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FACILE! 2

L'italiano per comunicare:

| introduzione alla lingua scritta

Destinato ad allievi parzialmente alfabetizzati almeno nella
lingua orale, il volume contiene attivita propedeutiche alla
scrittura, alla lettura e comprensione di parole e quindi di
frasi minime.

| Le schede presentano un secondo ciclo di attivita su s0g-

getti che ampliano il lessico di base e la conoscenza delle
strutture fondamentali per interagire in italiano.
cod. 88-259-0538-6 lire 99.000 & 51,13 (10 pezzi)

FACILE! 3

L'italiano per raccontare:

la lingua della narrazione

Superata la conoscenza e la padronanza dell'italiano del
qui e ora si propone con questo volume un itinerario alla
scoperta della lingua per raccontare di sé e del mondo. Pa-
rallelamente all'approfondimento della conoscenza morfo-
sintattica e lessicale, I'obiettivo & quello di presentare alcu-
ni generi narrativi fra i piu frequentati dai ragazzi: sono
presenti schede su favole, fiabe, fumetti e umorismo, il
giallo e il mistero, il testo teatrale, poesie e filastrocche.
cod. 88-259-0539-4 lire 99.000 £ 51,13 (10 pezzi)

FACILE! 4

L’italiano per studiare:

\| la microlingua delle discipline

Il volume si propone di introdurre |'allievo nel mondo del-

| I'organizzazione scolastica e delle discipline, per una mag-

giore consapevalezza dello stare a scuola, e per un miglio-
re rendimento sul piano cognitivo.

Le schede propongono dei percorsi linguistici propedeutici
allo studio della geografia, delle scienze, della matematica
e della storia, attraverso la presentazione di una parte del
lessico specialistico e delle strutture linguistiche caratteristi-
che di ognuno di questi ambiti disciplinari.

cod. 88-259-0540-8 lire 99.000 £ 51,13 (10 pezzi)

|| PROGETTO FACILE!

@ in vendita in confezioni da 10 volumetti

FACILE! 1
FACILE! 2

per ciascun livello
10 volumi lire 99.000
10 volumi lire 99.000

£51,13
£ 51,13

ai bambini stranieri € una
nuova dimensione del la-

voro didattico
nelle nostre scuole.

francescs Dalla Fuppa  Maria Lsier
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FACILE! GUIDA

ORGANIZZARE IL LAVORO A SCUOLA

La GUIDA INSEGNANTE contiene: le indi-
cazioni didattiche per 'uso in classe dei
quattro fascicoli di Facile!; le indicazioni spe-
cifiche sulla lingua e sulla cultura di alunni
di provenienza araba, cinese, albanese, ser-
bo-croata; una scheda di rilevazione del
comportamento linguistico e relazionale;
interventi e modalita per svolgere questo tipo
di insegnamento; gestire la presenza di bam-
bini stranieri in classe, insieme ai bambini ita-
liani; programmazione di un percorso di alfa-
betizzazione in italiano come L2; creazione di
un laboratorio linguistico.
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IN QUESTO NUMERO

La vita dei secoli scorsi avveniva per lo pill in un’unica area, dentro un'u-
nica cultura, con un ventaglio di scelte molto limitato. Oggi la scelta & di-
ventata pi articolata sia nel mondo del lavoro — ciascuno studente d'og-
gi & destinato a cambiare pil volte professione, ad alternare occupazione
e periodi di disoccupazione in cui provvedere alla propria riqualificazione
- sia nel mondo del tempo libero e della riflessione esistenziale.

La conoscenza delle lingue straniere sara una delle chiavi di volta sia per
la riqualificazione professionale continua sia per cercare soddisfazioni esi-
stenziali. La glottodidattica non puo rispondere a questa nuova comples-
sita con modelli semplici, uniformi, compatti, buoni per tutti gli usi, tutte
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Paolo E. Balboni

Da qualche anno la formazione degli insegnanti non si colloca piu nell'alveo segnato dal
glorioso Progetto Speciale Lingue Straniere, che aveva insegnato ai docenti italiani es-
senzialmente delle tecniche didattiche per farli uscire dalla tradizione grammaticalistica
e strutturalistica che aveva dominato nelle nostre scuole fino agli anni Settanta. Oggi
l'insegnante & diventato anche un progettista di curricolo, il gestore dell'autonomia, il
protagonista di un processo di educazione linguistica prima ancora che di insegnamento
delle lingue. E quindi la formazione deve ampliare il proprio spettro per creare un pro-
fessionista della formazione che opera in un settore particolare, quello delle lingue.

E quindi necessario chiedersi da dove viene la conoscenza su cui I'insegnante basa il suo
operare.

La glottodidattica si colloca nellintersezione tra quattro aree disciplinari, riportate nella
tabella a fronte.

Vanno notate due modalita di interazione tra queste quattro aree:

m il modo in cui queste aree interagiscono non & per contiguita, per mera giustapposizio-
ne, ma é interdisciplinare;

m nessuna di queste scienze viene applicata all'insegnamento linguistico, & l'insegnante
di lingue che le studia e coglie le implicazioni che sono utili al suo scopo: risolvere il pro-
blema dell'insegnamento di una lingua da parte di una persona.

Alcuni insegnanti di lingue possono trovarsi ad affiancare all’'insegnamento della lingua
anche I'insegnamento della letteratura, espressione che significa, quando la si applica al-
la vita di classe:

m contribuire all’‘educazione letteraria, e piu in generale all’'educazione culturale, insieme
agli altri colleghi impegnati nel processo; deve quindi avere come punto di riferimento
una teoria della letteratura (che gli consenta di individuare i testi “letterari” e di coglier-
ne i fini) e deve conoscere la storia culturale del paese di cui insegna la lingua;

m insegnare a leggere testi letterari, cioé a individuare gli elementi di letterarieta di un
testo; questo aspetto non si differenza dall’insegnare a leggere testi appartenenti ad al-
tre tipologie testuali, ciascuna delle quali ha caratteristiche proprie;

m insegnare a cogliere gli elementi che raccordano un testo al suo contesto storico-cultu-
rale e al grande ipertesto della storia letteraria e culturale.



SCIENZE
DEL LINGUAGGIO
E DELLA
COMUNICAZIONE

si deve riflettere in maniera scientifica — perché le nozioni intuitive in
questo settore sono estremamente rischiose - sulla natura della comuni-
cazione e della lingua; i principali temi sono:

m la nozione di grammatica fonologica, morfosintattica, lessicale, te-
stuale;

m lingua e societa: nozioni di sociolinguistica e pragmalinguistica;

B composizione della competenza comunicativa: natura delle varie abi-
lita linguistiche, delle funzioni e degli atti comunicativi;

® la nozione di interlingua e gli strumenti principali per I'error analysis;

W natura e strutturazione logica dei linguaggi multimediali;

m insieme con scienze psicologiche e pedagogiche: il concetto di gram-
matica pedagogica e quello di ordine naturale di acquisizione.

SCIENZE
PsicoLOGICHE

L'insegnante deve acquisire, per svolgere la sua professione, i principi
basilari di

® neurolinguistica: le modalita di funzionamento del cervello nell’acqui-
sizione linguistica;

m psicolinguistica: i processi della mente nell’acquisizione linguistica;

m psicopedagogia e psicodidattica: modelli operativi quali I'unita didat-
tica, il procedere dalla globalita alla sintesi, ecc.;

m psicologia relazionale, sia tra coetanei sia con adulti.

SCIENZE
DELLA CULTURA
E DELLA SOCIETA

Non si insegna solo una lingua ma anche una cultura, senza la cui cono-
scenza non si raggiunge la competenza comunicativa:

B elementi antropologici quali le nozioni di “modello culturale”, “ste-
reotipo / sociotipo”, “cultura / civilta”, ecc.;

B nozioni di osservazione etnografica che consentano di continuare ad
osservare in maniera intelligente I’evoluzione della cultura di cui si in-
segna la lingua;

W principi di comunicazione interculturale.

SCIENZE
DELL'EDUCAZIONE
E DELLA
FORMAZIONE

Un docente (di LS come di altre discipline) deve possedere le nozioni
fondamentali di

m pedagogia generale;

® metodologia didattica;

B tecnologie didattiche;

m analisi della comunicazione didattica;

Aa Viemcaminnntn Ai 1 € Aava ecanara adattara niiacte nazinni alla neciilia-
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Paolo E. Balboni

Se negli anni sessanta-ottanta la glottodi-
dattica era stata orientata verso la linguisti-
ca (da quella strutturale a quella pragmati-
ca), quasi a meglio definire il “cosa” si inse-
gna, con gli anni novanta il “chi”, lo stu-
dente, e diventato il fulcro della ricerca.
Tenteremo quindi di tratteggiare le cono-
scenze di neurolinguistica, psicologia co-
gnitiva e psicolinguistica che un insegnante
di lingue deve approfondire per poter svol-
gere il proprio compito, dando per sconta-
te le conoscenze di psicologia dell’eta evo-
lutiva, di psicologia relazionale e di psicodi-
dattica che fanno parte del bagaglio di un
insegnante, indipendentemente dalla di-
sciplina insegnata.

Molte delle riflessioni su questo ambito

paiono fluire oggi nella cosiddetta “lin-

guistica dell’acquisizione”, ma in realta
esse si focalizzano sul Language Acquisi-
tion Device ipotizzato da Chomsky come il
principale attore psicolinguistico, quello
che attua il processo di acquisizione. Ci pa-
re tuttavia azzardato ignorare che questo
processo ha un “primo motore” che lo av-
via, e che il tutto avviene in una “macchina
per pensare”, il cervello. E da questa mac-
china che prendiamo le mosse.

1. La macchina per pensare

La neurolinguistica ci ha dato molte infor-
mazioni sul funzionamento del cervello,
che sono state viste in ottica glottodidattica
da Danesi (1988, 1998): nessun insegnante
puo oggi trascurare il fatto che il cervello &

m bimodale, cioé non funziona —in ordine
allalingua -solo secondo la modalita anali-

sitachele unita di apprendimento siano ba-
sate su entrambe le modalita di percezione
ed elaborazione della nostra “macchina
per pensare”;

m direzionale, cioé il cervello analizza I'in-
put, anche linguistico, prima con la moda-
lita destra, soprattuto per la dimensione
contestuale, visualizzando i messaggi, e poi
con la modalita sinistra, quella linguistica;
ne consegue che l'unita d'apprendimento
procedera dal globale all’analitico, qualun-
gue sia il materiale su cui si lavora.

T e ey
2. La macchina per ricordare

Poco studiato & invece il ruolo della memo-
ria nell’acquisizione di una lingua straniera.
Intuitivamente Krashen ha usato due paro-
le ormai diffusissime - “apprendimento” ed
"acquisizione"” — per indicare un aspetto del
problema, quello della semplice collocazio-
ne delle informazioni nella memoria a me-
dio termine, quindi temporaneo e lento da
gestire, contrapposto a quello dell’acquisi-
zione definitiva nei magazzini della memo-
ria a lungo termine, unica situazione che
permette di generare lingua.

Finalmente una ricerca di Cardona (2001)
ha permesso di ampliare la riflessione sul
tema, esplorando soprattutto la natura
della memoria di lavoro, che & quella che
I'insegnante attiva in classe. Si tratta di un
“magazzino” di portata limitata, che do-
vrebbe indurre l'insegnante ad attuare
unita d’‘apprendimento brevie aricorrere a
tutti i supporti non-verbali alla memoria,
dalle immagini al movimento, all’associa-
zione dei nuovi elementi lessicali all’inter-
no di frames e scripts. Cardona indica anche
le tecniche glottodidattiche che piu favori-
scono l'acquisizione in memoria dell'input
e quindi a quello studio si rimanda, data la
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|mmed|at| limitati nel tempo.

Ne consegue che il “(senso del) dovere” non
& una motivazione efficiente: la motivazio-
ne non e finalizzata all’acquisizione della
lingua, ma a qualcosa di esterno, ad esem-
pio una promozione.

Neppure il “bisogno”, la motivazione prag-
matica e utilitaristica ha grande efficacia,
tranne per il raggiungimento di un livello
soglia (percepito cometale dallostudente e
di solito molto inferiore al livello soglia de-
finito dai curricoli e dall’esperienza), e solo
per lingue utilitaristiche come l'inglese del-
la comunicazione internazionale.

L'unico motore reale e il “piacere”

m piacere di imparare;

m piacere di riuscire (cio indica una grande
rivoluzione necessaria nella didattica tradi-
zionale per quanto riguarda il modo di pro-
cedere alla correzione degli errori: se I'erro-
re viene presentato come fallimento, si in-
duce dis-piacere, quindi de-motivazione);
m piacere di superare le sfide (per cui, ad
esempio, un’attivita di comprensione non
viene testata nell’ottica di un controllo, ma
viene presentata come sfida; allo stesso mo-
do, un cloze diventa una sorta di gioco con-
tro se stessi, un’attivita enigmistica);
mpiacere della varieta (per cuiimanuali con
le unita didattiche sempre uguali a se stesse
o i test di comprensione condotti sempre
con le stesse tecniche portano il dis-piacere
della noia);

m piacere della diversita (per cui sta pilu vo-
lentieri con qualcosa di nuovo che con le so-
lite cose: e la novita nell'insegnamento del-
le lingue sta la sua dimensione culturale, la
diversita come ricchezza).

Attivare il motore del piacere significa anzi-
tutto eliminare la grande quantita di prassi
didattica in cui si provoca dispiacere, noia,
senso di fallimento (un’analisi delle tecni-
che didattiche anche dal punto della loro

e e T L I ]

conferma alle motivazioni che hanno spin-
to una persona a cercare il corso dilingua, o
comungue ad accettarlo (il livello “strategi-
0"), in quanto il corso € congruo con il pro-
getto di sé, le aspirazioni, I'immagine di sé
che una persona ha per il futuro.
Questo meccanismo é descritto nel piu cele-
bre modello psicodidattico di Renzo Titone,
noto come modello “egodinamico”, che fa
risalire all’ego, alla consapevolezza ed al
progetto di sé dello studente, ogni motiva-
zione e processo di apprendimento. L'inse-
gnante deve attuare un curricolo, non ne &
il gestore onnipotente, quindi non puo pie-
garsi ai singoli ego — ma discutere con gli
studenti, aiutarli a scoprire delle motivazio-
ni congruenti con il curricolo, condividere
con loro lestrategie, adattare in parte il cur-
ricolo e adattare in gran parte le procedure
di classe in modo da non bloccare il feed-
back positivo e nelle possibilita di ogniinse-
gnante con competenze psicodidattiche
(per quanto datato, il riferimento piu com-
pleto per inserire ilmodello egodinamicoin
cornice psicodidattica é Titone 1977).

cgey -

5.1l processo di acquisizione

Avviata la macchina e garantito il combusti-
bile, & necessario conoscere il processo che
essi generano e che viene condotto dal Lan-
guage Acquisition Device.

La descrizione psicolinguistica pit nota in
questo senso & quella di Krashen: affinché si
abbia acquisizione & necessario che:

m si dia input (orale, scritto, audiovisivo);
per questo manuali con un misero dialo-
ghetto su cui lavorare per ore e ore non
sembrano adeguati: meglio manuali con
una grande quantita di input, su cui magari
si lavora poco, lasciando alla memoria, al ri-
torno sull’input stesso, alla curiosita e al

SELM
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m che l'input sia ad un livello di poco supe-
riore a quanto gia acquisito: un input trop-
po semplice non costituisce una sfida (non
da quindi piacere, sulla base di quanto det-
to sopra); un input troppo arduo non trova
collocazione nella memoria a lungo termi-
ne, non puod accomodarsi nella competenza
gia acquisita, resta sospeso nella memoria a
medio termine e rischia di essere perso;

m che questo gradino didifficolta (“i+ 1" se-
condo la formula, in cui “i” & l'input gia ac-
quisito in precedenza) sia collocato, dove
possibile, secondo Fordine naturale di ac-
quisizione: nozione ancora poco nota, data
la difficolta di ricerca nel settore — ma tutti
sappiamo che alcune funzioni e strutture
vengono prima di altre;

mche l'input comprensibile ei + 1 venga pro-
posto in assenza di filtro affettivo — ansia,
stress, dis-piacere, noia, paura di far brutta

va. (Per approfondimenti, Krashen 1985.)
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Umberto Margiotta

L'evoluzione del ruolo degli insegnanti ri-
chiede nuove conoscenze e capacita. La ri-
cerca sull’insegnamento e sull’apprendi-
mento sembra assegnare un particolare ri-
lievo alla conoscenza approfondita della
disciplina curricolare cosi come alla cono-
scenza — e alla capacita di utilizzarli — di un
repertorio di approcci didattici. Date le
profonde trasformazioni in atto nelle so-
cieta in cui viviamo (nella composizione
culturale e linguistica della popolazione
“in eta scolastica”, nella struttura della.fa-
miglia, nella percentuale di composizione
femminile della forza lavoro, ed altro), e
considerata altresi I'evoluzione delle mo-
dalita di decisione all'interno del sistema
educativo, ci si aspetta dagli insegnanti la
padronanza di sistemi di conoscenze e di
abilita che non si esauriscono ai tradizio-
nali ambiti didattici o metodologici ma che
comprendono ad esempio anche la com-
prensione dei problemi di personalita de-
gli adolescenti e dei giovani, la capacita di
ascoltare la domanda formativa indiretta
che proviene dalle famiglie, la conoscenza
dei metodi di gestione e di organizzazione
propri dei servizi alla persona. E da notare
peraltro che in un contesto organizzativo
caratterizzato da crescente complessita e
da risorse in diminuzione tendenziale cre-
scente, lavorare nella scuola significhera
sempre piu confrontarsi (a livello indivi-
duale e collettivo) con i problemi e gli in-
dicatori tipici dei sistemi di controllo di
qualita.

E necessario definire il profilo professiona-
le dell’'insegnante, per formulare strategie
o azioni che si prefiggano di formarlo. Ma

hieAarna anrha ricnnnecrara rha nAn a nnec-

gioco. D'altra parte, cio non sara forse mai
possibile, poiché gli effetti delle caratteri-
stiche e del comportamento degli inse-
gnanti dipendono dal vissuto e dalla per-
sonalita che allievi e insegnanti mettono
in gioco nell’'evolversi stesso della loro re-
lazione sia didattica e educativa (interna
alla scuola) che sociale (esterna), cosi come
dalle condizioni di contesto, che possono
evolvere nel tempo.

Tuttavia cio che appare sempre piu vitale e
decisivo per la qualita dell’istruzione sono
le_dimensioni delle capacita intellettuali
applicate alla ricerca, all'invenzione, alla
gestione e alla diffusione delle soluzioni
innovative richieste dal continuo e obbli-
gato ridislocarsi dell’istruzione nella so-
cieta complessa.

Oggi viene sempre piu richiesto all"istru-
zione di risultare formativa, e cio significa
che il punto di qualita, la cifra dell'inse-
gnare e del governare servizi di istruzione
é nell’offrire oltre che conoscenze e abilita
produttive una capacita strategica e com-
petitiva ad orientarsi nei contesti produtti-
vi, avendo come punto di riferimento la
globalizzazione del cambiamento.

Non piu vate, non piu mediatore del Prin-
cipe, non piu motore di socializzazione,
oggi l'insegnante & chiamato, in quanto
esperto, ad assicurare servizi formativi alla
persona. Le coordinate entro le quali si
consuma la qualita del servizio diventano
pertanto le seguenti:

m il lavoro in team, il lavorare in quanto
appartenente ad una comunita esperta
che non si limita a consegnare il prodotto,
ma che si assicura la soddisfazione del
cliente come principale parte di accredita-
mento e di legittimazione del proprio la-
VOoro;
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necessaria ad assicurare reciprocita ai soa-
disfazione nell’interazione formativa che
I'istituzione produce; necessaria ad ali-
mentare il lavoro intellettuale della comu-
nita di professionisti di cui I'insegnante &
parte; necessaria a tutelare la pubblicita,
la trasparenza, l'integrita dei diritti e dei
doveri di quanti agiscono nel servizio alla
persona quale & l'istruzione;

m I'apprendimento organizzativo, come
condizione essenziale per l'insegnante di
imparare a cambiare e ad evolvere in sin-
tonia con |'evoluzione della storia, della
cultura, della specificita dell’autonomia
della comunita scolastica di cui e parte in-
tegrante.

E lo stesso concetto di servizio che rende,
per le organizzazioni di servizi, il processo
di apprendimento organizzativo indissolu-
bilmente legato all’esterno. Le intercon-
nessioni tra le categorie di innovazione,
qualita, risorsa umana ed apprendimento,
sono in grado di rappresentare adeguata-
mente le dimensioni che caratterizzano la
cultura produttiva delle nostre societa e
che in larga misura vincolano i loro svilup-
pi futuri. Se, infatti, rispetto all'ossessione
quantitativista della cultura della produ-
zione di massa prevale il criterio selettivo
della qualita, & necessario alimentare al
massimo grado possibile le fonti di gene-
razione della qualita con conseguenze ed
implicazioni cruciali dal punto di vista so-
ciale ed organizzativo: la “produzione” di
qualita richiede investimenti forti e co-
stanti in “capitale intellettuale”, cioé in ri-
sorse umane qualificate e/o da (ri)qualifi-
care, le uniche in grado:

m di garantire la valorizzazione delle espe-
rienze apprendendo dai problemi che esse
costantemente generano;

Proienti e ul Huuvi wivyii.

Assumiamo allora che declinare al futuro il
profilo professionale dell'insegnante da
formare equivale tout court a definire la
"qualita dell'insegnante”, e che tale spa-
zio si sviluppa attraverso le seguenti di-
mensioni:

m conoscenza e padronanza dello specifico
metodologico ed epistemologico delle co-
noscenze e del contenuto dei relativi pro-
grammi; '

m conoscenza e padronanza dei principi e
delle metodologie di sviluppo del cunicolo
formativo, e capacita di governarlo in rela-
zione allo sviluppo di personalita e di ta-
lenti negli allievi;

m competenze didattiche, relative cioé alla
padronanza di un repertorio di strategie
didattiche e alla capacita di applicarle in
coerenza con l'impianto curricolare di rife-
rimento;

m capacita di riflessione e di autocritica, as-
sunte come carattere distintivo del lavoro
cooperativo dell'insegnante;

m empatia, intesa quale capacita di ascol-
tare e comprendere gli altri riconoscendo-
ne dignita e talenti;

m competenza gestionale, intesa come ca-
pacita ad assumere ruoli ovvero a svilup-
pare servizi, nell’'ambito del lavoro scola-
stico, diversi dall’'insegnamento dentro e
fuori dell’aula.

Queste dimensioni non vanno considerate
come competenze comportamentali, ma
piuttosto come soglie di professionalizza-
zione esprimibili in atteggiamenti. La qua-
lita dell'insegnante dovrebbe essere vista
come un concetto globale, cioé un insieme



scolastico, sociale e nazionale sia alla gam-
ma di competenze, interessi, esperienze e
caratteristiche attualmente riscontrabili
nel corpo docente. Cosi, il concetto di in-
segnante di qualita & ancora piu comples-
so di quanto questo tratteggio delle di-
mensioni richieste lascerebbe supporre. A
guesto proposito, & opportuno rifarsi a tre
aspetti del contesto di formulazione ed at-
tuazione delle politiche concernenti gli in-
segnanti.

m In primo luogo, taluni contesti nazionali
o locali possono privilegiare determinati
obiettivi o valori, modificando cosi I'equi-
librio o il dosaggio delle dimensioni auspi-
cate della qualita dell’insegnante. In vari
Paesi sono diversi i ruoli svolti dagli inse-
gnanti nella scuola, anche se tutti condivi-
dono l'interesse ad assicurare lo sviluppo
intellettuale e sociale dei giovani. Inoltre,
& evidente che i contesti nazionali e locali
hanno dinamiche loro proprie, che riflet-
tono I'evoluzione sempre piu rapida delle
rispettive attese in materia di domanda
formativa. A lungo andare, questi cambia-
menti modificano la combinazione auspi-
cabile delle dimensioni richieste per deli-
neare un profilo professionale, rendendo
improbabile ogni raffigurazione "inge-
gneristica”.

m In secondo luogo, la natura problemati-
ca dell’offerta di insegnanti sul mercato
del lavoro svolge un ruolo particolarmen-
te importante. Di fronte alla concorrenza
di altri settori economici nella ricerca di
persone altamente qualificate, le autorita
scolastiche trovano difficolta ad attingere

sufficiente numero di bravi insegnanti e
per trattenerli in servizio. La ristrettezza
del mercato del lavoro per gli insegnanti e
il costo necessario per lo sviluppo e il man-
tenimento di tutte le competenze richie-
ste hanno portato ad una crescente etero-
geneita del corpo insegnante sotto il pro-
filo della qualita: alcuni insegnanti hanno
acquisito grandissima competenza in tutti
i campi, altri vengono reclutati secondo
criteri non omogenei, e atri ancora sono
stati reclutati sebbene fosse noto alle au-
torita come il loro profilo di ingresso pre-
sentasse vistose lacune in taluni campi. Il
fatto dunque che, all’interno del corpo in-
segnante, la qualita dei docenti pud riflet-
tere livelli molto differenziati di compe-
tenza costituisce una variabile che va te-
nuta nel debito conto nel prefigurare I'in-
gresso di nuovi insegnanti che, a differen-
za dei primi, potranno contare su una for-
mazione iniziale esplicita e dedicata.

m Infine, le circostanze, le caratteristiche e
le condizioni tipiche di ogni istituto scola-
stico (come, ad esempio, I'ambiente degli
studenti, la partecipazione dei genitori, le
risorse materiali e fisiche disponibili e la
cultura di ogni istituto) definiscono la li-
berta effettivamente lasciata all'insegnan-
te nell’esercitare, di fatto, le dimensioni di
qualita dell'insegnamento citate. In alcu-
ne scuole, i docenti vanno aldila delle loro
capacita individuali, poiché vi sono circo-
stanze e condizioni favorevoli ad un inse-
gnamento di qualita. In altre scuole, la si-
tuazione é talmente sfavorevole che gliin-
segnanti di qualita non riescono a fare
tutto cid che sarebbero in grado di fare'.
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Carmel Mary Coonan

Per poter parlare dell’insegnante italiano
di lingua straniera collocandolo nel qua-
dro europeo e per risalire agli aspetti qua-
litativi della sua professionalita, si e scelto
di focalizzare |'attenzione sulla sua forma-
zione, principalmente la formazione inizia-
le. Non mancheranno tuttavia alcuni ac-
cenni anche alla formazione continua, in
servizio.

Questo intervento si propone di

m delineare brevemente la situazione della
formazione iniziale degli insegnanti di lin-
gua straniera a livello europeo per indivi-
duarne aspetti comuni ma, soprattutto,
per identificare quelle aree di sofferenza
che accomunano tutti i paesi europei nel
settore. La presentazione della situazione
europea servira da un lato a capire lo sfon-
do nel quale si colloca la formazione in Ita-
lia; e, dall’altro, a capire quali sono le te-
matiche che, chi opera nel settore negli al-
tri paesi europei, ha individuato come bi-
sognose di rivalutazione, considerazione,
ecc.;

m considerare gli orientamenti attuali in
materia dell'insegnamento delle lingue
straniere da parte di organismi europei
quali il Consiglio d’Europa e la Commissio-
ne Europea. Queste considerazioni servi-
ranno a evidenziare tematiche nuove e a
sottolineare come tali tematiche debbano
necessariamente informare le scelte curri-
culari dei corsi di formazione per i futuri
insegnanti.

Le Raccomandazioni

doli propri nell’ambito delle caratteristiche
del proprio sistema.

Data I'influenza degli organi europei nella
sfera dell’educazione, e soprattutto in
quella dell'insegnamento delle lingue stra-
niere, vorrei prendere come punto di par-
tenza per la questa discussione le Racco-
mandazioni N. (98)6 del Comitato dei Mi-
nistri dell’Educazione del Consiglio d'Euro-
pa riguardanti I'insegnamento e I"appren-
dimento delle lingue straniere nelle scuole
dei paesi membri. Si richiamano le racco-
mandazioni perché queste permettono di
risalire ad alcune delle innovazioni profes-
sionali alle quali il futuro insegnante di lin-
gua straniera & chiamato a far fronte.

Le Raccomandazioni sono:

m incoraggiare ogni cittadino europeo a
raggiungere un grado di competenza/abi-
litd comunicativa in piu lingue;

m diversificare le lingue offerte e fissare
obiettivi appropriati per ogni lingua;

m incoraggiare programmi di insegnamen-
to a tutti i livelli con un approccio flessibile
— inclusi corsi modulari e quelli che svilup-
pano competenze parziali — e fornire loro
il riconoscimento appropriato nel sistema
nazionale di valutazione;

m incoraggiare |'uso delle lingue straniere
per I'insegnamento di materie non lingui-
stiche;

m dare sostegno all’applicazione delle tec-
nologie di informazione e comunicazione;
m dare sostegno allo sviluppo di collega-
menti e scambi con altri paesi;

m facilitare I'apprendimento linguistico per
tutta la vita (lifelong learning).

Queste raccomandazioni hanno gia comin-
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sporre della competenza/conoscenza ne-
cessaria per sviluppare |'abilita comunicati-
va;

m sapere diversificare gli obiettivi a secon-
da delle diverse variabili, quali la lingua
straniera in questione, il ruolo della lingua
nel curriculum (prima, seconda o terza lin-
gua straniera), il tempo, I'eta e i bisogni
dello studente;

B sapere ‘costruire’ percorsi didattici che
superano il concetto della classe, che supe-
rano l'idea di ‘corso’, che superano l'idea
che bisogna inseguire gli stessi obiettivi
per tutte le lingue insegnate nel curricu-
lum;

m sapere cambiare il ruolo da insegnante a
advisor in quelle situazioni in cui c'é un uso
veicolare della lingua straniera ed integra-
re il proprio insegnamento con aspetti lin-
guistici e didattici che faciliteranno e pro-
muoveranno l'apprendimento linguistico
attraverso una materia non linguistica;

B capire e sapere sfruttare appieno la po-
tenzialita delle nuove tecnologie - inter-
net, multimedia, video conferencing, di-
stance learning e web pedagogy, ecc.
(quanti insegnanti ancora considerano il
computer come un alieno, o comungque co-
me un mezzo tecnologico che non ha po-
sto in casa e che ammettono candidamen-
te che ormai gli studenti ne sanno piu di
loro — anche i bambini della scuola ele-
mentare!);

m saper elaborare e gestire progetti euro-
pei; sapere trovare le fonti di finanziamen-
to per tali progetti e sapere ‘essere’ nei
progetti europei in casa propria come al-
I'estero con i partner (riguarda la dimen-
sione multilingue e multiculturale della
professione dell’insegnante);

B avere una preparazione che consenta di
insegnare sia ad adolescenti sia ad adulti,

Le raccomandazioni implicano in sostanza
una gamma di saperi nuovi e aggiuntivi
che, per usare la terminologia del Quadro
di Riferimento Europeo, si sostanziano in
termini di:

W sapere: avere una conoscenza dichiarati-
va di aspetti teorici, applicativi, operativi;
m saper fare: la dimensione procedurale.
Non solo conoscere la metodologia ma sa-
pere anche attuarla appropriatamente ed
efficacemente;

m saper essere: rimanda a dimensioni psi-
cologiche quali disponibilita, ricettivita,
consapevolezza, valori, credenze, atteg-
giamenti, ecc. E una dimensione che ri-
manda alla personalita dell'insegnante.

Tali innovazioni, le competenze e le cono-
scenze necessarie per la loro attuazione
non possono che costringere i responsabili
per lo sviluppo di curricula per la formazio-
ne iniziale degli insegnanti di lingue ad in-
terrogarsi sull’adeguatezza dei corsi di for-
mazione offerti.

La formazione iniziale degli insegnanti
di lingua in Europa

In Europa esistono forti diversita nelle
strutture predisposte alla formazione ini-
ziale degli insegnanti nonché nei contenu-
ti curriculari dei corsi offerti. Tuttavia, ne-
gli ultimi anni si notano tendenze di con-
vergenza influenzate dalle politiche del-
I'Unione Europea. Mentre si notano dei
componenti curriculari comuni a tutti i mo-
delli di formazione iniziale (le scienze del-
I'educazione, la metodologia delia materia
specifica, un tirocinio’, lo studio delle ma-
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ecc.) variano enormemente.
Nel 1994 il progetto SIGMA? condusse una
ricerca sulla situazione delle lingue stra-
niere nelle universita di 14 paesi membri
della comunita europea, piu la Svizzera e
la Norvegia. La ricerca comprese anche un
resoconto e una valutazione critica della
formazione iniziale e in servizio degli in-
segnanti di lingua straniera (e seconda),
perché considerata fondamentale per la
salute dell’apprendimento scolastico del-
le lingue straniere, apprendimento che ha
un legame diretto con la salute e la vita-
lita delle lingue straniere al livello univer-
sitario.

A dispetto della forte diversita strutturale
fra i paesi europei coinvolti, cui si e gia ac-
cennato, il grado di convergenza sugli
aspetti seguenti & elevato™

m c’é bisogno di dare maggior enfasi alla
metodologia dell'insegnamento delle
lingue straniere piuttosto che a studi
educativi generali (general educational
studies);

m programmi di formazione iniziale non
vengono incontro ai nuovi bisogni degli
insegnanti;

B maggiore enfasi va data alla qualita del-
le abilita linguistiche degli insegnanti;

m c'é bisogno di formazione che assicuri li-
velli piu alti di expertise nell’'uso delle
nuove tecnologie;

m c'é bisogno di introdurre periodi di stu-
dio o di tirocinio in altri paesi europei co-
me parte della formazione iniziale attra-
verso |'uso dei programmi europei di mo-
bilita (ad es. Lingua®).

essi, sono ritenuti anche questioni cruciali,
nodi importanti per una formazione ade-
guata per produrre un insegnante di lin-
gua straniera di qualita.

e e e e

Strumenti europei nella scuola:
Il Quadro di Riferimento Europeo® e il
Portfolio Europeo®

L'insegnante italiano di lingua straniera
sente gia parlare (e alcuni gia usano nei
corsi di aggiornamento in servizio) di due
strumenti europei di grande portata e ri-
levanza per la glottodidattica in Europa: il
Quadro di Riferimento Europeo e il Porfo-
lio Europeo.

m || Quadro di Riferimento Europeo ¢ sta-
to prodotto nell’'ambito del Progetto
Lingue Moderne del Consiglio d'Europa.
In sintonia con la sua visione delle lingue
in Europa (la promozione di cittadini plu-
rilingue e pluriculturali in un’Europa mul-
tilingue e multiculturale), la pubblicazio-
ne propone un modello esaustivo d’uso
delle lingue straniere e d’apprendimento
delle lingue straniere. Una parte impor-
tante del lavoro riguarda anche i livelli di
competenza (e i loro descrittori) raggiun-
gibili in una lingua straniera. Il Quadro
rappresenta il mezzo attraverso il quale si
creano le condizioni di trasparenza e di in-
ter-comprensione fra sistemi diversi euro-
pei nel campo dell‘insegnamento e del-
I'apprendimento delle lingue straniere.

Data la sua importanza e l'influenza che

2 || progetto SIGMA fu istituito nel 1994 con il sostegno della Commissione Europea (DGXII - Education, Trai-
ning and Youth), per valutare la cooperazione europea inter-universitaria rispetto a sei discipline di cui una



plica Istruzione), Il Quaaqro rappresenta
uno strumento fondamentale di riferi-
mento per ogni insegnante italiano di lin-
gua straniera’. Un problema é sicuramente
collegato al fatto che ad oggi non esiste
una traduzione italiana di tale documen-
to. Il Quadro impone tuttavia una cono-
scenza approfondita della moderna glot-
todidattica e una conseguente capacita di
trasformare in termini operativi le scelte
operate all'interno di esso®. Inoltre & mol-
to probabile che I'insegnamento/appren-
dimento delle lingue nelle scuole sequa
molto da vicino gli orientamenti espressi
nel Quadro. Se cosi fosse diventa indispen-
sabile — come a piu voci richiesto dai rap-
presentanti europei — che si integri il Qua-
dro nella formazione.

m || Portfolio colloca (come il Quadro) |'o-
perato dell’insegnante di lingua decisa-
mente in un’ottica sovranazionale, euro-
pea. Lo strumento & sia didattico che do-
cumentario: didattico perché potenzia le
abilita di autovalutazione e di autodeter-
minazione dello studente nel proprio ap-
prendimento delle lingue; documentario
perché costituisce la carta d'identita lin-
guistica dello studente spendibile in altri
paesi europei per studio o per lavoro. Non
esiste ancora un modello unico di Portfo-
lio e, oggi, sono in corso sperimentazioni
sul suo uso®, ma é probabile che nel prossi-
mo futuro l'insegnante di lingua se ne
debba occupare, e quindi ne deve avere la
competenza.

La presenza dei due suddetti strumenti
nelle scuole italiane indica in maniera
molto concreta la dimensione europea

operare.

“Strutture europee” per l'insegnante
italiano di lingua straniera

Con il termine “strutture europee” ci si
vuole riferire all’esistenza di numerose
strutture a disposizione di chiunque voglia
approfittare della ricchezza d'informazio-
ne in internet su tematiche innovative del-
la glottodidattica pronta per essere letta e
delle opportunita offerte di mobilita — per
formazione - in Europa.

m Informazione e documentazione

Fonti d'informazione sulle tematiche indi-
viduate come bisognose di attenzione nel-
la formazione dell'insegnante si trovano:
- nei report dei workshop tematici del
Centro di Graz;

- nel sito del Consiglio d’Europa: ad es. In-
ternational Workshop Programme';
In-Service Training Programme for Tea-
chers"

Modern Languages Project®

Network of School Links and Exchanges®.

m Mobilita

Oltre alla mobilita offerta dall’adesione a
progetti europei che coinvolgono scuole e
studenti, dal punto di vista della formazio-
ne in senso piu stretto, esistono possibilita
per partecipare a:

— workshop (a Graz e a Strasbourg)

— in-service training programme (Consiglio
d'Europa)

— progetti Socrates LINGUA e COMENIUS
(Commissione europea).
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gua straniera

Abbiamo gia accennato al fatto che i com-
piti degli insegnanti sono cambiati. E mol-
to probabile che cambieranno ancora an-
che in futuro. E quindi indispensabile con-
siderare che, per poter formare un inse-
gnante di qualita, bisogna tenere in men-
te che si stanno creando insegnanti che la-
voreranno nella scuola (e fuori della scuo-
la) per i prossimi 10 o 20 anni. Essenziale
diventa quindi non solo prendere atto del-
la natura dei compiti attuali ma anche
proiettarsi in avanti per anticipare quelli
del futuro.

Buchberger (1995, p. 9) indica che le istitu-
zioni preposte alla formazione iniziale de-
gli insegnanti (in generale — non specifica-
tamente di lingua) hanno risposto all’in-
cremento, al cambiamento e ai nuovi com-
piti degli insegnanti (che, sotto certi punti
di vista, hanno, secondo |'autore, cambia-
to il lavoro professionale dell’'insegnante
in maniera drammatica) con “more of the
same”, ossia gli standard sono stati miglio-
rati, la durata dei corsi prolungati e alcuni
nuove aree curriculari introdotte. Secondo
Buchberger tuttavia & necessario:

- un'indagine che individui i compiti pro-
fessionali degli insegnanti,

- individuare poi le qualifiche professiona-
li richieste e,

— ri-orientare di conseguenza i curricula
perché conducano al raggiungimento del-
le qualifiche™.

Questa realizzazione sta informando il la-
voro del Consiglio dell’Europa™ nonché
I'"European Centre for Modern Languages
di Graz™ dove sono stati tenuti workshop
proprio per individuare i bisogni.

Alla luce del loro lavoro, che vede l'inse-
gnante nei vari ruoli di istruttore, educa-

Zatore, valutatore (e 10ise dilll driwuidj, uil
piano d'azione é stato proposto per far co-
noscere il ruolo professionale nuovo del-
I'insegnante di lingua straniera e fornire
delle coordinate che aiutassero i responsa-
bili nelle scelte curriculari dei corsi di for-
mazione degli insegnanti. Il programma
d'azione (Graz) per il triennio 2000-2002
prevede di:

m preparare unita modulari sull’'uso peda-
gogico del QRE (Quadro di Riferimento
Europeo). Queste saranno rese disponibili
sul sito WEB del centro di Graz per uso in
corsi di formazione (iniziale e in servizio).
Tale obiettivo risponde a delle richieste
fatte in piu sedi europee di ‘applicare’ il
Quadro alla formazione degli insegnanti;
m preparare un ‘Charter’, una ‘Dichiarazio-
ne dei Principi’ per la professione dell’in-
segnante di lingue straniere che indichi re-
sponsabilita e status. Sara presentato al
Comitato dei Ministeri per I'Educazione
per approvazione entro la fine dell’Anno
Europeo delle Lingue;

m contribuire a stabilire un quadro comu-
ne europeo per |'elaborazione di curricula
di formazione per gli insegnanti di lingua
straniere attraverso la classificazione dei
loro diversi compiti e dei diversi ruoli e la
creazione di una lista di conoscenze, abi-
lita, competenze e atteggiamenti richiesti
per compiere tali lavori con successo. In
questo modo si creera uno strumento utile
per l'individuazione dei bisogni specifici.
m lavorare per creare un common core per
i curricula di formazione degli insegnanti
di lingua straniera. Questo common core
servira per costituire la base per lo svilup-
po di linee guide per curricula nazionali di
formazione degli insegnanti di lingua stra-
niera.



Da quanto detto risulta che I'insegnante
italiano di lingua straniera si muove sem-
pre piu, come d'altronde i suoi colleghi
europei, in una dimensione nazionale
educativa che si & europeizzata. Sembra
anche che tale dimensione nazionale edu-
cativa si europeizzera sempre di piu attra-
verso la creazione di contatti transnazio-
nali, indiretti o diretti, virtuali o materiali.
Soprattutto quello che risulta dalla situa-
zione dell'insegnamento delle lingue stra-

Organlsml, comitatl, gruppi ai 1davoro, prou-
getti, ecc. che lavorano per collocarla in
un contesto culturale e politico piu ampio,
per individuare aree comuni di intervento
per miglioramento sia per I'insegnamento
in sé sia per la formazione.

Gli strumenti messi a disposizione dell'in-
segnante di lingua straniera sono nume-
rosi e di qualita, I'impegno richiesto al-
I'insegnante & anche di qualita. La forma-
zione iniziale & la base perché la qualita
si estenda e permanga.
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Bona Cambiaghi

Partiamo dalla definizione di P. Balboni, nel
suo Dizionario di glottodidattica. Sotto la
voce “antropologia culturale” si legge:

“& |a scienza che studia la cultura intesa co-
me complesso di valori, modi di vivere, di or-
ganizzare la societa ecc., di un popolo.
Poiché non si insegna solo una lingua ma
anche la cultura da essa espressa, |'antropo-
logia culturale & una delle scienze di riferi-
mento primario della glottodidattica...”"

Commento questi due concetti: la defini-
zione di “cultura” come complesso di va-
lori, modi di vivere, di organizzare la so-
cieta, ecc., di un popolo, richiama certe
definizioni di cultura opposta a “natura”,
e di cultura in rapporto a “lingua”, di cui
forse una delle piu pregnanti & quella da-
ta da Sapir, ampiamente commentata dal-
la glottodidattica italiana:

“Cultura & cid che una societa fa e pensa;
lingua & uno speciale come del pensiero.”’

In quel cid e in quel come sta tutta la glot-
todidattica, che soprattutto nella stagione
dell’analisi contrastiva, della glottodidatti-
ca nascente, cioé della linguistica applica-
ta, ha comunque considerato il-rapporto
lingua/cultura come un rapporto binomia-
le, e ha scandito il processo didattico nelle
fasi:

1. Cultura implicita nella L1;

2. Cultura esplicita nella L1 (messa a con-
fronto con)

3. Cultura esplicita nella L2;

4. Cultura implicita nella L2.

| due momenti centrali espliciti, il 2 e il 3,
erano i pit importanti, quelli propri della

comparativa secondo quei parametri det-
tati dal maestro di glottodidattica R. Lado,
che in Linguistica attraverso le culture
(1957) propone i tre parametri della forma,
del significato, della distribuzione — para-
metri linguistici applicati all’analisi cultura-
le/di civilta con i tre esempi famosi circolati
nei primi manuali di glottodidattica anche
italiani: la “forma” del petit déjeuner fran-
cese & ben diversa da quella del breakfast
inglese; il “significato” della corrida spa-
gnola come vittoria dell’intelligenza sulla
forza bruta non é sentito allo stesso modo
da un francese, che vede nella corrida fran-
cese uno spettacolo meramente folcloristi-
co legato ad un certo momento cronologi-
co dell’anno; la “distribuzione” del vino
sulla tavola degli Italiani, statisticamente
molto elevata, sottolinea I'assoluta quoti-
dianita dell’evento, del momento ed assu-
me quindi una valenza ben diversa dalla
“distribuzione” del vino sulla tavola dei
Francesi, molto meno elevata statistica-
mente, atta a sottolineare |'eccezionalita
dell’evento e quindi il momento di festa,
I"occasione particolare che deve essere so-
lennizzata unicamente in determinate cir-
costanze e non quotidianamente.

Tali parametri, e soprattutto il terzo, sono
indice di una stagione metodologica, che
& nel contempo linguistica, della linguisti-
ca applicata, costituente, come ben sap-
piamo, il momento genetico della glotto-
didattica.

Il modello, in fondo, deriva da Boas, da
Whorf, il quale ultimo faceva risalire ad
Antoine Fabre d'Olivet (1768-1825) l'idea
che la lingua fosse uno degli aspetti di una
determinata cultura.

“Le parole e le cose non sono la stessa co-
sa..., i modelli di struttura secondo i quali si
ordinano le parole per formare una frase so-
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la “cultura 1" e in Italia negli anni sessan-
ta si apre il dibattito sull'insegnamento
della civilta accanto a quello della lingua,
sulla civilta implicita nella lingua vs. la ci-
vilta esplicita rispetto alla lingua stessa. Di-
battito che si interseca con quello sui do-
cumenti autentici, e che oggi forse giudi-
chiamo un po’ ozioso, che probabilmente
non promuoveremmo piu, ma che sotten-
de una concezione binomiale, dualistica
del rapporto lingua/cultura, e che sfocia
in esplicitazioni linguistiche di superficie
diverse anche nei Programmi ufficiali del-
la nostra scuola: nei programmi del 1962
si parla di lingua-civilta; in quelli del 1979
si ricupera e si riusa il termine “cultura”,
che non é piu demonizzato, cioé non e
pili sentito come elitario grazie alla cresci-
ta culturale generale di tutto il paese, fi-
no a quelli del 1985 e del 1991, in cui ap-
paiono il termine “intercultura” e ['agget-
tivo “interculturale”.

linpuistica

Iralisno, lingue strniere,
lingue classiche

LIBRERIA
Collana di Glottodidattica

Fondamenti,
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ducono allo stereotipo, al pregiudizio,
pud essere spiegata facendo ricorso alla
nozione di “filtro” che Troubetzkoy appli-
cava alla fonologia di una lingua, ed alla
sua generalizzazione e al suo trasferimen-
to a tutte le componenti verbali e non ver-
bali della comunicazione in lingua "altra”.
Cosi come i filtri morfosintattici hanno ge-
nerato I'analisi contrastiva e poi quella de-
gli errori, da cui derivano i piu recenti stu-
di sulle interlingue degli apprendenti, i fil-
tri lessicali hanno imposto all’esperienza
lo stesso découpage proveniente dalla L1,
i filtri gestuali, conversazionali ed intera-
zionali sfociano in stereotipi e in rappre-
sentazioni erronee in cui una comunita ri-
conosce le “culture”/"civilta” altre.

Tali filtri si rivelano, ciog, responsabili degli
errori, e, nel nostro contesto, di errate in-
terpretazioni culturali, dell’'insorgere di
stereotipi, e di shock culturali, che osservia-
mo ormai frequenti nella societa moderna.
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dl TOoNnao aeilailievo ai nnyguda stdiierd,
soprattutto se adulto e dotato di un’intel-
ligenza analitica piuttosto che sintetica e
di un carattere portato alla seriazione dei
problemi piuttosto che alla loro presa in
conto globale ed olistica. Va anche rileva-
to perd che lo studioso forse piu illustre
del rapporto lingua-cultura, cioé Claude
Levy Strauss, scrive che la lingua pud esse-
re considerata sia come prodotto della cul-
tura ordinaria nella quale & in uso (e quin-
di sembra propendere per la linea mono-
miale del rapporto lingua/cultura); sia co-

me parte di questa cultura (e qui sembra -

riapparire la concezione binomiale del
rapporto in questione); sia come sua con-
dizione (e qui sembra di nuovo prevalere
I'idea del monomio).

E dunque solo un atteggiamento molto vi-
gile, radicato in una logica della variazio-
ne/variabilita centrata sul cambiamento
prodotto dalle interazioni, piuttosto che
in una logica addizionale delle differenze
(che conduce prima o poi all’esclusione) a
permettere I'avvio ad una reale educazio-
ne alla cultura della lingua “altra”.

. Lo stesso Balboni — ed entro quindi nel

commento alla seconda frase gia riportata
in apertura, supera la concezione bino-
miale di “lingua/cultura”, quando scrive:

“Poiché non si insegna solo una lingua ma
anche la cultura da essa espressa, |'antropo-
logia culturale & una delle scienze di riferi-
mento primario della glottodidattica”

da per scontata una concezione monomia-
le di lingua/cultura, che in didattica diven-
ta educazione interculturale.

L'aggettivo interculturale qualifica, infat-
ti, dagli anni ottanta in avanti, una peda-
gogia, una psicologia, una didattica delle
lingue "altre”, di una lingua "altra” in
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alimentare nel giovane questa competen-
za interculturale, che sembra avere alme-
no tre diverse dimensioni:

m la dimensione affettiva dell’atteggia-
mento, che sviluppa I"'empatia;

m |la dimensione comunicativa-comporta-
mentale che si sforza di capire I'altro e di
esprimersi come l'altro;

m la dimensione cognitiva, che sviluppa la
conoscenza della lingua/cultura dell’al-
tro, anche ad un livello piu profondo, ca-
pace di indagare il perché di certi “cultu-
remi”, che si scoprono nella storia civile,
politica, nella storia delle istituzioni del-
|"altro paese.

La pedagogia interculturale passa attra-
verso varie fasi: della tolleranza, della tol-
leranza attiva, delle differenze, delle va-
riazioni, dell'integrazione, dell'inserimen-
to... (per alcuni l'inserimento & considera-
to piu rispettoso dell’integrazione).

E interessante notare come a queste tap-
pe di una pedagogia interculturale corri-
spondano altrettante tappe, parallele, di
una didattica applicata che si possono leg-
gere in filigrana attraverso le circolari mi-
nisteriali e i decreti legislativi di inserimen-
to dell’alloglotto o dello straniero, o del-
I'extra-comunitario nella nostra scuola ita-

‘liana... Risulta evidente che questo tipo di

riflessioni fa riferimento da un lato all’in-
segnante di LS, dall’altro all'insegnante di
italiano L2.

Considerando il concetto di intercultura
come facente parte dell’aspetto antropo-
logico della competenza di un insegnante
di lingue, non posso sottacere anche gli
studi sulle metafore attribuite ai diversi
popoli, che possono costituire, scrive anco-
ra Balboni,

“un‘idea base facile da ricordare mentre si &
a contatto con persone di quel paese.”’



francese sia I'esempio di R. Lado per il pa-
rametro della distribuzione e la corrida
spagnola per quello del significato...).
Questi studi, certamente utili per la loro
spendibilita in didattica, devono perd es-
sere controbilanciati, secondo me, da altri,
molto precedenti storicamente, ma tutto-
ra validi che hanno marcato la storia del
pensiero europeo, francese in particolare.
Alludo agli scritti che dal XVIII al XIX seco-
lo hanno sottolineato l'unita del genere
umano, al di la di tutti i particolarismi; vo-
glio qui ricordare le opere, molto numero-
se, che possiamo far risalire ad una conce-
zione universalistica della cultura/civilta,
concezione che ha fatto dire ad E. Renan
nel 1882, per esempio, in una conferenza
pronunciata alla Sorbona e rimasta poi ce-
lebre:

“Avant la culture francaise, la culture alle-
mande, la culture italienne, il y a la culture
humaine”®

e che faceva riconoscere nella nazione
francese, scaturita dalla Rivoluzione, tutti
coloro che in qualche misura si riscopriva-
no nella stessa, qualunque fossero le loro
origini.

Per una vera educazione interculturale
credo si debbano tenere saldamente in
mano i fili di questa duplice visione del
mondo: gli studi delle culture/civilta, in
quanto diverse le une dalle altre - per dir-
lo alla francese — gli studi della cosiddetta
psychologie des peuples, e gli studi sull’u-
nicita del genere umano, sull’idea di ci-
toyenneté, come di una sorta di “cittadi-

proto-glottodidattica, Montaigne per
esempio, che nei suoi Saggi ricorda come
Socrate amasse definirsi cittadino del
mondo, piuttosto che di Atene.’

Per quanto riguarda le tappe di un’educa-
zione interculturale e, pur constatando
che & ancora molto difficile prevedere veri
e propri momenti cronologici nell’affer-
marsi di questa istanza, possiamo cogliere
nella letteratura degli ultimi anni, una tri-
partizione diffusa e condivisibile. Occorre
prima percepire senza interpretare; poi in-
terpretare, cioé stabilire rapporti fra le co-
se, e infine valutare, cioe fissare le inter-
pretazioni, dando per scontato che in una
classe multiculturale e/o di lingua stranie-
ra la discussione deve essere sempre acce-
sa ed avviata e che la comunicazione e lo
scambio devono essere vivaci e continui.

| “nuovi approcci” alla didattica linguisti-
ca propongono diverse soluzioni in classe:
estemporanee o specifiche o delle materie
ospitanti, cioé dettate dall’individuazione
di contenuti interculturali all'interno di di-
scipline quali la storia, la geografia I'edu-
cazione civica ecc., o la cosiddetta soluzio-
ne “diffusa”, come scrive E. Damiano nel
1998%, che implica la revisione di tutto
I'impianto curricolare secondo un approc-
cio davvero antropologico, piu che storico,
pit che semiologico al problema trattato,
cioé al problema della considerazione del-
la lingua/cultura come di un binomio o di
un monomio, da coniugare comunque a
tale o tal’altra tecnica didattica sia nelle
classi di lingua straniera come in quelle di
lingua italiana con presenza di allievi stra-
nieri.

CCI NA



SFI M

Ernesto Guidorizzi

Dopo aver soddisfatto alle necessita vitali,
quelle del nutrirsi, del coprirsi e del ripa-
rarsi, 'uomo prese a raccontare. Narrava
intorno al fuoco della sera le vicende tra-
giche oppure liete; illustrava le proprie
fantasie, i propri sogni, i propri desideri, le
proprie frustrazioni. Lo faceva con i pochi
mezzi espressivi che conosceva: i gesti del-
le braccia e delle mani, i movimenti del ca-
po e delle membra, le intonazioni della
voce. Ma impard ben presto a tracciare
sulle pareti delle caverne quello che aveva
visto oppure immaginato; e nacquero
opere di pittura, che sono ammirate pure
oggi. Scene di caccia e di guerra, ma an-
che visioni quiete, come quelle della don-
na osservata, dell’albero dall’'ombra ospi-
tale, dell’animale amico, e via cosi.

| pochi accenti verbali che adopero piu tar-
di, come convenzione utile a comunicare,
gli servirono anche ad esprimere, e nacque
la letteratura, sebbene orale.

In caratteri cuneiformi, 'uomo incomincio
poi a vergare su tavolette d'argilla quanto
sentiva, provava, soffriva o godeva. Alcuni
di quei racconti sono arrivati sino a noi, e
narrano vicende elementari, entro gli
estremi del dolore e della gioia, cosi come
fanno tuttora i racconti che noi leggiamo,
proferiamo o ascoltiamo nella nostra quo-
tidianita moderna.

Il racconto nasce allora nei primordi del-
I'umanita, comprovando la necessita del
suo dirsi. Da dove viene questo bisogno?
L'osservazione del bambino ci permette di
comprendere il comportamento, per cosi
dire narrativo, risalendo al nostro proge-
nitore.

Il bambino racconta un proprio incubo
notturno. un pericolo. una minaccia. ma

tura, penosa o lieta, e contemplasse quan-
to ha immaginato e appunto creato.

Il benessere venuto dal racconto noi lo os-
serviamo, per esempio, nella confessione
cattolica, quando il sacerdote invita a dire,
a dichiarare e riconoscere i propri errori,
subito rasserenati dall’esposizione verba-
le, piu che dalla penitenza, quasi sempre
simbolica.

Un altro esempio di racconto catartico e
quello della seduta psicoanalitica, quando
lo psicologo invita a riferire, alla luce della
spontaneita massima, quello che c'é dentro
nel profondo, e che domanda d'essere sciol-
to nella narrazione appunto liberatoria.

Un altro esempio ancora, sebbene ridicolo
o grottesco, & dato dal numero esorbitan-
te di spettacoli televisivi, dove la gente piu
disparata mette in piazza i propri casi an-
che piu intimi, oppure dal numero altret-
tanto esorbitante delle lettere che arriva-
no nelle redazioni dei giornali, oppure an-
cora dalla quantita abnorme di romanzi,
poesie, novelle, che intasano gli uffici del-
le case editrici.

Anche questi esempi ultimi, affatto grot-
teschi, spiegano in ogni caso la necessita
del racconto, che nell’aula scolastica o an-
che universitaria dovrebbe trovare il luo-
go eletto dove soddisfarsi, perché nobili-
tato dalla tradizione letteraria, maturata
lungo i secoli.

Dall'asilo, dove il bambino traccia disegni
e narra le sue cose primarie, alla scuola
elementare, dove lo scolaro é tenuto a
scrivere temi, alla scuola media, inferiore
o superiore, dove lo studente & obbligato
a mettere per iscritto concetti, il racconto
dovrebbe governare |'attivita pedagogica.
Pedagogia come racconto e racconto co-
me pedagogia potrebbero divenire le frasi
esemplari, al fine di tracciare un sentiero
d'insegnamento e d'apprendimento, rin-



ogni parola e ogni proposizione assumo-
no ogni volta in cui siano essi pronunciate
oppure scritte. La parola e la frase sono
dette e scritte, infatti, per la prima volta
sempre, variando fatalmente le condizioni
emotive in cui esse sorgono dalla sensibi-
lita umana.

Non & importante conoscere allora Tomma-
so d'Aquino per trovare nella Commedia di
Dante il senso dello smarrimento che pren-
de I'uomo, in un certo periodo della vita,
quando eglis'interroga sul suo destino pas-
sato e futuro, e si sente sperduto in una sel-
va, di cui non conosce i sentieri. Non e im-
portante aver visto Matelda, dila da un cal-
mo fiume rilucente, per riconoscervi la bel-
lezza femminile, la quale chiama all’amore,
cantando di fiore in fiore, come in una gior-
nata splendente d'estate.

Grazie alla poesia, che & universale, si puo
ritrovare ciascuno nella pagina letta e al-
lora gustata: nell’ora scolastica della lette-
ratura italiana, sequira lo studente i casi
pill vivaci dell’esistenza, leggendo Boccac-

seguira i casi fiabeschi, come un bosco so-
gnato, leggendo Ariosto, e cosi via.
Nell’ora delle letterature straniere, egli va-
ghera insieme con il folletto e le fate per
le foglie del sogno, narrato da Shakespea-
re, e ne imparera la lingua, volgendosi al-
la realta infinita della bellezza.

Non ¢i sono scolari o studenti che restino
estranei al racconto della vita propria; e
poiché la poesia & nata per dire attraverso
i particolari la realta universale, ognuno ci
si pud riconoscere, purché bene guidato a
farlo.

Non importa in quale lingua il racconto si
sia svolto nella storia lunga degli uomini,
non importa in quale epoca sia sorto esso
alla fantasia di gqualcuno, non importa chi
sia stato a dirlo oppure a scriverlo, impor-
ta invece che la storia umana, concretizza-
tasi sempre nei particolari, propri di cia-
scuno, si spalanchi alle immagini universa-
li, alla luminosita delle quali il racconto s'e
sciolto e si porge all’attenzione migliore
degli uomini.

GOLDEN PAGES

A SHORT HISTORY AND ANTHOLOGY OF LITERATURE IN ENGLISH
M. Ansaldo ¢ G. Giuli + M. G. Zanichelli

In un unico volume la storia
e I’antologia della letteratura

in lingua inglese dalle origini ai giorni nostri,

con tre dossier sui generi letterari.

Volume unico pp. 464
L. 29.900 £ 15,44
Codice 88-494-0705-X

Teacher's Book pp. 128
1 audiocassetta per la classe
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Odile Chantelauve

Coordinare gli interventi didattici

L'insegnante di lingue deve far raggiunge-
re ai suoi allievi gli obiettivi specifici asse-
gnati alla sua disciplina, contribuire al rag-
giungimento degli obiettivi assegnati alle
discipline linguistiche e perseguire le fina-
lita generali assegnate all’istituzione sco-
lastica. Per questo, deve collaborare coi
colleghi delle varie discipline, razionaliz-
zando il lavoro, e sfruttando le possibili si-
nergie. Insieme devono in particolare:

m individuare gli aspetti comuni alle varie
discipline di un’area, e affrontarli princi-
palmente in una disciplina — quella che &
piu basilare rispetto alle altre — rendendo-
li cosi disponibili per le altre discipline del-
I'area;

B adottare approcci e proporre attivita
convergenti, all’'interno della stessa disci-
plina, e nelle varie discipline;

m scegliere le attivita che permettono di -

raggiungere piu facilmente gli obiettivi;

m potenziare, nelle varie discipline, quelle
competenze che sono utili per tutte e che
permettono di raggiungere le finalita ge-
nerali dell’educazione.

Coordinare |'attivita con gli insegnanti
dell’area dell’”educazione linguistica”

| programmi ministeriali stessi, parlando di
“educazione linguistica”, suggeriscono co-
munanza di finalita e di approccio fra le
discipline dell’area linguistica. Nell'azione
didattica quotidiana, pero, la collabora-
zione, in particolare fra insegnanti di L1 e
di L2, é spesso superficiale e poco soddi-
sfacente.

Una collaborazione piu efficace potrebbe
migliorare I'educazione linguistica, con i
benefici conseguenti per I'apprendimento
delle altre discipline, poiché I'educazione
linguistica & funzionale, oltre che all’'edu-
cazione generale, a tutti gli apprendimen-
ti. Questa collaborazione, secondo noi,
potrebbe basarsi su una riflessione su
quello che c’é di comune fra le varie lin-
gue, e quello che le differenzia.
Contrariamente alla linguistica struttura-
le, che faceva da base all’approccio strut-
turale, le nuove branche della linguistica,
che fanno da supporto scientifico all’ap-
proccio comunicativo, studiano aspetti
che, invece di distinguere le lingue, le ac-
comunano. Se si confrontano, a livello in-
tuitivo, i vari aspetti delle lingue, ci si ac-
corge che possono essere rappresentati,
tenendo conto di somiglianze e differen-
ze, approssimativamente con il seguente
schema:

Differenze
suoni
lessico
sintassi

Superficie
grafia
morfologia

aspetti sociolinguistici




via che si passa agli aspetti piu profondi, le
differenze diminuiscono. Limitandoci alle
lingue pil insegnate nella scuola italiana, i
loro aspetti sintattici sono gia molto piu si-
mili dei loro aspetti morfologici; nelle va-
riantisituazionaliivarifattori (statuto, ruo-
lo ed eta degli interlocutori, canale, argo-
mento, scopi, ecc.) hanno un peso molto si-
mile. Cosa ancora piu notevole, spesso que-
ste variantisi caratterizzano per I'uso di for-
me simili: ad esempio, le varianti legate al
ruolo e allo statuto nelle varie lingue si di-
stinguono con forme diverse di allocuzio-
ne; nelle varie lingue le differenze fra lin-
gua orale e lingua scritta, o fra lingua fami-
liare e lingua formale sono dello stesso ti-
po. La testualita si basa sugli stessi meccani-
smi in tutte le lingue (progressione del-
I'informazione, coerenza semantica, coe-
sione mediante anaforizzazione, ecc.), e la
stessa anaforizzazione, per prendere un
esempio semplice, si effettua con le stesse
categorie grammaticali (pronomi, dimo-
strativi, iperonimi, ecc.). Gli aspetti enun-
ciativi si manifestano nello stesso modo.
Quanto agli aspetti pragmatici e semantici,
sono praticamente identici: tutte le lingue
assolvono alle stesse funzioni, e, a parte le
differenze legate a diversi livelli di sviluppo
e a differenze culturali, trasmettono gli
stessi significati'. Tutto questo & reso evi-
dente dal fatto, ad esempio, che uno studio
sulla fonologia di una lingua, o sulla gram-
matica della frase, e valido per la lingua in
guestione, e, anche se tradotto in un’altra
lingua, rimane valido solo per quella lin-
gua, mentre un saggio sulla grammatica te-
stuale di una lingua & ampiamente valido
anche per le altre’.

Queste osservazioni, che ovviamente an-
drebbero affinate, potrebbero fare da ba-
se ad una migliore distribuzione dei com-
piti fra insegnanti di lingua materna e in-
segnanti di lingua straniera. Gli aspetti co-

da pronuncia, ortografia, lessico, gramma-
tica. Le competenze acquisite in una lin-
gua riguardo gli aspetti comuni (quelli
pragmatici, quelli testuali, ecc.) si trasferi-
scono alle altre. Quindi, se i discenti le pos-
sedessero nella loro lingua materna, po-
trebbero dedicare pit tempo e piu atten-
zione, nelle lingue straniere, a quegli
aspetti che sono veramente tipici di ognu-
na: la pronuncia, la grafia, il lessico, la
morfologia.
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Lavorare in sintonia con gli insegnanti
delle altre aree

Una collaborazione sulle basi delineate,
fra insegnanti dell’area linguistica, senza
escludere, anzi prevedendo, una sintonia
metodologica, riguarda soprattutto una
distribuzione dei contenuti.

Ma & possibile anche una collaborazione,
su base metodologica, con gli insegnanti
di tutte le aree. L'insegnante di lingue de-
ve dare il suo contributo al raggiungimen-
to delle finalita generali della scuola che
sono, oltre all’accrescimento delle cono-
scenze, lo sviluppo della razionalita, della
socialita, dell’autonomia di giudizio e di
apprendimento. L'apprendimento delle
lingue straniere, si sa, vi contribuisce in se
stesso. Ma le modalita dell’'insegnamen-
to/apprendimento non sono neutre, a
questo riguardo. Alcune lo ostacolano, al-
tre le favoriscono. Vediamo queste ultime.

m Un lavoro coerente

La prima di queste modalita riguarda |'or-
ganizzazione generale del lavoro da parte
dell’insegnante. Che si tratti di unita di-
dattiche, di moduli, o dell’intero corso di
studi, il percorso proposto deve essere
coerente e coeso: gli obiettivi devono es-
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La nostra attivita presso la SSIS del Veneto
come Supervisori di Tirocinio ha determi-
nato l'esigenza di finalizzare questo no-
stro contributo alla definizione del profilo
professionale in uscita dello specializzan-
do di lingue straniere. Ci & parso opportu-
no riflettere partendo dalle competenze
che lI'insegnante di lingue straniere attual-
mente “in servizio” ha capitalizzato nel
corso degli anni. Tali competenze sono il
risultato di un percorso di formazione -
talvolta autonomo e comunque non impo-
sto — che ha le sue radici negli anni ‘60.

Dalle lingue “morte” alla competenza
comunicativa

Il reclutamento degli insegnanti di lingue,
per tutti gli anni ‘60 e anche negli anni
‘70, avveniva in maniera piuttosto “fanta-
siosa”, vale a dire, non era assolutamente
necessaria la laurea specifica in lingue e
letterature straniere, era sufficiente avere
sostenuto due esami di lingua in una qual-
siasi altra facolta. Le lingue straniere go-
devano di scarsissima considerazione, nes-
sun peso era dato alla competenza comu-
nicativa e il focus era sulla lingua scritta.
La distinzione tra lingue “morte” e lingue
“vive"” praticamente era solo sulla carta;
nella realta il francese, I'inglese e il tede-
sco venivano insegnante allo stesso modo
del latino e del greco. Infatti non era indi-
spensabile che I'insegnante fosse capace
di parlare la lingua che insegnava, perché
I'istruzione veniva impartita nella lingua
madre degli alunni e I"enfasi era posta sul-
la morfosintassi. Esercizio tipico era la tra-

venivano letti precocemente. Lo studente
era quindi un recettore passivo e il risulta-
to molto spesso si traduceva nell’incapa-
cita di comunicare nella lingua straniera. Il
metodo seguito non poteva essere altro
che il metodo grammatico-traduttivo. Ti-
pica modalita di insegnamento era la le-

- zione frontale, che comporta appunto la

trasmissione monodirezionale delle infor-
mazioni, & centrata sul contenuto e prati-
camente ripete il tipo di lezione tradizio-
nale, la “conferenza dell’'esperto” di stam-
po universitario. Proprio per la sua specifi-
cita di avere come oggetto sostanziale la
materia di conoscenza, questo tipo di le-
zione puo venire proposta anche a gruppi
molto numerosi. Non c’é quindi |'esigenza
di avere gruppi ristretti di apprendimento.
Per quanto riguarda i sussidi tecnologici,
alcuni insegnanti “all’avanguardia” co-
minciavano in questo periodo a utilizzare
il registratore per presentare brani letti da
parlanti madrelingua.

Come si pud ben capire da questo quadro,
non c'é attenzione alla metodologia e alla
didattica, i contatti tra insegnanti della
medesima classe sono sporadici, se non ad-
dirittura nulli, non vi & programmazione
comune.

Tuttavia, gia alla fine degli anni ‘60, I'ltalia
comincia ad aprirsi alla ricerca didattica in
campo internazionale, vi & molta confusio-
ne tra gli insegnanti che cercano di “carpi-
re” dalle nuove proposte cid che é profi-
cuamente utilizzabile nelle proprie classi.
Sono gli anni in cui prendono piede i ma-
nuali prodotti all’estero per un pubblico
“straniero”, in cui cominciano a diffonder-
si le scuole private di lingua dove gli inse-
gnanti sono native speakers. Per quanto
riguarda l'inglese, viene sentito sempre di
pit come elemento di promozione sociale;
negli anni ‘70 i genitori vogliono iscrivere i
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I'inglese. Le scuole private di lingua sono
molto frequentate e questo dipende dal
fatto che i genitori piu accorti non hanno
fiducia nell’insegnamento della lingua
straniera a scuola. E un luogo comune che
la lingua che si impara a scuola non é la
stessa che viene parlata nel paese stranie-
ro. Questo perché il metodo ancora piu se-
guito e sempre quello grammatico-tradut-
tivo.

Dagli anni '70 comincia a cambiare qualco-
sa in concreto per gli insegnanti: si diffon-
dono sempre piu capillarmente associazio-
ni di insegnanti di lingue straniere, quali
LEND e ANILS; anche all'interno delle uni-
versita la ricerca si muove e apre alla glot-
todidattica, la cui autonomia scientifica e
la cui importanza vengono riconosciuti.
Nasce presso I'Universita di Ca’ Foscari I'l-
stituto di Linguistica e Didattica delle Lin-
gue. Sono del 1979 i nuovi programmi del-
la Scuola Media in cui viene data grande
importanza all’educazione linguistica e al
raccordo tra L1 e L2. Si parla di “possesso
dinamico della lingua italiana” e “la lin-
gua straniera ha il compito di contribuire,
in armonia con le altre discipline, e in par-
ticolare con la lingua italiana, alla conqui-
sta delle capacita espressive e comunicati-
ve degli alunni, anche mediante I'allarga-
mento degli orizzonti culturali, sociali e
umani, reso possibile dal contatto che la
conoscenza della lingua straniera consen-
te con'realta storiche e socio-culturali di-
verse da quella italiana”.?

Anche la Scuola Superiore vive una fase di
rinnovamento. Un po’ prima dell’'introdu-
zione dei Nuovi Programmi della Scuola
Media, partono le maxisperimentazioni
autonome di istituto. Nel Veneto il “Mas-
sari” e lo “Stefanini” a Venezia, il “Broc-
chi” a Bassano, lo “Scalcerle” a Padova e il
“Pigafetta” a Vicenza si fanno promotori
di progetti sperimentali di scuola seconda-

e

sperto madrelingua (gia presente negli
Istituti Tecnici per il Turismo) e la possibi-
litd della compresenza stimola ulterior-
mente l'insegnante di lingua ad un conti-
nuo aggiornamento delle proprie compe-
tenze disciplinari ma anche alla riflessione
sul proprio operare. Inoltre, la maxisperi-
mentazione prevede un numero minore di
ore dedicate all’attivita in classe (14 ore su
18), in quanto le ore restanti vengono de-
dicate a riunioni di coordinamento e pro-
gettazione. Si progettano percorsi interdi-
sciplinari per raggiungere obiettivi forma-
tivi ed educativi comuni. Si tratta sostan-
zialmente di un inizio di team teaching, la
forma di insegnamento in cui un gruppo
di docenti si prende carico congiuntamen-
te dell’attivita formativa da svolgere a fa-
vore di un gruppo di studenti. Si tratta di
un metodo di organizzazione degli inse-
gnanti, degli studenti, dello spazio, del
tempo e dei contenuti, all'insegna di una
logica progettuale, di conduzione e di va-
lutazione, ma anche di valorizzazione di
tutte le risorse presenti.

Accanto a queste maxisperimentazioni,
che coinvolgono totalmente l'istituto sco-
lastico interessato, molte scuole attuano
delle minisperimentazioni, una grossa fet-
ta delle quali & orientata verso I'ambito
linguistico: i licei classici e gli istituti magi-
strali, nonché i tecnici quali gli istituti per
geometri, dove la lingua straniera era stu-
diata solo nel biennio, ne prolungano lo
studio per tutto il triennio.

Gli anni ‘80 — periodo nel quale tutte le
sperimentazioni, maxi o mini, iniziate nel
decennio precedente, arrivano a regime -
possono a pieno diritto essere considerati
gli anni della riflessione in ambito lingui-
stico. Si consolida un progetto ministeriale
di aggiornamento degli insegnanti di lin-
gue, il PSLS (Progetto Speciale Lingue Stra-
niere) che tocca tutte le province italiane e
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no ad un aggiornamento continuo e mira-
to grazie alla lettura di testi teorici di di-
dattica delle lingue. Molta attenzione vie-
ne data all’'uso appropriato dei materiali
didattici, che vengono sempre pit prodot-
ti in Italia per gli studenti italiani recupe-
rando nozioni di linguistica contrastiva.
Gli anni ‘80 vedono anche il bando di due
nuovi concorsi ordinari a cattedre, nei cui
programmi & dato ampio rilievo alla meto-
dologia e didattica della lingue straniere.
Chi e stato immesso in ruolo a seguito di
questi due concorsi ha dovuto dedicare
un‘ampia parte della sua preparazione non
solo alle conoscenze disciplinari ma anche
alle competenze e capacita didattiche.

Si assiste dunque, tra gli insegnanti di lin-
gue, a un rinnovamento consapevole che,
perd, a nostro parere, non coinvolge da
subito tutte le altre discipline (se non nei
casi delle maxisperimentazioni) e porta ad
uno scollamento, se cosi si puo definire,
tra gli insegnanti di lingue e i loro colleghi
sul piano dell'innovazione didattico-meto-
dologica. Vale la pena chiedersi perché
I'insegnante di lingue diventi il motore del
rinnovamento che piu lentamente va ad
interessare le altre discipline.

Verso I’Autonomia: dal POF alle FO

Come gia detto, negli anni ‘80 si assiste ad
un tumultuoso espandersi di mini e maxi
sperimentazioni che mettono mano di fat-
to a programmi e piani di studio larga-
mente obsoleti tentando, in questo modo,
di dare risposta ad una domanda di rifor-
ma della Scuola Secondaria che tarda a ve-
nire dal mondo politico-istituzionale. Le
“riforme autonome”, frutto di processi di
riflessione, progettazione, elaborazione e
talora anche di un'attenta analisi del terri-
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no a nostro avviso sottolineati:

m la domanda di lingue straniere che viene
dall’'utenza (legata sia ad esigenze lavora-
tive che a ragioni di promozione sociale);
m o sviluppo del turismo di massa e quindi
della mobilita da e per I'estero;

m la globalizzazione della cultura e dei
mercati.

La risposta libera e in qualche modo “sel-
vaggia” che la Scuola Secondaria da alla
richiesta di lingue straniere che viene dal-
I"'utenza, si lega anche alla preoccupazio-
ne per il calo demografico. Vi e quindi, da
un lato, la necessita per le scuole di “met-
tersi” sul mercato e dall’altro di “salvare”
le situazioni a rischio di lingue minoritarie
che possono talora sopravvivere solo gra-
zie all'offerta del bilinguismo.

Per mettere ordine nel mondo delle speri-
mentazioni, il Ministero della Pubblica
Istruzione avvia in questi anni vari proget-
ti di sperimentazione assistiti con il dupli-
ce obiettivo di sostituire progressivamente
le sperimentazioni autonome, riconducen-
dole nell’ambito di progetti nazionali, e di
consentire alle scuole meno dinamiche di
acquisire “pacchetti” gia confezionati.
Viene in tal modo anche garantita una
maggiore trasparenza e leggibilita dei
progetti da parte dell’'utenza.

Le sperimentazioni coordinate della dire-
zione tecnica sono particolarmente inte-
ressanti perché presentano capillarita e
potenziamento dell’offerta linguistica. Ri-
cordiamo di seguito alcune di queste spe-
rimentazioni:

m IGEA 1983 (per gli Istituti Tecnici Com-
merciali)

m Cerere 1985 (per gli Istituti Tecnici Agrari)
m Cinque 1979 (per gli Istituti Tecnici per
Geometri)
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verse.

All'inizio degli anni ‘90 le lingue straniere
sono presenti, con diverse modalita in si-
tuazioni assai diversificate:

m la situazione di ordinamento;

m la scuola secondaria di primo grado;
m le minisperimentazioni;

m le sperimentazioni autonome;

m i progetti assistiti della direzione
classica;

m i progetti assistiti della direzione
tecnica;

m gli indirizzi Brocca.

Il dato di fondo che emerge dai curricoli
delle varie sperimentazioni e dei progetti
assistiti & la presenza sistematica delle lin-
gue straniere. Vale tuttavia la pena notare
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gue straniere in tutti gli indirizzi di studlo
vi & la tendenza ad una contrazione ora-
ria, rispetto a quanto previsto nelle speri-
mentazioni autonome.

E con questo quadro di riferimento che ar-
riviamo all’Autonomia e alla Riforma dei
cicli. Attualmente le sperimentazioni au-
tonome sono state ovunque sostituite da
sperimentazioni assistite, alcune scuole
stanno sperimentando la riforma (L.
440/1997), & entrata in vigore |’Autonomia
scolastica, si & passati dal regime del PEI
(Piano educativo di istituto) al regime del
POF (Piano di offerta formativa).

Negli anni recenti la figura professionale
dell’insegnante di lingue straniere si & ve-
nuta ulteriormente delineando e qualifi-
cando. L'esigenza del continuo aggiorna-
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dal territorio/mercato, il bisogno diffuso
di una nuova alfabetizzazione che si con-
cretizza nel binomio “inglese e informati-
ca” (ma che ha ricaduta positiva anche
sulle altre lingue, nel momento in cui I'in-
glese non viene quasi piu percepito come
una lingua straniera) hanno indotto I'in-
segnante di lingue straniere, senz'altro
prima degli insegnanti di altre discipline,
a muoversi nel senso del rinnovamento,
cogliendone tutte le implicazioni:

m di lettura del territorio e di risposta alla
richiesta di formazione linguistica;

m di dinamicita progettuale e organizzati-
va;

m di apertura ad altre culture e ad altre lin-
gue.

E su proposta degli insegnanti di lingue
straniere che, gia negli anni ‘80, vengono
attivati in moltissime scuole secondarie di
primo e secondo grado corsi facoltativi po-
meridiani di lingue straniere che spaziano
dalle tradizionali lingue europee (inglese,
francese, tedesco), come integrazione al-
I'insegnamento curricolare del mattino, a
lingue meno diffuse di cui tuttavia si co-
mincia ad avvertire la richiesta, come lo
spagnolo, il russo, I'arabo, il giapponese. E
grazie a corsi come questi che, per esem-
pio, si & consolidata a Venezia |'esperienza
didattica del russo, creando le premesse
per il suo inserimento in corsi curricolari. A
cavallo degli anni ‘90 I'lstituto Turistico
“Algarotti” di Venezia, avvia l'insegna-
mento curricolare dello spagnolo e del rus-
so. La stessa cosa avviene allo “Scalcerle”
di Padova. A distanza di un decennio é sot-
to gli occhi di tutti I'esplosione dello spa-
gnolo e il consolidarsi del russo.

Sono sempre gli insegnanti di lingue stra-
niere che si fanno promotori nelle scuole
di iniziative di

le proprie capacita organizzative.
L'insegnante di lingue straniere assume
quindi sempre di piu all'interno della scuo-
la funzioni di analisi, progettazione, rea-
lizzazione, monitoraggio, riflessione sulle
esperienze fatte, valutazione delle stesse.
All'interno del Collegio Docenti & un ele-
mento di dinamicita, non solo per le pro-
poste di cui & portatore, ma per la disponi-
bilita a cogliere le innovazioni. L'insegnan-
te di lingue straniere, per la natura stessa
della materia che insegna, si caratterizza
per il continuo bisogno di aggiornamento,
per la disponibilita ad innovazioni nell’or-
ganizzazione del lavoro di classe (si pensi
al passaggio dalla lezione frontale al lavo-
ro a coppie o di gruppo), per la disponibi-
lita all’'uso delle nuove tecnologie, qualora
ne riconosca il valore aggiunto all’interno
della sua programmazione. L'abitudine al
lavoro in compresenza con il docente di
madrelingua (laddove questo & previsto)
lo rende esperto nella progettazione co-
mune e disponibile a “mettersi in discus-
sione” sottoponendosi al confronto con il
docente di madrelingua anche di fronte
all'atteggiamento valutativo della classe.
L'insegnante di lingue straniere si presenta
sempre piu come un facilitatore dell’ap-
prendimento, ponendo lo studente al cen-
tro del processo di insegnamento/appren-
dimento. E dinamico e nel contempo ri-
flessivo sul proprio operare.

Ecco quindi che I'insegnante di lingue stra-
niere si presenta sostanzialmente prepara-
to all'appuntamento con I"Autonomia. La
lunga strada percorsa, il rinnovamento al
guale si & volontariamente sottoposto e
che I'"ha portato a fare aggiornamento
guando questo non era né obbligatorio,
né elemento costitutivo della funzione do-
cente, cogliendo esigenze di rinnovamen-
to che venivano piu dalla societa che dalle
istituzioni scolastiche, le competenze ma-
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re trasmetutore di CONTenuUtl per Tarsi or-
ganizzatore di ambienti di apprendimen-
to e di percorsi di formazione, senza per
cio smettere di essere uno specialista disci-
plinare, assumendo nel contempo ruoli
progettuali e organizzativi complessi.
Flessibilita, responsabilita, integrazione
sono parole chiave dell’Autonomia e pun-
ti di riferimento vincolanti nella elabora-
zione del Piano dell’Offerta Formativa che
definisce I'identita culturale delle singole
scuole. Analizzando i Piani dell’Offerta
Formativa di numerose istituzioni scolasti-
che di varia collocazione geografica, si
puo osservare come |'offerta in ambito lin-
guistico sia quasi sempre presente in ter-
mini di flessibilita, innovazione, potenzia-
mento, certificazione, espansione nei corsi
post-diploma.

Qual & dunque il valore aggiunto che I'in-
segnante di lingue straniere, rispetto ai
colleghi di altre discipline, pud portare al-
la scuola dell’Autonomia?

L'insegnante di lingue straniere, per tutto
quanto gia detto, & in grado di dare un va-
lido contributo all’elaborazione del Piano
dell’Offerta Formativa in termini di:

m capacita di individuare il potenziale for-
mativo delle lingue straniere rendendolo
esplicito anche all'interno del POF;

m capacita di lettura del territorio, di indi-
viduazione dei fabbisogni linguistici, di
adeguamento e potenziamento dell'offer-
ta formativa;

m capacita di interazione e collaborazione
con l'offerta formativa linguistica presen-
te nel territorio;

m capacita di lettura e di interpretazione
critica ai fini progettuali, della documen-
tazione relativa ai progetti europei;

B capacita di raccogliere documentazione
dai principali siti web di enti culturali stra-
nieri, Enti Certificatori, Ministeri per I'Edu-
cazione, di interpretarla e diffonderla.
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stiche che lo rendono particolarmente ido-
neo ad assumere impegni anche in ambito
non didattico. Pensiamo in particolare alle
Figure Obiettivo (FO). L'esperienza di que-
sti primi due anni non consente ancora di
tirare delle somme e di fare delle statisti-
che, I'impressione & comunque quella di
un impegno generalizzato degli insegnan-
ti di lingue straniere un po’ in tutte le
aree, il che & anche segnale della trasver-
salita delle competenze acquisite.

Il quadro delineato potrebbe forse sem-
brare eccessivamente ottimistico. Tuttavia
riteniamo, anche sulla base della nostra
esperienza come Supervisori di Tirocinio,
che il quadro descritto sia sostanzialmente
veritiero e solo marginalmente interessato
da forme di resistenza a qualsiasi innova-
zione, presenti anche tra gli insegnanti di
lingue straniere.

Nel momento in cui diventa realta la for-
mazione universitaria degli insegnanti del-
la scuola secondaria, ci & parso indispensa-
bile questo excursus storico. Cio ci ha con-
sentito di riflettere sulla nostra identita
professionale allo scopo di individuare le
competenze fondamentali atte a delinea-
re il profilo in uscita dello specializzato
SSIS di lingue straniere che trovi nel tiroci-
nio il suo qualificato momento di sintesi.
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Silvia Berardi

Con la presente comunicazione si voglio-
no mettere a fuoco alcune tematiche che
coinvolgono gli insegnanti di LS nei con-
fronti dei progetti europei presenti nelle
scuole e rispondere ai seguenti interroga-
tivi:

m quali tipi di progetti europei possono es-
sere attuati nella Scuola Media e nella
Scuola Superiore;

m qual ¢ il ruolo degli insegnanti di LS al-
I'interno dei progetti europei;

m quali insegnamenti della SSIS possono
favorire I'acquisizione di quegli aspetti
della professionalita docente che servono
in un progetto europeo;

m quali aspetti possono essere osservati
durante il tirocinio in una scuola che attua
un progetto europeo.

Se I'insegnante di qualita

“colui che organizza e promuove ambienti
formativi in cui lo studente é collocato al
centro del proprio apprendimento, media-
tore, facilitatore della competenza cultura-
le, per dare risposte globali, e non semplice
addestratore”,

secondo le parole di Margiotta, l'inse-
gnante di lingua straniera da sempre ha
cercato di svolgere questo ruolo promuo-
vendo lo scambio di classi, ancora prima
che esistessero i Progetti di cooperazione
educativa europei in cui gli studenti di piu
scuole di diversi paesi sono chiamati a rea-
lizzare insieme un progetto comune. All'i-
nizio si trattava di semplici scambi di classi

prendimento della lingua rispondeva a bi-
sogni realmente comunicativi.

L'avvento dei Progetti Educativi Europei ha
imposto la realizzazione di un progetto
cooperativo e la necessita di comunicare
con le altre scuole ha favorito, oltre all’'uso
strumentale delle lingue straniere, I'utiliz-
zo delle nuove tecnologie rispondendo in
questo modo agli obiettivi del Libro Bianco
di Mme Cresson: utilizzare le nuove tecno-
logie, cooperare, autoapprendere, cono-
scere le lingue straniere. per comunicare,
per favorire la mobilita delle persone, per
inserirsi nel mondo del lavoro. Crescere nel
confronto delle personalita, dei sistemi,
delle metodologie d’insegnamento.

L'insegnante di LS e i progetti europei
nei vari tipi di scuole

Quando un insegnante di LS entra in una
scuola puo trovarsi di fronte a vari tipi di
progetti sovvenzionati dalla UE e pud es-
sere chiamato a collaborarvi, a progettarli
o ad attuarli. | progetti si differenziano a
seconda del tipo di scuola e delle loro fi-
nalita. | piu diffusi sono:

B Progetto SOCRATES

E destinato esclusivamente alle scuole di
qualsiasi ordine e grado, ha come obietti-
vo incrementare la dimensione europea
dell’istruzione (compreso I'aggiornamen-
to del personale della scuola e lo sviluppo
delle nuove tecnologie). E gestito dalla
BDP di Firenze.

Si suddivide in varie azioni di cui le piu si-
gnificative per I'insegnante di LS sono:

m Comenius 1 destinata ai progetti europei



tecipazione al finanziamento delle attivita
per un ammontare di 1500 euro circa;

— Progetti Linguistici Comenius: Scambi di
classe tra scuole europee

miglioramento della gestione dell'istituto.

‘m Comenius 2: Formazione e aggiorna-

mento delle competenze di tutto il perso-
nale coinvolto nell'istruzione scolastica

V. BUSSOLIN
N. VARICHON
R. BRUNERI

niv,fau

livre de I’étudiant
et cahier pp. 224
+ cassette

88-696-4038-8
Lire 23.600 € 12,19

nnEau
livre de I’étudiant
et cahier pp. 240
+ cassette

88-696-4039-6
Lire 23.600 € 12,19

m\§au
' livre de IPétudiant
et cahier pp. 240

+ cassette

88-696-4040-X
Lire 23.600 £ 12,19
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zione per I'aggiornamento nel mondo sco-
lastico;

— Borse individuali di formazione: Forma-
zione iniziale e/o in servizio per il persona-
le della scuola.

Esistono poi numerose altri tipi di progetti
SOCRATES, per esempio ERASMUS che ri-
guarda esclusivamente |'istruzione supe-
riore (universita), GRUNDTVIG finalizzato
all’educazione degli adulti e permanente
e LINGUA, che ha come obiettivo il miglio-
ramento dell’apprendimento e dell’inse-
gnamento delle lingue come disciplina.
LINGUA 1 si interessa della promozione e
I'apprendimento delle lingue, il sostegno
delle diversita linguistiche nell’'Unione Eu-
ropea e il miglioramento delle strutture
per I'insegnamento. LINGUA 2 é destinata
allo sviluppo di materiali e strumenti di-
dattici per I'apprendimento delle lingue.

= Progetto LEONARDO

Vuole sviluppare la dimensione professio-
nale, e destinato all’lstruzione Tecnica e
Professionale e coinvolge anche le impre-
se. E gestito dall’'ISFOL per il Ministero del
Lavoro. Promuove la formazione profes-
sionale iniziale nei giovani, agevola il pas-
saggio dalla scuola al mondo del lavoro.
Consiste in un partenariato fra scuole e
prevede stage di qualche mese in aziende
straniere. Gestisce ingenti fondi per la
complessita dell'impianto.

Ruolo dell'insegnante di LS nei Proget-
ti Europei

L'intervento dell'insegnante di LS nei pro-
getti assume ruoli diversi a seconda del
progetto.

sviluppo delle competenze linguistiche in
LS, nella realizzazione del progetto con gli
allievi per I'esigenza di tradurre, mantene-
re i contatti, per I'adozione di metodolo-
gie innovative, per 'uso abituale dei grup-
pi cooperativi e la familiarita nell’'uso del-
le Nuove Tecnologie, per I'insegnamento
della microlingua nei progetti Leonardo o
FIS e I'insegnamento dell'italiano come LS
nei progetti Leonardo, ove sia prevista la
reciprocita, per gli studenti stranieri ospiti
in stage nelle imprese italiane. Quest'ulti-
mo compito e di solito affidato all'inse-
gnante di LS proprio per il suo profilo pro-
fessionale di specialista nell'insegnare una
LS in quanto l'italiano in questo caso & LS.
Infine nei corsi FIS la LS assume spesso va-
lore strumentale e puo essere LS veicolare.

Aspetti da osservare nel tirocinio

L'esperienza di tirocinio che gli specializ-
zandi fanno nelle scuole pud metterli a
contatto con la realizzazione di un proget-
to europeo. Gli aspetti sui quali si potreb-
be centrare la loro attenzione in fase os-
servativa e operativa possono riguardare
in particolare un confronto fra la motiva-
zione degli studenti all’apprendimento
della LS e della civilta nelle classi coinvolte
e in quelle non coinvolte direttamente nel
progetto, il diverso ruolo delle discipline
all’interno del progetto rispetto alla pro-
grammazione tradizionale; i cambiamenti
intervenuti nell’insegnamento della LS ri-
spetto alla programmazione tradizionale,
la programmazione del Consiglio di classe,
le differenze (punti forti, punti deboli) per
lo studente e I'insegnante nella prepara-
zione di un viaggio d‘istruzione e di uno
scambio di classi o di un progetto euro-
peo e ricaduta sull’apprendimento della
LS nei vari casi, punti forti e punti deboli
dello scambio di classi per studente e inse-
gnante su: ospitalita in famiglia, esperien-

S .



& un corso triennale per preadolescenti che coniuga I approccio comunicativo
e le indicazioni del Common European Framework per I'insegnamento
della lingua straniera con i nuovi indirizzi metodologici di tipo modulare.
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I moduli sono intesi come percorsi di apprendimento (pathways) strutturati intorno
a nodi concettuali fondamentali:
B favoriscono lo sviluppo e l'organizzazione di conoscenze e competenze disciplinari

e collegamenti interdisciplinari;
» rispondono alle necessita di continuita e trasversalith della scuola moderna;

B cann articalati @ morivanti ner oli stindenti.
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Gli obiettivi e gli ambiti del tirocinio’ si at-
tualizzano in un’articolazione modulare,
che intende rispondere sia ai bisogni for-
mativi degli specializzandi, sia alle esigen-
ze di innovazione e sperimentazione della
scuola dell’autonomia.

Struttura del tirocinio

Il tirocinio, il cui monte ore totale & 300
ore, suddivise in 10 moduli di 30 ore cia-
scuno, si articola in tirocinio indiretto e di-
retto.

'attivita di tirocinio in relazione a didattiche e laboratori

Attivita d'aula

Y

Y

A

Progettazione con =5 laboratorio < leless19ne con |:

il supervisore nel A s'upelrv_!so‘red. 2: =
tirocinio indiretto Y tirocinio incirexto i
inizial oo in itinere e/o
Iniziale y —— tirocinio <= | finale

Tirocinio indiretto

Si svolge prevalentemente durante il pri-
mo anno di frequenza, presso I'Universita
e, successivamente, presso le scuole acco-
glienti, attualizzandosi in attivita di osser-
vazione, di analisi, di discussione della
struttura scolastica, dei curricoli, delle nor-
me, degli organi collegiali, dei progetti
ministeriali, dei documenti, sotto la quida
dei Supervisori di tirocinio.

E una fase osservativa e orientativa, arti-
colata in tre moduli di 30 ore ciascuno. Nel
primo modulo, gli specializzandi affronta-
no e dibattono in aula, in gruppi di lavo-
ro, tematiche quali il POF (Piano di offerta
formativa), I'autonomia, i progetti euro-
pei, i curricoli, la comunicazione, la valuta-
zione, la continuita, e redigono una breve
relazione su un tema di interesse indivi-

figure di docenti accoglienti e docenti
esperti, che ricoprono incarichi istituzio-
nali (Figure Obiettivo, Coordinatori di Di-
partimento) e/o coordinano Progetti e
Commissioni. Questa fase si conclude con
la stesura di una seconda relazione, piu
complessa della precedente, nella quale si
richiede al tirocinante di dimostrare il pos-
sesso di competenze di ricerca sul campo e
di scoprire la fisionomia educativo-didatti-
ca della scuola reale, attraverso I'analisi
documentale, I'osservazione personale e
I'applicazione di tecniche tipiche della Ri-
cerca-Azione.

Tirocinio diretto

Il tirocinio diretto si svolge in ambiente sco-
lastico, prevalentemente durante il secon-
do anno del corso di Specializzazione, af-
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pologie diverse, e, nel caso di specializzandi
che richiedano I'abilitazione in due lingue,
anche su lingue diverse. Consiste complessi-
vamente di 6 moduli di 30 h ciascuno, (il mo-
dulo finale, n. 10, infatti, viene riservato al-
la riflessione personale e/o di gruppo sulle
attivita svolte, sotto la guida dal Superviso-
re, e dedicato alla sistematizzazione delle
esperienze in un “dossier”, da presentare
all’esame finale). L'ambito del tirocinio di-
retto & |'attivita di progettazione didatti-
co/disciplinare/interdisciplinare, la speri-
mentazione di quanto ideato e pensato nel
Laboratorio, I'analisi dei risultati, la rifles-
sione e la ri-progettazione, sempre in rela-
zione alle risorse e al contesto scuola in cui
si opera. Si puo suddividere in tirocinio in
“aula” (osservazione, insegnamento, com-
presenza) e “extra-aula” (Consigli di Classe,
Coordinamenti, Collegi). Le due fasi, emi-
nentemente operative, si svolgono presso
I'istituto ospitante, e si alternano a brevi
momenti di contatto con il Supervisore affi-
datario che, in fase iniziale, initinere e fina-
le, affianca, monitorizza e coordina il pro-
getto di tirocinio.

Obiettivi del tirocinio

Il tirocinio @ un momento di formazione
sul campo, per apprendere il futuro lavoro
di insegnante. Ma Tirone (dal latino tiro,-
nis: principiante, recluta, novizio) era il no-
me del segretario di Cicerone, l'inventore
di un metodo tachigrafico di registrazio-
ne. Possiamo quindi pensare al tirocinante
SSIS come ad un novello Tirone, che regi-
stra la realta scuola, con linguaggio preci-
so e oggettivo, mediante griglie di osser-
vazione, diari di bordo, field notes e que-
stionari. Queste preziose informazioni, su
cui lo specializzando riflette e da cui parte

Ld [ELE Uclic 3Luvic aLlluyligiil, Lui raciva
costruita da Supervisori e Tirocinanti insie-
me, deve crescere come rete di scuole in
cui si faccia innovazione e ricerca, con il
supporto dell’Universita e del Ministero.
Alla figura del docente accogliente, che &
fulcro insostituibile di questo processo di
rinnovamento, devono essere dedicati spa-
zi temporali e momenti qualificanti di for-
mazione in servizio, anche in seminari di
studio assieme ai supervisori di tirocinio e
ai docenti di laboratorio, nonché adeguati
riconoscimenti economici e di carriera.

Gli obiettivi del tirocinio, per la cui elenca-
zione e dettagliata esplicazione si rimanda
all’articolo gia citato, possono quindi, for-
se un po’ scherzosamente essere riassunti
con un acronimo:

RARRE

NFORMAZIONI

ACCOGLIERE

SSERVAZIONI

ONFRONTARE

NSEGNAMENTI

UTRIRE

NNOVAZIONI

O|=[Z2|=|N|O|=|—|-

SSERVABILI e non opinabili, ovvie,
offuscanti, oltranziste, ossessionan-
ti, oscure, opzionali, obsolescenti....
ma sempre originali, operative,
organiche, organizzate, olistiche...

Diario di bordo di un supervisore di ti-
rocinio

Il problema di come mettere gli specializ-
zandi in contatto con la realta scolastica,
rispondendo alla necessita di “Offrire si-
multaneamente le mappe di un mondo
complesso in perenne agitazione e la bus-
sola che consente agli individui di trovarvi
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zione delle capacita di autodirezione.
Cosi, inseriti in un’ottica di sistema, gli in-
segnanti sono chiamati ad essere “Proget-
tisti di curricoli” e a condurre un‘analisi e
una ricerca curricolare di tipo collegiale. Il
tirocinio doveva pertanto

m promuovere un atteggiamento proget-
tuale, propositivo, autonomo e consape-
vole;

m sviluppare capacita e competenze pro-
fessionali;

m favorire il lavoro di équipe, la coopera-
zione e lo scambio;

m migliorare |'interazione e la comunica-
zione all’interno dell’attivita collegiale;

m ripensare la figura, il ruolo, la funzione
del docente rispetto ai vecchi modelli;

m condurre a riconoscere |la propria iden-
tita di docente ricercatore esperto e non
mero trasmettitore di contenuti.

Bisogni a cui dare risposte

Il tirocinio didattico doveva contribuire a
creare docenti professionisti, cioé esperti
in:

m analisi disciplinare, per quanto attiene
alla valenza formativa della disciplina in-
segnata, psicopedagogia, che tiene conto
della dimensione socio-affettiva dell’inse-
gnamento/apprendimento;

m metacognizione per quanto attiene allo
sviluppo degli stili di apprendimento e ai
metodi di studio;

esperti infine di c/ima relazionale/organiz-
zativo.

Il tirocinio didattico poteva quindi diveni-
re il luogo/momento ove valorizzare le sin-
gole identita personali, far maturare la
consapevolezza e |'assunzione di respon-
sabilita del singolo e la sua capacita di au-
todirezione. Il tirocinio, creando stimoli
per la realizzazione di percorsi autentici e
ad alto valore educativo e formativo,
avrebbe favorito e promosso situazioni di

di chiari obiettivi, contenuti, e procedi-
menti metodologici, al fine di coinvolgere
lo specializzando nel processo di pianifica-
zione e di gestione del tirocinio stesso, al
fine di acquisire consapevolezza operati-
va, in quanto soggetti del proprio cammi-
no di apprendimento/insegnamento e non
semplici esecutori di un piano realizzato e
imposto dall’esterno.

m Offrire opportunita di agire e di riflette-
re sulla propria esperienza e sul proprio
operato.

Il Tirocinio doveva quindi portare a modifi-
care radicalmente la situazione del, come &
stata definita, “fai da te”, che finora ha ca-
ratterizzato la professione docente in Italia.

Figure e ruoli

Vorrei qui soffermarmi su due attori del ti-
rocinio che per la scuola italiana costitui-
scono una novita assoluta.

L'uno & il Supervisore di Tirocinio che si
colloca operativamente tra i tirocinanti, le
scuole accoglienti e I'istituzione universi-
taria nella veste di mediatore, sostenitore
e facilitatore della comunicazione tra
realta diverse, e in quanto tale

m presenta, fa conoscere il mondo scolasti-
co;

m facilita I'incontro, il contatto con le scuo-
le;

m partecipa alla progettazione del piano
di tirocinio;

m accompagna, coordina, monitorizza, va-
luta il processo di formazione.

L'altro attore nuovo é il docente acco-
gliente che, investito di un ruolo finora
inedito all’interno dell‘istituzione scolasti-
ca, & diventato d’un tratto portatore di
senso e significati nuovi nella gestione del-
I'insegnamento . Si sono cosi evidenziati i
punti deboli della formazione dei docenti
nella scuola superiore. Nella realta scola-
stica, infatti, pur con i doverosi distinguo e
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non ritenute degne di essere portate a co-
noscenza di tutti.

Il compito di redigere un piano individua-
le di tirocinio ha in qualche modo “co-
stretto” specializzandi e docenti acco-
glienti a confrontarsi con I'operativita sot-
tesa alla progettualita , che al di la della
preparazione nello specifico disciplinare,
permette di acquisire capacita e compe-
tenze professionali, che vanno ben oltre
|"osservazione e la trasmissione di infor-
mazioni e pongono la comunicazione di-
dattica come risorsa nuova per gli inse-
gnanti.

Grazie alla Scuola di Specializzazione e al
reciproco feed-back che si sta attuando tra
Universita e mondo scolastico, la comuni-
cazione comincia ad essere fattore deter-
minante di successo del progetto. Se fino-
ra l'insegnante di scuola superiore ha
guardato al proprio lavoro, alle proprie
conoscenze e competenze, come ad un ca-
pitale privato, messo insieme negli anni,
con amore e con fatica, da trasferire, nei
limiti del possibile, agli allievi, in una sorta
di donazione di s&, senza doversi porre co-
me riferimento per i futuri docenti nella
prassi didattica, comprendiamo la fatica di
tanti insegnanti accoglienti che, dopo
I’entusiasmo iniziale, poiché sentivano che
la scuola finalmente si apriva alla forma-
zione sul campo dei nuovi docenti, si sono
trovati in difficolta a gestire un vero pro-
getto di tirocinio.

Il tirocinio & stato cosi, in modo indiretto,
anche occasione di formazione e autofor-
mazione degli stessi docenti accoglienti, in
guesta loro inedita funzione di formatori
di formatori. Cosicché alle competenze
strettamente didattiche si & aggiunta per i
docenti accoglienti la messa in atto delle
loro abilita progettuali. Il Tirocinio ha cosi
fatto emergere potenzialita assopite,
spesso ignorate nella scuola tradizionale,

e e e e —]

Con quali problemi si confronta il SVT
guando entra nelle scuole?

Ho cercato di riassumere le “dolenti note”
della realta scolastica, cosi come essa oggi
si percepisce e si mostra:

m mancanza di “identita” dei SVT, nel sen-
so di non essere ancora "“riconosciuti” co-
me figure di staff o di supporto alla fun-
zione docente;

m mancanza di condivisione e coinvolgi-
mento del Collegio Docenti al progetto di
formazione e tirocinio;

m molteplicita di iniziative e progetti allin-
terno della singola scuola che di fatto ri-
schiano di disperdere le energie degli in-
segnanti pill impegnati e motivati;

m difficolta di molti insegnanti nella valu-
tazione del progetto in relazione agli
obiettivi, alle strategie e alle metodologie
da mettere in atto;

m demotivazione e mancanza di disponibi-
lita da parte dei colleghi che operano nel-
la scuola collegata alla difficolta di modifi-
carsi, mettersi in discussione, lavorare in-
sieme, e conseguente scarsa progettualita
e collegialita;

m diffusa sensazione di mancanza di tem-
po per organizzare, definire, maturare un
progetto; :

m effettive scarse disponibilita in termini
di risorse umane ed economiche.

Per poter svolgere il proprio ruolo adegua-
tamente, in conclusione ogni SVT dovra te-
ner presente che deve essere prima di tutto
motivato, e possibilmente entusiasta e otti-
mista; deve essere curioso, accettare le sfi-
de, sapervalorizzare gli altri per progettare
insieme, avere autonomia, e quindi saper
intervenire direttamente, ma essere sem-
pre e altamente disponibile; avere sensibi-
lita, accettare nuove esperienze, possedere
positivita, autostima e autocritica, avere
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