisa definizione della figura e dei compiti del formatore, si potra parlare seriamente di formazione e auto-
formazione degli insegnanti.
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formativo, e un conseguente ripopolamen-
to delle facolta di lingue che produrranno
una nuova generazione di insegnanti in
grado di affrontare I'insegnamento di tutte
le lingue che la societa multietnica inglese
ritiene importanti.

In questa fase il risultato piu atteso nella
scuola primaria non & tanto una eccellen-
te padronanza della lingua studiata
guanto una crescita di interesse ed il man-
tenimento dell’entusiasmo per quella lin-

‘gua, la cultura che rappresenta, per l'in-
contro con [‘altro, sia esso il compagno di

banco o il penfriend della scuola partner
all’estero.

Riflessioni conclusive

Non & semplice il tentativo di riassumere un
processo di rinnovamento cosi complesso
come quello che investe tuttora la politicae
I'organizzazione dell’insegnamento delle
LS nella scuola inglese.

| possibili argomenti da approfondire po-
trebbero essere moltissimi, basti pensare ai
nuovi curricula ideati in collaborazione con
gli insegnanti, i 7 modelli curricolari di in-
troduzione delle LS nella scuola elementa-
re, che nelle loro indicazioni suggeriscono
metodologie e materiali da adottare a se-
conda del tempo e della tipologia di inse-
gnanti di cui le singole scuole possono di-
sporre, la diffusa pratica di ricerca-azione
su cuisi basano le inchieste - numerosissime
e patrimonio culturale di tutti.

La conseguenza di questa dichiarata rivolu-
zione & un fermento inarrestabile sia nelle
classi di lingua straniera — dove gli inse-
gnanti pieni di entusiasmo sperimentano
metodi e strategie proposte da colleghi e
studiosi incontrati alle numerosissime gior-
nate di studio organizzate dalle agenzie
deputate alla formazione del personale
della scuola -sia nelle scuole, dove dirigen-
ti ed insegnanti sono chiamati a decidere
guale strategia adottare e su quali traguar-
di scommettere per il proprio istituto.

Ma lo studio di J.L.Clark invita alla cautela:
ogni contesto societario, e soprattutto la
fase in cui quella societasi trova, giustificae
provoca una diversa tipologia di cambia-
mento delle politiche linguistiche.

La riforma inglese qui descritta @ motivata

da un sistema educativo decentrato, che so-
lo da poco tempo si esprime con strategie
nazionali caratterizzate comunque dalla
convinzione che non pud esistere un singo-
lo modello per I'introduzione delle LS nelle
scuole elementari di tutta la nazione.

Alla non fiducia per un "one-size-fits-all-
approach” si contrappone la varieta e, nel-
I'offrire la possibilita di scelta della strate-
gia di cui avvalersi, la responsabilizzazione,
nella certezza della necessita di una conti-
nua verifica dei processi e divulgazione dei
risultati ottenuti dalla sperimentazione di
uno o I'altro modello. In questo processo di
rinnovamento gli insegnanti e i dirigenti
scolastici hanno una rilevanza enorme.
Dalla loro formazione, impegno, capacita
di ricerca, dai risultati del loro sperimenta-
re e dalle loro opinioni dipenderanno le fu-
ture decisioni, e forse ben presto, grazie al
loro contributo nella ricerca, si vedra defi-
nito un nuove curriculum nazionale per
I'insegnamento delle LS nelle classi ele-
mentari.

Una realta che sembra avvicinarsi straordi-
nariamente a quel che J.L.Clark chiama mo-
dello progressista il cui unico difetto, dice lo
studioso, finora & stato quello di non essersi
realizzato in nessun contesto societario.
L'Inghilterra, dopo decenni di politiche lin-
guistiche insoddisfacenti, lancia una sfida
molto complessa e coraggiosa, e lo fa met-
tendo in gioco I'intera comunita, puntando
sulla massima partecipazione da parte di
tutti in un progetto che potrebbe definirsi
“totale”, quasi a voler dimostrare che |
cambiamenti sono pilt proficui se parteci-
pati invece che solamente attesi.

A proposito del contesto italiano Patrizia
Mazzotta, a conclusione del libro Europa,
Lingue e istruzione primaria da lei curato,
dice:

«Sono sempre piu numerosi perd i docenti che
(...) avwertono invece il bisogne di rapporti piu
dinamici di progettazione comune e di speri-
mentazione con l'universita, i centridiricercaei
docenti di altre scuole italiane e straniere. Oggi
la capacita progettuale e di gestione dei proget-
ti - dall’elaborazione al reperimento di risorse,
alla verifica e diffusione dei risultati - costituisce
un aspetto essenziale della preparazione del
nuovo docente di LS (...) e 'abilita di ricerca & un
altro dei saper fare che gli sono richiesti.»



Speriamo che anche la nostra societa matu-
ri presto tanto da permettere lo sviluppo di
una nuova professionalita docente su cui
fondare un vero cambiamento e garantire
la diffusione di modelli di good practice che
vadano ad arricchire ed ispirare le decisioni
ministeriali.
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Environments”

Elena Gollin

Una delle conseguenze derivanti dalla co-
stituzione dell’'Unione Europea & un inevi-
tabile ambiente multiculturale. Le abilita
linguistiche stanno diventando ogni giorno
pitl importanti e la Commissione Europea
sta promuovendo la formazione continua
affinché diventi parte della mentalita di
ogni cittadino europeo.

Per questo l'integrazione europea e i biso-
gni di mobilita e cooperazione in qualsiasi
campo di studio o di lavoro hanno richie-
sto un‘innovazione nel campo dell'educa-
zione linguistica. La formazione linguisti-
ca deve essere in linea con le necessita del-
I'individuo e la conoscenza delle lingue
straniere fa parte di quelle abilita di base
che, secondo la Commissione Europea,
ogni cittadino europeo ha diritto di posse-
dere.

In questo contesto si inseriscono i "New
Language Learning Environments”: i nuo-
vi ambienti per I'apprendimento delle lin-
gue devono puntare all'insegnamento
delle abilita di lavoro autonomo e coope-
rativo affinché |'individuo raggiunga
quella indipendenza necessaria per la sua
formazione continua, nonché per vivere,
formarsi e lavorare in un ambiente euro-
peo multilinguistico e in continua trasfor-
mazione.

| “New Language Learning Environments”
saranno quindi al centro di una serie di arti-
coli atti a spiegarli e a diffonderli.

In questo primo articolo esploreremo que-
sto concetto e identificheremo alcune delle
implicazioni dei “New Language Learning
Environments”, le quali saranno approfon-
dite negli articoli successivi.

Le origini dell’espressione “New Language
Learning Environments”

Tale espressione (che si puo tradurre in ita-
liano con “nuovi ambienti per 'apprendi-
mento linguistico”) appariva guasi sottoto-
no, in occasione di conferenze tenute dal

Consiglio Europeo per |le Lingue (v. confe-
renza del Consiglio Europeo per le Lingue
"Multilingualism and New Learning Envi-
ronments”) e nei rapporti stilati dai mem-
bri dei Comitati Scientifici che si occupano
di ricerca nel campo dell’educazione lingui-
stica sostenuta dal Consiglio Europeo per le
Lingue.

E apparsa quindi la necessita di scoprire la
rilevanza di questa espressione, chiarire il
suo significato e stabilire se implicasse dei
concetti importanti.

Innanzitutto, se analizziamo ogni singola
parola che compone ['espressione, vedia-
mo che ognuna ha il suo carico disignifica-
to. Innanzitutto |'aggettivo “new"” (nuo-
vo) vive per contrasto ad “old” (vecchio) e
il suo valore del tutto temporale serve per
descrivere qualcosa che si differenzia dal
tradizionale a cui siamo abituati, ma di-
ventera prima o poi “old”. Se poi, come
nel nostro caso, applichiamo |'aggettivo
“new” all’educazione linguistica ("lan-
guage") ci possono venire in mente le nuo-
ve tecnologie che, se appropriatamente
utilizzate, possono dare origine a nuove
situazioni di apprendimento. Per di pit
possiamo notare che essendo “environ-
ments”, ossia “ambienti/situazioni”, sono

composti da diversi elementi. Attenzione,

perd, a non considerare ambienti di ap-
prendimento un libro di testo, un softwa-
re didattico o il WWW. Questi sono solo
potenziali componenti di un ambiente di
apprendimento al cui interno esisteranno
anche altri elementi, quali il contesto in
cui si usano, le persone che lo usano, i loro
obiettivi e i diversi rapporti esistenti tra le
persone che agiscono in questi ambienti.
Si deve infine precisare che esiste una di-
stinzione tra le componenti che intenzio-
nalmente servono a facilitare I'apprendi-
mento di qualcosa (per esempio, un
software didattico inserito in un certo con-
testo scolastico o un sito web con espliciti
intenti didattici) e le componentiche inve-
ce possono contribuire ad un ambiente di
apprendimento senza avere in sé alcuna
mira didattica (per esempio, la generica
navigazione in rete).



Che cosa sono i “NELL"?

Abbiamo visto che la situazione europea e
le innovazioni tecnologiche hanno richie-
sto I'esistenza di un nuovo modo di diffon-
dere le lingue e le culture europee.

Un sottoprogetto del “Thematic Network
Project in the Area of Languages” - soste-
nuto dal Consiglio Europeoc per le Lingue -
é completamente dedicato alla ricerca e
alla diffusione dei "New Language Lear-
ning Environments”. Tale progetto di ri-
cerca si propone di esplorare le opportu-
nita offerte dagli strumenti tecnologici
per lo sviluppo delle abilita di auto-ap-
prendimento, per il raggiungimento della
competenza multilinguistica, per la valu-
tazione e la certificazione dello sviluppo
linguistico, per |'educazione degli adulti,
per I'educazione continua, per la coopera-
zione a livello europeo, per una formazio-
ne adeguata degli insegnanti e per lo svi-
luppo della ricerca (v. descrizione del sot-
toprogetto “New Learning Environ-
ments” del Thematic Network Project in
the Area of Languages 2).

Questo e altri progetti di ricerca ci permet-
tono oggi di definire i “NELL" come am-
bienti che traggono vantaggio dalle inno-
vazioni tecnologiche per facilitare I'ap-
prendimento e aumentare il tempo di
esposizione alla lingua viva, offrendo allo
studente maggiori opportunita di prati-
carla. Bisogna pero precisare che |e nuove
tecnologie non portano alla sostituzione
degli ambienti tradizionali di apprendi-
mento. Anzi, le situazioni di apprendi-
mento che siamo abituati a conoscere, o
che abbiamo in prima persona sperimen-
tato per imparare una lingua straniera,
non vengono sostituite ma riutilizzate al
meglio e arricchite.

| “NELL" vengono percio definiti ambienti
misti perché somma di ambienti e moda-
lita in cui la lezione frontale viene affian-
cata ai metodi piu innovativi, che fanno
uso delle nuove tecnologie, e le situazioni
di apprendimento autonomo vengono in-
tegrate con situazioni di lavoro cooperati-
vo. In guesti ambienti di apprendimento
misti lo studente viene guidato gradual-
mente a raggiungere quella indipendenza
necessaria per garantirsi una formazione
linguistica continua: |"“imparare facendo”
gli permettera in un futuro di saper sfrut-

" NEW LANGUAGE LEARNING ENVIRONMENTS

Sl o

tare cid che ha appreso per aggiornarsi
con piu facilita.

Alcune implicazioni _
Innanzitutto bisogna premettere che i nuo-
vi ambienti di apprendimento si basano sul-
la teoria del “costruttivismo”, secondo la
quale solo se I'individuo si costruisce da sé
la propria conoscenza, allora quella cono-
scenza sara per luisignificativa. In questa si-
tuazione l'individuo diventa |'unico re-
sponsabile del proprio apprendimento,
mentre I'insegnante agisce da facilitatore
dell’apprendimento e non solo da dispen-
satore di informazioni (v. Mac Farlane,
Information, knowledge and learning).

Da questa base teorica derivano le implica-
zioni e le modalita di attuazione dei “"New
Language Learning Environments”.

Una prima modalita e |’ e-learning. La Com-
missione Europea la definisce come |'uso
delle nuove tecnologie e di Internet per mi-
gliorare la qualita dell’apprendimento e
per facilitare |'accesso alle risorse e ai servi-
zi, gli scambi e |e collaborazioni.

A sua volta il concetto di e-learning e colle-
gato ai tre concetti moderni di:

m formazione on line: tutte le forme di au-
toapprendimento che si realizzano attraver-
so canali di comunicazione multimediale;

m web-pedagogy: la nuova scienza che
studia la metodologia con cui fare forma-
zione on line;

m open learning: descrive quei sistemi
formativi caratterizzati dall’'integrazione
di momenti di lezione frontale in classe
con momenti di studio con un tutor/assi-
stente e dall'interattivita derivante dall’u-
so delle nuove tecnologie (per un ap-
profondimento v. Margiotta, // progetto
Sis online).

Da questo deriva che, grazie alle nuove tec-
nologie, nuove e motivanti attivita si pos-
sono affiancare alle tradizionali lezioni
frontali e lo studente viene cosl posto in
nuove situazioni di apprendimento. Auto-
nomamente lo studente dilingue puo oggi
entrare in contatto con la lingua viva ogni
qualvolta ne sente la necessita. Si favori-
scono gli scambi tramite 'uso dell’e-mail,
della videoconferenza per creare comu-
nita di apprendimento, del WWW per una
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ricerca indagando su materiale autentico
(giornali, siti di altre scuole, laboratori di ri-
cerca, il contatto con esperti ...) e in gene-
rale di Internet per le attivita preparatorie
allo scambio vero e proprio per la realizza-
zione di un progetto comune.

La sperimentazione é gia iniziata e dalle va-
lutazioni di queste esperienze condotte
con ragazzi delle scuole superiori &€ emerso
che sono stati raggiunti risultati soddisfa-
centi nel campo dell’apprendimento lin-
guistico.

Problemi e soluzioni

Non va dimenticato perd che le novita non
sono esenti da problemi. La situazione ita-
liana, ad esempio, & molto diversa da quella
di altre nazioni europee per non parlare del
resto del mondo. Lo dimostra la quantita di
progetti e attivita di ricerca condotti da
scuole e istituzioni straniere. In primo luogo
il motivo risiede nella formazione degli in-
segnantidilingue. In ltalia, moltidiloronon
sono purtroppo al corrente delle opportu-
nita che le nuove tecnologie possono offrire
all’educazione linguistica, e, di conseguen-
za, o sono contrari alla loro implementazio-
ne nel curriculum di lingua staniera o non le
considerano affatto. Ma “nuove tecnolo-
gie” non coincide con “nuovi ambienti di
apprendimento”, perché, come abbiamo
gia osservato in precedenza, questi ultimi
sono ambienti misti che integrano le nuove
tecnologie senza sostituire il ruolo essenzia-
le e insostituibile dell’insegnante. Anzi, |
nuovi ambienti di apprendimento danno
nuova importanza al ruolo dell'insegnante:
i “New Language Learning Environments”
devono essere gestiti da esperti che non so-
lo conoscano la lingua straniera che inse-
gnano, ma siano a conoscenza anche delle
nuove strategie per insegnarla e dei nuovi
modi di organizzare |'insegnamento. La
scuola italiana e I'universita stanno offren-
do grandi opportunita agli insegnanti per il
loro aggiornamento: possono, infatti, oggi
partecipare attivamente alla ricerca e, inol-
tre, sperimentando, contemporaneamente
si formano.

L'European Year of Languages nel 2001 e
ogni anno il convegno TED sono due esem-
pi di opportunita che vengono offerte a in-
segnanti, ricercatori e anche studenti di

sperimentare le nuove tecnologie e scam-
biarsi esperienze.

Possiamo quindi concludere dicendo che in
questo modo anche gli insegnanti stessi
possono apprendere in nuovi ambienti di
apprendimento.

Nuovi ruoli per nuovi ambienti

Tratteremo, ora, deitipi, delle implicazionie
delle conseguenze dei “NELL". Riprendere-
mo |'idea secondo la quale i "New Langua-
ge Learning Environments” sono ambienti
misti, in cui situazioni di apprendimento au-
tonomo e situazioni di apprendimento coo-
perativo siintegrano.

Quindi, considereremo quali ruoli assumo-
no i soggetti coinvolti in queste situazioni
di apprendimento.

Infine, prendendo spunto da esperienze
gia realizzate daremo alcuni esempi pratici
di come creare situazioni di lavoro autono-
mo e cooperativo, e di come integrare tra
loro approcci tradizionali e approcci pit in-
novativi per I'apprendimento linguistico.

Autonomia e cooperazione

per I'indipendenza

L'apprendimento autonomo a cui ci riferia-
mo non va confuso con "l'apprendere da
soli” e tanto meno con "autoapprendimen-
to”. Definiamo "studente autonomo” colui
che non si affida completamente all'inse-
gnante: quest’'ultimo resta a disposizione
per gli studenti che intendano consultarlo
ogni qualvolta ne abbiano la necessita.
Stesso discorso si puo fare considerando il
rapporto studente-strumenti. Nei casi piu
fortunati, le scuole possono essere fornite
di strumenti avanzati grazie ai quali gli stu-
denti possono esplorare e usare attivamen-
te la lingua straniera che stanno studiando.
Grazie alle nuove tecnologie, la collabora-
zione tra studenti di Paesi diversi viene faci-
litata e vengono ampliate le possibilita di
entrarein contatto conlalinguaviva. Alter-
nare lezioni tradizionali e progetti di scam-
bio che accrescano la motivazione degli stu-
denti ad usare la lingua per scopi reali € |a
strategia seguita dai nuovi ambienti per
I'apprendimento delle lingue.
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Esperienze pratiche condotte da esperti e
insegnanti hanno inoltre dimostrato che
anche |"autonomia stessa va insegnata:
I'insegnante deve aiutare gli studenti ad
assimilare in modo graduale i principi su
cuisi fonda—la motivazione, la presa di co-
scienza delle proprie abilita e dei propri
ritmi di apprendimento, la capacita di au-
tovalutarsi — attraverso |'instaurazione di
un rapporto di fiducia e grazie alle attivita
di dialogo e collaborazione'! (Camilleri,
1997).

Situazioni dilavoro autonomo e situazioni
di lavoro cooperativo quindi arrivano ad
integrarsi. Le abilita di operare in autono-
mia oincollaborazione con altristudentie
con l'insegnante non sono antitetiche ma
anziservono afarraggiungere quella indi-
pendenza necessaria che permette di assi-
curarsi una formazione continua, essen-
ziale in mondo in costante cambiamento e
dove la conoscenza non tarda a diventare
superata. In questo senso i nuovi ambienti
di apprendimento servono a far diventare
in modo graduale l'individuo indipenden-
te e responsabile del proprio apprendi-
mento.

Ruoli di studenti e insegnanti

In tali ambienti collaborativi di apprendi-
mento, studenti e insegnanti assumono
quindi ruoli ben precisi. Condividendo con
gli altri le proprie capacita linguistiche I'in-
segnante diventa un facilitatore dell'ap-
prendimento, un modello per i propri stu-
denti, condividendo con loro pensieri e opi-
nioni, mostrando loro come si possa rag-
giungere passo dopo passo un obiettivo,
proponendo strategie di apprendimento.

Ruoli

Studente come:
. collabqratore :
= partecipatore attivo

Insegnante come:
= facilitatore

* modello

= guida

Strategie ed esempi pratici
L'apprendimento intandem & una delle at-
tivita che caratterizza i "New Language
Learning Environments”. Ad esempio, gli
insegnanti di due scuole di due Paesi diver-
si possono accordarsi per realizzare delle
corrispondenze via e-mail a coppie frai lo-
ro studenti. Molti insegnanti che hanno
fatto partecipare i loro studenti in queste
attivita hanno visto un progresso nelle abi-
lita linguistiche e una crescita della motiva-
zione ad imparare una lingua straniera per
comunicare (lanni, 2000).? Inoltre anche
I'autonomia e la responsabilita dello stu-
dente ne hanno beneficiato e sono state
raggiunte tramite la corrispondenza. |
nesso comunicazione-collaborazione di-
viene inevitabile: in queste situazioni di
apprendimento autonomo gli studenti
hanno beneficiato di un supporto recipro-
co e quindi hanno cominciato a collabora-
re, acquisendo abilita che potranno con-
durre allarealizzazione di un pit vasto pro-
getto comune. Le chats e i forum virtuali
possono arricchire o essere delle valide al-
ternative all'uso dell’e-mail. E il caso dei
Nuovi Circoli di Apprendimento,? termine
generale che designa le comunita di ap-
prendimento formate da studenti, inse-
gnanti ed esperti che, grazie all'uso delle
nuove tecnologie, possono scambiare le
proprie esperienze in unasituazione di aiu-
to e arricchimento reciproci.

Experts

Co-operative
learning

P

Teachers

Students

! Per approfondimenti: Camilleri, A. 1997, Awareness for Autenomy: An Introduction to Learner Autonomy,
report on Workshop3/97, Graz, European Centre for Modern Languages,

http://culture.coe.frlecml/documentation/LA/Expert.htm

? lanni, D, 2000, Teaching ESP as content-based English in Docenti.org on line journal,

http://www.docenti.org/ntd/c-based.htm

3Trentin, G. 2001, Apprendimento collaborative in rete, conferenza TED 2001 "Tecnologie didattiche e scuola”,

http://www.itd.ge.cnritVTED/ricerche2.pdf
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Apprendimento cooperativo nei Circoli di
apprendimento (Trentin, 1998)%
L'apprendere diventa quindi una ricerca
che essendo estesa al web coinvolge un
maggior numero di individui provenienti
anche da diverse parti del mondo, e accre-
sce in questo modo "affidabilita dei risulta-
tie il valore dell’esperienza linguistica (Cal-
vani, 2001).5

Naturalmente tali attivita di scambio vir-
tuale non possono sostituire le esperienze
di scambio culturale piu tradizionale. La
Comunitd Europea promuove i “Come-
nius projects” del programma europeo
Socrates® che ben equilibrano mobilita fi-
sica e virtuale: questi progetti infatti mira-
no a coinvolgere gruppi di studenti di di-
verse scuole europee in attivita di scambio
sia attraverso strumenti multimediali sia
nei momenti di incontro vero e proprio in
una delle scuole coinvolte nel progetto
comune,

Altre esperienze di successo sono state ba-
sate sull’idea di far diventare lo studente di
lingua padrone e gestore del proprio ap-
prendimento linguistico. Gli ambienti crea-
ti per questo importante scopo dovevano
far sentire gli studenti liberi e a proprio
agio per migliorare le loro abilita linguisti-
che. | ricercatori e gli insegnanti contattati
suggeriscono di creare, per esempio, unsito

web che affianchi le lezioni frontali.” Strut-
ture quali un forum virtuale, una chat
room, |'e-mail, una finestra in condivisione
possono permettere agli studenti di comu-
nicare sia con i loro pari che con |'insegnan-
te nei momenti di lavoro autonomo a casa,
per esempio.

Possiamo a questo punto concludere dicen-
do che creare nuovi ambienti di apprendi-
mento linguistico significa integrare lezioni
di lingua in classe con ambienti virtuali di
apprendimento, in altre parole, sfruttare al
meglio gli strumenti multimediali quali va-
lido supporto per facilitare gli scambie non
come sostituti del dialogo faccia a faccia
che anzi dove possibile & da privilegiare.

Indirizzi che riportano esperienze significative
di apprendimento secondo I'ottica dei New lan-
guage learning environments
http://www.hum.port.ac.uk/slas/sabrea/feed-
back.htm

http:/Awww.cs.vu.nl/TwinSite-2000/
http://www.timeproject.org
http://www.geocities.com/scuolefvg/marinelli/
http://www.aitech.ac.jp/~iteslj/
http://www.bdp.it (in particolare v. collegamen-
tia GOLD e Netdays)
http://www.solki.jyu.fifeurocall2002/thufrisat.h
tm

4 Trentin, G. 1998, Insegnare e apprendere in rete, Bologna, Zanichelli.

5 Calvani, A. 2001, Una metodologia per la cooperazione nella innovazi

one e sperimentazione didattica sup-

portata dalla telematica: la Ricerca Azione Online, conferenza TED 2001 "Tecnologie didattiche e scuola”,

http://www.itd.ge.cnrit/TED/ricerche2.pdf

& per maggiori informazioni sul programma Socrates della Commissione Europeat:

http://europa.eu.int/comm/education/socrates

7 Roberto Doldi, Jeffrey Earp, Maria Ferraris, Marina Orsini-Jones, Graham Davies.



Il Portfolio del docente professionista

Maria De Luchi

La professione docente & un ruolo comples-
so, che richiede conoscenze e competenze
adeguate ed implica la capacita di saper co-
niugare il “sapere acquisito”, attraverso la
formazione iniziale e I'aggiornamento in
servizio, ed il “sapere esperienziale” matu-
rato sul campo (Wallace, 1991). L'afferma-
zione in tempi recenti del concetto di "pro-
fessionalita docente” induce al riesame del-
le diverse funzioni che I'insegnante svolge
all'interno della scuola ed alla conseguente
valorizzazione degli specifici vissuti perso-
nali, mediante la creazione di strumenti
adeguati. :

E———— e )

La professione docente

Se analizziamo in profondita la professione
docente, potremo individuare al suo interno
tre componenti essenziali: la dimensione per-
sonale, quella sociale e guella istituzionale.
La dimensione personale, riguardanteil do-
cente nella sua individualita, include a sua
volta due aspetti, il primo dei quali, di ordi-
ne culturale, & relativo alla formazione pre
e in servizio: tutti gli insegnanti, infatti,
successivamente alla formazione universi-
taria, scelgono di intraprendere percorsi di
formazione che variano per tipologia e du-
rata.

Il secondo aspetto riguarda invece I'ambito
professionale, ossia le modalita in cui cia-
scuno & chiamato ogni giorno a promuove-
re il processo di apprendimento, indivi-
duando strategie e metodi utili al supera-
mento di problemi o interrogativi emersi in
classe. Tutti gli insegnanti, in forma estem-
poranea o all'interno di percorsi di Ricerca-
azione (Coonan 2000), riflettono sul per-
corso didattico realizzato in forma indivi-
duale, oppure confrontandosi con colleghi
ed osservatori di classe e chiedendo riscon-
tro ai propri studenti, mediante interviste,
questionari, discussioni di gruppo. Secondo
Wallace (1991) & questa capacita di riflette-
re criticamente sulla propria pratica profes-

sionale che contraddistingue il docente
professionista.

Questi, tuttavia, non lavora quasi mai solo,
ma realizza forme collaborative con colleghi
e rappresentanti del territorio in cui opera
(dimensione sociale), esplicitando le proprie
scelte metodologico-didattiche e confron-
tandosi con gli altri attori del processo edu-
cativo (studenti, colleghi, genitori, rappre-
sentanti dell’istituzione scolastica) nel co-
gliere il feedback al proprio operato. Tutti gli
insegnanti progettano i propri piani di lavo-
ro, riflettono sulle esperienze svolte e valu-
tano il percorso educativo e didattico intra-
preso. Pochi docenti, tuttavia, scelgono di
pubblicizzare le personali esperienze educa-
tive. Perché, invece, & opportuno farlo? Per
esplicitare obiettivi e finalita del proprio la-
voro, a se stessi e agli altri, per mettere in at-
to un autentico percorso di ricerca, che, in
quanto tale, deve essere resa pubblica
(Burns, 1999), per rendere trasparente il pro-
prio lavoro a tutti i reali o possibili fruitori del
servizio educativo.

Esiste infine una terza dimensione, che de-
finiremo istituzionale, grazie alla quale si
vogliono documentare sia i saperi indivi-
duali che |a pratica didattica, al fine di valo-
rizzare le individualita specifiche e consen-
tire, ad esempio, la riconversione professio-
nale oppure il coinvolgimento in particola-
ri attivita di sperimentazione e ricerca.
All'interno di questo quadro complesso, in
cui si richiede al docente una rappresenta-
zione articolata ed esaustiva delle diverse
dimensioni relative al suo “essere” un pro-
fessionista con un personale “credo” di or-
dine pedagogico e didattico, che opera e
cresce all'interno di una comunita di discen-
ti, il tradizionale curriculum vitae appare
ormai superato, insufficiente e comunque
inadeguato ad esprimere appieno la realta
multiforme della professione docente.
Come & possibile creare uno strumento al-
ternativo che renda conto dei vari aspetti
analizzati e possa offrire una descrizione
esauriente del percorso culturale e profes-
sionale di ciascuno? Cercheremo di illustra-
re come il Portfolio del docente possa costi-
tuire una valida risposta.
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Che cos’é il Portfolio del docente?

Il Portfolio viene generalmente definito co-
me un "dossier”, una "cartella lavori”
(O'Malley and Pierce, 1998), o una “tessera
personale delle competenze” (Consiglio
d'Europa, 1997) ed é lo strumento usato dai
professionisti per raccogliere e illustrare a
eventuali utentii migliori, oppure i pit rap-
presentativi, risultatidel loro lavoro. Secon-
do Brown & Wolfe-Quintero (1997) il
Portfolio del docente é:

«... Una raccolta ragionata di qualsiasi aspetto
del lavoro dell'insegnante che racconti la storia
degli sforzi, delle abilita, capacita, risultati e
contributi del docente nei confronti dei propri
studenti, dei colleghi, dell'istituzione, disciplina
accademica o comunita.»

David Nunan definisce questo strumento co-
me «un racconto narrativo del proprio lavo-
ro, che stabilisce le mansioni principali (del
docente), oltre a quelli che vengono perce-
piticome isuoi puntidiforza e didebolezza»
("Reflective Teaching — Teaching Portfolios”,
lezione tenuta presso la University of East
Anglia, Norwich, UK, 1998). Egli suggerisce
agli insegnanti di lingue straniere, in parti-
colare, di inserire i seguenti materiali: la de-
scrizione dei corsi attivati, la «filosofia del-
I'insegnante che riassuma le sue convinzioni
rispetto alla natura del linguaggio e dell’in-
segnamento linguistico, dati relativi all'inse-
gnamento provenienti da studenti e colle-
ghi, con allegato commento personale; |'a-
nalisi dei propri punti di forza, unitamente
ad indicazioni riguardanti aree di possibile
miglioramento; il parere di un osservatore
esterno che abbia analizzato il portfolio re-
lativamente ai suoi contenuti» (ibidem).

Il Portfolio raccoglie quindi i lavori piu si-
gnificativi dell'insegnante, testimonia i
suoi “sforzi” in ambito didattico, esplicitan-
dofinalita e qualita della sua professione. Il
destinatario @ innanzitutto il docente stes-
so, chiamato a documentare il proprio pro-
cesso di insegnamento e ad analizzarlo in
dettaglio, al fine di operare le riflessioni
conseguenti e renderne partecipe la comu-
nita in cui si trova ad operare.

La modalita di scrittura "narrativa” consen-

te di illustrare in modo efficace la realta
composita e articolata della vita scolastica,
a volte compressa e svilita entro gli schemi
rigidi e asettici di molti piani di lavoro.

Quali sono gli obiettivi del
Portfolio docente?

Obiettivo principale del Portfolio & fornire
una descrizione completa della professio-
nalitd docente, relativamente ai tre livelli
prima individuati. Grazie a questo strumen-
to, infatti, si potra avviare la riflessione per-
sonale sul proprio modo di fare scuola e sui
nessi esistenti tra teoria acquisita e pratica
realizzata; si potra rendere trasparente e
condiviso il proprio lavoro agli utenti del
servizio (dimensione sociale); si potrainfine
illustrare all’amministrazione scolastica il
proprio percorso professionale in forma
esaustiva (dimensione istituzionale).

Quali sono i destinatari del Portfolio?

La scelta del destinatario condizionera for-
temente |'elaborazione del Portfolio. Mol-
teplici sono i motivi per cui un insegnante
pud scegliere di adottare uno strumento di
questo tipo, quali la necessita di favorire
I'auto-riflessione ed esplicitare le proprie
esperienze agli utenti diretti (studenti, ge-
nitori, Dirigenti scolastici) oppure ai colle-
ghi, all'interno di progetti collaborativi.

Si potrebbe inoltre ipotizzare una modalita
di riconoscimento istituzionale dei vari per-
corsi individuali, utile alla progressione di
carriera o alla riconversione professionale.

| futuri docenti potranno invece cosi docu-
mentare sia la formazione universitaria di
tipo specialistico o parte dj essa, sia il suc-
cessivo tirocinio.

Trattandosi di uno strumento nuovo, non
ancorastandardizzato, larosa delle possibi-
lita che si apre al docente & molto ampia: il
Portfolio & per sua stessa natura uno stru-
mento agile, dinamico e personale (Maria-
ni, 2000). Vediamo ora come & possibile ela-
borare un modello che possa essere utiliz-
zato da qualsiasi docente sia di scuola pri-
maria che di scuola secondaria, quale stru-
mento di “pratica riflessiva” (Wallace,
1991) e condivisa.



Un modello di Portfolio del docente
professionista

Analogamente all'European Language
Portfolio, elaborato dal Consiglio d'Europa
nel 1997 e rivolto agli studenti di lingue
straniere, il Portfolio del docente professio-
nista potrebbe assumere la forma di una
cartella personale, suddivisa in tre sezioni:

1. Se#ione formale, contenente i titoli acca-
demici e professionali.

2. Sezione personale, relativa alla descrizio-
ne del proprio iter professionale e didattico.
3. Dossier, raccolta di documenti e materiali.

La sezione formale presenta i titoli accade-
mici e non, le pubblicazioni, la descrizione
del servizio svolto e offre quindi un curricu-
lum vitae vero e proprio. All'interno della
sezione personale, invece, il docente “si
racconta”, ossia descrive in forma “narrati-
va” il proprio percorso di formazione e le
esperienze pit significative svolte; esplicita
il proprio “credo” professionale, ossia il
proprio approccio metodologico, le tecni-
che didattiche, nonché la modalita di rap-
portarsi agli allievi. All'interno del docu-
mento ci sara naturalmente spazio per il
classico “piano di lavoro”, comprensivo di
obiettivi, contenuti, metodi e valutazione,
che tuttavia acquistera in questo contesto
una dimensione pill personale e completa.
Il dossier rappresenta forse la parte piu in-
novativa, tesa ad illustrare con esempi con-
creti quanto dichiarato nei due punti prece-
denti. L'insegnante vi inserira materiali che
offrono evidenza tangibile dei propri assun-
ti metodologici e del modo in cui essi si tra-
ducono in pratica didattica; fornira, quindi
-asempi concreti del suo “fare scuola”, quali
relazioni su moduli o unita didattiche effet-
tivamente svolte, con descrizioni dettaglia-
te di esiti positivi e difficolta riscontrate,
esempi di attivita specifiche, quali esercizi e
prove di verifica, progetti realizzati o eserci-
tazioni svolte dagli allievi in aula. In tal mo-
do risultera chiaro a un futuro studente chi
sara il suo interlocutore e quali azioni sara
chiamato a svolgere in classe.

Il dossier, inoltre, pud avviare il docente al-
la pratica riflessiva, attraverso relazioni
personali su aspetti particolari afferenti la
pratica didattica. Si potranno allegare gri-

glie di osservazione in classe, unite alle con-
siderazioni espresse da osservatori esternie
colleghi; si riporteranno i dati derivanti dal
feedback degli studenti, in relazione a par-
ticolari esperienze realizzate e si potranno
allegare video o audio registrazioni di le-
zioni svolte. Attraverso |'analisi dei dati
provenienti da fonti diverse e il confronto
costante con i soggetti coinvolti nel proces-
so educativo si avviera un percorso di cresci-
ta personale e professionale, rendendo nel
contempo esplicito e condiviso il processo
educativo nella sua globalita.

e —— e e —— e

Come progettare un Portfolio web

Questo documento pud naturalmente es-
sere prodotto in versione cartacea, tuttavia
si ritiene opportuno ipotizzare la creazione
di un Portfolio su supporto informatico a
condizione che:

m lascuolaoistituto renda disponibile uno
spazio apposito all'interno del proprio sito
web;

m gruppi di docenti dello stesso diparti-
mento o della stessa scuola o gruppo di
scuole concordino nellascelta di progettare
un Portfolio, esplicitandone finalita e desti-
natari (ad esempio presentazione dei do-
centi di lingue e dei rispettivi piani di lavoro
a studenti e genitori);

m i docenti elaborino un modello comune,
che potrebbe includere i seguenti punti, da
svilupparsi poi in forma individuale per l'in-
serimento in rete.

1. Breve curriculum vitae

2. Il proprio “credo” professionale
Obiettivi educativi e didattici
Sillabo di riferimento (per i docenti di
lingue)

3. Un modulo o unita didattica effettiva-
mente svolti
Due o tre esempi di lavori prodotti da-
gli studenti all’interno dello stesso
modulo o U.D. (quali esercizi, attivita,
relazioni scritte)
Una o due prove di verifica
Riscontri ottenuti da parte di colleghi,
osservatori di classe, tirocinanti, stu-
denti (quali relazioni, schede di osser-
vazione)
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Luci e ombre del Portfolio docente

Si potra obiettare che uno strumento di
questo tipo & fortemente soggettivo, poi-
ché, non essendo ancora standardizzato,
manca di un modeilo di riferimento con va-
lore “legale”. Quello che pud sembrare a
prima vista un punto di debolezza pué tut-
tavia trasformarsi in punto di forza qualora
si consideri 'ampio margine di liberta che
esso consente al docente, finalmente libero
di offrire una descrizione a tutto tondo del
proprio “saper essere” docente e del pro-
prio “saper fare” scuola, traducendo sul
campo quanto “appreso” in ambito forma-
tivo. In tal senso il Portfolio rende possibile
un‘ampia liberta di espressione, grazie alla
sua flessibilita (O'Malley & Pierce, 1996).
Anche se la creazione di un unico modello
di base per i docenti all'interno di un istitu-
to offre senza dubbio garanzie di omoge-
neita e fruibilita, sia da parte del Dirigente
scolastico che da parte di genitori e studen-
ti, il Portfolio & erimane un documento per-
sonale, che I'insegnante modifica ed ag-
giorna nel corso del suo iter professionale.
Si potrebbe cadere nella tentazione di inse-
rire una quantita eccessiva di dati e di ma-
teriali (Genesee & Upsher, 1996), fonda-
mentale risulta, a tale proposito, operare
una selezione e stabilire un numero massi-
mo di pagine (4 o 5) da riservare a ciascun
insegnante, per non rendere il tutto poco
fruibile, oppure inutilmente pesante eripe-
titivo. Anzi, la seconda sezione, che racchiu-
de il "nucleo fondante” della programma-
zione educativa e didattica dei docenti, po-
trebbe sostituire buona parte della docu-
mentazione usualmente prodotta in ver-
sione cartacea.

Conclusione

Il Portfolio rappresenta una valida alterna-
tiva al curriculum vitae ed in quanto tale,
non pud assolutamente essere un mero
elenco di titoli e pubblicazioni, né unaserie

di dichiarazioni di principio, né tantomeno
un ingombrante fardello cartaceo, utilizza-
to per soli fini burocratici.

Puo rivelarsi invece un efficace strumento
di crescita professionale, che favorisce |'e-
splicitazione, I'analisi e |a riflessione condi-
visa sul processo di insegnamento, anziché
concentrare |'attenzione degli utenti sul
prodotto dell’apprendimento; & dinamico
e flessibile, trasparente e di facile consulta-
zione, specie nella versione in rete. Racco-
gliendo al suo interno una pluralita di “vo-
¢i” provenienti da colleghi, studenti, geni-
tori ed altri attori del processo educativo
consentira infine una pluralita di letture a
diversilivelli, a partire dall’analisi del conte-
sto sociale di riferimento per arrivare all’in-
dividuazione di particolari bisogni formati-
vi e conseguente pianificazione diinterven-
ti mirati.
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il mio primo Portfolio del-
le lingue si rivolge sia ai
bambini italiani sia a
quelli provenienti da al-
tri Paesi, di eta compre-
sa fra gli 8 e gli 11 anni,
impegnati nell’appren-
dimento delle lingue vi-
ve. Ha come obiettivo
principale quello di av-
viarli alla gestione auto-
noma nell’apprendimen-
to delle lingue, tenendo
conto delle peculiarita
della loro eta. Pud aiu-
tare, inoltre, i bambini a
prendere coscienza delle
loro potenzialita. |l
Portfolio per bambini
non sostituisce il testo in
uso, ma si adatta a qual-
siasi libro di testo.

Portfolio - disco
€1 2PRO013S

Portfolio — guida
£ 1 ZPRO0136

Il Portfolio & formato da:

1. un disco fustellato, pieghevole, che si compaone di:
- Biografia linguistica, composta da una parte de- [ P 1y 1 T
dicata alle esperienze e conoscenze interculturali ‘

e da un quadro di autovalutazione;
~ Passaporto delle lingue;

2. una serie di schede di autovalutazione,

3. il Dossier (classificatore contenente una serie di do-
cumenti che attestano il percorso delle esperien-
ze interculturali e linguistiche di ogni bambino);

4, |a Guida per |'insegnante.

g b St

Il modello, frutto di una sperimentazione triennale e va-
lidato dal Consiglio d’Europa con il n. 26-2002, & stato idea-
to dalla Direzione Scolastica Regionale Piemonte — M.LU.R.
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Noah’s Ark: inglese e teatro si coniugano
nella scuola elementare

Silvia Ghidoni

La mappa concettuale — rappresentata a
pag. 25-illustra in modo schematico, sotto
forma di una grande ragnatela, le diverse
attivita inerenti le quattro abilita linguisti-
che —soprattutto comprensione, produzio-
ne orale, semplici attivita dilettura e produ-
zione scritta corredate del lessico, delle
strutture e delle funzioni comunicative,
nonché dei raccordi fra le varie discipline —
che hanno composto una macro “learning
unit” iniziata con la lettura in inglese, da
parte mia, di Noah. |l testo, una versione
semplificata dell’originale biblico con frasi
brevi e molte immagini, & risultato accatti-
vante e particolarmente adatto al livello lin-
guistico dei discenti: gli alunni della classe |l
D, scuola elementare “G. Pascoli” di Cento
(Ferrara). Si tratta di bambini di sette anni
che hanno iniziato I'apprendimento siste-
matico della L2 in prima elementare attra-
verso il progetto "Hocus and Lotus” (solo
alcuni di essi avevano partecipato a stage
d'inglese negli ultimi mesi della scuola ma-
terna).

Noah’s ark, titolo dato all’'unita didattica, e
il frutto di una progettualita condivisa dal
team docenti, che ha individuato nel rac-
conto biblico il tema comune, o meglio, lo
sfondo integratore nel quale innestare un
percorso interdisciplinare. In altri termini,
le insegnanti di tre diversi ambiti (ambito
linguistico, ambito logico-matematico e re-
ligione) hanno sviluppato un percorso uni-
tario e insieme differenziato, articolato in
vari rami al suo interno, nel quale uno stes-
so argomento é stato esperito, “visto” da
punti di vista diversi in base agli schemi in-
terpretativi e al modus operandi propri di
ogni singola disciplina. Alla luce di quanto
espresso, risulta percio evidente che, se al-
cuni obiettivi sono stati di esclusiva perti-
nenza di una disciplina, altri, invece, sono
stati trasversali alle varie discipline, si sono
intersecati, a confermare l'unitarieta del

sapere «che fa delle discipline culturali ret-
tamente intese un vero e proprio sistema di
sistemi, capace, fondendo la pluralita e la
parzialita delle prospettive, di fornire della
realta unintendimento al massimo comple-
to ed approfondito».! Ne & derivato sul pia-
no concreto, ad esempio, che la classifica-
zione degli animali in mammiferi, anfibi e
rettili e stato un obiettivo comune a scienze
e L2, benché leinsegnantilo abbiano perse-
guito con strumenti e attivita differenti;
oppure la comunicazione paralinguistica
(tono e volume della voce, uso di elementi
quasi lessicali) si & rivelata essenziale tanto
nella recita in inglese quanto nella rappre-
sentazione dei burattini realizzata con I'in-
segnante di religione.

Una fase significativa dell’'unita didattica &
stata la messa in scena dello spettacolo tea-
trale in lingua inglese. Ispirandomi al rac-
conto in L2 letto precedentemente alla
classe, ho scritto il copione e gli alunni lo
hanno provato ascuola, unavolta al giorno
per quindici giorni, prima di esibirsi ufficial-
mente davanti a genitori e parenti.

Per la memorizzazione delle battute, ho ri-
tenuto opportuno, nella fase iniziale, ricor-
rere alla metodologia della drammatizza-
zione collettiva propria del progetto "Ho-
cus and Lotus”. Vale adire che i bambini, co-
si come avevano fatto lo scorso anno con le
storie i cui protagonistierano Hocus and Lo-
tus, hanno interpretato i ruoli di tutti i per-
sonaggi. Quotidianamente percinque gior-
ni si sono disposti in cerchio e, imitando fra-
si, espressioni, gesti e movimenti proposti
dall'insegnante, hanno ripetuto le battute
dituttii personaggi. Questo esercizio diimi-
tazione, unito all'ascolto a casa della regi-
strazione della commedia, ha permesso lo-
ro di acquisire la necessaria dimestichezza
con la lingua e “il palcoscenico”. Inoltre ha
fornito loro una visione d'insieme della sto-
ria che si andava a rappresentare e chiarito
la diversa caratterizzazione di ogni perso-
naggio. Intal senso éstata preparatoria del-
la fase successiva: la scelta dei ruoli.

TLelli L., Summa 1.(1994), Insegnare nella scuola elementare, Firenze, La Nuova Italia Ed., p. 95.



I bambini hanno assunto liberamente il ruo-
lo oiruoliche preferivano; alcuni addirittu-
ra lo hanno cambiato nel corso delle prove
(sono state fatte dieci prove di cui due ge-
nerali con costumi e props definitivi), aven-
do capito che un personaggio era per lui/lei
troppo impegnativo o, al contrario, troppo
semplice e non sufficientemente stimolan-
te. In tal modo ogni alunno, dal piu timido
al pit estroverso, ha avuto la possibilita di
scegliere, di cambiare e, in ultima analisi, di
trovare il personaggio che meglio rispec-
chiasse i suoi gusti e la sua maggiore o mi-
nore capacita di mettersi per cosidirein gio-
co. Tutto cio a conferma del fatto che la rap-
presentazione teatrale non é da intendersi
solo come performance conclusiva, prodot-
to finale in sé determinato, bensi un'attivita
in fieri in cui ogni bambino si mette alla pro-
va, si misura con se stesso e gli altri e speri-
menta, in prima persona, fin dove pud o
vuole spingersi. E alla fine “ogni attore in
cerca del personaggio” ha trovato quello
pili rispondente al suo modo di essere.

La scenografia e gli arredi sono stati mini-
malisti: consistevano in una sedia, un ramo-
scello di ulive e un’enorme porta dell’arca,
realizzata grazie alla collaborazione di al-
cune studentesse del liceo psico-pedagogi-
co "Cevolani” di Cento. Puntare all’essen-
ziale & stata, infatti, una scelta quasi obbli-
gata poiché, tanto le prove quanto la rap-
presentazione ufficiale, hanno avuto luogo
nell’aula scolastica, un ambiente piuttosto
ridotto. Il limite rappresentato dallo spazio
fisico ha tuttavia aperto e dilatato lo spazio
dell'immaginazione permettendo agli
alunni, cosi come accade nei giochi di fin-
zione e simulazione ("Facciamo finta
che...”) ai quali sono abituati, di fare della
loro abilita prossemica e della comunicazio-
ne paralinguistica elementi essenziali per la
comprensione della storia e del contesto
nel quale essa era inserita. Tutto cio a dimo-
strazione che il comportamento, in aggiun-
ta alla comunicazione verbale, crea, modifi-
ca o rappresenta il significato.? | gesti, la mi-
mica, la postura, il modo in cui il corpo
“riempiva” lo spazio e la voce riproduceva
onomatopee (soprattutto versi e movimen-

ti dei diversi animali) formavano un tutt'u-
no con le parole, o meglio, erano loro parte
integrante. Quanto ai costumi, sono stati
utilizzati materiali e vestiti gia presenti a
scuola o portati dagli alunni: abiti dei geni-
tori, dei bambini stessi, costumi di carneva-
le, maschere di carta, cartoncino e trucchi.
Dopo aver illustrato il lavoro che ha prece-
duto la messa in scena dello spettacolo,
penso sorga, quasi inevitabile nel lettore,
una domanda: cosa induce un'insegnante,
che lavora con alunni di sette anni, ad opta-
re per |'attivita teatrale nell'insegnamen-
to/apprendimento della 27

Una delle motivazioni basilari & insita nel-
I'eta stessa dei bambini. Sarah Phillips ha
scritto che «dramatizing is part of children’s
lives from an early age»? poiché sin dai
tre/quattro anni essi sono portati del tutto
naturalmente a fingersi sia personaggi ve-
rosimili, sia fantastici e ad assumere, in si-
tuazioni differenti, le caratteristiche, le mo-
venze e il linguaggio propri del ruolo che
incarnano. L'osservazione diretta del mon-
do infantile, soprattutto in momenti di atti-
vita spontanea, non strutturata, & senza
dubbio prodiga di spunti e suggerimenti
per un adulto. Ogni giorno assisto divertita
ai giochi di finzione e di ruolo che i miei
alunni inventano prendendo spunto da un
racconto/libro letto, da un film o dal mondo
reale: c'é chi interpreta Pinocchio o/e altri
personaggi dell’'omonimo romanzo, chi
preferisce essere un astronauta in partenza
per viaggi interplanetari, chi una maestra
con gli scolari, chi un cuoco, un soldato,
un/a ballerino/a ecc.

La finzione promuove la creativita, la fanta-
sia ed @ anche preparatoria della vita reale.
Mentre i bambini si divertono nell'immagi-
nare e fingere, si confrontano con situazio-
ni spesso verosimili, imprimono dentro di
loro tutta una serie di classificazioni, ordi-
nano e prendono possesso della realta. Non
solo. Arrivano ad utilizzare un vocabolario
necessario a definire fatti, eventie afareun
uso del linguaggio verbale e di quello non
verbale sempre piu appropriato ai diversi
contesti “messi in scena”. La drammatizza-
zione, pertanto, oltre ad essere un'attivita

2 pavan E., Cultura e comunicazione non verbale nell'insegnamento delle lingue straniere, in SeLM n 4, apri-

le 2002, p. 8.

3 phillips 5. (1999), Drama with Children, Oxford, Oxford University Press, p. 6.
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spontanea e piacevole per i bambini, diven-
ta utilissima nell’apprendimento dellaLZ in
quanto consente di fare largo impiego del-
la comunicazione linguistica, di quella para
ed extralinguistica in un contesto ben defi-
nito. Similmente all’apprendimento della
lingua madre entrano in gioco, con la lin-
gua straniera, piu canali di comunicazione
che facilitano ai discenti la comprensione e
la produzione dichunks and phrasesin con-
text.

Alle ragioni esposte sopra se ne aggiunge
un‘altra. L'idea di recitare dinanzi ad un
pubblico contribuisce ad aumentare la mo-
tivazione nej piccoli attori e a responsabi-
lizzarli. Pur generando un po’ di ansia nei
pit emotivi, da loro il senso di uno scopo fi-
nale al gualetendere, crea unasortadi feb-
bricitante energia positiva, quasi palpahi-
le. Ho notato come, anche gli alunni che di
solito sono meno partecipi hanno cercato,
in questa occasione, di dare il meglio di se
stessi, sostenuti da un forte coinvolgimen-
to emotivo delle famiglie che, con orgo-
glio, hannosentito figli/nipoti pronunciare
strutture piuttosto complesse per il loro li-
vello linguistico.

Esiste inoltre un altro aspetto non trascura-
bile. La messa in scena di uno spettacolo
teatrale promuove |'apprendimento coo-
perativo. Durante le prove sisono presenta-
ti gli inevitabili problemi organizzativi che
di solito accompagnano questo tipo di atti-
vita: che fare se un compagno dimentica di
entrare in scena? E se qualcuno dimentica
le battute? Come aiutare chi (ad esempio il
personaggio di God) indossa abiti ingom-
branti a muoversi con disinvoltura? Ed altri
interrogativi ancora. |l dialogo, la discussio-
ne spesso animata, non priva di contrasti,
hanno portato a trovare delle soluzioni ac-
cettabili per tutti. Ma quel che pit conta e
che, prova dopo prova, si é fatta sempre pit
strada nei bambini la consapevolezzache la
buona riuscita della performance dipende-
va non dalla volonta del singolo, ma dalla
sinergia dei suoi partecipanti. E grazie a
questa convinzione c’e stato chi, quando
non era in scena, si e offerto di ricordare ai
compagni il loro ordine di apparizione sul
“palcoscenico”; chi, avendo memaorizzato,
dopo l'iniziale drammatizzazione colletti-
va, non solo le sue battute ma anche quelle
di altri personaggi, faceva spontaneamen-

te il suggeritore; chi ha aiutato i compagni
ainfilare i costumi e a sistemarli. In breve il
rumore generato nelle prove & stato fecon-
do, fervido, ha aperto lavia al superamento
di atteggiamenti egocentrici, cosi comuni a
quell’eta, e disposto a una proficua coope-
razione.

Infine la recita per il suo carattere non con-
chiuso, in divenire, consente un continuo
feedback. Nelle quindici prove (cingue di
drammatizzazione collettiva e dieci con
suddivisione dei ruoli) si sono susseguite
numerose, in un confronto serrato e vivace,
le osservazioni. Esse vertevano su quattro
aspetti fondamentali: linguaggio verbale
(corretta memorizzazione delle battute):;
linguaggio paralinguistico (adeguato uso’
del tono e del volume della voce; uso cor-
retto di onomatopee); linguaggio mimico-
gestuale (movimenti del corpo ed espres-
sioni del viso adeguati al personaggio in-
terpretato e alla scena rappresentata);
tempi (quando entrare in scena e uscire;
quando parlare e quando ascoltare). Ri-
spettando questo schema, gli alunni ed io
abbiamo espresso la nostra opinione su cio
che di volta in volta era ben riuscito e cid
che invece andava migliorato in una pro-
spettiva di valutazione, valorizzazione dei
punti cosi detti forti e immediato aggiusta-
mento di quelli deboli o carenti. La visione
della recita finale videoregistrata si & pie-
namente inserita in tale contesto: ha per-
messo ai bambini di vedere, ascoltare se
stessi, li ha resi pit consapevoli delle loro
capacita, equindi, in grado di autovalutare
il loro operato.
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L'inglese come quisy English

nella scuola primaria

Carla Bertacchini

L'inglese veloce e facile, & una proposta pro-
gettuale che interessa la scuola primaria, la
cui dimensione europea e la cui apertura al
diverso, al nuovo, e alla pluralita dei lin-
guaggi, come traspare dagli Orientamenti
Educativi e Didattici e dai Programmi
dell’85, ne fanno un esempio di scuola
proiettata nel futuro, nella collaboralita e
nella costante ricerca-azione.

Questo quisy english si presenta come ap-
proccio alla lingua straniera immediato, na-
turale e soprattutto facile, perché rispettoso
dell'importanzadella dimensione ludica, co-
me opportunita per potenziare il coinvolgi-
mento emotivo nella scoperta e nell'uso
spontaneo della lingua, fortemente comu-
nicativo, percio finalizzato alla presa di pos-
sesso della realta attraverso il binomio agi-
re/relazionarsi, globale, perché parte inte-
grante del processo educativo, integrabile
nel curricolo. Inoltre le caratteristiche della
immediatezza e della semplicita calate nella

Fase iniziale
Fase globale
Fase individuale
Fase audiovisiva
Fase giocosa

Warm up

Coinvolgimento del singolo

strategie motorie
Fase operativa
Fase conclusiva

La componente genitori, avra al suo attivo
la possibilita di incoraggiare, monitorare ed
integrare progetti e miniprogetti ispirati al-
la suddetta metodologia che, per la sua
chiarezza e linearita didattica e per lasua
semplicitd di contenuti, si presenta come
suggestiva e stimolante input linguistico da
approfondire o da consolidare anche a casa.
Si prospettano alcuni studi di fattibilita ri-
guardanti percorsi di apprendimento o mi-
ni progetti che possono interessare le tre
sezioni della scuola dell’infanzia o le prime
due classi della scuola elementare, allo
story-telling al bilinguismo indotto nel ri-
spetto delle seguenti prerogative ritrovabi-

fase progettuale, consentono dinamismo e
flessibilita anche ai docenti, coinvolti in una
esperienza che ricalca la didattica del lear-
ning by doing, a loro gia da tempo nota, ma
ora, pil significativa perché calata nella na-
turalezza di un'acquisizione che riprende
guella rivolta alla lingua madre.

Infatti, I'insegnante di lingua anglofona, fa-
cendo ricorso al repeated hearing e al positi-
ve reinforcement ricostruira con i bambinila
stessa serena atmosfera che aveva caratte-
rizzato il loro primo incontro con la lingua
d'origine, Spettera ancora all'insegnante
portare alla luce le condizioni per realizzare
unaserie di long lasting effects, ovvero espe-
rienze linguistico-comunicative che, se vissu-
te positivamente, accompagneranno i bam-
bini durante tutto il loro percorso educativo.
La procedura didattica generale che carat-
terizzera la realizzazione di ogni mini-pro-
getto riprende indicazioni metodologiche
gia analizzate, filtrate attraverso procedu-
re soprattutto finalizzate alla immediatez-
za e alla tempistica che solo un'acquisizio-
ne-apprendimento naturali richiedono.

Coinvolgimento generale tramite attivita corali

Coinvolgimento sul piano dell’educazione all’ascolto e all'immagine
Coinvolgimento in attivita giocose basate sul Total Physical Response ed altre

Coinvolgimento tramite “learning by doing” nella realizzazione di un prodotto
Riflessione su cid che & stato fatto, acquisito, interiorizzato

li negli attuali orientamenti:

- curiosita verbale che spinge il bambino ad
esplorare l'universo della parola;

—spinta alla socializzazione, ovvero alla co-
municazione.

La nuova metodologia & partita dai seguen-
te presupposti:

® i bambini e i giovani che hanno maggiori
opportunita diapprendere linguaggi diversi,
devono vedere garantite queste tre finalita
educative: gioco, serenita, socializzazione,

®m gliinsegnanti devono avere una elevata
competenza pedagogico-linguistica;

® i genitori possono partecipare attiva-
mente al progetto educativo.



E chiaro che facendo interagire le tre compo-
nenti: bambini, insegnanti e genitori, si vuo-
le introdurre un metodo che coinvolga con-
sapevolmente anche questi ultimi, spesso di-
menticati o messi da parte dalla glottodidat-
ticatradizionale e che, al contrario, premono
per diventare co-registi nel programma edu-
cativo che riguarda i propri figli.

In questo percorso: I'insegnante, procedera
attraverso una metodologia che richiama
I'apprendimento della lingua materna, cer-
cando nel genitore interessato una confer-
ma sicura e un costante referente.

In questo caso la specificita dell’'insegnante
che deve possedere anche competenze pe-
dagogiche diventa estremamente impor-
tante per il successo del progetto

Man mano che |'eta aumenta, la partecipa-
zione dei genitori pud rappresentare un
optional, ma cio che & importante & che,
grazie a questa metodologia, i bambini an-
che a casa, utilizzando il materiale didattico
predisposto dall'insegnante e contenuto
nei diversi kits, potranno proseguire, assie-
me ai propri genitori, ad ascoltare, parlare,
cantare e comunicare in inglese.

La curiosita per i supporti didattici e certa-
mente grande: |'originalita delle audio casset-
te, videocassette, gadgets, tiene alta la moti-
vazione e coinvolge continuamente il bambi-
noin una cosiddetta fase di learning by doing,
altamente stimolante e percié educativa.
Non va dimenticata neppure |'atmosfera ri-
lassata unitamente alla alta qualita dell’in-
tervento pedagogico dell'insegnante che
ricorrendo al repeated hearing e al positive
reinforcement sa coniugare il contenuto
linguistico e la finalita pedagogica all'inter-
no della nostra scuola.

In un ambiente didatticamente attrezzato
ed adeguatamente progettato vengono fa-
cilitatii cosiddetti long lasting effects, ovvero
quelle esperienze educative che, se vissute
positivamente, accompagneranno il nostro
bambino durante la sua intera esistenza.
Soprattutto per la scuola dell’infanzia la fre-
quenza degli incontri non grava certamente
sul calendario tradizionale scolastico dei
bambini, ma va ad inserirsi come momento
di apprendimento e occasione di socializza-
zione e confronto e la lunghezza degli inter-
venti ridotta sempre a 15-20 minuti per volta
consente una procedura differenziata di at-
tivita che non deve stancare e/o annoiare i

nostri utenti, ma mantenerli attivi e in condi-
zione di curjosita e forte aspettativa.

| progetti dovrebbero essere accompagnati
da un diario di bordo tenuto dall'insegnan-
te nel quale saranno segnalate di volta in
volta gli ostacoli, i punti di forza e di debo-
lezza che si manifesteranno e le successive
variazioni e/o aggiustamenti approntati.

In particolare verra messa in luce la reazio-
ne dei bambini, sia immediata che lontana
nel tempo, ai diversi stimoli proposti, |a ri-
sposta dei genitori e la ricaduta del proget-
to sulla programmazione generale.

Due monitoraggi: uno in progress e uno fi-
nale, consentiranno di avere una documen-
tazione completa dell’esperienza e si effet-
tueranno le seguenti valutazioni:

a. disegno del progetto; b. interattivita; c.
tecnologie dell’'informazione e della comu-
nicazione; d. pertinenza in rapporto ai pro-
grammi di studio.

Si procede:

m valutando il focus del progetto, la sua
durata, |la sua effettiva possibilita di realiz-
zazione, la sua complessita;

m analizzando la chiarezza, il coinvolgi-
mento degli studenti, le modalita di effetti-
va collaborazione e cooperazione, I'impat-
to previsto sugli studenti;

m valutando le modalita di contatto fra gli
alunni e di partecipazione al progetto di al-
tre componenti;

m valutando il ricorso agli audiovisivi,
software, internet;

m considerando le caratteristiche di creati-
vita, originalita, ecc.;

m considerando I'integrabilita e rilevanza
con il curricolo.

Si procede alla compilazione della seguen-
te Unita informativa per avere una adegua-
ta documentazione

Informazioni Generali

Denominazione dell'lstituzione

Livello dell’lstituzione scolastica
Riferimento giuridico (statale/non statale)
Indirizzo; e-mail; Internet

Titolo dell'esperienza/Progetto; Conduttori
Data inizio-fine; Eta degli alunni coinvolti
Lingua in cui & stata condotta I'esperienza
Descrizione idea o tema centrale del progetto
Individuazione di tre aspetti interessanti
Indicazioni per coinvolgere altri docenti
Descrittori;: Condizioni di trasferibilita

Prodotti realizzati - Risorse - Altro
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Il sequente esempio "Hello, Teddy Bear”!
Riguarda un microprogetto che si avvale
dell’approccio immediato, naturale e facile
e puo essere affrontato da complete begin-
ners e, quindi, in condizioni di stabilire un
approccio graduato e mediato con |'inse-
gnante specialista e la nuova lingua.

| tempi saranno diversi nel rispetto della
reazione dei bambini.

Area Tematica
Un nuova codice linguistico

Destinatari
Bambini completi principianti

Obiettivi per I'insegnante

Far partecipare e permettere ad ogni alunno
di scoprire una realta linguistico-comunicati-
va diversa. Favorire un clima di serena aspet-
tativa, curiosita e collaborazione

Obiettivi per i bambini
Imparare ad ascoltare sé e gli altri
Riconoscere le caratteristiche degli altri

Obiettivi cognitivi
Comprendere e produrre messaggi di pre-
sentazione molto semplici in lingua inglese

Strutture
I'm...; Who are you? I'm... and you?

Lessico attivo
Bear, boy, girl, friend, kiss

Materiale didattico

Il burattino, orsacchiotto, un registratore,
audio-cassette, immagini e disegni da colora-
re, fotografie

Dimensione interculturale
Amicizia e conoscenza reciproca

Spazio

Angolo della lingua straniera o laboratorio
interculturale che diventa spazio fantastico-
integratore

Primo incontro

Prima fase

L'insegnante presenta il nuovo amico Teddy
Bear parlando prima in italiano, poi ripren-
dendo |'espressione Hello, I'm Teddy Bear,
I'm a bear pit volte in inglese. | bambini so-
no seduti in cerchio e creano una sorta di
spazio fantastico dove possono parlare tut-
te e due lingue.

Siamo nella fase di repeated hearing, suc-
cessivamente ['insegnante, muovendo
Teddy Bear si rivolge ai bambini in inglese

dicendo: Who are you? I’'m Teddy bear and
you?

| bambini si presentano e Teddy risponde
con la parola Hello.

Seconda fase

L'insegnante porta delle immagini di Teddy
Bear, chiede ai bambini di colorarle, per
avere un Teddy Bear personalizzato,

Terza fase

L'insegnante propone ai bambini di rilas-
sarsi sul tappetino, mentre Teddy cantera
e presentera due nuovi amici in fotogra-
fia, X boy, Y girl. Questa nuova entrata
sara uno stimolo in pit che vedra bambini
italiani e bambini inglesi accanto a Teddy
Bear.

Secondo incontro

Prima fase

| bambini sono seduti in circolo, salutano la
nuova venuta di Teddy che chiede loro di
ascoltare una canzoncina alternata in in-
glese, italiano precedentemente preparata
tramite registratore. Poi vengono nuova-
mente presentatii due amici di prima X boy
e Y girl e Teddy racconta che con loro si di-
verte molto.

Seconda fase

L'insegnante chiede ai bambini di disegna-
re vicino all'immagine di Teddy, gia prepa-
rata, quella dei due nuovi bambini. Ai piu
grandi viene richiesto di scrivere i nomi se-
guendo il tratteggio. Ora i tre amici sono
felici.

Terza fase

| bambini appendono al muro i loro disegni
e aturno danno la voce all'orsetto che si ri-
presenta mentre gli altri rispondono alle
sue domande. L'incontro si conclude con la
canzoncina, questa volta cantata e ballata.
Tempo preventivato

2 ore, incontri di 20’ minuti ciascuno
Prodotto realizzato

L'immagine disegnata di Teddy Bear che di-
venta una presenza familiare in aula.
Indicatori per valutare:

- la capacita di ascolto,

— la capacita di comprensione,

~ |la capacita di memorizzazione,

— la capacita di imitazione.

Strumenti: griglie, disegni, audiocassetta.
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NUOVI METODI PER INSEGNARE

ED APPRENDERE LE LINGUE IN EUROPA
PROGRAMMA*
Palazzo Marini - Sala convegni della Camera dei Deputati - Via del Pozzetto, 158

6 novembre 2003 - Mattino (ore 9.00 - 13.00)

SALUTI:

+ On. Pier Ferdinando Casini - Presidente della Camera dei Deputati **

e On. Rocco Buttiglione — Ministro delle Politiche Comunitarie **

On. Valentina Aprea - Sottosegretario al MIUR

On. Ferdinando Adornato - Presidente della VIl Commissione (Cultura, scienza, istruzione) **

On. Giorgio Simeoni - Vice Presidente della Regione Lazio con delega alle Politiche della Scuola, Formazione e Lavoro
Dott. Giuseppe Cosentino — Direttore Gen. per il Personale della Scuola e Amm. del MIUR

Dott, Antenio Giunta La Spada - Direttore Gen. per le Relazioni Internazionali del MIUR

Moderatrice
* Dott.ssa Nunzia Latini - Presidente ANILS Roma, CIRPS - “La Sapienza”.

1T TAVOLA ROTONDA
Presiede: Dott. Antonio Francioni - Direttore Generale ISFOL

La riforma scolastica e le lingue straniere

Relazione: Prof. Gianfrance Porcelli — Universita di Pavia e Responsabile di 5elLM
Saranno chiamati ad intervenire:

= Renato Anoé - Dir. Tec. MIUR * Gisella Langé - Dir. Tec. MIUR
¢ Giuliana Sandrone Boscarino - Commissione Bertagna = Paolo Balboni - ANILS
» Teresa Boella - Dir. Tec. MIUR ¢« M. Teresa Calzetti- LEND

6 novembre 2003 - Pomeriggio (ore 14.30 - 18.00)
2° TAVOLA ROTONDA

Presiede: On. Giovanni Di Stasi — Presidente della Camera delle Regioni del Consiglio d*Europa (Strasburgo)

Le lingue in Europa
Relazione: Prof. Paolo Balboni-Preside della Facolta di Lingue e Letterature Straniere Universita Ca' Foscari, Venezia

Saranno chiamati ad intervenire:

= Luigi Clavarino - Dir. Tecnico MIUR s Tuula Penttila — Vicepresidente FIPLV

« Delphine Borione — Conseiller culturel de « Jean Yves Petitgirard - Segretario della REO-WER
I'Ambassade de France s Marina Rozzera - Dirigente [SFOL

» Concepcién Gémez Ocana - Consejera de « Uwe Mohr - Goethe Institut Inter Nationes
Educacion Embajada de Espania = Jan Hague - British Council

7 novembre 2003 - Mattino (ore 9.00 - 13.00)
3° TAVOLA ROTONDA
Presiede: Dott. Renato Parascandolo — Dirigente RA|

Innovazioni nell'insegnamento linguistico:
riflessioni sui nuovi metodi per insegnare le lingue

Relazione: Prof. Antonio Giannandrea - Presidente Nazionale ANILS

Saranno chiamati ad intervenire:

¢ Lennart Bjérg — Universita di Géteborg ¢ Maurizio Gotti - Universita di Bergamo

* Serge Borg - Groupe d'études et de recherche EL.I. » Nunzia Latini — CIRPS, La Sapienza
Concetto Campo - Centro Tomatis, Verona « Teresa Siek-Piskozub - Universita di Poznan

Elena Carpi - Universita di Pisa = Hans Hunfeld — Universita di Eichstatt

Carmel Coonan - Universita di Venezia

John Cabot University - Via della Lungara, 233 (Trastevere)
SEMINARI DI FORMAZIONE - LABORATORI

Sessioni workshop

Al.inglese E1.italiano L2 L1. lingua veicolare (CLIL)
SELM AZ.inglese EZ.italiano L2 M1. ricerca azione
ANNO A3.inglese F1.russo N1. microlingue
B1. francese G1. tecnologia 1 (TIC) O1. programmi europei 1 (5ocrates)
XL B2. francese G2. tecnologia 2 (TIC) 02. proagrammi europei 2 (Leonardo)
B3. francese G3. tecnologia 3 (FAD) P1. pertfalio linguistico
6 C1. tedesco H1. didattica ludica Q1. formazione insegnanti
C2. tedesca 11. suggestopedia R1. letteratura
2003 D1.spagnolo L1. motivazione 51. metodo Tomatis

*  Programma provvisiorio aggiornato al 13-10-2003.
** In attesa di conferma.




NUOVI METODI PER INSEGNARE ED APPRENDERE
LE LINGUE IN EUROPA: LABORATORI*

PRIMA SESSIONE
Venerdi 7-11 ORE 14.30 - 16.00

Inglese per la scuola primaria
coordinatore G.Porcelli

The lexical approach in the primary school
G. Porcelli, Univ.Pavia

Distance learning course on the teaching of
English to young learners

M. Schocker, Univ. Friburgo - Germania

Francese 1
coordinatore A. M. Crimi

Enjeux Hngfuistiques et perspectives éducatives
pour la diffusion du Francais en Italie

V. Deschamps, BCLA di Roma

M.C. Vandoorne, BCLA di Roma

C. Gaujag, Alliance frangaise di Rome
Apprendre et enseigner le francais selon le
Cadre Commun Européen de Référence.
Exemple de la méthode Studio

M. Soria Borg

Tedesco 1
coordinatore S. Serena

Introduzione al laboratario

S. Serena, Anils

I metodo ermeneutico nella didattica del
tedesco

W. Cristofoletti, Sovr. scol. Bolzano

Spagnolo
coordinatore D. Carpani

Le tendenze attuali nella didattica dello
spagnolo

D. Carpani, Anils

Possibilita di comprendere e didattica delle
L2: interazione in italiano e spagnolo nel
forum Galanet

E. Carpi, Univ. Pisa

Italiano L2
coordinatore M. Cecilia Luise

Introduziane all’insegnamento della lingua
italiana L2

M. Cecilia Luise, Selm, Anils

La didattica del progetto Alias

R Celentin, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

La formazione del docente di italiano per
stranieri in Italia e all’Estero

F. Della Puppa, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

Ricerca-Azione
coordinatore E. Piccardo

La ricerca-azione quale strumento di
formazione-autoformazione del docente
E. Piccardo, Univ. Genova

Forquione docenti )
coardinatore R.E. Balboni

Introduzione al laboratorio

RE. Balboni, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

La formazione degli insegnanti nella scuola
primaria

N. Biferale, MIUR

* || programma dei laboratori & aggiornato al 13-10-2003.

SECONDA SESSIONE
Venerdi 7 ORE 16.30 - 18.00

Inglese 1
coordinatore M. Karris

Learning to read and write: a holistic approach
Maj Bjorg, Univ. Goteborg

Language teaching with the brain in mind

T. Siek-Piskozub, Univ. Poznan

Project work using ICT in a FL classroom
Tuula Penttila, FIPLV

Programmi europei Leonardo
coordinatore L. Marci Corona

Intraduzione al laboratorio

L. Marci Corona, Anils

ngetti europei, lingue e mobilita
N. Guido, ISFOL

L. Franceschi, INDIRE

Tecnologia 1 )
coordinatore E. Diamanti

Introduzione al laboratorio

E. Diamanti, Anils

An open tool for the practice of oral
competence on the Internet

J. Y. Petitgirard, Univ. Grenoble 3
Imparare le lingue a distanza

K. Rollin, Communications

Suggestopedia
coardinatore N. Latini

Introduzione al laboratorio

N. Latini, Anils

Storia ed evoluzione del metodo

L. Vignozzi, Univ. per Stranieri - Siena

Il metodo suggestopedico nell’insegnamento
delle lingue straniere

R. Ferencich, AINNMIS5

Metodo Tomatis
coordinatore A. Caselli

Introduzione al laboratorio

A. Caselli, Anils

Imparare una lingua straniera con un nuovo
orecchio - L'orecchio elettronico di Tomatis al
servizio della lingua straniera

C. Campo, Centro Tomatis Verona

CLIL (Lingua veicolare)
coordinatore M. Carmel Coonan

L'approccio CLIL e |a lingua straniera come
veicolo di apprendimenta

M. C. Coonan, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

La sperimentazione CLIL in Emilia e Romagna
L. Cucciarelli, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

La sperimentazione CLIL in Piemonte

T. Barbero, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

Porifolio Linguistico
coordinatore M. Martini

La fperimentazfone del Portfalio linguistico in
Italia
F. Palamidesi, USR - Umbria

SELM
ANNO
ALl

2003




SELM
ANNO
XLI

2003

Il portfalio linguistico in Liguria

E. Piccardo, docente S5IS

| framework europeo a scuola per
un‘educazione plurilingue

L. Caiazzo, Anils - Napoli

TERZA SESSIONE
Sabato 8-11 ORE 9.30 - 11.00

Inglese 2
coordinatore J. Wade

The dinamica of spoken discourse and the
English language classroom

). Wade, Univ. Cagliari

Reading and writing schemata in FL teaching
L.Bjérg, Univ. Géteborg

Using webgquests in the teaching of English
A. Galimberti

Francese 2 ;
coordinatore A. Caselli

Opacjté et transparence dans la
compréhension d’une langue voisine

M. Hédiard, Univ. di Cassino

Galanet: un environnement

d’ apprentissage a distance pour
I'intercompréension en langues romanes
M. Masperi, Univ. Grenoble

1. 1. Quintin, Univ. Mons-Hainut

Tecnologia 2 1
coordinatore A. Giannandrea

Prospettiva del data-driven learning

G. Porcelli, Univ. Pavia

Corpora multimodali nell’apprendimento

dell’inglese

A. Baldry, Univ. Pavia

Conversazione in full immersion: ambienti
virtuali tridimensionali e chat vocale

A. Giannandrea, Univ. Molise, IRRE Molise

Lingua italiana e didattica ludica
coordinatore N. Latini

Introduzione al laboratorio

N. Latini, Anils

La didattica ludica nell'insegnamento della
lingua italiana

F. Caon, Univ. Ca’ Foscari - Venezia
Glottodidattica e umorismo

N. Latini, Anils

Motivazione
coordinatore L. Greco

Introduzione al laboratorio

L. Greco, Anils

Competenze linguistiche e culturali per
comunicare e mediare nella societa
multietnica

L. Marci Corona, Anils

Variabilita della motivazione

L. Greco, Anils

Russo .
coordinatore M. Perini
Introduzione al laboratorio

Nuove tendenze nella didattica del russo
M. Perini, Univ. Ca’ Foscari - Venezia

Programmi europei Socrates
coordinatore L. Capasso

Titolo da definire
F. Brotto - Miur

Microlingue
coordinatore M. Ibba

Introduzione al labaratorio

M. Ibba, Univ. Cattolica - Roma
Didattica delle lingue per scopi speciali
G. Minardi, docente S5I5

QUARTA SESSIONE
Sabato 8-11 ORE 11.30 - 13.00

Inglese 3 )
coordinatore L. Marci Corona

Reading literacy through current young adult
fiction

M. Hesse, Univ. Friburgo :
Englishtown -Insegnamento delle lingue on
line

F. Bertinotti, EF

Teaching English in the primo ciclo of the
scuola media

C. Gritton, Oxford University Press

Lingue e letteratura
coordinatore G. Minardi

Introduzione al laboratorio

G. Minardi, docente 5515

Innovative approaches to the learning and
teaching of foreign languages in Europe
R. A. Rizzo ‘
Didattica della letteratura e valori,

G. Minardi, docente SSIS

Tedesco 2
coordinatore L. Gastaldo

Introduzione al laboratorio
L. Gastaldo, Anils

‘Einfach lernen’ Deutsch nach Englisch; il
tedesco nei nuovi piani di studio
personalizzati

5. Serena, Anils

Mit Deutsch in Europa studieren, arbeiten,
leben

F. Ricci Garotti, Anils

M. Martini, Anils

Tecnologia 3
coordinatore L. Macri

Introduzione al laboratorio
Ambienti di discussione on line per
I'apprendimento delle lingue

L. Macri, Anils

Francese 3 i
coordinatore A. M. Crimi

Enrichissement et annotation automatique
d‘un corpus didactique

Q. Kraif, Univ. Grenoble 3

Invitation a l'auto-évaluation en vue du DELF
M. Vico

TV e lingue
coordinatore L. Rossi

Introduzione al Laboratorio

L. Rossi, Selm-Anils

Edutainment: Inglese e TV

P. Grignani, L. Rossi, Rai Educational



