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Finalita e struttura dell’'opera

La scuola italiana ha compiuto grandi progressi negli ultimi decenni e sta
ancora facendo molti sforzi per adeguarsi alle indicazioni europee nel campo
dell’insegnamento e dell’apprendimento delle lingue. L'internazionalizzazione
e lo sviluppo della dimensione europea non sono, tuttavia, obiettivi facilmente
raggiungibili, poiché mirano ad ottenere il piu alto grado di uniformita
partendo da sistemi scolastici molto diversi fra di loro e radicati in un tessuto
culturale eterogeneo. Né sarebbe sufficiente, qualora fosse possibile, cancellare
le prassi obsolete per adottare quelle degli altri Paesi europei, in quanto non si
possono sradicare le tradizioni culturali specifiche del proprio Paese.

Rivolto ai candidati al concorso a cattedra nella scuola primaria che devono
sostenere le prove di lingua inglese, questo manuale, ricco di spunti operativi
per una didattica efficace e partecipata, vuole essere un mezzo per conoscere
i bisogni del discente della societa del terzo millennio, che deve assiduamente
confrontarsi con parlanti di altre culture, e per una riflessione sulle attuali
esigenze comunicative in un mondo globalizzato.

Il primo capitolo parte da una riflessione sui concetti di plurilinguismo e
pluriculturalismo, per poi soffermarsi sulle proposte europee nell’ultimo
decennio e sulle strategie fortemente auspicate a livello europeo e recepite,
almeno formalmente, da tutti gli Stati. Pur essendo consapevoli della diffusione
del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue, si ¢ scelto di dedicare
molta attenzione a questo strumento, affinché tutti i docenti o aspiranti tali
possano conoscere le variegate opportunita che esso offre sia all’insegnante
sia all’allievo, in modo che ognuno lo recepisca secondo le proprie esigenze
formative. Soprattutto si vuole evidenziare come la sua duttilita e flessibilita
siano le caratteristiche che lo rendono un mezzo di lavoro estremamente utile
per tutti, anche per quanti operano a livello base. La sua autorevolezza infatti
non deriva dall’essere prescrittivo, ma al contrario dal presentarsi come un
contenitore in cui nulla ¢ stato dimenticato o lasciato al caso.

Il testo procede poi con la disamina del Portfolio e del Passaporto delle lingue.
Tali documenti tendono ad uniformare in tutta Europa gli aspetti relativi alla
trasferibilita delle competenze e alla trasparenza della valutazione, andando
ad incidere, nel contempo, sia sulla professionalita del docente sia sul
monitoraggio della progressione dell’apprendimento dei discenti.

A'seguire tale trattazione, che aiuta a capire in quale direzione si stia muovendo
I’Europa, nel secondo capitolo si ¢ indagata la realta della scuola italiana del
primo ciclo, in cui le recenti riforme stanno mettendo in pratica la dimensione
europea. Dopo una panoramica sull’insegnamento delle lingue straniere nella
scuola primaria, in un’ottica diacronica e verticale, si ¢ proceduto con un’analisi
sia della figura del docente sia degli obiettivi specifici di apprendimento relativi
alle lingue straniere, anche in considerazione delle Indicazioni Nazionali del
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2012. Inoltre si sono analizzati progetti innovativi afferenti I’educazione
linguistica nonché i piu diffusi programmi europei di scambio e formazione.
Nel capitolo terzo sono state prese in esame le metodologie didattiche piu
attuali e quelle che meglio rispondono alle necessita di formazione, a partire
dal CLIL, mai sperimentato nel nostro Paese in passato. E stata chiarita
I'importanza dei sussidi multimediali e dell’insegnamento a distanza, come
modello di apprendimento collaborativo e fautore di scambi di esperienze fra
docenti operanti in aree territoriali anche molto lontane. Infine si sono offerti
interessanti spunti operativi tramite una sitografia ragionata.

11 capitolo quarto, di taglio pratico, propone esempi di unita di apprendimento
che possono essere attivate in varie classi di scuola primaria, da singoli docenti
o meglio ancora da piu insegnanti, per un approccio innovativo alla didattica
disciplinare nonché alla lingua e alla cultura del Paese di cui si studia la lingua.
Infine, per facilitare I'impiego dei modelli forniti in piu contesti ed agevolare
la predisposizione di attivita d’aula, nel capitolo quinto viene presentata una
vasta gamma di schede lessicali, riferite ai pit comuni campi semantici trattati
nella scuola primaria (classroom language), ma anche al principale linguaggio
correlato al class management ed in generale allo sviluppo professionale del
docente. Per consentire al candidato di sostenere agevolmente un colloquio
orale in inglese sui principali temi della metodologia didattica, della psico-
pedagogia dell’eta evolutiva e delle piu attuali tematiche che riguardano
I'insegnamento nella scuola primaria, I'ultima parte del testo raccoglie una
serie di articoli e letture mirate in lingua inglese.

Lungi dall’essere un percorso concluso, questo manuale rappresenta il punto
di partenza per una serie di riflessioni sul campo e per una condivisione
continua di obiettivi disciplinari, educativi e pedagogici che possano condurre
alla definizione di un curricolo flessibile, permeabile e sempre in fieri.

Questo lavoro, ricco, complesso, denso di rinvii normativi e spunti operativi
per l'attivita dei futuri insegnanti, tratta materie in continua evoluzione.

Ulteriori materiali didattici e approfondimenti sono disponibili nell’area
riservata a cui si accede mediante la registrazione al sito edises.it secondo la
procedura indicata nel frontespizio del volume.

Altri aggiornamenti sulle procedure concorsuali saranno disponibili sui no-
stri profili social

Facebook.com/ilconcorsoacattedra
Clicca su mi piace (Facebook) per ricevere gli aggiornamenti
www.concorsoacattedra.it
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1 Capitolo Primo
Verso la scuola di domani

1.1 L’Europa per le lingue

Nel corso degli ultimi anni la composizione delle classi nelle scuole italiane
si ¢ rapidamente modificata divenendo sempre piu pluriculturale e plurilingue
e segnando, nel contempo, un passaggio da una “monocultura” e una lingua
prevalente a una lenta apertura alle culture “altre”, segno tangibile della tra-
sformazione avvenuta nella nostra societa. Le istituzioni scolastiche hanno sa-
puto adattare il proprio sistema valoriale a tali profondi cambiamenti, rivisitan-
do il concetto di “mission” e cercando di sviluppare nei bambini e nei giovani
un senso della cittadinanza attiva che andasse oltre i meri confini geografici di
appartenenza, nella prospettiva della costruzione di una societa improntata al
profondo rispetto del sé e “dell’altro da sé” per operare nell’ambito dell’edu-
cazione agita.

Nel sistema classe il contatto tra culture diverse ha quindi comportato lo
sviluppo negli insegnanti di nuove competenze quali, ad esempio, la capacita
di decodificare messaggi plurimi, con tempi e strategie che a volte potevano
rivelarsi inefficaci in quanto poggiavano sui modelli culturali di appartenen-
za. Poiché i codici e le modalita di scambio sono altamente diversificati, nei
docenti deve prevalere un atteggiamento “dialogico” ove i ruoli e i linguaggi
siano orientati all’accettazione della singola espressivita. Solo cosi il pluralismo
si decanta e diviene forma di esperienza vissuta.

Inoltre, la sempre maggiore produzione di libri di testo e materiali plurilin-
gui e una nuova sensibilita per 1I'educazione linguistica hanno indubbiamente
contribuito alla diffusione di buone pratiche e di strumenti per affrontare le
problematiche di svantaggio linguistico e di sviluppo delle competenze lingui-
stiche dei discenti, pur rimanendo il docente il vero regista dell’articolato pro-
cesso di insegnamento-apprendimento.

La definizione di competenza plurilingue e pluriculturale fornita dal Qua-
dro Comune Europeo di Riferimento per le lingue: apprendimento insegna-
mento valutazione (d’ora innanzi: QCER)! ha inoltre obbligato gli insegnanti

' Nel QCER con competenza plurilingue e pluriculturalesi intende “la capacita che una persona,
come soggetto sociale, ha di usare le lingue per comunicare e di prendere parte a interazioni intercultura-
li, in quanto padroneggia, a livelli diversi, competenze in pin lingue ed esperienze in pin, culture. Questa
competenza non consiste nella sovrapposizione o nella giustapposizione di competenze distinte, ma é
piuttosto una compelenza complessa o addiritiura composita su cui il parlante puo basarst”.
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non solo a riflettere sulla diversificazione dei profili di padronanza linguistica,
ma anche a ripensare I’offerta formativa in ambiti di apprendimento istituzio-
nalizzato, valorizzando sia la lingua madre, sia le lingue veicolari attraverso la
didattica delle lingue successive e tramite moduli CLIL.

L’orientamento attuale dell’insegnamento delle lingue sembra quindi privi-
legiare una didattica diretta allo sviluppo di un plurilinguismo proattivo tramite
il quale I'apprendente affronta da “monolingue” I'apprendimento delle lingue
straniere (LS), ma proprio grazie a questo processo egli costruisce il suo pluri-
linguismo individuale, eventualmente continuando a studiare la sua lingua ma-
dre (LM), qualora questa non fosse la lingua dell’insegnamento curricolare.

In sintesi, nella scuola italiana si sta rapidamente diffondendo un approccio
plurilingue volto all’integrazione tra LM, lingua di scolarizzazione e LS, attra-
verso un profondo ripensamento e una revisione in chiave interculturale dei
curricoli. All’antico e infondato timore che I’apprendimento contemporaneo
di piu sistemi linguistici possa causare fransfer negativi si sta sostituendo una
visione plurima che facilita I'interazione e la compenetrazione di lingue e cul-
ture.

Per molti versi le istituzioni scolastiche italiane hanno quindi saputo ritro-
vare, in un’ottica pluriculturale, il precipuo ruolo di ambiente autentico di
apprendimento, aperto a tutti e a tutte le caleidoscopiche differenze.

1.2 La politica linguistica in Europa

L’impegno della Commissione europea nel promuovere I'apprendimento delle
lingue e nel facilitare il dialogo interculturale affonda le sue radici nel 1989, an-
no in cui fu approvato Lingua, il primo programma di diffusione dell’insegna-
mento delle lingue e delle culture straniere. Nel 2001, Anno europeo delle lin-
gue, furono adottate numerose risoluzioni per lo sviluppo di azioni comunitarie
finalizzate a favorire una maggiore diffusione delle lingue in ambito europeo.

L’importanza dell’apprendimento linguistico fu tuttavia magistralmente sot-
tolineato dalla cosiddetta Strategia di Lisbona, adottata dal Consiglio nel marzo
2000, in quanto condizione necessaria per migliorare e accrescere i livelli di
competitivita.

I Consigli europei di Stoccolma (23 e 24 marzo 2001) e di Barcellona (15 e
16 marzo 2002) posero obiettivi futuri concreti per i sistemi di istruzione e for-
mazione europei nonché un programma di lavoro (Istruzione e formazione 2010)
per poterli raggiungere entro il 2010. Gli obiettivi poc’anzi citati comprende-
vano lo sviluppo di abilita per la societa della conoscenza ma anche obiettivi
specifici per promuovere I'apprendimento delle lingue, sviluppare I'impren-
ditorialita e rispondere all’esigenza generalizzata di accrescere la dimensione
europea nell’istruzione.

Ed ¢ proprio all'indomani di tali Consigli che i capi di Stato dell’Unione Eu-
ropea auspicarono il miglioramento delle competenze di base, in particolare
“tramite Uinsegnamento di almeno due lingue straniere sin dallinfanzia”. Evidente ¢
Iintento programmatico che si esplico nella successiva comunicazione “Pro-
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muovere Uapprendimento delle lingue e la diversita linguistica: Piano d’azione 2004
— 2006"%: secondo le previsioni di quest’ultimo documento gli studenti europei
dovevano acquisire “un’efficace capacita comunicativa, vale a dire competenze attive
piultosto che una conoscenza passiva” che si associassero nel contempo a compe-
tenze interculturali e alla “capacita di imparare delle lingue, autonomamente o con
lausilio di un insegnante”. Inoltre, venivano enucleati gli obiettivi principali da
raggiungere, attraverso 47 proposte d’azioni concrete?, in tre aree strategiche:
1. ’'apprendimento delle lingue lungo tutto I'arco della vita; 2. il miglioramen-
to dell’insegnamento delle lingue; 3. la creazione di un ambiente favorevole
alle lingue.

In seguito, nel 2005, nel tentativo di rilanciare gli obiettivi enunciati a Li-
sbona, la Commissione europea presentd una nuova strategia per I’apprendi-
mento delle lingue attraverso la Comunicazione “Un nuovo quadro strategico per
i multilinguismo”4 e nel 2006, tramite la “Raccomandazione del Parlamento europeo
e del Consiglio” del 18 dicembre, furono fissate le otto competenze chiave® che
un sistema educativo di qualita doveva garantire ai cittadini europei, al fine di
metterli nella condizione di vivere in modo attivo e responsabile in una societa
globalizzata e multiculturale. Agli Stati membri veniva richiesto di sviluppa-
re lofferta di competenze chiave per tutti nell’ambito di specifiche strategie
di apprendimento permanente, assicurando, tra I’altro, che l'istruzione e la
Jormazione iniziale potessero offrire ai giovani gli strumenti per sviluppare tali
competenze in modo da poter affrontare la vita adulta e per ulteriori occasioni
di apprendimento, vita lavorativa inclusa.

Tra le otto competenze chiave figurano, nelle prime due posizioni, la co-
municazione in lingua madre e la comunicazione nelle lingue straniere, ed ¢
importante sottolineare come tutte le competenze chiave siano considerate
ugualmente importanti, poiché ciascuna di esse puo contribuire a una vita po-
sitiva nella societa della conoscenza. Specificatamente per quanto concerne

2 COM(2003) 449 del 24 luglio 2003.
% Delle 47 azioni iniziali, 41 sono state completate nel 2007, 5 nel 2013 mentre una & stata
cancellata ma ripresa in parte in altra azione.
+ COM(2005) 596 del 22 novembre 2005.
5 Vale la pena ricordare qui le otto competenze chiave, cosi come presentate nella Rac-
comandazione del 18 dicembre 2006 relativa a compelenze chiave per Uapprendimento permanente
(2006/962/CE):

1) comunicazione nella madrelingua;

2) comunicazione nelle lingue straniere;

3) competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;

4) competenza digitale;

5) imparare a imparare;

6) competenze sociali e civiche;

7) spirito di iniziativa e imprenditorialita;

8) consapevolezza ed espressione culturale.
Per approfondimenti sulle competenze chiave e Indicazioni Nazionali 2012 si veda il paragra-
fo 2.13.
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la seconda competenza chiave, la Raccomandazione fornisce dapprima una
definizione: “essa si basa sulla capacita di comprendere, esprimere e interpretare con-
cetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia scritta — comprensione
orale, espressione orale, comprensione scritta ed espressione scritta — in una gamma ap-
propriata di contesti sociali e culturali — istruzione e formazione, lavoro, casa, tempo
libero — a seconda dei desideri o delle esigenze individuali. La comunicazione nelle lingue
straniere richiede anche abilita quali la mediazione e la comprensione interculturale. 1
lwvello di padronanza di un individuo varia inevitabilmente tra le quatiro dimension:
(comprensione orale, espressione orale, comprensione scritta ed espressione scritta) e tra le
diverse lingue e a seconda del suo background sociale e culturale, del suo ambiente e delle
sue esigenze e/o dei suoi interessi’. A seguire si evidenzia che conoscenze, abilita
e attitudini essenziali legate a tale competenza presuppongono: “la conoscenza
del vocabolario e della grammatica funzionale e una consapevolezza det principali tipe di
interazione verbale e dei registri del linguaggio. E importante anche la conoscenza delle
convenzioni sociali, dell’aspetto culturale e della variabilita dei linguaggi”. Inoltre si
sottolinea come le abilita essenziali per la comunicazione in lingue straniere
consistano: “nella capacita di comprendere messaggi, di iniziare, sostenere e concludere
conversazioni e di leggere, comprendere e produrre testi appropriati alle esigenze indivi-
duali”. Infine si rileva come le persone debbano “essere anche in grado di usare
adeguatamente i sussidi e di imparare le lingue anche in modo informale nel contesto
dell’apprendimento permanente”. In sintesi, € possibile asserire che un atteggia-
mento positivo comporta “lapprezzamento della diversita culturale nonché Uinteres-
se e la curiosita per le lingue e la comunicazione interculturale”.

Nel gennaio 2007 il Commissario Leonard Orban fu incaricato di dare nuo-
vo impulso al multilinguismo all’interno degli Stati membri, prestando parti-
colare attenzione al settore delle lingue nelle imprese, anche in prospettiva
dell’ Anno europeo del dialogo interculturale (2008).

Tra il settembre e il novembre 2007 si svolse una consultazione pubblica,
promossa dalla Commissione europea, al fine di conoscere le opinioni dei cit-
tadini europei rispetto alla politica linguistica. Le risultanze di tale ricerca con-
fluirono in una nuova Comunicazione che fu pubblicata nel settembre 2008 e
che si intitolava: “Il multilinguismo: una risorsa per ’Europa e un impegno comune’®.
La diffusione delle lingue diveniva cosi un compito condiviso e ineluttabile
degli Stati europei al fine di migliorare le opportunita di vita dei cittadini, faci-
litando I’accesso a servizi e diritti, aumentando la mobilita grazie a un miglior
dialogo interculturale. In particolare nel testo della Comunicazione si ribadi-
sce, tra I’altro, come “la diversita linguistica dell’Europa costituisca una risorsa cul-
turale di grande importanza e che sarebbe errato se ’'Unione europea si limitasse a una
sola lingua principale” e si fa riferimento “all’mportanza di promuovere e sostenere lo
sviluppo di strategie e modelli pedagogici innovativi per Uinsegnamento delle lingue, al
[ine di promuovere Uacquisizione delle competenze linguistiche e di sviluppare la sensibi-
lizzazione e la motivazione dei cittadini”.

6 COM(2008)566 del 18 settembre 2008.



Capitolo1 Verso la scuola di domani 5

Gli Stati europei, quindi, devono rendere edotti i propri cittadini circa il
valore e le opportunita della diversita linguistica presente nell’Unione Euro-
pea nonché devono favorire I’eliminazione delle barriere che impediscono il
dialogo interculturale.

Con riferimento all’apprendimento permanente, invece, la Comunicazione
sottolinea che gli studenti del sistema di istruzione e formazione professionale
dovrebbero “poter accedere a corsi di lingue di orientamento pratico, adattati alla loro
professione e rilevanti per il loro futuro impiego”.

Con la Strategia Furopa 2020, adottata dall’Unione Europea in occasione del
Consiglio dei Capi di Stato e di governo del 17 giugno 2010, I'attenzione si
sposto sull’apprendimento informale, su mercati del lavoro inclusivi, su una
partecipazione attiva alla societa, sulla diffusione capillare delle borse europee
di mobilita e infine sulle capacita imprenditoriali dei giovani, con lo scopo
ultimo di trasformare, nel prossimo decennio, I’'Europa in un’economia “in-
lelligente, sostenibile e inclusiva’. In particolare nelle “Conclusioni del Consiglio sul
ruolo dell’istruzione e della formazione nell’attuazione della strategia Europa 20207 si
auspicava di aumentare per i giovani “le possibilita di svolgere attivita volontarie e

un lavoro autonomo e di lavorare e studiare all’estero”™.

1.3 1l Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue

Il Quadro Comune Europeo di Riferimento ¢ un documento indispensabile
per un docente di lingua straniera. Eil punto di partenza per I'insegnante che
si accinge a redigere una programmaczione, la fonte cui attingere per la valuta-
zione e I'auto-valutazione del processo di apprendimento. E una base comune
in tutta Europa per uniformare i criteri che fissano le fasi dell’apprendimento
delle lingue e superare i sistemi nazionali, senza intaccarne la diversita dovuta
ai particolari contesti sociali. Siamo convinti che tutti gli insegnanti o aspiranti
tali ne abbiano sentito parlare e che abbiano avuto ’occasione di usarlo, alme-
no in parte, in qualche loro esperienza di docenza o nei percorsi di formazio-
ne. Tuttavia, data la sua importanza, vogliamo dare ulteriore risalto alle sue
finalita e alla sua struttura per capirne a fondo le potenzialita e la capacita di
incidere nell’apprendimento di una lingua e nella conseguente acquisizione di
competenza linguistica a fini comunicativi®.

1.3.1 Lefinalita del QCER

I1 Consiglio d’Europa ha voluto mettere a disposizione di tutti gli apprendenti,
sia in fase di educazione formale (giovani frequentanti regolari corsi di studi)
sia su base informale o individuale (ambiente di lavoro, educazione permanen-

7(2011/C 70/01) del 4 marzo 2011.

811 testo completo del QCER ¢ reperibile su internet. Si consiglia di stamparne una copia,
sebbene sia un documento di grandi dimensioni. Nella versione online ¢ possibile inserire
segnalibri e riferimenti a parti che interessano.
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te), uno strumento che facilitasse il percorso di apprendimento delle lingue
straniere, in vista di una crescente mobilita internazionale (per motivi persona-
li, di lavoro, di intrattenimento, di studio), di un apprendimento in ottica eu-
ropea e rivolta a piu gruppi di eta ed educazione. Parlando in termini generali,
la mobilita, come in una catena composta da anelli interconnessi fra di loro,
richiede la capacita di usare la lingua per comunicare con partner stranieri in
trattative di lavoro, per lavorare in gruppi internazionali, per intrattenere rap-
porti interpersonali con persone con cui si condividono momenti di vita (vicini
di casa, studenti e colleghi di altre nazionalita). Per coltivare buoni rapporti so-
ciali in ambiti internazionali occorre acquisire coscienza della propria identita
e delle diverse culture con cui si viene in contatto. Per la reciproca conoscenza
del proprio mondo e di quello dell’altro, ¢ d’obbligo avere accesso a informa-
zioni ed essere aperti a scambi di vedute con le persone che incontriamo. E un
mondo che si allarga sempre piu, inglobando esperienze e valori culturali che
trasformano un individuo, facendolo passare da una dimensione nazionale a
una sovranazionale e ampliando i suoi orizzonti®.

I1 QCER non si ferma solo a considerare gli aspetti linguistici, ma sottolinea
I'importanza di altri linguaggi e di aspetti paralinguistici, che spesso suppli-
scono a carenze linguistiche. Al concetto di plurilinguismo si affianca anche il
concetto di pluriculturalismo. La comunicazione passa anche attraverso il lin-
guaggio dei segni, del corpo, attraverso il tono di voce, la mimica, le espres-
sioni facciali, la prossemica, ma, sfortunatamente, essi non hanno lo stesso
significato e non sono interpretati ovunque nello stesso modo. La tendenza
al contatto fisico spontaneo dei popoli mediterranei cozza con i codici di di-
stanza dei Paesi del nord. Di questo occorre tener conto: un comportamento
censurabile in una cultura e di gran lunga piu rilevante di un errore di sintassi
o lessicale.

Spiegate le finalita e i principi su cui il QCER si basa, possiamo a considerare
le sue principali caratteristiche.

1.3.2 Le caratteristiche generali del QCER

Il QCER si propone come un documento altamente innovativo: prima della
sua pubblicazione non era disponibile uno strumento che fosse una piattafor-
ma comune di riferimento riconosciuta e adottata in tutti i paesi europei, e che
stabilisse criteri esplicitati in maniera cosi chiara da non dare adito a interpre-
tazioni divergenti. Nel QCER la distinzione in livelli descritti in modo chiaro
e valido ovunque (meglio se accompagnati da adeguata certificazione) rende
univoca la competenza linguistico-comunicativa. La ricerca di uniformita ¢ im-
portante per dare a tutti i cittadini europei pari opportunita.

9 Nel caso specifico, rivolgendoci a educatori o aspiranti tali, non si pud prescindere da un’e-
ducazione interculturale, iniziando fin dalla scuola dell’infanzia, per proseguire, in linea
con il principio di curricolo verticale, nella scuola primaria e oltre, come ¢ previsto nelle
Indicazioni Nazionali 2012.



Capitolo1 Verso la scuola di domani 7

Il lettore si sara certo reso conto che un’operazione del genere richiede una
grande attenzione nella definizione dei descrittori, per raggiungere il massimo
grado di trasparenza. Quando si fa riferimento al QCER e a tutti gli strumenti
che lo integrano (ad esempio: Passaporto Europeo delle Lingue, Portfolio Europeo)
si usa lo stesso linguaggio per definizioni, indicatori, livelli e non ¢ ammesso il
ricorso neppure a sinonimi. Le traduzioni nelle diverse lingue parlate in Euro-
pa sono accurate e cio ¢ verificabile confrontando due versioni. Il linguaggio
usato ¢ preciso e puntuale, ma allo stesso tempo, immediato, semplice e di
facile comprensione per chiunque.

Il concetto di trasparenza si estende anche al fatto che 'apprendente deve
essere consapevole dei principi che sono il presupposto del suo processo di
apprendimento e degli strumenti di cui si avvale nelle varie fasi che vanno dalla
definizione del livello di partenza, fino al raggiungimento dell’obiettivo finale.
Nel QCER si parla di “apprendente”, perché esso si rivolge al singolo individuo
e si presenta come uno strumento per monitorare 1’iter del proprio appren-
dimento; per questo motivo se ne consiglia I'uso agli insegnanti della scuola
primaria, non laureati in lingue straniere, durante la propria formazione lin-
guistica iniziale e permanente. L’esperienza, acquisita nei corsi di formazione,
ci ha fatto partecipi delle ansie dei docenti corsisti, dei loro dubbi e delle loro
incertezze sulle competenze acquisite e su un senso, spesso immotivato, di ina-
deguatezza a svolgere la funzione anche di docente di lingua. Poter disporre di
uno strumento guida come il QCER nei momenti in cui si percepisce qualche
fragilita nelle proprie competenze, ¢ un grande sostegno, una stampella cui
reggersi saldamente, senza timore di cadute rovinose. Il QCER chiarisce se le
scelte operate vanno nella giusta direzione e offre input della cui valenza ci si
puo fidare. Nella scuola primaria, al centro del processo di apprendimento
non c’e solo I'apprendente (inteso genericamente come “alunno”), in quanto,
vista la sua giovane eta, la presenza del docente ¢ indispensabile nella proposta
educativa e nell’organizzazione del lavoro. Ne consegue che il QCER si rivolge
al docente, che qui vi trova tutti i riferimenti necessari per il suo approccio
linguistico-comunicativo con gli alunni. Per poter valutare, alla fine di un inter-
vento didattico, la qualita del suo operato e I'impatto sugli alunni, il docente
deve conoscere il significato di “obiettivo” e di “lavorare per obiettivi”, di “mi-
surazione” del raggiungimento di un obiettivo o le ragioni per cui non e stato
raggiunto. Non puo ignorare la competenza richiesta per il livello cui la sua
classe puo presumibilmente aspirare, ma non puo farlo empiricamente o ba-
sandosi sulle sue percezioni. Tutti questi aspetti si rintracciano con la massima
chiarezza nei contenuti del QCER.

1.3.3 Il concetto di “sapere” nel QCER

Strettamente legata alla trasparenza ¢ la riflessione che gli estensori del QCER
hanno fatto sul concetto di sapere. Fino dal momento in cui il Consiglio d’Eu-
ropa ha cominciato a riflettere sulle strategie per promuovere I'apprendimen-
to delle lingue per tutto I’arco della vita, prima con la definizione e descrizione
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del “Livello soglia”!? nel 1975 (risultato di un progetto per attestare la padro-

nanza comunicativa di una lingua almeno per sopperire alle necessita di base
quando ci si trova in un Paese straniero, suddiviso in “nozioni” da sapere per
esprimere “funzioni comunicative”), poi con la stesura del QCER un decennio
dopo, qualsiasi insegnamento si prefiggeva lo scopo di trasmettere il “sapere”.
L’apprendente doveva dimostrare di “conoscere” una serie di argomenti rela-
tivi a una disciplina. Quando si comincio a mettere in discussione quello che
fu chiamato, in tono dispregiativo, “nozionismo”, alcuni si limitarono, con una
buona dose di superficialita, a vituperare “la nozione”, senza pero sostituirla
con qualcosa di piu efficace, con il risultato di avere notevolmente abbassato
il livello culturale delle giovani generazioni. Altri, piu saggiamente, non can-
cellarono la “nozione”, il “sapere”, che ¢ essenziale, ma riconobbero che una
conoscenza “teorica” doveva essere integrata da altri “saperi” che potessero
tramutare qualcosa di potenziale in abilita reali e che I’abbinamento di cono-
scenza e abilita produceva quello di cui una societa avanzata necessita: la com-
petenza. Di conseguenza si comincio a diffondere I'idea, ormai riconosciuta
universalmente, che il processo di apprendimento implica I’amalgamarsi con-
tinuo di sapere (conoscenze, generali e specifiche) e saper fare (abilita) per
giungere alla competenza (somma di conoscenza e abilita che si manifesta in
azioni adeguate allo scopo; nel nostro caso si parla di competenza linguistica, di
competenza sociolinguistica e di competenza pmgmatica)“. Trattandosi di comuni-
cazione e interazione con interlocutori appartenenti ad altre culture, nell’ap-
prendimento entrano in gioco altre abilita trasversali, altri “saperi”. Primo fra
tutti il “saper essere” che viene descritto come “i fattori individuali connessi con
la personalita di un parlante, caratterizzati da atteggiamenti, motivazioni, valori, senti-
menti ideologici, stili cognitivi e legati alla personalita che contribuiscono a formare una
identita individuale”!?. I lettore si rendera certamente conto dell’importanza,
nell’intrecciare relazioni interpersonali, di fattori che disegnano 'immagine
di sé, il modo di presentarsi di una persona, quali la disponibilita e I’apertura
verso gli altri e le loro culture, I'interesse e I’entusiasmo per nuove esperienze,
la loquacita o la silenziosita, I’essere proattivo o reattivo, il possesso di valori

10 Per un breve excursus dal Threshold Level al Common European Framework si consulti il sito:
www.coe.int/t/dg4/linguistic/dnr_EN.asp.

' Le tre competenze sono descritte in modo dettagliato nel capitolo 5 del Quadro e preci-
samente:

—dal 5.2.1 al 5.2.1.6 si tratta di tutto cio che riguarda la competenza linguistica nei suoi vari
aspetti (lessicale, grammaticale, semantico, fonologico, ortografico e ortoepico);

—dal 5.2.2 a1 5.2.2.5 si tratta in maniera completa il significato di competenza sociolinguisti-
ca (scelta degli indicatori di cortesia, modi per salutare, esclamazioni, registri di formalita,
uso di espressioni proverbiali, gergali, dialettali, colloquiali, familiari);

—dal 5.2.3 al 5.2.3.1 si descrivono gli aspetti della competenza pragmatica (organizzazione
generale del discorso, coesione e coerenza logica, modalita di organizzazione per compiti
specifici come descrivere, narrare, argomentare...).

12 Cfr. QCER, capitolo 5.1.3.
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etici e morali ecc., indispensabili per creare o meno legami di amicizia, affetto,
collaborazione. Un docente di scuola primaria potrebbe sollevare due obiezio-
ni: 1) questo modo di intendere le competenze ¢ totalmente inadeguato alle
capacita intellettive e operative di bambini di sei-dieci anni; 2) gli alunni della
scuola primaria non hanno occasioni di incontro e di relazione con persone di
altre culture e, nei rari casi in cui cio avviene, non hanno la capacita di cogliere
i valori socio-culturali diversi.

Nel primo caso occorre sgombrare il campo da un fraintendimento su cui si
basano i detrattori del QCER. Le competenze non si riferiscono solo ai livelli
piu alti'®. Ogni livello, anche Al, il livello minimo, prevede una serie di com-
petenze e di abilita, in base alle effettive capacita dell’apprendente e ai suoi
bisogni formativi. Anche nell’esaminare la posizione di un apprendente adul-
to, I'obiettivo ¢ formulato, non in base al raggiungimento del piu alto livello
possibile, ma in base al livello che oggettivamente gli serve. Facciamo alcuni
esempi chiarificatori: nella scuola secondaria di primo/secondo grado in gene-
re si studiano due lingue con un monte ore diverso. Il docente della seconda
lingua straniera (cui si dedicano meno ore) non deve rifiutarsi di ricorrere al
QCER “poiché i miei studenti non raggiungeranno mai un livello B2”. Cio ¢
ben comprensibile e nessuno puo richiederlo, ma gli apprendenti potranno si-
curamente raggiungere un livello A2, sufficiente per comunicare in lingua per
soddisfare i loro bisogni primari (salutare, presentarsi, chiedere indicazioni
stradali, pranzare e ottenere un alloggio, parlare dei propri interessi e cosi via).
Analogamente un apprendente adulto, che affronta lo studio di una lingua
straniera per scopi lavorativi, non dovra necessariamente fare uno sforzo sovru-
mano per saper sostenere un dibattito a livello politico o scientifico in lingua o
leggere una rivista specializzata. I suoi bisogni si limitano a saper intrattenere
relazioni collaborative con colleghi in ambito lavorativo. Con bambini della
scuola primaria ci si porra come obiettivo la familiarizzazione con una lingua
diversa, in termini di fonologia, lessico e semplici frasi comunicative (livelli
Al/Al+). Per quanto riguarda la seconda osservazione, si ritiene che prima
si offrono occasioni di variazioni rispetto al mondo ristretto del giovane ap-
prendente, piu si allargano gli orizzonti dell’individuo che accetta la diversita
come qualcosa di naturale. La mobilita, i flussi migratori, le vacanze in diverse
nazioni, I'ospitalita di colleghi stranieri e delle loro famiglie, le stesse classi
multiculturali oggi offrono tante occasioni in cui il bambino si trova a intera-
gire con bambini (e non solo) di altre nazionalita, oppure si trova di fronte ad
abitudini e consuetudini che gli erano sconosciute. Affrontarle con serenita e
naturalezza I’aiuta a percepire le varieta culturali, ad accettarle e anche a farle
proprie, se del caso. Certo non si terranno lezioni sul significato di intercultu-

131 QCER, come ¢ noto, descrive le abilita e le competenze in tre livelli (da A a C, in ordi-
ne crescente, dal piu basso al piu alto, a loro volta suddivisi ciascuno in due sottolivelli. Il
livello “base” comprende un livello elementare Al e un livello pre-intermedio A2. 11 livello
“di autonomia” ¢ suddiviso in livello “soglia” B1 e livello post-intermedio B2. Il terzo livello
“di padronanza” include il livello “avanzato” C1 e il livello “di padronanza della lingua” C2).
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ralita o di civilta, il che sarebbe una clamorosa forzatura. Non si dimentichi,
poi, la capacita di osservazione e I’acutezza dei bambini nel notare dettagli che
forse sfuggono agli adulti. Perché non sfruttare queste capacita in positivo?

Non scordiamo che la scuola oggi non solo auspica, ma richiede un atteggia-
mento favorevole a un apprendimento in ottica europea e promuove occasioni
di rapporti scolastici e interpersonali transnazionali, caldeggiando i program-
mi d’azione europei (su questo si veda il Cap. 2). Molte scuole primarie par-
tecipano a scambi di classi o virtuali (i mezzi tecnologici odierni consentono
la conoscenza reciproca anche a distanza, cosi come il lavoro a pitt mani con
scambi di materiali per via telematica) .

Tornando alla disamina delle caratteristiche del QCER, un ultimo “sapere”
definito “trasversale”, perché entra in gioco nel processo di apprendimento ge-
nerale, comune a tutte le discipline e ai fini dell’acquisizione di ogni tipo di
competenza, ¢ il saper imparare, che parte dalla capacita di osservare, analizza-
re, valutare e imitare, di seguire direttive e linee guida per giungere a una par-
tecipazione a nuove esperienze (nel nostro caso linguistiche) in modo sempre
pit autonomo e pertinente alla situazione, al contesto e agli individui coinvolti.
E un sapere molto difficile da acquisire negli adolescenti e negli apprendenti
adulti, perché spesso 'apprendente rifiuta di accettare I'idea che per imparare
deve modificare alcune sue abitudini e alcuni suoi atteggiamenti, non accetta la
consapevolezza delle sue carenze, non ammette o cerca di nascondere I’errore,
tende a incolpare gli altri per i suoi insuccessi. Cio non accade nei bambini,
per i quali imitare e ripetere non ¢ uno sforzo, un’imposizione, ma un gioco
divertente, e seguire i consigli del/la proprio/a “maestro/maestra” ¢ quasi una
regola irrinunciabile. L’insegnante, anche e soprattutto nella scuola primaria,
deve avere la consapevolezza che € suo compito trovare le strategie appropriate
grazie alle quali I’alunno apprende. I1 QCER ¢ di grande aiuto con proposte in-
novative. Innanzitutto valorizza cio che di positivo gia esiste nell’apprendente, il
suo sapere e saper fare, le sue potenzialita (come gia detto, secondo il proprio
livello), presenta I’errore non come “colpa” di cui vergognarsi e da nasconde-
re, ma come punto di partenza per rimuovere gli ostacoli che rallentano il suo
apprendimento, offre una rosa di abilita di studio (non c’¢ un solo metodo, ma
ognuno puo trovare il suo metodo o ricorrere a piu metodi, che meglio si ad-
dicono alla sua personalita e alle sue esigenze formative in un determinato mo-
mento), fa capire che si impara ovunque (non solo a scuola) e da tutti (non solo
dal docente, ma anche dai compagni o da persone che si stimano per esempio),
offre strumenti per verificare e valutare il proprio percorso (con molta cautela,
ma anche nella scuola primaria, si deve guidare il bambino a riconoscere i suoi
punti di forza e le sue debolezze e motivarlo a superare gli ostacoli che incontra
incoraggiandolo e fornendogli input positivi in modo “velato”, senza metterlo
alla berlina o puntare il dito sugli errori che commette, bensi ripetendo I'e-

14 Sono moltissime le scuole che partecipano al programma Erasmus+: Comenius anche con
mobilita dei piccoli allievi. Enorme sviluppo ha avuto anche la rete e-Twinning per favorire
partenariati e gemellaggi fra scuole di vari Paesi europei (si veda il Cap. 2).
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nunciato corretto ed invitandolo, con pazienza, ma come fosse cosa naturale, a
ripeterlo piu volte, in diverse situazioni comunicative, finché la nuova struttura
o pronuncia sia interiorizzata e il suo uso diventi spontaneo).

La struttura e I’organizzazione del QCER, dunque, capovolge I'ottica nella
quale si ¢ sempre considerata la vita della scuola. In passato I’attivita didattica
poneva al centro il ruolo attivo del docente e I'insegnamento che ricadeva
direttamente sullo studente il cui ruolo passivo era quello del “ricevente”. Ora
al centro ci sono il bambino e il suo processo di apprendimento. La didattica
¢ costruita a partire dall’analisi dei bisogni formativi dell’allievo, che diven-
ta “apprendente”, e sulla base del percorso gia compiuto, delle esperienze
pregresse, delle eventuali certificazioni conseguite, del suo stile di appren-
dimento e di molti altri fattori (su questo si veda il Cap. 3). Sebbene nella
scuola primaria il ruolo del docente continui a essere centrale per ovvi motivi,
¢ indubbio che I'alunno non “dipende dal docente”, ma lo affianca; i due
“attori” lavorano insieme e interagiscono, captando a vicenda i segnali corri-
spondenti ai bisogni formativi dell’alunno. Fatti i debiti distinguo per i vari
gradi di istruzione, il seguente grafico illustra come ¢ mutato il rapporto fra i
due protagonisti.

Collaborazione attiva e continua

DOCENTE

trasmette

il “sapere” e
valuta

I'apprendimento

APPRENDENTE

Ruolo attivo

« studia le esigenze
formative dell'apprendente

« si propone come esperto
autorevole

« ascolta le esigenze
dell'apprendente

STUDENTE

« guida e suggerisce metodi
e attivita
« aiuta I'apprendente a mo-

nitorare il progresso
« stabilisce un rapporto di
fiducia reciproco

recepisce

gli insegnamenti Ruolo passivo

« verifica e valuta o co-valuta

« conosce le finalita della sua
azione di apprendimento

« & guidato a porsi dei tra-
guardi (anche minimi)

« & consapevole di dove e
come si impara (limitata-
mente agli apprendimenti
adolescenti e adulti)

« riconosce |'autorita del do-
cente come esperto e guida

« riconosce il docente come
punto di riferimento

« stabilisce col docente un
rapporto di fiducia reciproco

« impara a verificare i suoi
esiti e ad auto-valutarsi

Dall’esigenza di impostare la didattica in funzione del soddisfacimento dei
bisogni formativi dell’apprendente, scaturisce un’ultima considerazione fon-
damentale per capire la natura del QCER. A prima vista la centralita dello stu-
dente cozza con le “regole” in esso contenute. E un equivoco da chiarire in
partenza. Il documento non € prescrittivo in senso stretto. Non impone regole
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rigide, ferree, che tutti i docenti devono seguire. Da questo malinteso nasce la
diffidenza dei docenti ad adottarlo come strumento base per lo svolgimento
della loro professione. Le critiche muovono proprio dalla sua vastita, dal mi-
nuzioso entrare in ogni dettaglio. Non ¢ stato trascurato alcun minimo aspetto
che possa in qualche modo entrare in gioco nell’apprendimento della lingua,
e quindi ¢ legittima la riserva sulla sua effettiva utilita nell’attivita didattica, la
quale impone limiti temporali e contenutistici. Per fugare tali dubbi, gli esten-
sori del QCER hanno elencato, fin dall’inizio, le sue caratteristiche di strumen-
to:

1) adatto al raggiungimento di piu scopi (multipurpose).

2) flessibile (flexible).

3) passibile di successive modifiche (open).

4) dinamico (dynamic).

5) comprensibile da tutte le tipologie di utente (user-friendly).
6) non dogmatico (non—dogmatic)15.

Cio significa che ogni utente ¢ libero di adattarlo alle proprie esigenze, di con-
centrarsi sugli aspetti che piu si addicono alle motivazioni per cui si studia
la lingua (comunicazione di base, uso indipendente della lingua, conoscenza
avanzata), di focalizzarsi su una o piu abilita. Nella scuola primaria I’attenzione
del docente si focalizzera sulle abilita ricettive e operative orali, che egli privi-
legera rispetto a quelle scritte, introdotte con maggior gradualita e a partire
dal terzo anno. La corposita del QCER dipende proprio dalla volonta di non
trascurare alcun particolare in modo che chiunque e per qualunque scopo lo
consulti vi trovi una risposta alle sue necessita. Il suo pregio risiede proprio nei
sei aggettivi che lo descrivono e che compendiano bene la sua massima flessi-
bilita e adattabilita.

1.3.4 Livelli e descrittori

Per accertare la competenza di un apprendente, il QCER descrive tre macro-
livelli (A-B-C) di competenza linguistica, ciascuno dei quali suddiviso in due
sottolivelli per ogni fascia (A1-A2; B1-B2; C1-C2)16. Non si esclude che, ai fini
di una maggior aderenza alla effettiva competenza di un individuo, si possa
ricorrere a ulteriori suddivisioni (ad esempio: Al+), poiché non ¢ affatto asso-
dato che si raggiunga automaticamente lo stesso grado di competenza in tutte
le abilita. Alcune possono essere piu facilmente acquisite (ad esempio: per ana-
logie con la propria lingua o con altre gia note), altre, oggettivamente o sog-
gettivamente piu difficili da acquisire, richiedono tempi pit lunghi per essere
assimilate, quindi € fuorviante e non veritiero assegnare un livello per appros-
simazione. Le Indicazioni Nazionali 2012 per la scuola primaria prevedono, al
termine della classe quinta, il raggiungimento di un livello di competenza pari

15 Cfr. QCER, capitolo 1.6.
16 Cfr. QCER, capitolo 3.2.
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ad Al. Cio non esclude che si possa, con classi particolarmente motivate e con
una buona dotazione di risorse, raggiungere qualcosa di piu, identificabile nel
sottolivello A1+ o anche il livello A2, nel caso di specifiche sperimentazioni'”.
Cio conferma il carattere flessibile del QCER. I livelli sono descritti in termini
molto generali, universali, non legati a un contesto, in modo che si adattino a
ogni situazione nei diversi ambiti sociali (chiamati domini), ma, ai fini di una
misurazione il pit possibile aderente alla realta, essi devono essere ritagliati e
riformulati “su misura” per il singolo utente. Poiché si riferiscono ad abilita, i
descrittori sono espressi in termini di “saper fare” (can do)'®. Ribadiamo che
per essere comprensibili a tutti e per non dare adito a fraintendimenti, i de-
scrittori usano un linguaggio molto semplice, quanto a struttura e lessico. Ove
possibile i livelli di riferimento sono integrati da altre griglie che descrivono gli
aspetti qualitativi dell’uso della lingua. Ad esempio, con riferimento alla lingua
parlata, ¢ a disposizione un’ulteriore griglia che descrive, per ogni livello, non
solo a che livello si sappia usare la lingua, ma “quanto bene” la si sappia usare
tenendo conto di altri aspetti quali: 'accuratezza, la scioltezza, ’estensione e
la ricchezza della lingua, la coerenza e la capacita di usare la lingua per inte-
ragire (non solo porre domande e saper rispondere, ma saper iniziare una
conversazione, intervenire in una gia in corso, sospenderla e riprenderla....)!".
Veniamo ora al confronto fra la scala globale dei livelli e quella, emanazione
della prima, usata anche per I'auto-valutazione?’. Confrontando i descrittori si
comprende immediatamente la coerenza interna al progetto: dall’'universale si
scende sempre piu verso il particolare. Ora vogliamo portare il lettore a notare
alcuni aspetti che li distinguono e indicano la loro complementarieta. Dalla
formulazione in termini generali di un descrittore, in modo tale che si addica a
qualunque apprendente, si procede a declinarlo in termini sempre piu concre-
ti, affinché lo si possa applicare all’esperienza individuale del singolo appren-
dente. L’espressione riferita all’acquisizione di una abilita “saper fare/can do”
viene coniugata in “so fare/I can do”. L’autodidatta, I’apprendente adulto, il
docente, il docente in collaborazione con I’alunno hanno la possibilita anche
di costruire una propria griglia con descrittori da loro formulati ad hoc per
misurare il proprio progresso, una tipologia di prova o perfino una singola per-
Jormance. Potremmo dire che la scala globale serve all’apprendente e/o al do-
cente per definire la finalita dell’azione didattica, la griglia di auto-valutazione

17 Citiamo come esempio la sperimentazione Bilingual Education, Italy — Insegnamento
Bilingue, Italia (B.E.I-LL.B.I) attivo in alcune scuole primarie e che presenta le seguenti
caratteristiche: a) i docenti devono essere in possesso di competenze di Livello B2; b) la
quantita minima di ore curricolari dedicate all’inglese & pari al 25% del tempo settimana-
le disponibile; ¢) qualsiasi materia puo essere insegnata in inglese; d)le abilita di lettura
e scrittura in inglese (alfabetizzazione) iniziano sin dalla classe prima per consentire ai
bambini di acquisirle al meglio. Il progetto pilota si concludera nell’a.s. 2014/15.

18 Cfr. QCER, capitolo 3.3, Tabella 1.

19 Cfr. QCER, capitolo 3.4, Tabella 3.

20 Si veda il paragrafo 1.3.2.
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indica il raggiungimento degli obiettivi, il risultato di una fase del processo
di apprendimento. Inoltre, nella griglia di auto-valutazione, ogni livello suddi-
vide i descrittori secondo diverse abilita di comunicazione linguistica (abilita
ricettive: ascolto e lettura; abilita produttive: scritto e produzione orale; abilita
interattive e integrate), a riprova che il QCER non ha lasciato nulla al caso.
Infine, se la definizione globale dei livelli si mantiene su un piano generale, la
griglia di auto-valutazione precisa gli ambiti cui le competenze si riferiscono,
sulla base dell’eta e delle esperienze compiute dall’apprendente. Facciamo un
esempio per chiarire meglio il concetto: nella scala globale per il livello Al
si legge: “...argomenti che riguardano la sua (dell’apprendente) sfera personale
atti a soddisfare bisogni concreti”, mentre nella scala di auto-valutazione sempre
con riferimento allo stesso livello si trova: “...argomenti che riguardano se stessi,
la famiglia o pertinenti alla vita quotidiana (ad esempio: identita, eta, famiglia, n°
telefonico, provenienza, cose che piacciono, cibi...)”.

La necessita di specificare il contesto in cui ¢ usata la lingua ¢ connessa con
la necessita di concretezza e di fattibilita di un piano didattico. Tutti sanno che
non esiste una lingua che possa essere usata indifferentemente passando da
un contesto a un altro. E pur vero che alcune situazioni sono trasversali e pre-
senti in pit ambiti sociali, ma, per comunicare efficacemente, occorre sapersi
orientare in diversi contesti e secondo I'interlocutore. La maturita personale
e la pluralita di esperienze facilitano questo compito, perché un apprendente
adulto dovrebbe sapere quale comportamento si addice a questa o a quella
situazione, cosi come conosce i compiti che & chiamato ad assolvere. Se chi
apprende la lingua € un alunno della scuola primaria, I’ambito in cui sviluppa
la sua personalita, in cui interagisce con gli altri e matura le sue esperienze
di vita ¢ ristretto all’ambito familiare, ai rapporti che costruisce a scuola e nel
suo tempo libero. Le attivita che meglio si addicono al suo orizzonte sociale
e culturale sono quelle relative alle sue occasioni di comunicazione con altri,
cioe con la famiglia, con gli amici, con i compagni di squadra negli sport, con i
docenti a scuola. E questa la palestra in cui si forma.

Questo per dire che nella descrizione del livello per la misurazione del pro-
gresso effettivo, il QCER ha pensato anche alla definizione di categorie di con-
testi, i cosiddetti “quattro domini”?! con un elenco dettagliato dei luoghi in cui
si verificano determinate situazioni, le persone e le istituzioni con cui si inte-
ragisce in quel dato ambito, le attivita che vi si svolgono, il lessico che si deve
conoscere e la tipologia di testi che occorre saper redigere.

Al fini dell’apprendimento di una lingua conforme alle esigenze individua-
li oggi, oltre a tenere in debito conto le condizioni fisiche e psicofisiche, le
condizioni sociali e quelle temporali che interagiscono o interferiscono nella
comunicazione, non si puo prescindere dalla conoscenza del dominio in cui si
deve operare e di tutto quello che occorre sapere (strutture, lessico, funzioni
comunicative) e saper fare (parlare di sé e degli altri, acquistare e vendere, ne-

21 Cfr. QCER, capitolo 4.1.1, Tabella 5.
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goziare, argomentare, dare e recepire ordini e istruzioni...) per usare la lingua
correttamente.

1.3.5 Lautovalutazione e il concetto di errore

Fino a tempi recentissimi, la valutazione di un apprendente era competenza
esclusiva del docente, che la trasformava in votazioni a prove orali e scrit-
te con ampia discrezionalita circa i parametri e gli strumenti di valutazione
adottati. Il voto era il risultato di un semplice conteggio di errori e la valuta-
zione finale la media matematica dei singoli voti. Che facesse 60 errori o 25
il risultato era una decisa insufficienza, perché si valutava la quantita e non
la qualita e non si teneva conto della tipologia dell’errore e neppure del
criterio di misurazione: se in un test oggettivo formativo, diciamo di cono-
scenza del lessico, I'apprendente commette 25 errori su base 100, dimostra di
conoscere il 75% di quanto richiesto, una conoscenza media e sicuramente
pitt che positiva; se al contrario ne commette 60, siamo al 40%, un livello in-
feriore alla media. In passato, arbitrariamente, un docente fissava un numero
x di errori, sotto il quale la prova era ritenuta un insuccesso. Questo portava
lo studente a perdere fiducia in sé e nella scuola, e i continui insuccessi, che
non tenevano conto del progresso compiuto, lo demoralizzavano e demoti-
vavano. Oggi, tale modo di operare non ¢ piul possibile né accettabile. Nel
proporre un piano didattico basato sulla formulazione di obiettivi da rag-
giungere, descrittori correlati, con 'esplicitazione dei metodi adottabili, e
strategie di lavoro, il QCER ha voluto indicare la via per aiutare ’apprenden-
te nel suo cammino, per renderlo sempre piu l'artefice dei suoi successi for-
mativi. Abbiamo gia detto della centralita dello studente, delle sue esigenze
formative nell’ottica di una maggiore personalizzazione dell’apprendimento,
agendo sulla motivazione e sul suo interesse. Oggi la priorita ¢ sviluppare
nell’apprendente la responsabilita del suo percorso formativo e I’autonomia,
rendendolo consapevole che puo6 imparare e migliorare perché gia possiede
delle abilita e delle conoscenze che vanno solo accresciute e canalizzate in
modo opportuno, grazie alla disponibilita di nuovi mezzi che, per la loro
caratteristica di trasparenza e oggettivita, lo mettono in condizione di capire
cosa gli serva maggiormente. Questo sistema ¢ applicabile anche alla scuola
primaria? In linea di principio la risposta ¢ affermativa, perché il QCER ¢ sta-
to pensato per tutti gli apprendenti, di qualsiasi livello di competenza lingui-
stica e di qualsiasi eta (non ¢ un caso che si parli di “apprendimento su tutto
I’arco della vita”). Certamente vi sono differenze sostanziali di cui bisogna
tenere conto. Innanzitutto, come si € gia avuto modo di sottolineare, il ruolo
del docente ¢ ancora predominante nella scuola primaria, soprattutto nei
primi tre anni, in cui I’alunno non ha ancora acquisito la maturita necessaria
per gestire il proprio apprendimento con una certa autonomia. L’esperienza
di ogni docente porta a considerare che nella maggior parte dei casi, soprat-
tutto nel bambino, I’errore non é frutto di cattiva volonta o trascuratezza, ma
deriva da interferenze con la lingua madre o con altre lingue note (si pensi
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ai bambini stranieri presenti nelle classi della scuola primaria). Nel tentativo
di esprimersi, il bambino usa inconsapevolmente strutture, pronunce o un
lessico mutuato dalle sue conoscenze linguistiche ed ¢ piu che apprezzabile
lo sforzo per mantenere un livello comunicativo almeno accettabile. Sebbene
debba essere guidato passo dopo passo, ’alunno va comunque sollecitato a
vivere I'esperienza scolastica e 'apprendimento in modo responsabile, nel
rispetto dei suoi ritmi e dei tempi di maturazione della personalita. Un erro-
re significativo (nella comunicazione linguistica un errore che impedisce la
comprensione di un messaggio) va corretto, ma in modo blando, quasi fosse
un suggerimento o un’indicazione per un modo alternativo di esprimersi,
senza ricorrere a penalizzazioni che mortificano ’alunno e senza suscitare
sensi di colpa o di vergogna. L’errore non deve penalizzare la persona. Va
visto in relazione alla prova, alla performance, non deve mettere in discussione
la persona o costituire un giudizio valoriale sull’individuo che lo commette.
L’alunno imparera a correggersi per imitazione e con naturalezza passando
da un codice errato a uno accettabile senza traumi con la continua e reiterata
esposizione alle strutture, alle pronunce e agli enunciati corretti. Ugualmen-
te il docente si soffermera a parlare con il bambino, sara pronto ad ascoltare
le sue difficolta e a incoraggiarlo, suggerendo un modo diverso di lavorare,
piu consono al suo stile di apprendimento. Nel corso di una riflessione sugli
esiti di un compito assegnato (prevalentemente orale, ma anche scritto) ¢
certamente possibile guidare I’alunno a scoprire quali sono stati i punti di de-
bolezza (“non mi ricordavo come si diceva/come si scriveva...”; “non sapevo
come pronunciare...”; “mi ero dimenticato di rileggere il quaderno e il libro
e di ascoltare il CD”) e a pensare a come risolvere il problema (“secondo te,
ti servirebbe ascoltare tante volte il CD, per imparare bene la pronuncia?”;
“posso ascoltare o leggere i vocaboli tante volte e poi ripeterli a mia mam-
ma”...). In genere I'alunno ha una grande fiducia nell’insegnante e, se si
sente sostenuto nei suoi sforzi, se vede che sono apprezzati, accetta volentieri
di operare nel modo suggerito e dimostrare di essere in grado di fare una
buona prestazione in futuro.

Non si puo parlare assolutamente di “auto-valutazione”, ma certamente di
tentativi di co-valutazione, di cui si avarra sempre di piu nel suo futuro di ap-
prendente. Non si sente frustrato perché ha avuto un brutto voto o perché ¢
stato rimproverato, bensi il dialogo con I'insegnante e la “negoziazione” ha su
di lui un effetto motivante. Si tratta di un recupero individualizzato, finalizzato
a raggiungere un piccolo obiettivo. La politica dei piccoli passi ha piu proba-
bilita di risultare vincente. Inoltre, i risultati positivi, in un certo senso, sono
ancora piu visibili nei piccoli apprendenti nel breve periodo, perché a livello
elementare spesso entra in gioco una sola abilita, inserita in un contesto mol-
to semplice, e quindi ¢ piu facile porre rimedio alle carenze evidenziate. Gli
insegnanti delle scuole primarie che adottano un Portfolio (di cui tratteremo
nel prossimo paragrafo) possono inserire pagine in cui il bambino, da solo o
insieme alla maestra, rifletta sugli esiti di una prova. Una scheda semplicissima
potrebbe essere quella proposta di seguito.
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Abilita Cosa ho Cosa devo
sbagliato fare?
Dialogo ® ‘- 10/12/201... | conversa- | Non capi- | Non avevo | Devo
zione vo la do- ascoltato | ascoltare il
manda, il CD a CD tante
quindi casa e non | volte e
non sape- | ricordavo | mi faccio
Vo cosa nulla aiutare da
rispondere mio papa
Comple- @@ ‘- 20/1/201... | scrittura | Ho scritto | Non avevo | Devo
tamento solo 2 pa- | studiato studiare
di frasi rolesu8 | perché sempre
con le non stavo | le parole
parole bene nuove
studiate
Comple- © & 2/2/201... scrittura | Sapevo Ho stu- Devo scri-
tamento tutte le pa- | diato di vere tante
di frasi role ma ho | piu e sono | volte le
con le sbagliato a | contento | parole piu
parole scriverne | perché la | difficili e
studiate due maestra chiedo alla
mi ha mamma di
detto che | fare il gio-
sono stato | co delle
bravo parole con
me
Ascolto di ©© % 4/2/201... ascolto Era facile | Conoscevo | Non lo so
una el’ho le parole e
canzone imparata | poi erano
subito poche
Ascolto ® & 15/2/201... | ascolto Ho capito | Nonloso | Non lo so,
di un dia- solo qual- devo chie-
logo che parola dere alla
maestra

In tal modo I’alunno (preferibilmente dalla terza alla quinta classe) si ren-
dera via via piu indipendente e consapevole della bonta delle attivita scolasti-
che o delle carenze; inoltre imparera, osservando la tabella, che sbagliare ¢
una cosa normale, che vi sono delle cause che lo portano a farlo, ma che c’e
sempre un rimedio (a volte facile, altre piu difficile). Sa anche che I'insegnan-
te ¢ 1i per aiutare a scoprire perché ha sbagliato e per suggerirgli come supe-
rare I’ostacolo. Osservando i simboli (e magari colorandoli opportunamente)
sara orgoglioso dei risultati positivi e si preoccupera se vi sono troppi segnali
di pericolo.
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1.4 1l Portfolio

Per facilitare il monitoraggio del processo di apprendimento e I’auto-valutazio-
ne, il Consiglio d’Europa ha incoraggiato I’adozione, da parte dell’apprenden-
te, di uno strumento costruito per il suo uso personale, in cui annotare tutte le
informazioni, gli eventi, le esperienze che sono intercorse nel periodo del suo
apprendimento, oltre che monitorare i momenti rilevanti del suo percorso di
apprendimento delle lingue e mettere in evidenza i risultati raggiunti.

Il Portfolio € uno strumento didattico innovativo perché mette in pratica i
criteri e le linee guida dettate dal Consiglio d’Europa, che riassumiamo bre-
vemente: 'apprendimento delle lingue straniere tende a promuovere il pluri-
linguismo, cioé I'uso della lingua come veicolo di conoscenza, comprensione
e rispetto di altre culture, e a implementare la consapevolezza della cittadinan-
za comune europea. Incoraggia la cultura dell’apprendimento su tutto I’arco
della vita attiva. Il Portfolio ¢ in linea con il QCER perché & uno strumento
di proprieta dell’apprendente che lo usa secondo la sua personale visione di
quello che gli & veramente utile per apprendere e usare una lingua, sviluppa la
sua autonomia e I’assunzione di responsabilita nel processo di apprendimento
(che dipende dalle sue scelte, dagli stimoli e dalle motivazioni personali).

Come previsto dal QCER, il Porifolio € uno strumento che rivede comple-
tamente le dinamiche che si creavano nel rapporto fra insegnare e imparare.
L’apprendente € al centro del processo ed € lui stesso che si abitua, con il
ricorso sistematico al Portfolio, a gestire il proprio piano di apprendimento in
base alle sue necessita e alla sua formazione pregressa (anche se non esclude
la partecipazione e il ricorso al docente per superare le criticita o per evitare il
loro insorgere). Come il QCER, di cui ¢ emanazione, € un documento traspa-
rente ('apprendente non trae nessun vantaggio nel dichiarare dati falsi, che
non puo provare e che non influenzano il giudizio di esterni in quanto una
dichiarazione non veritiera ¢ facilmente smascherabile) e assicura la massima
chiarezza nell’esplicitare obiettivi, livelli e competenze da acquisire o acquisite.
I fautori del Portfolio sottolineano che gli elementi qualificanti, che contribui-
scono al suo presentarsi come prodotto innovativo, sono la sua fruibilita come
strumento di monitoraggio e di auto-valutazione dell’apprendimento.

1.4.1 Le caratteristiche del Portfolio

Vediamo di approfondire queste due caratteristiche, poiché non ¢ facile capir-
ne la valenza. In fondo, sostiene qualcuno, il monitoraggio € sempre avvenuto
con la lettura dei voti: I’andamento lineare, altalenante, in crescita o decre-
scita, parlava chiaro allo studente circa il suo rendimento scolastico. Tale af-
fermazione ¢ di una superficialita disarmante. Lo studente conosceva gli esiti,
ma non il processo: da cosa risultava quel voto? Dal numero di errori? Quegli
errori avevano tutto lo stesso peso? Perché aveva sbagliato? Non conosceva dei
contenuti? I contenuti non erano accurati? Erano irrilevanti? Erano pertinenti,
ma insufficienti ai fini comunicativi? Il voto dipendeva dalla pochezza del lessi-
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co? Da una pronuncia che rendeva incomprensibile I’enunciato? Quale piano
d’azione doveva mettere in atto lo studente per porre rimedio alle sue carenze?
Spesso si sentiva dire: “Studia di pin”. Cosa doveva studiare? Su quali aspetti
linguistici o comunicativi doveva concentrarsi maggiormente? Con il Portfolio
I’apprendente, in base al livello che vuole raggiungere, fissa i suoi obiettivi,
organizza il proprio lavoro secondo il suo stile di apprendimento o secondo
uno stile ritenuto piu consono per quel tipo di attivita, annota le sue prove e
i risultati. Trova le sue debolezze e le analizza, quindi stende un commento/
promemoria su cosa intende fare per rimediare. Operando con questa modali-
ta, 'apprendente ha costantemente il polso della situazione e impara ad auto-
valutare le sue performance e I’auspicabile progresso compiuto. Cio ha effetto
motivante, perché porta sicuramente al conseguimento di risultati concreti (se
non tutti, si consegue almeno qualche risultato positivo in piu), si organizza
meglio lo studio e si affinano le abilita di studio. Quando un apprendente inse-
rito in un sistema scolastico dice “Devo ripassare per la verifica” cosa intende e
cosa deve fare? Rivedere tutto il programma svolto in poche ore? Impossibile.
La revisione deve essere continua e non puo riguardare tutti gli aspetti affron-
tati nel corso di studi. Se il monitoraggio ha messo in luce difficolta nel formu-
lare enunciati strutturalmente corretti, € inutile che sprechi tempo a rivedere,
per esempio, il lessico, che ha sempre usato con proprieta e senza incertezze
ortografiche. Dovra concentrarsi ed esercitarsi in quello che le precedenti pro-
ve hanno evidenziato come elementi di criticita.

Abbiamo voluto descrivere dettagliatamente il Portfolio e le sue caratteristi-
che, anche se cosi come ¢ stato presentato non si addice a un alunno della
scuola primaria, perché potrebbe essere utile al docente della scuola prima-
ria, specialmente se specializzato (cioe¢ formato per insegnare anche la lingua
inglese) e quindi spesso desideroso di migliorare e di accertare le sue compe-
tenze linguistiche nel corso della sua formazione in servizio e permanente (su
questo si veda il Cap. 2).

Per quanto riguarda I'apprendente-alunno di scuola primaria, ¢ ovwio che
egli non ¢ in grado di gestire il processo di apprendimento in totale auto-
nomia, di rendersi conto dei suoi bisogni educativi effettivi e neppure di in-
traprendere un percorso di rinforzo o di revisione da solo. La presenza del
docente e della famiglia ¢ essenziale, anche se I’alunno delle classi quarta e
quinta puo sicuramente essere coinvolto, come si € visto precedentemente con
I’esempio della scheda. In Italia il Portfolio fu introdotto nei primi anni 2000
come strumento per saggiare le effettive competenze dell’alunno in rappor-
to agli interventi didattici. Infatti il Portfolio per la scuola primaria, molto piu
semplice degli altri modelli-tipo predisposti per gli altri utenti, contiene sem-
plici informazioni sull’alunno e sulle competenze acquisite (“So comprendere un
comando della maestra espresso in inglese”) comprovate da una raccolta di prove
e materiali prodotti da e appartenenti allo stesso alunno, commenti e osser-
vazioni da parte dell’insegnante ed eventualmente dei genitori sul progresso
che essi percepiscono nel loro figlio. Il Portfolio viene percio compilato nella
parte riguardante le osservazioni sul profilo dell’apprendente e i commenti
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sugli stili di apprendimento da parte del docente, in veste anche di tutor per
un apprendimento individualizzato, coadiuvato dai genitori in quanto corre-
sponsabili del processo educativo, limitando le parti compilate dal bambino
alla sua descrizione personale, alla segnalazione di quello che gli piace fare e
come gli piace farlo, alla raccolta dei materiali prodotti. Il Portfolio, in questo
caso, non puo essere gestito totalmente in modo autonomo; quando si tratta di
un’adozione in un corso di studi formale con bambini della scuola primaria o
con adolescenti, la presenza costante del docente ¢ auspicabile, non per inter-
ferire, ma per guidare e correggere eventuali applicazioni fuorvianti. Un buon
equilibrio fra autonomia e supervisione ¢ sempre consigliabile.

1l Consiglio d’Europa ha proposto nuovi supporti per il PEL?2. In particola-
re: un insieme di modelli di PEL per bambini che potrebbe aumentare le sezio-
ni concernenti la consapevolezza plurilinguistica e interculturale. Citiamo, in
merito, il modello piemontese di PEL — nella versione per bambini, destinato
ad alunni di eta compresa tra gli 8 e gli 11/12 anni, frequentanti il secondo ci-
clo della scuola elementare, fino al primo anno della scuola media. Si presenta
sotto forma di un modello fustellato, di forma circolare, pieghevole, composto
da una facciata di copertina, con il nome e la fotografia del proprietario.

Lo integrano un Dossier dedicato alle esperienze linguistiche e alle cono-
scenze/esperienze interculturali, abbinato a un raccoglitore, nel quale inse-
rire il materiale documentario, e un Passaporto, nel quale inserire eventuali
certificazioni e diplomi e documentazione dell’acquisizione delle competenze,
registrate secondo un certo livello in un determinato momento.

La Biografia Linguistica ¢ contenuta nel quadro centrale e corredata da
schede di autovalutazione, anch’esse da inserire come documentazione delle
proprie acquisizioni.

Accanto al modello ¢ prevista una Guida per I'Insegnante, contenente in
allegato:

> alcuni esempi di schede di autovalutazione;

> idescrittori di competenza riferiti alle quattro abilita (ascoltare, parlare, leggere,
scrivere) declinati secondo i sei livelli (A1, A2, B1, B2, C1, C2) del QCER;

> la scheda di presentazione del PEL, rivolta ai genitori;

> gliindirizzi internet necessari per il reperimento di materiale riguardante il PEL.

Nella scuola primaria italiana, dopo un interesse e un’accoglienza iniziali
abbastanza sostenuti, ¢ stato abbandonato da parecchie istituzioni scolastiche,
in quanto ritenuto dai docenti oneroso da gestire, non avendo ricevuto il do-
vuto supporto della maggioranza dei genitori. C’¢ stato un rifiuto da parte di
molti docenti alla sua sperimentazione. Le motivazioni riguardano i tempi sco-
lastici, il timore di caricarsi di lavoro extra oltre ai numerosi e gravosi impe-
gni scolastici, il timore di dedicarvi troppo tempo a scapito del “programma”.
Queste perplessita nascono da un malinteso di fondo: il Portfolio non ¢ un cor-
S0, € uno strumento, non un’attivita aggiuntiva. Non sconvolge quindi i piani

22 Vedi www. portfoliodellelingue.ch
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didattici ma, in quanto strumento, vi si fa ricorso quando occorre, quando lo
si ritiene opportuno per migliorare la qualita dell’apprendimento. E connesso
con le attivita curriculari e con i relativi materiali per I'apprendimento, non li
sostituisce. Non € necessario preparare materiale diverso, nuovo, in aggiunta o
in sostituzione dei testi in adozione. Piuttosto bisogna scegliere con cura quelli
gia disponibili che pit si prestano a essere usati in un’ottica diversa. Ugual-
mente non si introduca tutto il Portfolio in una sola volta, ma si scelga un’abi-
lita, in sottolivello, e si proceda gradualmente con la sperimentazione finché si
sia acquisita familiarita con il mezzo. Per non gravare sullo svolgimento delle
normali attivita, si definiscano oculatamente i tempi in cui il Portfolio sara usato
(dieci minuti prima della fine della lezione, una volta alla settimana, un’ora al
mese...) in base alla maturita e all’autonomia degli apprendenti. Una modalita
altamente auspicabile ¢ che la sperimentazione non venga vista come un’impo-
sizione dall’alto, ma sia una proposta condivisa da piu insegnanti.

Riteniamo, percio, che dovrebbe essere ripreso in considerazione, alla luce
delle esperienze fatte in altri Paesi europei ed extra-europei, come Canada,
Usa e Australia, Paesi nei quali ¢ in uso da molti anni, e ai modelli validati re-
peribili in rete.

Come ¢ fatto un Portfolio? Esistono modelli gia pronti? La risposta a quest’ul-
tima domanda & positiva. Il Consiglio d’Europa ha validato 47 esemplari?®
sviluppati per tutte le tipologie di apprendenti, siano essi alunni della scuola
primaria o adulti migranti che necessitano di una formazione linguistica per
poter accedere al mondo del lavoro. In quasi tutti i Paesi europei sono stati ela-
borati dai rispettivi ministeri, da universita o istituzioni scolastiche. I modelli
gia pronti possono servire per costruirne uno proprio o per adattarlo in parte
alle proprie necessita.

Come il QCER, anche il Portfolio € uno strumento flessibile: nessuno ¢ tenuto
a compilarlo in tutte le sue parti in modo prescrittivo, ognuno puo decidere
di usarlo integralmente o poco per volta, o tralasciando alcune parti ritenute
inutilizzabili ai fini del suo piano di apprendimento.

Per quanto riguarda la sua composizione, il Portfolio ¢ uniforme, nel senso
che ogni modello ¢ composto da una biografia e da un dossier, entrambi impor-
tanti ma con funzioni diverse.

La biografia contiene la “storia” dell’apprendente con informazioni sugli
aspetti dell’apprendimento passato, presente e sugli ipotetici sviluppi futuri,
sulle lingue conosciute e/o studiate. E molto utile anche nel primo ciclo sco-
lastico per conoscere il profilo dell’apprendente in un’ottica di curricolo verti-
cale. Puo contenere griglie prestampate per monitorare I’auto-apprendimento
(dove ¢ applicabile), e per registrare il livello gia raggiunto e le abilita gia pos-
sedute.

Nella prima parte sono contenuti anche i progetti e le motivazioni presenti
e future per cui si intende studiare una o piu lingue e le esperienze culturali e

23 Tutti i modelli di Portfolio possono essere visionati sul sito del Consiglio d’Europa
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di lavoro che eventualmente sono state fatte in campo internazionale (questa
parte ¢ di solito inutilizzata nelle versioni che si rivolgono a studenti del primo
ciclo scolastico).

Infine vi sono pagine che si riferiscono agli stili e alle strategie di appren-
dimento. Servono per far riflettere 'apprendente sull’efficacia dello stile che
preferisce e delle strategie adottate e sull’opportunita di variarle in base alle di-
verse situazioni e ai compiti da svolgere. Si evince che questa parte contribuisce a
fare chiarezza sulle abilita dell’apprendente in campo linguistico e non, sui suoi
progetti riguardo alla conoscenza e all'uso delle lingue e sulle modalita di stu-
dio. I docenti piu attenti sanno che le difficolta incontrate dai suoi apprendenti
sono piu spesso dovute al fatto che essi ignorano come si studia e quali strategie
aiutino ad apprendere meglio e piu in fretta, che non a mancanza di impegno
personale.

Nella scuola primaria, questa sezione puo essere completata dall’alunno,
sotto la guida dell’insegnante. Con molta semplicita I’alunno riflette su cosa
gli piace fare a scuola, quali attivita predilige, se preferisce lavorare da solo o
in gruppo e perché. Poiché lo strumento lo accompagna nella fase successiva
della sua scolarita, i docenti che lo prenderanno in carico all’inizio della scuola
media inferiore ne trarranno informazioni utili a delineare la personalita e le
competenze dello studente. Quanto segue potrebbe essere un esempio:

Imparo se lavoro
con alcuni compagni

Imparo se gioco

Imparo osservando
e imitando gli altri
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Fill in the table, then write sentences:

I sleep long hours? 4
Mum watch TV in the morning? X
Dad smoke? b 4
Bob and Tom play football? X
I play with dolls? v

[ gleep long houre.

Mum doesn’t watch TV in the morning (becauge she workg).
Dad doesn’t emoke.

Bob and Tom don’t play football (They don’t like it).

( play with my dolls.

Prima di concludere e di passare a un’altra Unita di Apprendimento, I'inse-
gnante non dovra dimenticare le fasi conclusive: una verifica sommativa (se la
ritiene opportuna), una riflessione sulle osservazioni raccolte e sul monitorag-
gio fatto nelle varie fasi, una valutazione dei dati oggettivi di apprendimento
(frutto di verifiche in itinere) e della valutazione globale dell’esperienza (che
tiene conto anche di elementi personali dei singoli alunni: il progresso nelle
abilita comunicative, nella relazione con i suoi pari e con il docente, la parteci-
pazione e gli eventuali interventi pitt maturi ecc.). Valutera altresi la sua gestio-
ne del lavoro di classe, dove e come € stata/o di aiuto o viceversa di intralcio al
processo di apprendimento degli alunni e si chiedera il perché di alcuni errori
ricorrenti e come evitarli in futuro.

Se I'insegnante sara stato egli stesso oggetto di osservazione da parte di qual-
che collega (pratica che si sta diffondendo) la riflessione sara facilitata dall’in-
tervento e dal sostegno del collega. Infine scrivera un “verbale-promemoria” da
consultare in futuro.

4.4 Mathsin English is easy!
Classe di riferimento: 2 (seconda parte dell’anno)

Insegnamenti coinvolti: matematica e inglese, supponendo che il docente
sia il medesimo. L’unita ¢ uno dei primi tentativi di insegnare una materia
in lingua, iniziando da esperienze semplicissime, usando la lingua straniera
per dare consegne, suggerire procedimenti, apprendere nuovi vocaboli e per
presentare o rinforzare abilita matematiche di base quali le addizioni e le sot-
trazioni, avviare gli alunni a semplici tentativi di problem solving e introdurre un
primo approccio alla geometria piana.
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Se abbinato alla lingua straniera e proposto in modo ludico si dovrebbe rag-
giungere uno dei traguardi previsti per lo sviluppo delle competenze al termi-
ne della classe terza della scuola primaria: “sviluppare un atteggiamento positi-
vo rispetto alla matematica, attraverso esperienze significative, che gli (all’alun-
no) hanno fatto intuire come gli strumenti matematici che ha imparato e che

sa utilizzare siano utili per operare nella realta”!3.

Livello di partenza in inglese: Al

> L’alunno sa riconoscere e usare oralmente le seguenti strutture linguistiche: singular
names and plural forms with s; this, that; interrogative: who? what?; it (+ be); articles: a, an,
the + noun; cardinal numbers: 1 — 50; simple adjectives (attributive and predicative); verbs:
present of be, have, have got; there is/are; positive imperative forms; let’s...; conjunctions and,
but, or to join words; simple one-clause sentences. Possiede un bagaglio lessicale di almeno
50/80 parole riferibili al dominio personale (famiglia, scuola, amicizie, sport) 14

> Ein grado di comprendere un semplice messaggio (o il senso globale) di un par-
lante purché pronunci lentamente, scandisca bene semplici espressioni o brevi
frasi in cui sia presente lessico prevalentemente noto e strutture che gia usa.

> Saleggere e capire un breve testo purché vi ritrovi strutture e lessico noti.

> Sarispondere con un nome o una semplicissima frase ad una domanda, purché
essa si riferisca ad argomenti noti e riferibili alla sfera delle sue esperienze.

> Sa scrivere le parole note.

Obiettivi: consolidamento Al

Ampliare il lessico con circa 10/20 vocaboli nuovi.

Saper usare oralmente la forma negativa di to be e to have.

Consolidare il classroom language (CL).

Percepire e comunicare la posizione degli oggetti usando termini adeguati (pre-
posizioni e where?).

Vv V.V Vv

Livello di partenza in matematica:

> L’alunno sa contare fino a cento.
> Sa eseguire semplici operazioni con i numeri naturali.

Obiettivi:

> Percepire e comunicare la posizione degli oggetti usando termini adeguati (pre-
posizioni).

> Riconoscere, denominare e disegnare figure geometriche.

> Saper usare misure di grandezza, sia con misure arbitrarie (es. quadretti) sia
strumenti convenzionali (es. metro).

Questi obiettivi sono la naturale prosecuzione dei traguardi per lo sviluppo
della competenza previsti per la scuola dell’infanzia, nell’ottica di verticalizza-
zione del curricolo.

13 Cfr. le Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di
istruzione 2012 - Matematica.
14 Vedi QCER, descrittori Livello Al.
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Metodo: giochi, role-play, attivita manuali, disegno. In una classe seconda le
attivita svolte sono prevalentemente orali (spoken interaction e listening). Le atti-
vita di lettura e di scrittura sono limitate alla lettura di vocaboli nuovi e al loro
corretto spelling.

Strumenti: prevalentemente realia, siti web, materiale cartaceo.

Monitoraggio: griglie di osservazione e rilevazione dati.

Verifica: ai fini di una valutazione globale, ¢ basata su test (tratti dai testi in
adozione, prodotti dal docente e reperibili in rete).

Valutazione e feedback: questa fase ¢ compito esclusivo del docente, poiché
gli alunni non sono in grado di esprimere un giudizio motivato. Al massimo
si terra conto delle risposte tipo “mi € piaciuto/non mi € piaciuto perché...”\

Piano di lavoro:

M/En
Brainstorming

Motivazione inglese per le operazioni

v

Operazioni — Procedimento
ininglese - Le figure geometriche

v

Canzone - Gioco - Attivita
in inglese e matematica

v

Attivita di rinforzo

M/En

M/En

En

(7 N N N

°
°
3=
°

opzioni

M/En

Lessico Rinforzo operazioni _ Lo spazio fisico
nuovo e misurazione - e le posizioni

-~

+ Consolidamento UDA| (g ®)
Eventuali verifiche

Valutazione Feedback

5(7)




138 Laprovadiinglese nella scuola primaria

LEZIONE 1- MATEMATICA E INGLESE

Gli alunni sanno gia risolvere semplici operazioni con i numeri, ma questa €
I’occasione per abbinare la conoscenza e le abilita matematiche con le abilita
relative alla lingua straniera, usata come lingua veicolare, per dare consegne
circa I’esecuzione delle operazioni di base.

L’insegnante puo usare un testo in adozione, fotocopie con operazioni da
eseguire o software abbinati al testo in adozione o acquistabili singolarmente
oppure ricorrere a quiz e giochi presenti nei siti reperibili in rete!®. Se si di-
spone di un laboratorio di informatica, gli alunni possono lavorare individual-
mente, se il numero delle postazioni é sufficiente, oppure in coppia, qualora
la classe fosse particolarmente numerosa e gli alunni in numero superiore alle
postazioni disponibili.

Dopo 30’ in cui gli alunni giocano con i numeri e in tal modo rivedono
e consolidano le loro abilita, I'insegnante chiede loro (in italiano perché gli
alunni non saprebbero comprendere un messaggio piu articolato della sempli-
ce domanda diretta):

T: “Abbiamo imparato alcune frasi in inglese da usare in classe. Chi ne ricor-
da qualcuna?”

Molti alunni alzeranno la mano per intervenire e I'insegnante dara loro la
parola a turno.

P1: “Sit down”.

T: “Right”.

P2: “Draw a cat”.

T: “Well done”.

P3: “Let’s sing together”.

T: “Excellent”.

E cosi via. Dopo aver concluso questo brainstorming, 1'insegnante chiede:
“Come chiedo a un bambino che parla inglese di fare un’operazione? Diciamo
un’addizione... Chi lo sa? Vogliamo impararlo?”

La risposta sara affermativa, perché i bambini sono sempre orgogliosi di di-
mostrare quello che hanno appreso e saper usare I'inglese per parlare di mate-
matica € ritenuta un’abilita di non poco conto. Le bambine, specialmente, che
amano giocare “alla maestra”, si sentiranno gratificate a recitare il ruolo della
maestra che parla inglese ai suoi alunni (compagni di classe, di gioco o loro
giocattoli).

15 E impossibile elencare tutti i siti poiché I'offerta & molto ampia. Ne citiamo solo alcuni,
che presentano giochi semplici, divertenti e stimolanti: www.piccolimatematici.it; www.ddrivo-
li.it/PORTOMATE/giochi-di-matematica. htm; www.funnymathforkids.com; www.coolmath4kids.
com; www.bbc.co.uk/bitesize/ks2/maths.


http://www.piccolimatematici.it/
http://www.ddrivo/
http://www.funnymathforkids.com/
http://www.coolmath4kids/
http://www.bbc.co.uk/bitesize/ks2/maths
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Quindi la maestra prende qualche oggetto presente in classe (flashcard op-
pure immagini sul computer) e coinvolgendo gli alunni dice, mostrando gli
oggetti, per es. due penne in una mano e tre nell’altra mano: “Two pens and
three pens make five pens’. Ripete I’enunciato piu volte, poi invita gli alunni a
ripetere la stessa frase.

T: “Now, all together, repeat after me: Two pens and three pens make five pens”.

Ps: “Two pens and three pens make five pens”.

T: “Once more. Two pens and three pens make five pens”.

Ps: “Two pens and three pens make five pens”.

L’insegnante dimostra un entusiastico e motivante apprezzamento per co-
me gli alunni hanno risposto e li invita a rispondere alle sue successive doman-
de, mostrando altri oggetti o alunni.

T: “Excellent, well done! Now let’s answer my question. Be careful! What is one book

and two books?”

Ps: “Three books”.

T: “That’s fine, but let’s say: one book and two books make three books. One, two

three... go”.

Ps: “One book and two books make three books”.

T: “Brilliant. Now more difficult: (prende qualche bambina da destra e altre da

sinistra e inizia) six little girls. ..

Ps: “and”

T: “Six little girls and nine little girls...”.

Ps: “make ... fifteen little girls”.

T: “Again, let’s say that again: Six little girls and nine little girls make fifteen little

girls”.

Ps: “Six little girls and nine little girls make fifteen little girls”.

Si continua con altri esempi fino alla fine della lezione. Gli alunni, se di-
mostrano di saperlo fare, prendono il posto dell’insegnante nel proporre la
soluzione dell’operazione. Se la classe € ben motivata, si puo continuare pro-
ponendo anche sottrazioni, alternando addizioni a sottrazioni (“Take two away
Jfrom seven. What is that?”) (30”).

LEZIONE 2 - MATEMATICA E INGLESE

Warm up activity + Attivita 1 (spoken interaction ed esercitazione sulle opera-
zioni) (5’+ 20’): I'insegnante riprende la lezione precedente e fa ripetere a
singoli alunni la frase imparata in inglese per descrivere I’addizione (o la sot-
trazione). Puo ricorrere ad una attivita simile alla precedente (mostrando og-
getti da sommare) o puo ricorrere a cartelli preparati in precedenza come i
seguenti.
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T: “Andrea, eight and six make...”.

P1: “Eight and six make fourteen”.

T: “Right, now you, Masha, seven...”.

P2: “Seven and six make thirteen”.

T: (potrebbe essere necessario far ripetere la pronuncia piu volte) “Ihirteen,
Thirteen, Masha, say that after me, please”.

P2: “Seven and six make thirteen”.

T: “That’s better. Now Ilaria, four and four and two...”.
P3: “Four and four and two make eleven”.

T: “Are you sure? Count again”.

P3: “No, not eleven, ten. Four and four and two make ten”.

T: “More and more difficult. What number with twelve makes seventeen? Who knows?
Think it over” (L’insegnante lascia qualche secondo in piu per pensare. Se i
comandi non sono compresi, dovra mimare 1’azione di pensare e contare).
P4: “Five. Twelve and five make seventeen”.

T: “Excellent. Now let’s go on. Emma, three and... make ten”

P5: “Three and seven make ten”.

Attivita 2: I'insegnante introduce le figure geometriche con 'ausilio di soft-
ware di geometria, cartelloni, libro in adozione o altre risorse a sua disposi-
zione. Alcune figure potrebbero essere gia note fin dalla scuola per I'infanzia
(come il triangolo e il quadrato), altre, come il rombo o il trapezio, forse sono
nuove. Introduce il significato della parola “lato” (angolo e vertici, se I'inse-
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FEELINGS

LEVEL

nice (carino),
old (vecchio),
slow (lento),
Jast (veloce)

quiet (tranquillo),
rich (ricco),
strong (forte),
sweel (dolce)

LOW MEDIUM HIGH
FEELINGS happy (felice), scared (impaurito), busy (indaffarato),
(Sentimenti) sad (triste), bored (annoiato), Jree (libero),
angry (arrabbiato), | great (geniale), inlerested
lonely (da solo), well (bene), (interessato),
fine (bene), depressed (depresso), | unhappy (infelice),
hungry (affamato), confused (confuso), upset (sconvolto),
nervous (Nervoso) proud (orgoglioso) ashamed
(imbarazzato),
hurt (ferito),
Jealous (geloso)
ADJECTIVES TO good (buono), better (migliore), amazing
DESCRIBE PEOPLE | bad (cattivo), boring (noioso), (sorprendente),
(Aggettivi per beautiful (bello), brilliant (brillante), | careful (attento),
descrivere persone) | different (diverso), cool (sfacciato), clever (intelligente),
Jast (veloce), Jfamous (famoso), kind (gentile),
Jriendly Javorite (preferito), | noisy (rumoroso),
(amichevole), interesting ready (pronto),
Jfunny (divertente), (interessante), strange (strano),
important lucky (fortunato), weak (debole),
(importante), young (giovane), useful (utile),

positive (positivo),
impulsive
(impulsivo)

IDIOMS
(Espressioni
idiomatiche)

Jeel blue (sentirsi triste, depresso), being over the moon (essere molto

felice)




FREE TIME
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LOW

LEVEL
MEDIUM

HIGH

GAMES AND TOYS
(Giochi e giocattoli)

bike (bicicletta),
ball (palla),

hula hoop,

doll (bambola),
teddy bear
(orsacchiotto),

car (macchina),
play computer games
(giocare con il
computer),

play football (giocare
a calcio),

play basketball
(giocare a
pallacanestro),
play tennis (giocare a
tennis),

play the piano
(suonare il piano),
play the violin
(suonare il violino)

roller skates (pattini),
remote control car
(macchina a
controllo remoto),
slide (slitta),

cards (carte),

ride a horse (andare a
cavallo),

skate (pattinare),
play the drums
(suonare la
batteria),

skateboard,

draw (disegnare)

model train (treno),
checkers (dama),
dice (dado),
Jigsaws (puzzles),
board games (giochi
da tavolo),

play the recorder
(suonare il flauto
dolce)

FREE TIME
(Tempo libero)

play cards (giocare a
carte),

surf the internet
(navigare su
internet),

read (leggere),

wrile (scrivere),

go shopping (fare
shopping),

cooking (cucinare),
art and crafts (arte e
artigianato),

go lo a concerl
(andare a un
concerto),

go to the beach
(andare al mare),
listen to music
(ascoltare musica),
paint (dipingere)

talk to friends
(chiacchierare con
amici),

play frisbee (giocare a
frisbee),

play board games
(giocare a giochi da
tavolo),

play golf (giocare a
golf),

take photos (fare
fotografie),

do exercises (fare
esercizi),

skipping (saltare),

go fishing (pescare),
draw (disegnare)

go to the shops
(andare per
negozi),

meet a friend
(incontrare un
amico),

go for a walk (fare
una passeggiata),
have a milkshake
(prendere un
frappé),

make a pizza (fare
una pizza),

visit an art gallery
(visitare una galleria
d’arte),

see a film (vedere un
film),

gardening
(giardinaggio)




il nuovo concorso a Ca tted a

Finalizzato alla preparazione alle prove del concorso a cattedra nella scuola primaria. il volume
é dedicato in modo specifico alla preparazione delle prove di inglese e costituisce un sintetico, ma
rigoroso, compendio dellintero programma d'esame. || testo comprende una trattazione teorica
delle competenze disciplinari, metodologiche e didattiche necessarie per svolgere |a professione,
nonché strategie, buone prassi ed esempi di attivita d'aula in contesti cooperativi.

Dopo aver inquadrato gli aspetti ordinamentali correlati allinsegnamento della lingua inglese
nella scuola primaria in termini di obiettivi specifici di apprendimento previsti dalle Indica-
zioni Nazionali e di competenze richieste ai docenti dal QCER, il presente manuale propone una
serie di esempi di Unita di Apprendimento dalle qualii futuri docenti possano prendere spun-
to per il loro lavoro quotidiano, rimodellandole per dare concretezza, significativita ed efficacia
alla loro didattica. Tutti i docenti della scuola primaria sono in grado di programmare un'unita
di apprendimento, tuttavia la programmazione di una UdA in lingua straniera richiede strategie
piu complesse di quelle necessarie per l'uso della lingua materna. Le unita proposte possono
dunque fungere da canovaccio per la predisposizione di attivita efficaci ed in linea con le indi-
cazioni normative per Iapprendimento della lingua inglese. Per facilitare limpiego dei madelli
forniti in piu contesti viene inoltre presentata una vasta gamma di schede lessicali, riferite ai
piU comuni campi semantici trattati nella scuola primaria (classroom language), ma anche al
principale linguaggio correlato al class management ed in generale allo sviluppo professionale
del docente. Per consentire al candidato di sostenere agevolmente un colloquio orale in in-
glese sui principali temi della metodologia didattica, della psico-pedagogia dell'eta evolutiva e
delle piv attuali tematiche che riguardano l'insegnamento nella scuola primaria, 'ultina parte
del testo raccoglie una serie di articoli e letture mirate in lingua inglese.

PER COMPLETARE LA PREPARAZIONE:

CC1/1+ AVVERTENZE GENERALI |1SBN 978-88-6584-581-3
CC5/1+VOLUME UNICO PER LA SCUOLA DELLINFANZIA E PRIMARIA | I1SBN 978-88-8584-535-0
CC5/2 « LEZIONI EFFICACI PER SCUOLA DELLINFANZIA E SCUOLA PRIMARIA |ISBN 978-88-68584-350-5

K3 Per essere sempre aggiornato [=]: ISBN 978-88-6584-642-1
seguici su Facebook
JOR O]  facebookcom/ilconcorsoacattedra
wwwedisesit | Clicca sumi piace &/ per ricevere gli
info@edisesit | aggiornamenti. €22,00 8651846



	AvantestoI_X
	1_160_pagina1_22

