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Introduzione

Al giorno d’oggi spesso si sente dire che 1 bambini sono cittadini del mondo e, in effetti, nella
loro esperienza di vita quotidiana sono sempre piu frequenti le possibilita di incontrare altre
lingue e altre culture differenti dalla propria.

Per fare conoscenza di lingue diverse, infatti, non ¢ piu necessario spostarsi o intraprendere
viaggi verso altri paesi, ma ¢ sufficiente allargare lo sguardo alla realta che ci circonda. Le
stesse societa a cui apparteniamo appaiono sempre piu variegate e miste ed € cosi che credenze,
valori, costumi e altri tratti caratteristici di differenti culture si intrecciano tra loro, co-abitando
all’interno degli stessi spazi e degli stessi luoghi. Il contesto sociale, dunque, ¢ sempre piu
multiculturale e tale aspetto si riflette indubbiamente nei contesti educativi e scolastici, tra cui

si inseriscono anche i servizi educativi per la prima infanzia.

In una societa come quella odierna in cui le distanze culturali e linguistiche si riducono sempre
di piu, ne consegue allora I’aumento della possibilita di instaurare relazioni interpersonali. Cio
rappresenta un vero e proprio bisogno, il quale ¢ strettamente connesso a quello di comunicare;
pertanto, appare fondamentale disporre di strumenti che facilitino tali necessita.

In ottica educativa, 1 bisogni che scaturiscono dalle condizioni sociali e culturali, proprie dei
contesti in cui viviamo, si traducono necessariamente anche in bisogni educativi, a cui le
istituzioni scolastiche devono cercare di rispondere. Appare evidente, dunque, la centralita che
deve assumere ad oggi 1’educazione linguistica all’interno delle finalitd e delle traiettorie

pedagogico-didattiche proprie di ciascuna scuola.

Avere a cuore I’educazione al plurilinguismo e alla multiculturalita significa senza dubbio
offrire a bambini e bambine un’opportunita di crescita sociale, di apertura e dialogo, a favore
del variegato patrimonio linguistico e culturale. Questo puo essere realizzato fin dalla piu tenera
eta, grazie all’azione educativa svolta dai servizi educativi e le scuole per la prima infanzia.
Come affermano Bonaccini e altri (2023), infatti, “le esperienze di educazione e cura della
prima infanzia possono permettere a bambini di imparare ad essere empatici, ad acquisire la
consapevolezza dei propri diritti e comprendere 1 concetti di uguaglianza, tolleranza e diversita”

(p. 106).

Il bisogno educativo riferito al plurilinguismo e al multiculturalismo € riconosciuto, in
particolar modo, a livello europeo, tant’¢ che il 22 maggio 2019 il Consiglio Europeo ha

emanato una Raccomandazione relativa ai sistemi di educazione e cura di alta qualita della



prima infanzia in cui si evidenzia la necessita di “offrire opportunita di contatto con le lingue e
apprendimento linguistico precoci attraverso attivita ludiche” e di “prendere in considerazione,

ove possibile, programmi personalizzati multilingue adattati alla prima infanzia” (p. 9).

Il seguente studio di ricerca ha I’intento di presentarsi come un contributo teorico-pratico
riferito al bisogno di educazione plurilinguistica, proprio della nostra societa odierna. In
particolar modo, pone I’attenzione a tale necessita facendo riferimento alla lingua inglese,
oggetto della seguente ricerca, e ai bambini e alle bambine di eta compresa tra i tre e i sei anni,
ovvero la fascia d’eta a cui si rivolge la scuola dell’infanzia nel nostro Paese.

Proporre esperienze di accostamento linguistico precoce significa accogliere le diversita e
perseguire ’idea di “scuola di tutti e di ciascuno” espressa all’interno delle Indicazioni
Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e il primo ciclo d’istruzione (MIUR, 2012,
p. 14). Inoltre, facendo riferimento in modo piu specifico al presente studio, ¢ possibile
affermare anche che si tratti di “un approccio alla lingua inglese come lingua che connette e

consente la comunicazione tra molti soggetti” (Bonaccini et al., 2023, p. 107).

Il presente elaborato si pone 1’obiettivo di indagare la didattica della lingua inglese per la scuola
dell’infanzia, approfondendo il tema dell’accostamento linguistico precoce per mezzo di un
approccio ludico ed esperienziale.

Innanzitutto, si volge lo sguardo alla societa globalizzata in cui viviamo e in cui sono inserite
le stesse istituzioni scolastiche, con I’obiettivo di rintracciare le ragioni che stanno alla base del
bisogno di educazione plurilingue. In particolar modo, si considerano lo scenario europeo ed
italiano al fine di rintracciare riferimenti normativi, progettualita ed esperienze spontanee
orientate alla realizzazione dell’educazione linguistica, soprattutto in riferimento alla lingua
inglese.

A seguire, si mettono in luce un insieme di elementi propri della glottodidattica per I’infanzia
considerati fondamentali per la realizzazione dell’accostamento precoce ad una lingua straniera.
Piu specificamente si esaminano aspetti relativi alle tre componenti coinvolte in un processo di
acquisizione linguistica, ovvero ’alunno, il docente e la lingua, accogliendo contributi da
discipline quali la neuropsicologia, la psicolinguistica e la didattica.

Successivamente, si raccolgono alcune traiettorie glottodidattiche di natura teorica e pratica
rivolte ai bambini e alle bambine della scuola dell’infanzia. A partire dall’approccio formativo-
comunicativo e dai principi caratterizzanti la glottodidattica esperienziale e ludica, si volge
I’attenzione ad alcune strategie glottodidattiche efficaci per la scuola dell’infanzia quali, ad

esempio, 1’'uso delle routine, I’ascolto di canzoni e la proposta di attivita di storytelling. A ciod

7



si accompagnano anche alcune indicazioni riguardanti i momenti di progettazione e valutazione
di esperienze linguistiche precoci.

Infine, si presenta la ricerca sperimentale condotta all’interno di una sezione di scuola
dell’infanzia e, in particolar modo, con un gruppo di alunni di cinque anni d’eta. L’obiettivo ¢
stato quello di verificare I’efficacia per lo sviluppo della competenza lessicale di alcune
strategie didattiche prese in considerazione. Dopo una breve presentazione del contesto, quindi,
si presenta la progettazione dell’intervento didattico nella sua interezza e nei suoi diversi
momenti, a cui segue 1’analisi dei dati raccolti durante 1’esperienza e la messa in luce dei limiti,

degli aspetti di positivita e delle possibili traiettorie future.

11 filosofo e linguista tedesco Wilhelm Von Humbold verso la fine del Settecento affermava che
“non si possono insegnare le lingue, si possono solo creare le condizioni affinché vengano
apprese”. Tale elaborato ha proprio la volonta di indagare alcune di queste condizioni, le quali
nelle giuste modalita possono essere attuate fin dalla prima infanzia.

Come sostiene Fiedler (2014) “in una societa globalizzata e multiculturale come la nostra, la
capacita di comunicare in lingua inglese ¢ imprescindibile” (p.7), dunque, in qualita di
insegnanti, ¢ importante interrogarsi su come poter favorire bisogni educativi e sociali, come
quello di educazione plurilingue, fortemente riconosciuti a livello personale, sociale e globale.

I1 presente studio di ricerca tenta proprio di rispondere a questa necessita pedagogica, educativa

e didattica.



Capitolo 1

L’educazione linguistica a scuola in Europa e in Italia

La scuola d’oggi appare agli occhi di chi la osserva come un microcosmo in continuo
cambiamento ed evoluzione, ed ¢ nostro compito, come insegnanti, sostenere tale processo. Per
farlo ¢ necessario, innanzitutto, comprendere come questo sia frutto di un cambiamento piu
ampio, riguardante la nostra societa. Essa, infatti, giorno dopo giorno, si modifica sempre piu
rapidamente: 1’avvento di Internet e delle nuove tecnologie, 1’intensificazione dei movimenti
migratori e la formazione di societa sempre piu multietniche e pit multiculturali sono solo

alcuni dei fattori coinvolti in tale processo trasformativo.

Nel corso del tempo e nel susseguirsi delle diverse epoche storiche ¢ possibile rintracciare come
la societa abbia sempre definito e orientato le istituzioni scolastiche, pertanto, ad oggi questi
elementi concorrono alla definizione dell’universo che ci compete, ovvero quello scolastico, il

quale non a caso si presenta sempre piu informatizzato, piu tecnologico e piu multiculturale.

Per un insegnante di scuola dell’infanzia o di scuola primaria ¢ facile osservare tale
cambiamento sia nell’organizzazione scolastica, sia nella didattica attuata all’interno delle
nostre sezioni e delle nostre classi. In particolar modo, poi, ¢ anche possibile affermare come si
sia modificata la composizione di queste, infatti, appare evidente il forte aumento, avvenuto
soprattutto negli ultimi anni, della presenza di diversita etniche e culturali, proprie dei nostri
bambini e bambine e delle loro famiglie.

L’insieme di tutto cio ha fatto in modo che I’integrazione e I’inclusione diventassero valori e
necessita imprescindibili all’interno di un qualsiasi ambiente educativo, cosi come si puo
evincere anche dalla lettura delle Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia
e del primo ciclo di istruzione (MIUR, 2012). Per questo, allora, trovandosi di fronte a
cambiamenti come quelli sociali e culturali che investono la nostra quotidianita, la scuola deve
disporre di modalita e di strumenti adeguati, i quali le permettano di accogliere e abbracciare
quest’ultimi, perseguendo un’ottica di apertura.

Uno di questi strumenti, senza dubbio, ¢ la comunicazione e, con essa, I’'uso della lingua, che
non solo diventano un mezzo per comprendere 1’altro, bensi, metaforicamente, si trasformano
anche in un “ponte” tra persone e culture differenti. Data, allora, 1’elevata importanza del saper
comunicare con gli altri all’interno di un contesto complesso come quello odierno, ne consegue

come sia importante 1’educazione linguistica in ambito scolastico.



In questo capitolo, dunque, si prendera in esame I’apprendimento e 1’insegnamento delle lingue
a scuola, rintracciando riferimenti normativi all’interno di documenti legislativi e scolastici.
Partire dalla normativa ¢ significativo in quanto ogni azione di un insegnante nasce in seguito
a traguardi e obiettivi contenuti all’interno di linee guida condivise, che spesso sono emanate
con decreti o ordinanze di carattere legislativo.

L’intento, allora, ¢ quello di partire dalle fondamenta, al fine di comprendere il modo in cui
I’educazione linguistica in ambito scolastico ¢ regolamentata nello scenario europeo e nello
scenario italiano, i quali, essendo I’Italia un paese membro dell’Unione Europea, risultano

essere in relazione e stretta connessione tra loro.

1.1 La societa globalizzata e il plurilinguismo

Molto spesso si sente parlare della societa odierna in cui viviamo come una societa globalizzata
e, cioe¢, caratterizzata da un insieme di scambi internazionali, movimenti migratori, societa
multietniche e multiculturali. La globalizzazione, conosciuta anche come mondializzazione,
termine introdotto dagli economisti, ¢ stata definita da moltissimi studiosi e ancora oggi il
dibattito sul suo significato preciso risulta essere aperto. Una delle definizioni piu note ¢ stata
offerta da Anthony Giddens nel suo saggio intitolato Le conseguenze della modernita (1994)
dove parla della globalizzazione come !’intensificazione di relazioni sociali mondiali che
collegano tra loro localita distanti, facendo si che gli eventi locali vengano modellati dagli
eventi che si verificano a migliaia di chilometri di distanza e viceversa. Lo studioso fa
riferimento proprio alla percezione della distanza e della vicinanza, aspetto che coinvolge anche
I’'uso della lingua. Dunque, se da un lato questa definizione puo riferirsi ad aspetti di natura
economica e commerciale, dall’altro pud chiamare in causa anche aspetti di natura sociale e
culturale.

La globalizzazione ¢ una delle caratteristiche principali della nostra societa complessa, la quale
¢ abitata da una serie di interdipendenze sociali, culturali, politiche, tecnologiche e sanitarie i
cui effetti, positivi e negativi, hanno una rilevanza planetaria e uniscono cosi il commercio, le
culture, le tradizioni e i costumi, il pensiero e i beni culturali. Questo, nel suo insieme ha portato
a dei vantaggi, tra cui ad esempio, una forte crescita del commercio internazionale e lo sviluppo
di una rete di scambio meno influenzata dalle distanze geografiche, per quanto concerne il piano
economico, ma anche un aumento della velocita delle comunicazioni e della circolazione delle

informazioni, per quanto riguarda il piano culturale.
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Nonostante sia possibile individuare di primo impatto alcuni aspetti positivi di tale fenomeno,
in realta dietro ad essi si nascondono anche delle ombre negative. In merito a cio, il filosofo e
sociologo britannico-polacco Bauman sostiene nella sua opera dal titolo Dentro la
globalizzazione. Le conseguenze sulle persone (2001) che per alcuni il termine globalizzazione
vuol dire tutto cio che siamo costretti a fare per ottenere la felicita, mentre per altri ¢ la causa
stessa della nostra infelicita, pertanto se da un lato essa offre delle risorse alla societa globale,

dall’altro porta a delle sfide da affrontare.

Come suggerisce Santipolo (2012) ¢ a causa di questo processo di globalizzazione che il mondo
d’oggi ci appare “rimpicciolito”, infatti, le distanze, fisiche e virtuali, tra persone di culture e di
lingue differenti si sono enormemente ridotte.

Ne consegue che nel suo insieme I’intero mosaico di elementi e fattori delineati fino ad ora ha
portato ad una complessita su piu fronti, ma quello su cui poniamo 1’attenzione in tale sede ¢
quello della comunicazione.

Comunicare significa entrare in relazione con qualcuno e trasmettere un messaggio, in forma
scritta o in forma orale, ma oltre alla trasmissione, I’atto di comunicare include al suo interno
anche I’atto di comprendere quanto viene comunicato. Per questo motivo, allora, in una societa
in cui la comunicazione si fa complessa e multiculturale, risulta significativo il riconoscimento
dell’importanza di conoscere e padroneggiare piu di una lingua, oltre a quella materna,
denominata dai linguisti come L1.

La conoscenza di una lingua seconda (L2) o di una lingua straniera (LS), diversa dalla propria
lingua, infatti, puo offrire la possibilita di orientarsi meglio all’interno delle complessita proprie
del mondo che ci circonda. A tal proposito, 1’autore italiano vissuto a cavallo tra 1’Ottocento e
il Novecento del secolo scorso, Giacomo Leopardi, scriveva nella sua opera Zibaldone (1898/
2022) come possedere piu lingue ci offre una maggior facilita di spiegarci gli uni con gli altri e
quindi di capirsi. Tale pensiero, espresso quasi un secolo e mezzo fa, seppur temporalmente
distanti da noi, appare estremamente attuale e, senza dubbio riesce a riferirsi al quadro sociale

e culturale dei giorni nostri.

Nella propria quotidianita, spesso ¢ possibile vivere esperienze o trovarsi in situazioni in cui si
entra in contatto con una lingua diversa dalla propria, percio conoscere almeno un’altra lingua,
oltre a quella nativa non ¢ un fatto cosi insolito e rappresenta un vero e proprio vantaggio. Per
questo, allora, sposare 1’idea del plurilinguismo ¢ senza dubbio una strada che ¢ possibile

percorrere, cosi da poter facilitare ’entrata in relazione con la realta circostante.
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Oggigiorno ¢ stimato che almeno meta della popolazione mondiale sia bilingue o plurilingue
(Favaro, 2020, p. 1) tant’¢ che con I’incremento dei flussi migratori e con 1’educazione e
I’apprendimento delle lingue straniere, si puo considerare il monolinguismo quasi

un’eccezione.

Il plurilinguismo diventa cosi un tema centrale in ambito linguistico, ma non solo, infatti, ¢
possibile trovarne traccia anche all’interno di alcuni documenti normativi a carattere
internazionale e nazionale, dunque, appare anche come argomento di interesse politico.
Volgendo, per esempio, il nostro sguardo allo scenario europeo, rintracciamo il plurilinguismo
all’interno dello stesso Trattato di Maastricht, firmato il 7 febbraio 1992 dai dodici paesi
membri dell’allora Comunita Europea!, con I’intento di definire quelli che sarebbero stati i
pilastri dell’unione. Esso, tra le sue volonta e i suoi obiettivi, trasmette un’intenzione culturale
che passa attraverso una politica linguistica, infatti, mira a promuove la volonta per ogni
individuo di raggiungere il plurilinguismo, e in particolar modo sancisce il dovere di ognuno in
merito alla conoscenza di due lingue, oltre a quella materna.

L’educazione linguistica appare da sempre strettamente connessa alla dimensione culturale e,
soprattutto, a questioni legate all’integrazione, al rispetto delle diversita e all’accettazione
dell’altro ed & proprio per questo che ad oggi, in una societd estremamente variegata e
diversificata in tutti i suoi aspetti, ¢ fondamentale che tutti dispongano di strumenti linguistici
e culturali adeguati. La via indicata dal trattato di Maastricht era ed ¢ tuttora senza dubbio quella
dell’intercultura, dove il plurilinguismo rappresenta un chiaro valore sociale.

A sostegno di quanto scritto nel documento europeo, infatti, alcuni studiosi, tra cui il linguista
italiano Balboni (2014), ritengono che una societa e una persona plurilingue siano piu ricche e
aperte di una societa e una persona monolingue; percio, I’intento dichiarato non solo trova
significato nella societa in cui viviamo, ma anche sostegno nel pensiero degli studiosi piu

esperti.

1.2 Le lingue oggi

Compresa I’importanza che ad oggi assume la conoscenza di una lingua diversa da quella
nativa, ¢ bene interrogarsi ora in merito a quante siano le lingue esistenti al mondo, quali siano

quelle maggiormente parlate e quali, invece, quelle maggiormente diffuse.

! La Comunita Europea corrisponde all’attuale Unione Europea, la quale ¢ formata da 27 paesi membri.
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Ancora prima, pero, bisogna chiedersi in che modo sia possibile definire una lingua.

La disciplina che si occupa di cio ¢ la linguistica, la quale studia le lingue con lo scopo di
comprendere I’abilita umana del linguaggio. Definire cosa sia una lingua, pero, non ¢ facile e
tantomeno immediato, in quanto ¢ possibile andare incontro a delle varieta di essa e questo
comporta la necessita di decidere quali di tali varieta siano delle vere e proprie lingue e quali,

invece, non lo siano.

Ethnologue: Languages of the World ¢ una pubblicazione cartacea ed elettronica che studia le
lingue, sia maggioritarie che minoritarie, la quale ad oggi ¢ considerata un vero e proprio centro
di ricerca per l'intelligenza linguistica. Ethnologue ¢ nata nel 1951 da un’organizzazione

cristiana, e offre dati statistici significativi nel campo linguistico.

Secondo tale fonte, il numero di lingue ad oggi esistenti, o perlomeno di cui € nota e riconosciuta
I’esistenza in tutto il globo, ammonta a 7156. Naturalmente, esse non sono parlate nella stessa
misura, infatti, non tutte le lingue esistenti sono parlate da uno stesso numero di persone al
mondo.

Le cinque tra queste maggiormente parlate sono ordinatamente: il cinese mandarino
(concentrato in Cina e nelle limitrofe Taiwan e Singapore), lo spagnolo (presente in Spagna,
America meridionale e in alcune zone dell’ Africa), I’inglese (parlato in Gran Bretagna, America
del Nord, Oceania e parte dell’ Africa), I’hindi (idioma ufficiale dell’India) e I’arabo standard
(diffuso soprattutto in Nordafrica e Medio Oriente).

Senza dubbio, ne consegue che tali lingue risultino essere piu presenti di molte altre, ma cio
non significa che siano piu importanti o migliori. Il fatto che ci siano alcune lingue
maggiormente parlate da una moltitudine di persone permette sicuramente di creare delle
relazioni anche con individui fisicamente e culturalmente molto distanti da noi. D’altra parte,
pero ¢ altrettanto importante fare attenzione e, distinguere quelle che sono le lingue piu parlate
come lingua materna (e cioe come L1) da quelle che invece sono parlate e, dunque, diffuse

come lingua seconda (L2) o lingua straniera (LS).

Facendo sempre riferimento ai dati rilevati e presentati da Ethnologue, infatti, ¢ possibile
osservare come le cinque lingue piu diffuse non corrispondano ordinatamente alle cinque lingue
piu parlate nel mondo. Come si pud osservare nel grafico sottostante, le cinque lingue piu
diffuse sono in ordine di diffusione: 1’inglese, il cinese mandarino, 1’hindi, lo spagnolo e 1’arabo

standard.
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Appare evidente da questi dati come la lingua inglese, che non risulta essere la lingua piu parlata
al mondo, come invece, in genere, si puo essere soliti credere, superi la lingua cinese in termini
di diffusione. Questo perché non ¢ il numero di parlanti nativi a definire la diffusione di una
lingua, bensi la conoscenza e la presenza di quest’ultima in territori diversi, fisicamente e
culturalmente anche molto distanti tra loro. E proprio per questo, infatti, che nonostante il cinese
mandarino sia una lingua estremamente parlata soprattutto nei territori della Cina, del Taiwan
e di Singapore, dove si registra un’elevata demografia, essa non ¢ ancora la piu diffusa.

A differenza di tale lingua, invece, I’inglese risulta essere ampiamente parlato non solo dai
parlanti nativi della Gran Bretagna, dell’America del Nord, dell’Oceania e parte dell’ Africa,
dove si presenta come prima lingua, e cio¢ come lingua materna, ma anche da parlanti non
nativi che abitano in diversi paesi del mondo. Esso, infatti, ¢ considerato una lingua mondiale

utilizzata anche in ambiti politici, economici e scientifici, oltre che educativi.

Al fine di comprendere meglio questa distinzione linguistica tra il cinese mandarino e I’inglese,
si possono osservare 1 seguenti grafici, anch’essi presenti all’interno della versione elettronica

di Ethnologue.
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Osservato come la lingua inglese sia largamente diffusa, risulta significativo sottolineare anche
come essa sia presente in moltissimi contesti di vita quotidiana, motivo per il quale ad oggi
appare quasi impossibile non incontrarla. Se si prende in considerazione, ad esempio, il paese
in cui viviamo, ovvero I’Italia ¢ facilmente condivisibile da molti e, non solo dagli esperti, come
la lingua inglese sia entrata nella nostra lingua e abbia lasciato traccia di sé all’interno del nostro
vocabolario. Si pensi anche solo a quella moltitudine di parole legate ai social network e agli
slang utilizzati perlopiu dalle nuove generazioni.

Per questo, allora, data la sua elevata diffusione e utilizzo in diversi ambiti, appare necessario
e sicuramente utile conoscerla e, di conseguenza, insegnarla per mezzo di un’educazione
linguistica mirata. A tal fine, un ruolo di fondamentale importanza ¢ rivestito dalla scuola e
dalla famiglia, le due istituzioni educative per eccellenza, che si inseriscono in quella che i
pedagogisti e la letteratura definiscono sfera di educazione formale, ovvero la sfera educativa

preposta all’istruzione e all’educazione, nonché quella che riguarda noi insegnanti.

1.3 Educazione linguistica in Europa

L’educazione linguistica e, piu precisamente, I’educazione alle lingue straniere, non si presenta
allo stesso modo nei diversi sistemi educativi. Limitando la nostra attenzione allo scenario
europeo, ad esempio, ¢ possibile apprendere come essa sia differente nei vari paesi d’Europa,
dove ¢ regolamentata con linee guida diverse, presentate all’interno di vari documenti normativi
e scolastici.

Per quanto concerne questo scenario, il rispetto della diversita linguistica, considerato un
principio chiave dell’Unione Europea (UE) come stabilito nel trattato di Maastricht, ha guidato
nel corso del tempo lo sviluppo di molte politiche e azioni europee che promuovono
I’insegnamento e 1’apprendimento delle lingue. A tal proposito, ad esempio, nelle Conclusioni
del Consiglio europeo di Barcellona del 2002 ¢ possibile leggere come uno degli obiettivi da
perseguire sia quello di “migliorare la padronanza delle competenze di base, segnatamente
mediante ’insegnamento di almeno due lingue straniere sin dall’infanzia” (Consiglio
dell’Unione Europea, 2002).

Tale obiettivo, seppur apparentemente ambizioso, rappresenta un punto di partenza per
perseguire la via del plurilinguismo e dell’integrazione, passando attraverso il mondo scolastico

e educativo. Esso racchiude al suo interno due volonta principali, infatti, da un lato si riferisce
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alla necessita di apprendere una lingua fin dalla prima infanzia, e dall’altro al numero di lingue
straniere da apprendere, fissato a due.

Al fine di monitorare il loro raggiungimento o non raggiungimento, la Commissione europea
elabora periodicamente un rapporto denominato Cifre chiave dell’insegnamento delle lingue
straniere a suola in Europa, pubblicato da Eurydice, la rete europea di informazione
sull’istruzione. Grazie a tale documento ¢ possibile venire a conoscenza delle modalita con cui
1 vari paesi membri dell’Unione Europea abbiano cercato e stiano tuttora cercando di perseguire
gli intenti dichiarati gia a partire dal documento redatto a Barcellona nel 2002.

Nell’ultima edizione di tale rapporto, pubblicata nel 2023, si legge come 1’obiettivo al tempo
dichiarato, sia stato ripreso e ulteriormente ampliato anche nel Consiglio europeo tenutosi nel

2019, tant’¢ che si afferma quanto segue:

“la raccomandazione invita gli Stati membri a [e]splorare modalita per aiutare tutti i giovani ad
acquisire prima della fine dell’istruzione e della formazione secondaria superiore — oltre alle
lingue di scolarizzazione — ove possibile, un livello di competenza in almeno un’altra lingua
europea che consenta loro di usare efficacemente la lingua per scopi sociali, di apprendimento
e professionali, e di incoraggiare 1’acquisizione di un’ulteriore (terza) lingua a un livello che

consenta loro di interagire con un grado di fluidita” (p. 3).

Per quanto anche quest’altro intento appaia un ulteriore tassello utile alla promozione del
plurilinguismo, rimane anch’esso molto ambizioso, infatti, quanto dichiarato non risulta di
facile realizzazione e raggiungimento da parte dei paesi europei. I dati raccolti dall’ultima
indagine, infatti, mettono in luce come nella maggioranza dei casi si inizi ad apprendere una
lingua straniera, cio¢ una seconda lingua rispetto a quella nativa, solamente a partire dagli anni
dell’istruzione primaria o dai primi anni dell’istruzione secondaria inferiore, come avviene ad
esempio anche nel caso dell’Italia.

Ci0 porta a riflettere su come, al fine di raggiungere 1’obiettivo educativo e formativo dichiarato
dal Consiglio Europeo, sia necessario, oggi, investire sin dalla prima infanzia nell’educazione
e sensibilizzazione alle lingue straniere, nel tentativo di avviare il processo di insegnamento e

apprendimento delle lingue, in modo anticipato rispetto alla situazione attuale.

A sostegno di cid, sono estremamente significativi i dati offerti dalla quinta e ultima edizione

del rapporto pubblicato da Eurydice, i quali mostrano il seguente scenario.
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Figure B1: Starting ages at which the first and second foreign languages are compulsory subjects for
all students in pre-primary, primary and/or general secondary education (ISCED 0-3), 2021/2022

First foreign language Starting Second foreign language
as a compulsory subject age as a compulsory subject
1
2
pe el LU | PL
[ EL [
B s
[ES [FR| IT | AT [ROJAL | LI [ME[MK]NO| RS IR
(oK [HR LV si | Fi IS TR
EEEEEEEEIEHEII |
9

m 0 CIEIEIE
0 CAECH I EICECS
n DRI

LR de CZ | PL |

IURR HU | AT [ TR |

s EIEIEIE
S NO |

IE ®  BE fr, DE, IE, ES, HR, SE, AL

I: Variable startingage ® No compulsory foreign language(s)

Dal grafico si evince come solamente sei dei paesi europei (Comunita germanofona del Belgio,
Cipro, Grecia, Lussemburgo, Malta e Polonia) si impegnino attualmente nell’insegnamento
(obbligatorio) delle lingue straniere gia a partire dai tre anni d’eta, e come la maggioranza di
questi, invece, inizi a perseguire tale obiettivo a partire dai sei anni d’eta, in corrispondenza con
I’inizio dell’istruzione primaria. Inoltre, ¢ bene osservare anche la presenza di molti altri paesi
in cui I’apprendimento delle lingue straniere cominci ad essere presente solamente a partire

dall’istruzione secondaria, e cio€ dai 10-11 anni d’eta.

Oltre al fattore tempo, ovvero quando sia il momento migliore per iniziare a insegnare le lingue
straniere, di cui in Europa si parla dal 2002, un altro punto centrale per raggiungere la fluidita
espressa ed auspicata nell’obiettivo europeo rivisto nel 2019, ¢ rappresentato dal numero di ore
scolastiche dedicate all’educazione linguistica. Nella maggior parte dei sistemi educativi, ad
esempio, il tempo di istruzione dedicato all’insegnamento delle lingue straniere durante il
periodo dell’istruzione primaria rappresenta tra il 5 e il 10% del tempo totale (Eurydice, 2023),

una percentuale che purtroppo non risulta ancora sufficiente.
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Ad oggi, allora, dopo piu di vent’anni dal Consiglio europeo di Barcellona, di fronte ai dati
raccolti e alla volonta di raggiungere 1’apprendimento non solo di una seconda lingua, ma anche
di una terza, ¢ utile porsi dei quesiti quali, ad esempio: E sufficiente iniziare ’insegnamento
delle lingue straniere a partire dai sei anni? E sufficiente il tempo dedicato all’insegnamento
delle lingue straniere nella prima e seconda infanzia? Quali modalita e strategie didattiche ¢

possibile attuare per ottenere un miglioramento dello scenario esaminato?

L’intento ¢ quello di trovare delle possibili risposte e delle possibili piste educative da seguire

per avvicinarsi sempre piu agli obiettivi dichiarati dal Consiglio europeo.

1.4 Educazione linguistica in Italia

L’Italia, in quanto Stato membro dell’Unione Europea, si trova anch’essa come gli altri paesi a
dover individuare delle politiche e delle strategie educative che consentano il raggiungimento
degli obiettivi fino ad ora presi in esame.

Nel nostro paese, I’educazione linguistica a scuola ¢ regolamentata da una serie di documenti
normativi e scolastici, elaborati sia a livello europeo che nazionale. Per quanto riguarda il primo
caso non si puo non fare riferimento, ad esempio, alla Raccomandazione del Consiglio del 22
maggio 2018 relativa alle competenze chiave per I’apprendimento permanente. Con essa sono
state delineate le cosiddette competenze chiave e si € espressa la volonta di sviluppare e
promuovere un apprendimento che sia duraturo per tutto I’arco di vita (lifelong learning).

In merito alla competenza linguistica, in particolar modo, si afferma come sia necessario
“aumentare il livello delle competenze linguistiche sia nelle lingue ufficiali che nelle altre
lingue, e fornire sostegno ai discenti nell’apprendimento di lingue diverse che siano utili nella
vita lavorativa e personale e in grado di contribuire alla comunicazione e alla mobilita
transfrontaliere” (p. 4).

Ancora una volta viene messo in luce come il plurilinguismo sia un valore sociale e non solo
una competenza fine a sé€ stessa € non a caso, infatti, tra le otto competenze chiave ¢ presente
anche la cosiddetta competenza multilinguistica. “Tale competenza definisce la capacita di
utilizzare diverse lingue in modo appropriato ed efficace allo scopo di comunicare” e “si basa
sulla capacita di mediare tra diverse lingue e mezzi di comunicazione, come indicato nel quadro

comune di riferimento” (p.8).
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Tali traguardi e obiettivi, dichiarati per tutti i paesi dell’Europa, si intrecciano poi con quelli
individuati e promossi sul piano nazionale, dove I’insegnamento delle lingue straniere ¢ ad oggi
regolamentato dalle Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo
ciclo d’istruzione (2012), aggiornate con la pubblicazione dei Nuovi scenari (2018). All’interno
di queste linee guida sono numerosi i riferimenti sull’importanza del “patrimonio linguistico
significativo” proprio di ogni bambino e bambina, il quale va attentamente osservato e
valorizzato. In accordo con gli obiettivi europei, si sottolinea come “i bambini vivono spesso
in ambienti plurilingue e, se opportunamente guidati, possono familiarizzare con una seconda
lingua, in situazioni naturali, di dialogo, di vita quotidiana, diventando progressivamente
consapevoli di suoni, tonalita, significati diversi” (p.21)

L’educazione linguistica, come affermato in precedenza, risulta essere una risorsa importante
all’interno di una societa complessa come la nostra, infatti, nelle Indicazioni Nazionali si legge
proprio che “I’educazione plurilingue e interculturale rappresenta una risorsa funzionale alla
valorizzazione delle diversita e al successo scolastico di tutti e di ognuno ed ¢ presupposto per

I’inclusione sociale e per la partecipazione democratica” (p.25).

Facendo riferimento al primo ciclo d’istruzione e, cioe alla scuola dell’infanzia e alla scuola
primaria, in Italia I’attenzione ¢ riposta soprattutto nei confronti della lingua inglese, il cui
insegnamento obbligatorio ¢ previsto a partire dalla scuola primaria, ovvero dai 6 anni d’eta,
cosi come regolamentato dalla Legge n. 53 del 2003, anche nota come Riforma Moratti.

Per quanto riguarda la scuola dell’infanzia, invece, I’insegnamento delle lingue straniere
attualmente non ¢ previsto dal punto di vista ordinamentale, tuttavia, ¢ possibile osservare come
nel corso del tempo e, in modo significativo negli ultimi anni, si sono moltiplicate le esperienze
di accostamento e sensibilizzazione a ad una lingua diversa da quella materna nelle scuole sia

statali sia paritarie.

1.5 Esperienze spontanee, sperimentazioni e progetti in Italia

Sin dagli anni Cinquanta del secolo scorso in diverse regioni italiane si sono raccolte
testimonianze di esperienze locali di insegnamento e sensibilizzazione alle lingue straniere in
contesti scolastici.

Precisamente ¢ possibile distinguere tre fasi: in un primo momento, tra gli anni Sessanta e
Settanta, si ¢ registrata la nascita di una serie di esperienze spontanee nelle singole istituzioni

scolastiche; successivamente, dalla meta degli anni Settanta fino alla fine degli anni Ottanta,
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inizio la fase delle sperimentazioni nel ciclo primario, condotte su scala regionale o nazionale;
infine, nella terza fase, che giunge fino ai giorni nostri, si evidenzia la nascita di progetti e
sperimentazioni, generalmente ristretti a certe aree geografiche, che hanno interessato o
coinvolgono tuttora le scuole dell’infanzia e che hanno un respiro europeo, cio¢ tentano di

risponde alla volonta racchiusa nel tanto dibattuto lifelong learning (Daloiso, 2009).

Nel primo periodo di esperienze spontanee il limite maggiore fu I’assenza di sostegno da parte
dell’amministrazione scolastica, tant’¢ che sul finire degli anni Sessanta, 1’insegnamento della
LS si dovette considerare un’attivita extrascolastica da non inserire nella didattica curricolare.
Solo in un secondo momento queste esperienze si trasformarono in vere e proprie
sperimentazioni riguardanti la nazione, sostenute da progetti di ricerca con intenti ben precisi.
Il passaggio alla sperimentazione su larga scala, pero, ha riguardato solo la scuola primaria e le
sperimentazioni piu importanti sono state:

- il Progetto ILSSE (Insegnamento della Lingua Straniera nella Scuola Elementare)
elaborato nel 1977 da un comitato tecnico-scientifico presieduto da Titone al fine di
introdurre la LS nel percorso educativo generale;

- il Progetto Ianua Linguarum, impostato dall’TRRSAE? Veneto presieduto da Freddi, che
aveva ’obiettivo di individuare una metodologia comune per I’insegnamento della LS.

Infine, la terza fase, iniziata nel decennio trascorso tra il 1995 e i1l 2005, si € caratterizzata per
I’attivazione di varie sperimentazioni e progetti nelle scuole dell’infanzia in merito alla

sensibilizzazione alle lingue straniere.

Gli anni Novanta del secolo scorso, infatti, hanno visto 1’allora scuola “materna” impegnata da
un lato nell’attuazione degli Orientamenti dell’attivita educativa nelle scuole materne statali
(Decreto Ministeriale 3 giugno 1991) e dall’altro nella messa in atto delle indicazioni emergenti
a livello europeo. Cio ¢ avvenuto per mezzo di documenti e progetti che hanno messo a fuoco
1 nuovi bisogni educativi, tra cui quello di accedere alla conoscenza di piu lingue comunitarie,
considerata come parte integrante della formazione del futuro cittadino europeo.

Grazie ad alcuni finanziamenti, allora, sono stati promossi progetti di ricerca, che per mezzo
della produzione di materiali didattici innovativi, hanno favorito I’interesse dei docenti a
migliorare le proprie competenze linguistiche e ad iniziare a introdurre nelle sezioni attivita di

insegnamento delle lingue straniere.

2 Istituto Regionale di ricerca, sperimentazione e aggiornamento educativi. E un ente di diritto pubblico sottoposto
alla vigilanza del Ministero della Pubblica Istruzione, il quale ¢ presente nelle singole regioni.
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Tra le molteplici iniziative progettuali, quelle risultate maggiormente rilevanti sono:

- il Progetto Hocus e Lotus, nato agli inizi degli anni Novanta nell’ambito di alcuni studi
di psicolinguistica condotti da Tdschner presso 1’Universita “La Sapienza”. L’obiettivo
era quello di sperimentare un nuovo impianto glottodidattico e di formazione degli
insegnanti al fine di sviluppare competenze linguistiche e comunicative che andassero
oltre la semplice sensibilizzazione alla LS;

- il Progetto Lingue 2000, il quale mirava al rinnovamento delle pratiche educative
relative alla LS attraverso un’azione verticale, che interessava tutti i gradi di istruzione;

- il Progetto LESI (Lingue Europe nella scuola dell’infanzia), sviluppatosi tra il 1998 e il
2001, realizzato dalla Federazione Provinciale delle scuole materne di Trento, sotto la
guida del responsabile scientifico Balboni,

- il Progetto LiReMar (Lingua inglese in Rete nelle Marche) nato dalla collaborazione tra
I’Universita di Urbino e ’IRRSAE Marche: viene organizzata una rete di 27 scuole che
sperimentano I’insegnamento dell’inglese nella scuola dell’infanzia dal 1999 al 2005;

- il Progetto “6 IRRSAE” ricerca educativa sulle linee pedagogico-didattiche di
introduzione della lingua straniera nella scuola dell’infanzia, realizzata da IRRSAE
Lombardia, Piemonte, Marche, Liguria, Friuli-Venezia Giulia, Sardegna negli anni 1999
—2001.

- 1l Progetto “APPLE” (Apprendimento Precoce Lingue Straniere) organizzato da 10
IRRE in Emilia-Romagna, Friuli-Venezia Giulia, Lazio, Liguria, Lombardia, Marche,
Piemonte, Sardegna, Sicilia, Veneto, a partire dal 2001, “Anno Europeo delle Lingue”,
sino al 2005. Azioni sviluppate dal progetto: ricerca, sperimentazione e formazione dei
docenti per I’introduzione della lingua straniera nel curricolo della scuola dell’infanzia;

- 1l Progetto Infanzia, iniziato nell’anno scolastico 2007/2008 in sette scuole nel Comune
di Venezia, sotto la guida scientifica di un team glottodidattico afferente all’Universita
Ca’ Foscari di Venezia e diretto dalla professoressa Coonan.

(MIUR, 2014, p. 16-17)

Nonostante si siano ricavati risultati utili dal punto di vista della ricerca in ambito
glottodidattico, grazie anche queste esperienze, non si € ancora trovato negli anni alcun sbocco
“istituzionale” né con sperimentazioni strutturate a livello nazionale né con linee di indirizzo
finalizzate a guidare le scuole dell’infanzia nell’introduzione di proposte educative di

sensibilizzazione alle lingue straniere.
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Solamente, di recente, con la pubblicazione delle Indicazioni Nazionali (2012) si ¢ iniziato a
vedere dei passi in avanti nel campo delle lingue straniere a scuola, ma nemmeno con
I’emanazione di tale documento si ¢ raggiunto alcun obbligo in merito all’educazione ¢ alla
sensibilizzazione della LS alla scuola dell’infanzia; pertanto, appare ancora lontana la meta di

cui si discute ampiamente nello scenario europeo.

1.6 Considerazioni finali

Uno dei maggiori compiti della pedagogia e della didattica, le scienze e le discipline che
costituiscono un importante fondamenta per la professione docente, ¢ quello di rispondere ai
grandi cambiamenti sociali e alle conseguenti esigenze educative del mondo scolastico.
Una tra queste, senza dubbio, si ¢ compreso essere la necessita di educare alle lingue,
soprattutto, a partire dalla prima infanzia. Negli ultimi tempi sono stati numerosi i passi avanti
effettuati in tale direzione, dalla ricerca e dalla pratica, in merito all’educazione linguistica e,
in particolar modo, al plurilinguismo. L’interesse verso questo tema, in relazione anche alla
fascia d’eta che vai dai tre ai sei anni, ovvero la fascia d’eta a cui si rivolge la scuola
dell’infanzia nel nostro Paese sta accrescendo sensibilmente e, Daloiso (2009, p. 9), a tal
proposito, sostiene che sono molteplici le motivazioni e le riassume come segue:
a) I’insegnamento delle lingue a bambini sta assumendo un valore politico strategico per
I’Unione Europea
b) si sta imponendo un modello di societa multiculturale
c) con la Legge n. 53 del 28 marzo 2003, il Ministero della Pubblica Istruzione italiano ha
gia provveduto ad anticipare lo studio della lingua inglese sin dal primo anno del ciclo
primario
d) sono ormai stati sfatati molti miti relativi al bilinguismo infantile

e) si stanno diffondendo esperienze di sensibilizzazione alla LS nella scuola dell’infanzia

In conclusione, ¢ possibile affermare che quanto individuato dallo studioso italiano riassume
perfettamente cio che ¢ stato messo in luce fino a qui all’interno di questo capitolo.

L’insieme degli aspetti su cui si € rivolta 1’attenzione rappresenta una spinta in piu a perseguire
e attuare nuove proposte di sensibilizzazione alle lingue, occasioni di formazione dei docenti
in servizio nella scuola dell'infanzia e, opportunita di interrogarsi e riflettere su cid che ¢

possibile fare per rispondere ad un’esigenza sociale e culturale.
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Capitolo 2

L’accostamento linguistico: fondamenti di glottodidattica per I’infanzia

La dimensione interculturale e multilingue rappresenta una componente irrinunciabile della
nostra societa e, di conseguenza, anche delle sezioni di scuola dell’infanzia e delle classi di
scuola primaria del nostro Paese. Infatti, come gia evidenziato nel primo capitolo, i nuovi
intrecci culturali sono una variabile sempre piu presente nelle scuole italiane di ogni ordine e
grado. In particolar modo, I’interesse in questa sede ¢ rivolto soprattutto ai servizi educativi e
scolastici destinati alla fascia d’eta “prescolare” e, cio¢ quella che va dagli zero ai sei anni,
pertanto, appare utile partire da cid che si afferma a tal proposito in uno dei documenti
normativi, piu recenti, ad essi rivolto: le Linee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei”
(MIUR, 2017).

Al loro interno si legge come “la complessita culturale e il plurilinguismo sono una “ricchezza
difficile” che richiede nuove competenze e nuove forme di incontro e di scambio tra figure
professionali e genitori, tra genitori e bambini, [la quale] sollecita la conoscenza del mondo,
apre orizzonti, pone nuove sfide alla vita democratica e assicura la capacita di adattarsi ai

cambiamenti” (MIUR, 2017, p. 13).

Piu specificamente, in riferimento all’ambito linguistico si sostiene come “attirare 1’attenzione
sulle lingue e, creare contesti nei quali si possono usare piu lingue, consente di riconoscere il
patrimonio culturale di ogni bambino, di sviluppare abilitd comunicative diversificate e di
sollecitare curiosita ed esplorazioni di lingue diverse” (ibidem). Quanto affermato suggerisce,
allora, come ad oggi sia possibile, oltre che necessario, avviare una sensibilizzazione alla
pluralita delle lingue sin da molto piccoli. Esse, infatti, rappresentano una variabile propria
dell’esperienza di vita umana, che caratterizza I’identita di ogni singola persona.

La varieta, anche linguistica, puo essere esplorata e conosciuta, promuovendo il confronto e la
scoperta di diversi punti di vista. In merito a cio, nel documento si legge proprio che
“I’esposizione a una pluralita di lingue negli anni durante i quali si costruisce il linguaggio apre
alla comparazione e al transfer cognitivo, [e] attiva i processi metalinguistici che sono uno
strumento importante per il consolidamento strutturale della lingua materna ed un’opportunita
per mettere le basi di un atteggiamento linguistico positivo e aperto agli apprendimenti futuri,

nonché I’acquisizione della lingua o delle lingue utilizzate nel Paese in cui si vive” (ibidem).
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A tal proposito, dunque, ¢ possibile affermare che avvicinare i bambini e sensibilizzarli in
merito alla presenza di una pluralita di lingue, gia a partire dalla scuola dell’infanzia, non ¢ piu

un pensiero utopistico o azzardato, ma un qualcosa di perseguibile e auspicabile.

In questo capitolo, allora, si vuole affrontare il tema dell’accostamento linguistico nella prima
infanzia, distinguendolo dall’idea, da considerare errata, di insegnamento linguistico. Per farlo,
non solo si approfondiranno fondamenti di glottodidattica per I’infanzia, ovvero un ramo della
piu ampia scienza definita glottodidattica, ma si prenderanno anche in esame le tre componenti
implicate in un processo di acquisizione linguistica e, cio¢ lo studente, I’insegnante e la lingua.
In merito al primo, si approfondiranno le diverse teorie di acquisizione linguistica e 1’insieme
di variabili che possono entrare in gioco in essa, a partire da quelle di natura neuropsicologica
e psicolinguistica, fino a quelle maggiormente individuali e personali, quali ad esempio quelle
emotive e motivazionali.

In merito al secondo, invece, si esaminera il suo ruolo rivestito nel processo di acquisizione
linguistica, e i cambiamenti di questo avvenuti nel corso del tempo.

Infine, in riferimento alla lingua, si declineranno i temi relativi alla qualita e alla quantita
dell’input e ’importanza della progettazione dell’ambiente di apprendimento in cui essa €
inserita. L’intento € quello di mettere a punto una panoramica generale dell’insieme di elementi
che possono entrare in gioco durante il processo di acquisizione di una lingua, facendo ricorso

a teorie, ad oggi considerate veri e propri capisaldi, e a contributi scientifici piu recenti.
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2.1 Insegnamento o accostamento linguistico?

Alla scuola dell’infanzia, per quanto riguarda il nostro Paese, non ¢ previsto alcun tipo di
obbligatorieta rispetto all’educazione linguistica di una LS, tuttavia, ad oggi ¢ possibile
individuare alcuni tentativi di natura educativa che si muovono verso questa direzione. E bene
chiedersi, allora, se sia corretto parlare, in riferimento ad essi, di insegnamento linguistico
oppure di accostamento linguistico.
“La ricerca psicolinguistica e cognitiva da un lato, e la prospettiva neuropsicologica
sull’acquisizione linguistica dall’altro, hanno dimostrato 1’inadeguatezza dell’espressione
insegnamento delle lingue ai bambini” (Daloiso, 2009, p. 58-59). Credere di poter insegnare
formalmente le lingue ai giovani alunni ¢ un “falso esperienziale”, poiché il processo di
acquisizione linguistica si innesca naturalmente, seguendo tappe evolutive ben definite. Daloiso
(2009) sostiene che il ruolo dell’insegnante consiste nel creare le condizioni migliori affinché
I’acquisizione linguistica si realizzi, fornendo un ambiente di supporto (Language Acquisition
Support System)®, ossia un contesto facilitante che renda comprensibile I’input, fornisca
situazioni comunicative, e stimoli la crescita del bambino. Piu specificamente lo studioso
afferma che “a livello glottodidattico 1’espressione “insegnamento delle lingue” rimanda a un
tipo di educazione linguistica strutturata e inserita stabilmente nel curricolo, che poco si coniuga
con il contesto prescolare, incentrato su un impianto curricolare flessibile e orientato piu
sull’apprendimento esperienziale che sull’insegnamento formale” (ivi, p. 59). Alla luce di
ricerche glottodidattiche piu recenti risulta, infatti, pitt opportuno il concetto di “accostamento
linguistico”, proposto da Balboni (2001, p, 17), il quale ¢ da intendersi come esposizione
frequente e ridondante a una o piu lingue che:
¢ i realizza in situazioni comunicative familiari agli allievi e integrate nel contesto
prescolare;
¢ non punta all’insegnamento formale, bensi all’esposizione linguistica all’interno di un
contesto positivo e al contempo stimolante e rassicurante;
¢ pur affermando la priorita dell’esperienza positiva, non sminuisce I’importanza della
crescita linguistica degli allievi;

¢ puo realizzarsi attraverso un’esposizione:

3 (LASS). Concetto elaborato da J. Bruner (1991) per indicare I’aiuto che il bambino riceve dagli adulti e da parte
di altri bambini piu grandi.
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o a piu codici linguistici, allo scopo di sviluppare la consapevolezza del
plurilinguismo e un primo grado di competenza metalinguistica e
interlinguistica;

o aununico codice, puntando al raggiungimento sia del relativismo linguistico sia

di una soglia minima di competenze nella lingua non materna.

Annalisa Sezzi, docente di didattica della lingua inglese, afferma che “l’accostamento
linguistico indica una forma di sensibilizzazione informale e “naturale” alla LS nella fascia 0-
6” (2023, p. 24). Lo scopo fondamentale di questo “€ 1’incontro positivo e sereno con un nuovo
codice espressivo” (Daloiso, 2015, p. 385) che si traduce nel “creare le condizioni migliori
affinché¢ D’apprendimento linguistico si realizzi, predisponendo un ambiente che renda
comprensibile I’input in situazioni comunicative e ludiche integrate nelle esperienze

complessive della crescita” (Daloiso, 2018, p.9).

2.2 La glottodidattica

La glottodidattica, o didattica delle lingue, ¢ la disciplina che analizza e mette in pratica
approcci teorici, metodi e tecniche per I’insegnamento delle lingue (Beccaria, 1994, p. 364-
365). Tale disciplina, il cui oggetto d’indagine ¢ ’educazione linguistica, si presenta come
“teorico-pratica”, in quanto da un lato ha I’intento di elaborare approcci e metodi che
costituiscano la base del sapere di un insegnante sulle lingue e, dall’altro vuole definire
tecniche, strategie e attivita che orientino la sua azione didattica. Balboni (2015), riassume cosi
questa duplice natura della glottodidattica, mettendo in luce gli elementi propri dello spazio

della ricerca e quelli, invece, propri dello spazio dell’azione didattica:

Spazio della ricerca glottodidattica

Approccio Metodo
- Fondato / infondato sulle | - adeguato / non
. teorie adeguato a realizzare
Teorie di I'approccio Metodologia
riferimento <_1> "’Li> didattica
mondo M <::J_> QJ' mondo
delle idee - Generativo / sterile di Ycoerente / incoerente al dell'azione
) metodi Suo interno

Spazio dell'azione glottodidattica
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La glottodidattica si caratterizza anche per essere interdisciplinare, infatti, trae le proprie
conoscenze da diverse scienze e le integra in quattro aree scientifiche:

¢ le scienze del linguaggio e della comunicazione, che forniscono alla glottodidattica i
contenuti dell’insegnamento e le riflessioni sulla natura del linguaggio;

+ le scienze psicologiche, che orientano I’attenzione sui processi cerebrali e mentali
dell’acquisizione linguistica e sugli stati affettivi presenti durante il processo di
apprendimento;

+ le scienze della cultura e della societa, che integrano I’insegnamento di una lingua con
I’insegnamento della cultura;

¢ le scienze dell’educazione e della formazione, necessarie per I’insegnamento di ogni
disciplina.

(Balboni, 2015)

In Italia, la glottodidattica ha avuto origini piuttosto recenti, infatti, si ¢ sviluppata intorno agli
Settanta del Novecento, inizialmente come declinazione della linguistica e, nei decenni
successivi come scienza dell’educazione linguistica, che si interessa soprattutto dei processi di
insegnamento e apprendimento delle lingue materne, seconde, straniere, etniche e classiche
(Daloiso, 2009). I maggiori studiosi che hanno permesso la diffusione della glottodidattica nel
nostro Paese sono stati Renzo Titone e Giovanni Freddi, seguiti poi dai loro allievi tra cui, ad
esempio, Paolo E. Balboni e Carmel M. Coonan.

In particolar modo, a Titone e Freddi si deve anche la nascita, avvenuta sul finire degli anni
Settanta del secolo scorso, di un filone di ricerca preposto all’elaborazione di metodologie
specifiche per bambini, le cui origini possono essere rintracciate in opere quali, La lingua
straniera nella scuola elementare. Una guida didattica (Titone, 1990) e Azione, gioco, lingua.

Fondamenti di una glottodidattica per bambini (Freddi, 1990).

2.2.1 La glottodidattica per I’infanzia

La glottodidattica per I’infanzia si presenta come un filone di ricerca discendente dalla piu
ampia disciplina chiamata glottodidattica, ma al tempo stesso si caratterizza per una certa
autonomia. Essa si definisce come una branca della disciplina-madre preposta allo studio del
processo di acquisizione linguistica dei bambini, allo scopo di individuare approcci, metodi e

strategie operative per favorire il plurilinguismo fin dalla piu tenera eta (Daloiso, 2009). La
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glottodidattica per I’infanzia nasce tra gli anni Settanta e gli anni Ottanta del Novecento, quando
il contesto italiano risultava favorevole per almeno tre ragioni:
¢ esisteva gia in molte scuole italiane una tradizione di “insegnamento” delle lingue a
bambini;
+ i era diffusa una certa sensibilita alle questioni del bilinguismo infantile;
¢ il Ministero della Pubblica Istruzione aveva iniziato a valutare 1’ipotesi dell’inserimento
curricolare della lingua straniera (LS) nella scuola primaria.

(Daloiso, 2007)

Comunemente, la glottodidattica per l’infanzia ¢ anche conosciuta con 1’espressione
“glottodidattica precoce”, tuttavia, a livello terminologico I’aggettivo “precoce” porta alla
mente ’idea di acquisizione di una competenza in anticipo rispetto alla normalita, idea che non
trova una conferma teorica. L’inadeguatezza di tale espressione, infatti, viene sottolineata dalla
conoscenza scientifica di infanzia, secondo la quale I’accostamento ad una LS non ¢ affatto da
considerarsi “prima del tempo”, bensi “in tempo”, ossia nel pieno rispetto delle naturali capacita

neuropsicologiche infantili.

2.2.2 Campo d’indagine

La glottodidattica per I’infanzia, in origine denominata “glottodidattica per i bambini” da Freddi
(1990), si inserisce in un campo d’indagine ben definito, il quale si riferisce ad un soggetto ben
preciso, ovvero I’infanzia, un oggetto, rappresentato dalle lingue e, infine, un processo-
prodotto, che corrisponde all’acquisizione.
Partendo dal soggetto a cui si rivolge questa branca della glottodidattica, ¢ bene sottolineare
come siano molte le definizioni offerte dalla letteratura in merito all’infanzia, tuttavia, €
necessario avvalersi di una nozione scientifica, che faccia riferimento anche al processo di
acquisizione e, cio¢ il nucleo d’interesse di tale ramo della disciplina. Le piu recenti ricerche
neuropsicologiche, condotte soprattutto da Fabbro (2004), hanno individuato tre finestre
temporali distinte per I’acquisizione linguistica:
¢ la prima infanzia (zero — tre anni): ¢ il periodo in assoluto piu fertile, durante il quale il
cervello ¢ estremamente sensibile agli aspetti fonetici e prosodici del linguaggio e

manifesta capacita di memorizzazione inconscia elevate;
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¢ la seconda infanzia (quattro — otto anni): le potenzialitd in termini di acquisizione
linguistica sono ancora molto elevate ed ¢ possibile sviluppare forme di plurilinguismo
simmetrico;
¢ la terza infanzia (nove — ventidue anni): le potenzialita neurologiche cominciano a
decrescere lentamente.
In particolar modo, la glottodidattica per I’infanzia si occupa dell’acquisizione linguistica in
bambini di eta compresa tra gli zero e i dodici anni, dunque, si rivolge alla prima e alla seconda

infanzia.

Per quanto concerne, invece, I’oggetto d’indagine della glottodidattica per I’infanzia, nonché la
lingua, abbiamo gia accennato nel capitolo precedente cosa sia e perché sia difficile definirla.
In aggiunta, pero, facendo riferimento ai bambini, ¢ possibile sottolineare come nei primi anni
di vita essi non possiedano ancora una competenza completa nella LM. Questo consente di
affermare, quindi, come tra la LM e le altre lingue a cui si & esposti, si instaura
un’interdipendenza positiva, per cui I’acquisizione di una lingua contribuisce allo sviluppo
dell’intero repertorio linguistico del bambino.

Infine, per quanto concerne 1’acquisizione, e cioe, il processo e il prodotto preso in esame da
questa disciplina, ¢ possibile darne una prima definizione a partire dagli studi condotti da
Stephen Krashen, un linguista statunitense, il quale la definisce come un processo inconscio
che, attraverso 1’automatizzazione dei processi di elaborazione linguistica, conduce a una
competenza stabile nella lingua, o nelle lingue, a cui si € esposti, la quale non risulta sottoposta

al continuo controllo della meta-cognizione.

2.2.3 Modello epistemologico

La glottodidattica per I’infanzia, cosi come si inserisce in un campo d’indagine ben preciso,
necessita anche di un suo specifico modello epistemologico di riferimento, desunto dalla macro-
disciplina a cui afferisce. Daloiso (2007), al fine di giungere all’elaborazione di modelli teorici
e metodologici efficaci, sintetizza cosi le tre macroaree verso cui si orienta la disciplina del
settore:
+ dimensione acquisizionale: il processo di acquisizione linguistica si realizza grazie
all’interazione di molteplici fattori neuropsicologici (motivazione, emozioni,
attenzione, processi di memoria, stile cognitivo, ecc.), che nel bambino assumono una

loro specificita, in base alle diverse fasi di sviluppo;
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¢ dimensione linguistico-culturale: la glottodidattica per I’infanzia deve tenere conto di
alcuni aspetti linguistici e comunicativi che caratterizzano 1’infanzia;

¢ dimensione metodologica: [’acquisizione linguistica in contesti istituzionali ¢
influenzata da fattori educativi come la metodologia didattica, 1 materiali, il rapporto tra

docente e studente, le relazioni all’interno del gruppo-classe.

Dimensione
linguistica-culturale
Caratteristiche fipologiche della lingua

Fasi di acquisizione linguistica
Adattamenti del linguaggio dell'adulto

Rapporto lingua, cultura

e sviluppo complessivo
Definizione di un corpus di testi
per bambini

Dimensione acquisizionale
Meccanismi neuropsicologici generali
Meccanismi di acquisizione linguistica
Strategie di apprendimento infantili
Emozioni e motivazione nei bambini

Glottodidattica
per l'infanzia

Dimensione metodologica
Approcci, metodi e tecniche per bambini
Materiali e percorsi didattici
Tecniche di gestione e monitoraggio del gruppo
Impianto valutativo
Profilo delle competenze del docente e formazione

2.3 I’acquisizione linguistica in eta prescolare

Una delle questioni su cui la ricerca glottodidattica si ¢ maggiormente interrogata nel corso
degli anni si riferisce all’eta ottimale per avvicinarsi ad una lingua straniera. Per rispondere a
tale interesse ha accolto contributi da diverse discipline, quali ad esempio, le neuroscienze dello

sviluppo, la psicolinguistica evolutiva e la linguistica acquisizionale.

L’acquisizione linguistica, di cui ha parlato Krashen (1967) come processo inconsapevole,
stabile e profondo, caratterizzato da processi automatici e non dall’attenzione nei confronti della
forma linguistica, si contrappone al concetto di apprendimento, da lui definito, invece, come
processo conscio, intenzionale e soggetto al controllo della metacognizione.

Ad oggi ¢ diffusa I’opinione secondo cui i bambini e le bambine imparino meglio e, soprattutto,
con minor fatica le lingue; pertanto, 1’acquisizione di queste ¢ senza dubbio dominio dell’eta
infantile. Ricerche recenti (Aglioti, Fabbro, 2006; Gullberg, Indefrey, 2006) nel campo delle

neuroscienze confermano tale opinione, in quanto hanno dimostrato I’esistenza di finestre
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temporali, definite con 1’espressione “periodi critici”, entro le quali € possibile acquisire piu
lingue con risultati eccellenti a livello qualitativo e quantitativo. In particolar modo, € possibile
delineare il seguente continuum di periodi critici per 1’acquisizione linguistica (Daloiso in

Santipolo, 2012, p. 66) suddiviso in tre fasce temporali:

PRIMO PERIODO SECONDO PERIODO TERZO PERIODO
Se si acquisiscono L1 e L2 in La L2 introdotta a partire da La fascia d’eta 8-11 ¢ ancora
questo periodo con un’esposizione questo periodo pud essere ancora  fertile, ma decrescono pian
consistente e continua il livello di  acquisita a livelli di competenza piano le potenzialita
competenze per entrambe le altissimi, sebbene occorra neurologiche dei periodi
lingue é pari a quello di un maggiore “energia cerebrale” precedenti
0-3 anni 4-8 anni 8-11 anni

L’ipotesi dei periodi critici (Critical Period Hypothesis — CHP), affermatasi negli anni
Cinquanta e Sessanta del secolo scorso, si poggia sulla nozione di “plasticita neuronale” la quale
si riferisce al “processo funzionale e strutturale che consente al sistema nervoso di adattarsi a
stimoli e fattori diversi attraverso un processo di flessibilita cerebrale” (Denes, 2016, p. 34).
Questa capacita diminuisce con 1’aumentare dell’eta, pertanto lo studioso Lenneberg (1967)
individua come periodo ideale per I’acquisizione della lingua straniera la finestra temporale che
parte dai due anni e termina con 1’avvento della puberta e con il processo di lateralizzazione
emisferica.

In merito a tale ipotesi, in realta, Daloiso (2009) evidenzia come le ricerche provenienti dal
campo delle neuroscienze, attualmente preferiscono parlare di finestre temporali o periodi
sensibili, anziché usare I’espressione “periodi critici”. “Nel corso degli anni, [infatti], sono stati
condotti diversi studi non patologici, per lo pit provenienti da ambienti pedagogici, che hanno
negato che il cervello sia vincolato da un periodo critico” (Hagen, 2008, p. 48). Si dice, ad
esempio, che 1 bambini siano piu aperti al tipo di interazioni, che risultano cruciali per
I’acquisizione linguistica, non solo per ragioni legate all’eta, ma anche perché, come osserva
Long (1990), i bambini variano notevolmente su parametri come l’autostima, 1’inibizione,
I’introversione/estroversione e la motivazione. L’ipotesi dei periodi critici, dunque, rimane un
po’ controversa negli studi educativi e sociali, tuttavia, nella comunita scientifica in generale, e

in particolare in quella medica, ¢ ormai accettata senza alcun dibattito. (Hagen, 2008).
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Allora, poiché I’interesse di questo elaborato ¢ maggiormente rivolto alla fascia d’eta a cui si
rivolge la scuola dell’infanzia nel nostro Paese, considerando tale ipotesi come valida, si fara
riferimento in modo specifico al primo e al secondo periodo critico, presenti nella Figura 3.
Dunque, I'intento ora ¢ quello di indagare gli aspetti neuropsicologici, psicolinguistici e
individuali caratteristici di quest’ultimi, approfondendo prima diverse teorie di acquisizione

linguistica messe a punto nel corso del tempo.

2.3.1 Teorie di acquisizione linguistica

Perché il processo di acquisizione linguistica avvenga nel bambino ¢ necessario che vi sia un
input linguistico proveniente dall’ambiente di vita o di apprendimento in cui ¢ inserito.
L’insieme degli input linguistici sulla base dei quali il bambino costruisce delle associazioni,
infatti, & cio che da origine al linguaggio.

Il bambino pud acquisire aspetti linguistici attraverso diverse modalita, e una di quelle
maggiormente utilizzate, per esempio, ¢ I’imitazione, la quale perd non rappresenta 1’unico
modo per far avvenire tale processo. La letteratura, infatti, ha riflettuto ampiamente in merito
all’acquisizione linguistica infantile e sono molteplici le prospettive e le teorie che sono state

elaborate a tal proposito.

Secondo alcuni studiosi, tra cui si inserisce anche lo psicologo comportamentista B. Skinner
(1957), che abbracciano una prospettiva ambientalista-comportamentista, il linguaggio ¢
determinato dall’esperienza e dall’apprendimento. Ne consegue che I’acquisizione linguistica
per tali studiosi avviene, allora, per mezzo di meccanismi quali il modeling, il rinforzo e
I’imitazione. Sicuramente 1’esperienza ¢ un punto di partenza fondamentale per 1’acquisizione
in generale, tuttavia, tale approccio presenta un limite che risiede nel non considerare 1’aspetto

produttivo e creativo del linguaggio.

Il linguista statunitense Chomsky (1965), invece, abbraccia una prospettiva innatista; egli,
ritiene che esista un dispositivo innato e, dunque, biologicamente determinato, preposto
all’acquisizione del linguaggio. Tale studioso definisce quest’ultimo con [’espressione
Language Acquisition Device (LAD), il quale ¢ presente in tutti gli individui, a prescindere
dall’appartenenza a determinati contesti sociali e culturali. Il processo di acquisizione del
linguaggio ¢ simile in tutti 1 bambini e le bambine e tale capacita innata di acquisizione della

lingua si riferisce sia alla lingua madre, sia a lingue straniere.
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La teoria del linguaggio elaborata dallo studioso ¢ anche nota con I’espressione “grammatica
generativa”, la quale prevede 1’esistenza di una grammatica universale, che si fonda sull’idea
per cui 1 principi della grammatica siano condivisi da tutte le lingue e che siano innati per tutti.
I1 LAD di cui parla Chomsky si articola in cinque fasi:

¢ osservazione dell’input linguistico-comunicativo  individuando  correlazioni

pragmatiche;

¢ creazione di ipotesi sul funzionamento di quel meccanismo;

+ verifica dell’ipotesi,

+ fissazione attraverso attivita di ripetizione;

+ riflessione, prima guidata e via via piu complessa.
Anche I’approccio innatista ¢ stato criticato da alcuni studiosi, in quanto presenta alcuni limiti
come, ad esempio, la non considerazione del processo di apprendimento e del rapporto tra la

facolta di linguaggio ed altre attivita cognitive, percettive e motorie.

Il rapporto tra il linguaggio e i processi cognitivi e, in particolare, 1’intelligenza e il pensiero,
ha interessato, invece, psicologi dello sviluppo, tra cui J. Piaget e L.S. Vygotskij (1934/1990).
Entrambi hanno abbracciato la prospettiva cognitivista, la quale sostiene 1’esistenza di una
continuita tra lo sviluppo cognitivo e quello linguistico e riconosce I’'importanza
dell’interazione sociale e, dunque, dell’interazione con 1’ambiente, che fornisce al bambino
I’esperienza necessaria per I’acquisizione del linguaggio.

In particolare, Piaget ritiene che esso compaia intorno ai 18 mesi come parte di una capacita
molto pit ampia di agire a livello simbolico. Secondo tale studioso, il linguaggio non puo essere
separato dall’intelligenza ed ¢ frutto della comparsa di nuovi processi mentali nel bambino e
non di insegnamenti o stimoli, né strutture linguistiche innate.

Allo stesso modo anche lo psicologo di origine russa Vygotskij sostiene che esiste
un’interdipendenza tra linguaggio e pensiero e, che il linguaggio sia posto al centro della linea
sociale dello sviluppo. Tuttavia, a differenza di Piaget, affinché vi sia acquisizione linguistica,
Vygotskij ritiene necessaria la partecipazione del bambino ad un’ampia rete di interazioni
sociali, sia con gli adulti che con i pari. La funzione del linguaggio, infatti, secondo lo studioso

oltre ad essere una funzione comunicativa, ¢ anche una funzione sociale.

A seguire, un ulteriore studioso che ha sposato 1’idea secondo cui lo sviluppo del linguaggio ¢
inscindibile dal contesto sociale ¢ J. Bruner (1991), psicologo statunitense e teorico

dell’apprendimento sociale. Egli si inserisce nella prospettiva funzionalista, anche nota come
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prospettiva interazionista o sociocostruttivista, la quale riconosce l’esistenza di una stretta
relazione tra il linguaggio e le abilita sociali.

Secondo tale studioso il linguaggio soddisfa importanti funzioni sociali, ma affinché questo si
sviluppi ¢ necessario 1’apporto degli adulti e del contesto sociale. Pur non escludendo la
possibilita dell’esistenza di una base innata, di cui parlava Chomsky (LAD), Bruner afferma
I’esistenza di un Language Acquisition Support System (LASS), il quale corrisponde al ruolo
svolto dalle figure adulte di riferimento per il bambino e dal contesto sociale in cui € inserito, i

quali favoriscono 1’acquisizione del linguaggio e della conseguente cultura di appartenenza.

In sintesi, le molteplici teorie elaborate nel corso del tempo relativamente all’acquisizione
linguistica, hanno individuato diverse componenti considerate alla base del linguaggio e del suo
sviluppo:

¢ meccanismi dell’apprendimento (rinforzo, imitazione...);

+ Dbasi biologiche (predisposizioni innate al linguaggio);

+ fattori cognitivi (linguaggio come espressione dello sviluppo e del sistema cognitivo);

+ contesti sociali e comunicativi (interazione adulto-bambino).
Ad oggi, pur essendo ancora aperto il dibattito in merito, la ricerca indica che i processi
implicati nel processo di acquisizione linguistica sono il risultato dell’interazione tra capacita

cognitive, abilita linguistiche ed esperienze.

2.4 Aspetti neuropsicologici

Come affermato in precedenza il fattore eta relativo all’acquisizione linguistica rappresenta uno
dei temi principali su cui la glottodidattica si ¢ interrogata, mettendo a punto teorie come la
Critical Period Hypothesis (CPH). In merito ad essa, Daloiso (2009) evidenzia come le ricerche
provenienti dal campo delle neuroscienze, attualmente preferiscono parlare di finestre temporali
o periodi sensibili, anziché usare I’espressione “periodi critici” e, si riferiscono ad esse,
individuando differenze in termini di potenzialita e aspetti coinvolti nell’acquisizione
linguistica. Oltre alla plasticita neuronale, infatti, influiscono altri fattori tipici della
maturazione cerebrale dei bambini, quali I’esperienza neurosensoriale e lo sviluppo dei processi

di memoria.
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2.4.1 Esperienza neurosensoriale

Con I’espressione “‘esperienza neurosensoriale” si intende un insieme di fenomeni
neuropsicologici interconnessi che consentono a un bambino di sviluppare nuove forme di
conoscenza €, conseguente competenza, attraverso il coinvolgimento sensoriale (Daloiso,
2009). In particolare, sono tre le nozioni neuropsicologiche che realizzano nella loro insieme

tale esperienza neurosensoriale:

+ larecettivita neurosensoriale: ¢ la capacita dei bambini, specialmente nei primi anni di
vita, di utilizzare in modo integrato differenti modalita sensoriali per esplorare
I’ambiente e interagire con esso (Tasca, 2005). I bambini fanno esperienza del mondo
che 1i circonda per mezzo dei sensi, i quali vengono attivati come una vera e propria
strategia di apprendimento, la quale consente loro di attribuire significati ai differenti
stimoli ambientali. Alla base della recettivitd neurosensoriale vi ¢ una continua
interazione bambino-ambiente, che conduce alla formazione di associazioni tra input,
sensazioni e risposte corporee. Tuttavia, la formazione di associazioni stabili richiede
molto tempo ed esperienza, tant’¢ che spesso appare che il bambino dimentichi
facilmente cid che aveva acquisito; pertanto, ¢ necessario che 1’ambiente di
apprendimento offra stimoli neurosensoriali che siano costanti, graduali, ordinati e

coerenti;

¢ [’attenzione sensoriale: nei primi anni di vita, a causa dell’incompleta maturazione del
sistema frontale, il bambino non ¢ in grado di attivare meccanismi di attenzione
complessa. Secondo alcune ricerche recenti, infatti, fin dalla primissima infanzia, i
bambini sviluppano un’attenzione di tipo sensoriale che consente di utilizzare i sensi
come catalizzatori di informazioni da elaborare. Le forme di attenzione sensoriale

principali sono I’attenzione visiva e 1’attenzione auditiva;

+ la concettualizzazione percettiva: si tratta della capacita di partire da dati sensoriali, per
poi analizzarli a livello semantico e associarli a strutture simboliche. Essa ¢ resa

possibile grazie all’esperienza neurosensoriale e all’attenzione sensoriale.

(Daloiso, 2009)
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2.4.2 Processi di memoria

I bambini durante la prima e la seconda infanzia sono in grado di acquisire permanentemente
conoscenze e competenze grazie allo sviluppo di due forme di memorizzazione a lungo termine:
la memoria implicita e la memoria esplicita, le cui caratteristiche sono state cosi riassunte da

Daloiso (in Santipolo, 2012):

Memoria implicita Memoria esplicita

Caratteristiche: Caratteristiche:

- acquisizione inconscia - apprendimento cosciente e volontario
acquisizione della lingua in forma procedurale, [ - memorizzazione soprattutto attraverso la meta-
ossia attraverso automatismi linguistici cognizione

- livelli di attenzione piu bassi - sforzi di attenzione

Aspetti della lingua processati: Aspetti della lingua processati:

- fonetica - lessico semantico

- morfosintassi (incluso il lessico funzionale) - alcuni aspetti pragmalinguistici

Piu specificamente, la memoria implicita € la prima a comparire nel bambino e si caratterizza
per una natura procedurale, oltre che per un certo automatismo, causalitd, inconsapevolezza,
livelli attentivi minimi e trasversalitd. La memoria esplicita, che fa la sua comparsa piu
tardivamente nello sviluppo del bambino, invece, si caratterizza per una buona consapevolezza,
livelli attentivi alti, multifunzionalita e volonta di apprendimento.

In particolar modo, allora, quella maggiormente di nostro interesse appare essere la memoria
implicita, presente nella prima infanzia e propria dei bambini che frequentano i servizi
prescolari. Essa, in relazione all’acquisizione linguistica, € preposta all’interiorizzazione degli
aspetti fonetici e morfosintattici del linguaggio, al contrario della memoria esplicita che risulta
di fondamentale importanza per ’acquisizione del lessico semantico e per alcuni aspetti

pragmalinguistici.

2.5 Fenomeni psicolinguistici connessi all’acquisizione linguistica

Oltre agli aspetti neurolinguistici presi in esame fino a qui, ¢ possibile individuare anche dei
fenomeni psicolinguistici, che influenzano il processo di acquisizione linguistica dei bambini.
Essa si caratterizza soprattutto per la presenza di meccanismi imitativi fondati sull’osservazione

di comportamenti e azioni messi in atto dall’adulto con cui entra in relazione e sul

37



processamento di espressioni linguistiche ad essi correlate. I bambini, infatti, sono capaci di
acquisire aspetti linguistici per mezzo dell’interazione con 1’adulto e, in particolar modo grazie

a processi quali:

+ il contagio, inteso come capacita di imitazione di comportamenti complessi, prima come
riflesso controllato e, successivamente, volontario. Esso consente al bambino di
memorizzare e perfezionare movimenti oro-facciali necessari alla produzione di suoni
linguistici;

¢ [’accomodamento vocale, cio¢ la tendenza dei bambini a rendere la propria espressione
verbale piu simile a quella dell’interlocutore.

(Daloiso, 2009)

2.6 Intelligenze, stili cognitivi e tratti della personalita

Alcuni studiosi, poi, ritengono che in merito al processo di acquisizione linguistica entrino in
gioco anche alcune variabili strettamente individuali e personali, e cio¢ tratti che risultano
essere differenti in ogni individuo. Si tratta, ad esempio, dell’intelligenza, degli stili cognitivi e
dei tratti individuali della propria personalita. La psicologia umanistica, infatti, sostiene che
alcune combinazioni di caratteristiche personali possano favorire o rendere piu difficoltosa

I’acquisizione e, il conseguente apprendimento, delle lingue.

2.6.1 Le intelligenze multiple

L’intelligenza ¢ un insieme complesso di facolta psichiche e mentali proprie dell’uomo, rispetto
alla quale sono state elaborate diverse teorie scientifiche.
In relazione ad essa, uno dei capisaldi della glottodidattica attenta alle differenze € proprio la
teoria delle intelligenze multiple, elaborata dallo psicologo statunitense H. Gardner (1997). Egli
teorizza 1’esistenza di sette (o nove, in altri studi (Gardner,1999)) tipi di intelligenza, presenti
in ogni persona, ma in combinazioni € dominanze diverse, che possono dipendere dalla persona,
dall’ambiente in cui si ¢ formata o dalla cultura di appartenenza. Le intelligenze multiple che
convergono in quella individuale sono soprattutto:

¢ Jlintelligenza linguistica — produzione linguistica, ragionamento astratto, pensiero

simbolico, capacita di cogliere schemi concettuali, lettura e scrittura;
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+ I’intelligenza logico-matematica — capacita di riconoscere schemi, lavorare con simboli
astratti e cogliere le relazioni o trovare nessi tra informazioni separate e distinte;

+ Dintelligenza spaziale — arti visive, orientamento, realizzazione di mappe, architettura e
giochi che richiedono la capacita di visualizzare oggetti da angoli e prospettive diverse;

+ I’intelligenza corporea — capacita di usare il corpo per esprimere emozioni, giocare €
creare;

+ Dintelligenza musicale — capacita di riconoscere e usare schemi ritmici e tonici, di usare
la voce e strumenti musicali, la sensibilita ai suoni dell’ambiente;

+ I’intelligenza intrapersonale — aspetti interiori al S¢, come la conoscenza delle emozioni,
della gamma di reazioni emotive, dei processi di pensiero, della riflessione su di sé, e
una sensibilita verso le realta spirituali;

¢ VI’intelligenza interpersonale — capacita di lavorare cooperativamente con altri in un
piccolo gruppo, comunicare con gli altri,

+ l’intelligenza naturalistica — capacita di riconoscere schemi nella natura e di classificare
oggetti, padronanza delle tassonomie, sensibilita alle caratteristiche del mondo naturale,
conoscenza delle diverse specie;

¢ I’intelligenza esistenziale — risposta umana all’essere vivi, in tutti 1 modi.

(Gardner, 1997)

In particolar modo, facendo riferimento alla lingua, secondo Gardner I’intelligenza linguistica
riguarda 1’uso sociale e relazionale della lingua, mentre 1’aspetto formale, grammaticale, ¢
gestito dall’intelligenza logico-matematica. Inoltre, I’intelligenza corporea, quella naturalistica
e quella esistenziale, secondo lo studioso, non sembrano avere un ruolo nell’acquisizione

linguistica diverso da quello che giocano generalmente nell’apprendimento (Balboni, 2015).

2.6.2 Gli stili cognitivi

Con stile cognitivo, un concetto strettamente connesso a quello di stile di apprendimento, si
intende la modalita con cui ciascun individuo elabora le informazioni e che viene adottata in
modo prevalente per svolgere una determinata attivita. Si tratta, dunque, del modo in cui una
persona si approccia all’apprendimento.

Non bisogna confondere i tipi di intelligenza di cui ha parlato Gardner con gli stili di
apprendimento, 1 quali riguardano il modo di affrontare un compito in una certa maniera

piuttosto che un’altra (Balboni, 2015). Compito dell’insegnante ¢ quello di cogliere lo stile
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cognitivo dei propri alunni e delle proprie alunne e, valorizzare 1’apporto di ognuno alla
costruzione di un sapere condiviso.
Secondo Balboni (2015) tra gli “stili individuali” ¢ possibile individuare le seguenti
caratteristiche:

+ o stile analitico/globale

+ Jo stile ideativo/esecutivo

¢ in/tolleranza per I’ambiguita

¢ in/dipendenza dal campo

* capacita/difficolta di prevedere i contenuti del testo sulla base del contesto

+ tendenza/difficolta ad apprendere dai propri errori

+ autonomia/dipendenza nei processi di studio

2.6.3 Tratti di personalita

La personalita ¢ una nozione oggetto di studio della psicologia, la quale corrisponde ad un
insieme di tratti e caratteristiche distintive che determinano il modo in cui un individuo pensa,
sente e si comporta in modo coerente e relativamente stabile nel corso del tempo. Con
I’espressione “tratti della personalita”, dunque, si fa riferimento alle caratteristiche personali
che nel linguaggio comune definiamo con il termine “carattere” di una persona. Tali tratti non
risultano essere specificamente legati all’attivita di apprendimento, tuttavia, intervengono nella

determinazione del profilo individuale di ogni singolo alunno (Balboni, 2015).

Secondo Balboni (2015) tra 1 tratti piu importanti troviamo:
¢ la cooperazione e la competizione;
+ [Dintroversione e I’estroversione;
¢ Dottimismo e il pessimismo;
¢ [’arroganza e la modestia;

¢ I’empatia e I’autocentrismo.

Questi aspetti individuali, propri dell’identita di ogni singolo individuo influiscono su ogni
percorso didattico e non solo quello linguistico, tuttavia, ¢ interessante per un insegnante

tenerne conto ai fini educativi e progettuali.
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2.7 Aspetti emotivo-affettivi

Un ulteriore fattore che ¢ possibile considerare in relazione all’acquisizione e
all’apprendimento in generale e, quindi, anche in relazione all’acquisizione di una lingua ¢ la

dimensione emotiva e affettiva, propria di tutti, di cui anche la glottodidattica si ¢ interessata.

2.7.1 Le emozioni

L’acquisizione linguistica non ¢ influenzata unicamente da aspetti di natura neuropsicologica e
da fenomeni psicolinguistici, ma anche da aspetti propri della dimensione emotivo-affettiva del
bambino. Ad oggi, alcuni studi scientifici (Geake, 2016) dimostrano come le emozioni possano
influenzare positivamente o negativamente il processo di apprendimento, tanto da promuoverlo
0, contrariamente, interromperlo. Di cid0 ne parla, ad esempio, I’esperta di psicologia
dell’apprendimento D. Lucangeli*, la quale offre interessanti nozioni utili da un punto di vista
pedagogico e didattico. Recenti studi nell’ambito delle neuroscienze (Geake, 2016), infatti,
hanno evidenziato come la sfera della cognizione e la sfera dell’emozione non sono
contrapposte tra loro, tant’¢, che ¢ stato messo in luce lo stretto legame di interconnessione
presente tra i sistemi cognitivi e quelli emotivi. Questa interdipendenza tra emozioni e
apprendimento riguarda anche tutto cio che consegue a quest’ultimo e, quindi, anche il rapporto

tra alunni e insegnante.

Generalmente, con ’espressione “sviluppo cognitivo™ si intende 1’insieme dei cambiamenti
nelle capacita di processamento dell’informazione e di conoscenza, grazie alla maturazione
delle strutture cerebrali (Vianello et al., 2015). Pur non essendoci in tale definizione alcun
riferimento alla sfera delle emozioni, esse svolgono un ruolo importante nello sviluppo
cognitivo. Pensando, ad esempio, al processo cognitivo di memorizzazione delle informazioni,
¢ possibile affermare che le emozioni possono favorirlo o ostacolarlo. Se ’attivazione emotiva
¢ di tipo negativo (per esempio, quando ¢ caratterizzata da senso di colpa, da vergogna o da
paura), ogni volta che dovrod recuperare dal magazzino di memoria quelle informazioni si
riattiveranno non soltanto le conoscenze apprese, ma anche le emozioni negative associate,
viceversa il medesimo ragionamento vale se 1’attivazione emotiva ¢ di tipo positivo.

Una delle teorie piu conosciute in merito al legame fra emozioni e processi cognitivi € chiamata

“ipotesi di congruenza dell’umore” (Bower, 1981), basata proprio sull’idea delle reti cognitive.

411 paragrafo 5.1 si rifa alle teorie presentate nel capitolo scritto da Lucangeli et al. (2019).
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Questa teoria sostiene che una congruenza dell’umore facilita il processo cognitivo. Pertanto,
informazioni positive possono essere piu facilmente richiamate con un’emozione positiva,
come la gioia, che con una negativa, come la tristezza; al contrario, informazioni negative sono
piu facilmente associate a una emozione negativa che positiva.

A tal proposito, interessanti, sono i concetti di “cognizione calda” (warm cognition) e
“cognizione fredda” (cold cognition). 1l primo ¢ stato proposto nel 1963 da Robert P. Abelson
e si ¢ diffuso negli anni Sessanta e Settanta del secolo scorso. Tale concetto indica un’ipotesi
sul ragionamento motivato e guidato dallo stato emotivo, e si contrappone al secondo concetto
di “cognizione fredda”, intesa come il ragionamento guidato dall’elaborazione di informazioni
indipendenti dalle emozioni. E possibile, quindi, definire il primo come un processo che porta
a decisioni sulla base dell’istinto e il secondo come un processo che comporta un’analisi logica
e critica delle informazioni a disposizione per arrivare a una decisione.

Alla luce di quanto espresso fino a qui, allora, le emozioni risultano essere fondamentali per
I’apprendimento, tant’¢ che Platone stesso, al suo tempo, dichiarava che quest’ultimo ha una
base emotiva; tuttavia, solo recentemente i1 neuroscienziati hanno iniziato ad indagare
I’interdipendenza presente tra emozioni e apprendimento. Anche uno dei piu famosi luminari
per quanto concerne lo sviluppo del pensiero, Jean Piaget, rilevava I’importanza delle emozioni,
infatti, riteneva che non esistesse un’azione puramente intellettuale e neppure atti puramente
affettivi; per lo sviluppo armonico della personalita di chi deve imparare ¢ necessaria

un’interazione fra cognizione e affettivita.

Dal punto di vista educativo e didattico, ¢ fondamentale che gli insegnanti siano a conoscenza
del legame tra emozioni e apprendimento perché, se 1’apprendimento si lega a emozioni
negative, ’alunno mettera in atto meccanismi di difesa e cerchera di evitare tutti gli
apprendimenti che riattivano queste emozioni sgradevoli; in questo modo si puo incorrere nel
rischio di allontanamento dall’apprendimento. Gli insegnanti possono evitare che questo si
verifichi, mettendo in atto meccanismi di aiuto che sostengano lo sviluppo del massimo
potenziale di ogni studente.

La relazione insegnante-alunno ¢ il risultato dell’interazione fra le caratteristiche individuali
dell’uno e dell’altro, che si influenzano a vicenda. A tal proposito sono famose le ricerche
condotte da Brayant e altri (2009) sulle qualita dell’insegnante gia a partire dagli anni Ottanta,
le quali hanno evidenziato che un insegnante allegro o che induce allegria nei suoi allievi,
ottiene migliori capacita di apprendimento intelligente e di benessere di vita. A emozioni

negative, come ad esempio la paura, invece, ¢ importante che I’insegnante contrapponga un
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incoraggiamento, cio¢ un atteggiamento che riconosce 1’errore, ma propone una via d’uscita e
ti incoraggia ad uscire dall’errore.

In conclusione, ¢ possibile affermare, allora, che I’apprendimento ¢ probabilmente piu efficace
se gli educatori aiutano a ridurre lo stress e la paura a scuola, insegnando agli alunni strategie
di regolazione emotiva e favorendo un ambiente di apprendimento positivo che sia motivante

per gli studenti.

2.8 La motivazione

Un’ulteriore variabile che entra in gioco in relazione alla sfera cognitiva ¢ la motivazione. Essa
¢ definita come I’attivazione e la direzione del comportamento rivolto a un obiettivo di
competenza (Vianello et al., 2015). Tuttavia, attivare un comportamento non ¢ sufficiente per
conseguire il risultato, infatti, alla base di un comportamento motivato non si possono escludere
aspetti emozionali e sociali, come le proprie emozioni ¢ il proprio contesto di vita. Dalle
ricerche di Gardner e Lambert (1972) emerge che la motivazione ad imparare una lingua
straniera ¢ condizionata da atteggiamenti nei confronti della lingua e della cultura straniera, da
un lato, e dalla situazione di apprendimento dall’altro.
La motivazione relativa all’acquisizione linguistica puo avere un orientamento integrativo
(integrative orientation) oppure strumentale (instrumental orientation), a seconda dello scopo
per cui si impara la lingua. Nel primo caso, 1’individuo ¢ mosso dalla curiosita conoscitiva o
dal desiderio di entrare in rapporto con un’altra cultura, invece, nel secondo pensa all’utilita e
al vantaggi concreti derivanti dalla padronanza di una lingua straniera. Piu specificamente, la
motivazione integrativa si riscontrerebbe soprattutto in eta infantile e sarebbe piu persistente,
mentre quella strumentale connoterebbe soprattutto gli adulti.
In genere, ogni processo di acquisizione rappresenta uno sforzo dal punto di vista cognitivo in
quanto la mente deve accomodare in memoria nuove informazioni e assimilarle, ovvero
integrarle nella propria architettura e, cid comporta anche un ridisegno delle sinapsi.
L’energia necessaria per far avvenire questo risiede nella motivazione, rispetto alla quale ¢
possibile fare riferimento in particolar modo a due modelli teorici:

¢ il modello egodinamico proposto da Titone (1976);

¢ il modello tripolare proposto da Balboni (2008).

Secondo Titone e il suo modello egodinamico ogni persona ha un progetto di s¢, pit 0 meno

consapevole ed esplicito; se questo progetto richiede la conoscenza della lingua, la persona
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individua una strategia (ad esempio: decide di iscriversi a un corso oppure va all’estero per una
vacanza-studio), che viene rinforzata nel caso di ottenimento di risultati positivi, viceversa si
abbandona nel caso di esiti e feedback negativi. Titone ¢ convinto che il risultato € cio che
induce un individuo a ritenersi soddisfatto della propria scelta di apprendere una lingua straniera

(Balboni, 2015).

Il modello proposto da Balboni (2015), invece, individua tre cause che governano 1’agire
umano, OVvero:
¢ il dovere, che regna nelle situazioni didattiche tradizionali. Questa motivazione non
porta all’acquisizione, perché inserisce un filtro affettivo che fa restare nella memoria a
medio termine le informazioni apprese;
¢ il bisogno, che si presenta come una motivazione razionale e consapevole. Questa
motivazione presenta due limiti: innanzitutto € necessario che il bisogno sia percepito
e, in secondo luogo, cido funziona fino a quando I’individuo ritiene e decide che ha
soddisfatto il suo bisogno;
¢ il piacere, che puo diventare una motivazione potentissima. In particolare, ci possono
essere:
o il piacere di apprendere;
o il piacere della varieta;
o 1l piacere della novita, dell’imprevisto, dell’insolito;
o il piacere della sfida;
o il piacere della sistematizzazione;

o il piacere di rispondere al proprio senso di dovere.

Rispetto alla motivazione ad apprendere, Balboni (2015) fa sintesi anche degli studi di
Schumann (1999) che offrono alcuni spunti interessanti in quanto anch’egli conferma il ruolo
fondamentale delle emozioni nel processo cognitivo. In aggiunta, pero, lo studioso mette in luce
anche come il cervello selezioni quello che vuole selezionare sulla base di cinque motivazioni:
¢ novitd: ¢ importante variare le attivita, i materiali, le modalita di svolgimento di una
lezione; fare ogni giorno gli stessi esercizi e le stesse attivita, toglie piacere e da
noia, facendo diminuire la motivazione;
¢ attrattivita: ¢ strettamente connessa alla piacevolezza e alla bellezza dello stimolo;
+ funzionalita: rispetto al bisogno che I’alunno percepisce; ¢ la cosiddetta

significativita;
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+ realizzabilita: un compito possibile viene percepito come motivante e innesca il
LAD, al contrario un compito ritenuto troppo arduo chiude la mente e inibisce la
motivazione;

¢ sicurezza psicologica e sociale: ci0 che si deve imparare e la risposta che si deve
dare allo stimolo non mettono a rischio I’autostima e I’immagine sociale (non

devono innescare il filtro affettivo).

2.9 1l ruolo dell’insegnante

L’acquisizione linguistica non ¢ interconnessa unicamente alla dimensione cognitiva e non ¢
determinata solo da aspetti di natura genetica e neuro-psicologica. Essa, infatti, si caratterizza
per una certa complessita, rispetto alla quale ¢ possibile affermare che un processo di
acquisizione linguistica sia possibile solo se si considerano una molteplicita di aspetti che
concorrono nella sua realizzazione. Per questa ragione, allora, in riferimento ad un contesto
educativo prescolare appare, ad esempio, molto importante il ruolo ricoperto dall’insegnante,
che accompagna i1 bambini e le bambine nel processo di apprendimento e, dunque, in questo

caso, anche nel processo di acquisizione di una lingua straniera.

Secondo le scienze della formazione, I’insegnante si inserisce in uno spazio che ¢ generalmente
definito con I’espressione di “azione didattica”, dove insieme a lui sono presenti anche lo

studente e la lingua. Il linguista italiano Balboni (2015) lo ha rappresentato come segue:

modelli di competenza modelli di memonzzazione
comunicativa modelli motivazionali
modelli di comunicazione . modelli gestaltici
interculturale Llngua <— Studente modelli d’acquisizione
modelli di competenza 2 o modelli acquisizionali
letteraria linguistici
modelli di competenza
microlinguistica

Docente

schemi curricolan, basati sui modelli del polo «lingua»
schemi per la programmazione in moduli, unita didattiche, leziom
procedure didattiche (unita, lezioni ecc.) sulla base dei modelli del polo «studente»
format di gestione della classe
modelli di conoscenza, verita ed etica nell’educazione linguistica

In particolar modo, lo studioso pone 1’insegnante sullo sfondo poiché aiuta gli altri due poli —
la lingua e lo studente — a mettersi in relazione, ma lo fa svolgendo una funzione di regista,

simboleggiata graficamente dalla freccia tratteggiata. Il docente ¢ un veicolo e un gestore di
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informazioni da un polo all’altro e, ha il compito di fare in modo che lo spazio semicircolare in
cui ¢ posizionato non si inclini verso un lato o verso I’altro. L’insegnante regge il tutto, lo
mantiene in equilibrio, accentuando e restringendo il ruolo dei due protagonisti, studente e

lingua, con una logica da regista, che non compare come attore protagonista.

Ad oggi I'insegnante ¢ visto come un professionista ed esperto di didattica disciplinare, in
continua evoluzione e cambiamento. La figura dell’insegnante, infatti, si ¢ sempre trasformata
nel corso del tempo e molteplici sono i ruoli che gli sono stati attribuiti a partire dagli anni
Settanta. Alcuni esempi sono:

* [’insegnante facilitatore;

¢ I’insegnante consigliere;

¢ J’insegnante maieuta;

¢ [’insegnante tutore;

¢ [’insegnante regista.

Attualmente, il ruolo dell’insegnante in relazione all’acquisizione linguistica risulta
fondamentale, in quanto ha il compito di creare le condizioni necessarie affinché tale
acquisizione si realizzi, fornendo quindi un ambiente di supporto, nonché un contesto che
faciliti la comprensione dell’input, che offra situazioni comunicative e stimoli la crescita del

bambino (Daloiso, 2009).

2.10 L’input: quantita e qualita

In ambito linguistico, il termine input indica un elemento linguistico messo a disposizione di
un apprendente, e cio¢ I’insieme di quanto viene offerto e reso comprensibile all’allievo
(Balboni, 2024). Alla scuola dell’infanzia, I’input linguistico ¢ offerto dall’insegnante e deve
rispettare 1 criteri di qualita e di quantita.

Per quanto concerne la qualita, I’input deve essere il piu possibile corretto sul piano non solo
linguistico (fonetico, morfosintattico, lessicale), ma anche sociolinguistico e pragmatico, e
quindi, adeguato alla situazione comunicativa. Il bambino, infatti, attiva meccanismi di
memorizzazione implicita, 1 quali generano comportamenti linguistici automatizzati
difficilmente modificabili. Ne consegue, allora, che un input formalmente scorretto puo
condurre alla formazione di automatismi linguistici inappropriati. Per questo, Daloiso (2009, p.

60-61) afferma che “I’insegnante non madrelingua che desidera proporre 1’accostamento alla
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LS deve essere pienamente cosciente dell’importanza della correttezza linguistica e mirare al
miglioramento continuo della propria competenza in LS, avvalendosi al contempo di altri
strumenti al fine di proporre un modello linguistico corretto.
Per quanto concerne la quantita dell’input, invece, ¢ importante che durante il processo di
acquisizione di una lingua i bambini abbiano a disposizione un input abbondante. I bambini e
le bambine assumono nei confronti dell’input ricevuto una posizione:
¢ attiva, poiché memorizzano, rielaborano e riutilizzano produttivamente le forme
linguistiche ascoltate;
¢ interattiva, in quanto il processo di rielaborazione, aggiustamento e riutilizzo dell’input
avviene all’interno di scambi comunicativi con figure adulte e coetanei.

(Daloiso, 2009)

E indispensabile, secondo lo studioso di glottodidattica per I’infanzia, anche che 1’input
proposto dall’insegnante sia ricco a livello:
¢ linguistico: ¢ necessario promuovere un’esposizione alla LS ridondante e frequente;
Iinput puo essere adattato sul piano linguistico, purché la modificazione linguistica
risulti realistica e naturale;
¢ extralinguistico: anziché ridurre e modificare eccessivamente 1’input linguistico, € piu
proficuo proporre facilitazioni e supporti extralinguistici che sostengono la
comprensione linguistica senza compromettere la qualita e la quantita dell’input.

(Daloiso, 2009)

2.11 Importanza del contesto

Come affermato precedentemente, 1’insegnante e l’input linguistico da lui offerto non
rappresentano gli unici elementi che possono concorrere alla determinazione del processo di
acquisizione linguistica. Ad essi, infatti, si aggiunge anche I’ambiente di apprendimento in cui
si inserisce I’azione didattica, cio¢ lo spazio entro cui avviene 1’accostamento linguistico. In
riferimento alla scuola dell’infanzia, ma vale anche alla scuola primaria, I’ambiente educativo
¢ stato definito all’interno delle Linee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei” (MIUR,
2017, p. 23) come “il terzo educatore”, il quale deve essere progettato e organizzato al fine di
consentire una strutturazione polifunzionale di spazi interni ed esterni dei servizi, in modo tale

che possano essere adeguati a nuove situazioni e bisogni. In particolar modo, all’interno del
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documento si afferma che tale progettazione debba tener conto di alcuni criteri guida (ivi, p.
24): sicurezza ¢ accessibilita; inclusivita; riconoscibilita; differenziazione funzionale;

flessibilita; gradevolezza; cura; infrastrutturazione tecnologica.

Negli ultimi anni, gli studi della glottodidattica hanno rivolto 1’attenzione in merito agli aspetti
della progettazione didattica, della promozione e della pianificazione di eventi culturali e
linguistici. E stato compreso il peso che la dimensione spaziale puo avere sull’apprendimento
in generale e sull’acquisizione delle lingue. G. Serraggiotto, docente presso I’Universita Ca’
Foscari di Venezia, afferma nella prefazione dell’opera intitolata La progettazione degli
ambienti didattici per I’apprendimento delle lingue straniere (2017) di G. Maugeri che “il
carattere spaziale, architettonico, cromatico e, piu in generale, qualitativo dell’ambiente
contribuisce a ridisegnare il processo di apprendimento mediante una comunicazione sensoriale
e laridondanza di certi elementi” (p. 11). Pertanto, secondo lo studioso “far rientrare I’ambiente
nella progettazione didattica significa rimodulare la stessa concezione dei luoghi come spazi
che devono prendersi cura degli individui, essendo componenti destinati a migliorare il
processo di acquisizione della lingua degli allievi” (ibidem). Piu specificamente, 1’ambiente
educativo e di apprendimento deve essere progettato con cura in merito alle quattro dimensioni
che lo caratterizzano:
¢ la dimensione spaziale, che comprende le componenti spaziali e strutturali, materiali e
immateriali degli ambienti didattici, 1 quali devono essere finalizzati al benessere della
persona;
¢ la dimensione sociale, che si concentra sul setting fisico, ovvero 1’organizzazione
spaziale dell’aula, il quale puo avere alcuni vantaggi in merito alla costruzione di
relazioni sociali e all’interazione fra 1 partecipanti;
¢ la dimensione didattica, che suggerisce un allineamento delle metodologie e delle
tecniche adottate dall’insegnante con il layout dell’aula;

¢ la dimensione degli apprendimenti.
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Secondo Serragiotto (ivi, p.14) “I’ambiente didattico ¢ un luogo dove arricchire il proprio
bagaglio conoscitivo ed esperienziale, divenendo un contesto piacevole, accattivante, di azione,
di riflessione e di approfondimento dei contenuti”. Infatti, lo studioso afferma anche che “la
variabile ambientale potra essere personalizzata al fine di costruire un contesto che:

a) garantisce condizioni di benessere;

b) consente di ampliare le caratteristiche del contenuto culturale;

c) permette al discente di migliorare linguisticamente.

2.12 Considerazioni finali

Ad oggi non c’¢ alcun documento normativo che affermi I’obbligatorieta per quanto riguarda
la fascia d’eta prescolare e, quindi, per la scuola dell’infanzia, di sensibilizzare alla pluralita
delle lingue e di realizzare processi di accostamento linguistico fin dalla piu tenera eta.
Ciononostante, in questo capitolo si ¢ potuto comprendere come non solo ci siano discipline
che si interessano e approfondiscono tale tematica, ma anche come siano molteplici le teorie e
le nozioni scientifiche che possono essere utili ad un insegnante che vuole intraprendere
esperienze educative di accostamento alla lingua straniera.

Approfondire e conoscere gli aspetti teorici relativi all’acquisizione di una lingua nella prima
infanzia appare un passo fondamentale da compiere all’interno di questo elaborato in quanto
come afferma Daloiso (2009, p. 63): “I’accostamento alla LS nella scuola dell’infanzia puo
condurre a buoni risultati sul piano sia qualitativo sia quantitativo, qualora si adotti un impianto
glottodidattico rispettoso dei processi neuropsicologici che contraddistinguono 1’acquisizione

linguistica infantile”.
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Capitolo 3

Approcci e tecniche glottodidattiche: alcune traiettorie teorico-pratiche per
P’infanzia

Proporre esperienze di sensibilizzazione alle lingue straniere per mezzo dell’accostamento
linguistico, fin dalla prima infanzia, ¢ senza dubbio un tentativo da parte della scuola di dare
risposta alle sfide complesse, di natura linguistica e culturale, a cui ci pone di fronte la societa
odierna. L’intento pedagogico ed educativo che sta alla base dell’accostamento linguistico €
innanzitutto quello di offrire a bambini e bambine in tenera eta la possibilita di fare esperienza
di una componente caratterizzante la realta circostante e, cio¢, la presenza di differenze
linguistiche e il conseguente plurilinguismo.

In questo modo la scuola cerca di promuovere in bambini molto piccoli I’opportunita di
incontrare e accogliere differenze linguistiche e culturali, promuovendo I’idea di accoglienza
delle diversita come un valore irrinunciabile, cosi come si afferma anche all’interno delle
Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e il primo ciclo d’istruzione
(2012). “Un atteggaimento positivo nei confronti della diversita linguistica [infatti] puo
contribuire a creare un ambiente favorevole alle lingue, in cui I’apprendimento e 1’uso di varie

lingue ¢ percepito come una ricchezza e una risorsa” (Consiglio europeo, 2019, p. 6).

Compresa e riconosciuta, dunque, 1’effettiva possibilita di intraprendere percorsi di educazione
linguistica alla scuola dell’infanzia, ¢ importante per un insegnante interrogarsi sulle modalita,
le quali devono essere efficaci ed adeguate all’eta che va dai tre ai sei anni, da perseguire e da
mettere in atto affinché essa si possa realizzare. In particolar modo, allora, ¢ utile individuare
quelli che sono gli approcci glottodidattici, le metodologie e le tecniche didattiche che possono
essere utilizzate all’interno di sezioni della scuola dell’infanzia del nostro Paese.

In Italia, tale ordine scolastico ha la volonta e “la finalita di promuovere nei bambini lo sviluppo
dell’identita, dell’autonomia, della competenza e li avvia alla cittadinanza” (MIUR, 2012, p.
16). Pertanto, I’inserimento della LS all’interno della giornata scolastica caratterizzante la
scuola dell’infanzia deve rispettare tali intenzioni, presentandosi come uno strumento utile allo

sviluppo e alla formazione globale dell’individuo, in tutte le sue dimensioni.

In questo capitolo, dunque, si vuole offrire una panoramica di alcune traiettorie teorico-pratiche
che possono essere applicate e utilizzate da un insegnante per realizzare esperienze di

accostamento linguistico in contesti educativi prescolastici.
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In primo luogo, si esamina 1’approccio formativo-comunicativo, il quale sembra essere
adeguato alle caratteristiche dei bambini e delle bambine di eta compresa tra i tre e i sei anni e
all’impostazione curricolare tipica della scuola dell’infanzia al giorno d’oggi. In particolar
modo, si mettono in luce le idee proprie di tale approccio rispetto ai tre elementi fondamentali
per 1’acquisizione linguistica, ovvero, I’alunno, I’insegnante e la lingua stessa.

A seguire, si prende in esame la glottodidattica esperienziale, la quale appare strettamente
connessa all’approccio glottodidattico formativo-comunicativo, e la metodologia ludica,
rispetto alla quale si mettono in luce le sue caratteristiche e potenzialita educative da un punto
di vista dell’educazione linguistica di una lingua straniera.

Piu specificamente, si presentano alcune tecniche glottodidattiche di natura esperienziale e
ludica che possono essere utilizzate durante esperienze di accostamento alla lingua straniera,
quali le routine, lo storytelling e I’ascolto di canzoni.

Infine, si offrono alcune indicazioni teoriche e operative in relazione alle azioni di progettazione
e valutazione, proprie della professionalita docente, le quali richiedono particolari

considerazioni in relazione alla sensibilizzazione linguistica nel ciclo prescolare.
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3.1 L’approccio formativo-comunicativo

Alla scuola dell’infanzia, come compreso da quanto affermato precedentemente, ¢ possibile
parlare di accostamento linguistico ad una LS, tuttavia, ¢ fondamentale, ora, comprendere anche
in che modo esso si possa realizzare. Come sostiene Daloiso (2009), infatti, “le prime ed
essenziali scelte che I’insegnante deve compiere per promuovere 1’accostamento alla LS in
tenera eta riguardano 1’approccio, ossia la filosofia glottodidattica di fondo, e la metodologia
che si intendera adottare” (p. 101). Nell’ambito dell’educazione e dell’insegnamento linguistico
si sono susseguiti, nel corso del tempo, una molteplicita di approcci glottodidattici, tuttavia, a
partire dagli ultimi anni si ¢ imposto soprattutto I’approccio comunicativo, il quale si fonda su
una concezione della lingua come strumento di comunicazione. Grazie al contributo offerto a
partire dagli anni Sessanta e Settanta del Novecento dagli studiosi Austin e Searle, ¢ stata
riscoperta la componente pragmatica della lingua, spostando cosi I’attenzione dal “come ¢ fatta
una lingua” a “che cosa fa la lingua” (Balboni, 2015). Nello scenario della glottodidattica
italiana, in particolare, si ¢ sostituita “una visione puramente strumentale della lingua con una
piu appropriata concezione formativo-comunicativa, secondo cui la LS rappresenta uno
strumento non solo comunicativo, ma anche educativo, in quanto contribuisce a piu livelli allo
sviluppo armonico della persona” (Daloiso, 2009, p. 102). Tale approccio formativo-
comunicativo si caratterizza per una propria visione delle tre principali componenti del processo

glottodidattico di acquisizione linguistica: 1’alunno, il docente e la lingua.

3.1.1 La visione dell’alunno

L’approccio formativo-comunicativo nasce con I’intento di rispondere ai bisogni di natura
linguistica dei bambini e delle bambine. Ad essi se ne aggiungono, pero, degli altri in quanto
nell’educazione e nell’insegnamento linguistico, a prescindere dall’eta, non ¢ possibile non
considerare altre dimensioni che interagiscono fra loro, le quali possono influire sui risultati del
processo glottodidattico (Daloiso, 2009). In particolar modo, Daloiso® (2009, p. 102-104)

sostiene che ’allievo manifesta il bisogno di:

5 Lautore ha riformulato e ampliato il modello proposto da Freddi nella sua opera Azione, gioco, lingua.
Fondamenti di una glottodidattica per bambini (1990).
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¢ Auto-promozione: lo studente ha bisogno di maturare un atteggiamento positivo verso
I’apprendimento, affinché questo possa avvenire. Cid pud concretizzarsi solo se

sussistono le seguenti condizioni:

Significazione: I’alunno ha la necessita di attribuire un significato alla molteplicita
di esperienze frammentate ed episodiche proprie della quotidianita; egli, infatti, puo
auto-promuoversi solo se ¢ in grado di attribuire un significato alle diverse forme di
esperienza che vive (cfr. Balboni, 2015);

- Piacere nell’apprendimento: I’alunno deve poter scoprire che imparare non ¢ solo
utile ma anche piacevole (cfr. Serragiotto, 2004);

- Desiderio di continuare ad apprendere: I’apprendimento non si esaurisce nella
lezione, ma pud proseguire al di fuori del contesto educativo. Il desiderio di
continuare ad apprendere puo nascere solo a condizione che 1’alunno viva il piacere
nell’apprendimento;

- Capacita di continuare ad apprendere: I’apprendimento permanente implica che
I’alunno possegga gli strumenti cognitivi per poter continuare a imparare per tutta
la vita;

¢ Socializzazione: rappresenta I’interazione tra il soggetto e le altre persone che lo
circondano. Sul piano linguistico appare centrale la relazione comunicativa con I’adulto

e 1 coetanei, pertanto, la socializzazione rappresenta un bisogno primario,

indipendentemente dall’eta e dalla cultura di appartenenza;

¢ Culturizzazione: 1’alunno ha bisogno di sviluppare una propria “identita culturale”,

ossia di rintracciare modelli culturali condivisi nei quali riconoscersi.

La lingua, dunque, appare come uno strumento comunicativo ma anche formativo, infatti, essa
consente di rispondere a bisogni specifici di varia natura propri del bambino in tenera eta.
“Scoprire I’esistenza di altre lingue oltre alla nostra, apprenderne le caratteristiche linguistiche,
comprendere che una lingua ¢ riflesso di una cultura di un popolo [...] sono tutti aspetti che
contribuiscono alla crescita complessiva, allo sviluppo cognitivo, emotivo e relazionale di una
persona” (Favaro, 2012, p. 177-178) L’accostamento linguistico secondo I’approccio
formativo-comunicativo, dunque, non deve ridursi ad “addestramento linguistico”, bensi
promuovere congiuntamente 1’apprendimento della lingua e lo sviluppo psicologico, sociale e
culturale dell’alunno (Daloiso, 2009). In particolar modo, Daloiso (2009, p. 105) afferma
proprio che tale approccio glottodidattico “propone una visione di “bambino competente”, ossia

riconosce che ogni fase evolutiva ha le sue peculiarita sul piano neuropsicologico, linguistico,
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socio-relazionale” che andrebbero rispettate. Pertanto, “in questa prospettiva la glottodidattica
per I’infanzia parte dalle competenze [...] dell’allievo, per promuovere la crescita armonica e
accompagnarlo alla tappa di sviluppo successiva” (ibidem). Cio trova accordo anche negli studi
di Favaro (2012) in cui si afferma che esso “risulta particolarmente adeguato per i bambini, in
quanto afferma che I’insegnamento linguistico non deve limitarsi ad apprendere le strutture ed
il lessico di una LS, ma deve anche promuovere lo sviluppo psicologico, cognitivo, relazionale

e culturale del bambino” (p. 178).

3.1.2 La visione del docente

Poiché 1’approccio formativo-comunicativo attribuisce alla lingua non solo il ruolo di
promotrice dal punto di vista linguistico, ma anche dal punto di vista educativo e formativo in
senso globale, anche I’insegnante, allo stesso modo, deve perseguire questo duplice intento
assumendo un doppio ruolo. Daloiso (2009, p. 108), infatti, afferma che il docente “da un lato
[deve] promuovere lo sviluppo delle competenze linguistiche e comunicative degli allievi,
dall’altro [deve] contribuire attraverso le attivita in LS all’educazione generale”. Secondo lo
studioso, allora, I’insegnante dovra costruire continuita:

¢ orizzontale: gettando ponti di congiunzione tra I’attivita in LS e le altre aree di

apprendimento;
¢ verticale: proponendo percorsi di apprendimento graduati, che promuovano la “zona di

sviluppo prossimale”®

, ossia la differenza tra quanto un apprendente ¢ in grado di
compiere da solo e quanto puo potenzialmente arrivare a compiere grazie alla funzione
di sostegno svolta dall’ambiente.
(Daloiso, 2009)
L’insegnante, dunque, ¢ concepito da tale approccio come un facilitatore, il quale deve
promuovere un ambiente di apprendimento positivo, caratterizzato da relazioni improntate al
dialogo, alla cooperazione e alla reciprocita (Coppola, 2009). Inoltre, il docente secondo

Balboni (2012) rappresenta colui che fa emergere le facolta di linguaggio per mezzo della

definizione curricolare e della progettazione dei materiali.

¢ La zona di sviluppo prossimale ¢ un concetto elaborato da Lev Vygotskij (1990) per spiegare come
I’apprendimento del bambino si svolge con I’aiuto degli altri.
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3.1.3 La visione della lingua

Come gia accennato in precedenza, I’approccio formativo-comunicativo riconosce un duplice
valore alla lingua, la quale ¢ intesa come strumento di:
¢ comunicazione: si considera la lingua come mezzo di interazione, ancor prima che
sistema formale di regole, percio, in riferimento all’accostamento alla LS ne consegue
la necessita di:

o promuovere lo sviluppo linguistico a partire dalle funzioni comunicative;

O proporre situazioni comunicative verosimili;

o creare un ambiente di apprendimento rispondente al bisogno di significazione
degli alunni;

¢ formazione: la LS ¢ anche strumento del pensiero, e puo contribuire all’educazione
generale del bambino sul piano (Freddi, 1990):

o cognitivo: lo sviluppo del linguaggio (e dunque anche della LS) e lo sviluppo
cognitivo sono in una relazione d’interdipendenza;

o culturale e interculturale: perché la lingua ¢ specchio e veicolo della cultura del
popolo che la parla, e consente percio di sviluppare sia un apprezzamento della
propria cultura di appartenenza sia rispetto e interesse verso “I’altro”;

o relazionale: poiché la lingua consente al bambino di entrare in relazione con il
mondo, di interagire e cooperare con i compagni, sviluppando competenze
socio-pragmatiche;

o semiotico: in quanto il linguaggio verbale ¢ solo uno dei codici espressivi che il
bambino ha a disposizione.

(Daloiso, 2009)

Inoltre, ’approccio formativo-comunicativo stabilisce anche che la LS, in riferimento alla
fascia d’eta a cui si rivolge la scuola dell’infanzia, costituisce un importante apporto
all’acquisizione della LM. Per questo motivo, dunque, facendo riferimento ad entrambe si puo
parlare in modo ampio e generale di “educazione linguistica”. Secondo Daloiso (2009), allora,
abbracciando tale prospettiva, ¢ possibile affermare che “I’accostamento [ad una] LS va
inquadrato nel piu vasto campo dell’educazione ai linguaggi verbali, e quindi deve trovare un
terreno comune con la promozione della LM, in un quadro educativo globale che includa:

+ mete educative generali;

+ mete di educazione linguistica condivise;

+ mete glottodidattiche precise per la LM e la LS”.
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(p. 107)

L’idea secondo cui la LS puo rappresentare un contributo anche per la LM, inoltre, ¢ supportata
anche dagli studi di Guasti et al. (2019), 1 quali mettono in luce elementi di continuita relativi

all’educazione multilingue e, quindi, al processo di acquisizione di entrambe.

3.1.4 La competenza comunicativa

L’approccio comunicativo-formativo, piu specificamente, non si limita solo a possedere una
propria visione della lingua, bensi si caratterizza per disporre di una visione precisa della
competenza comunicativa. Tra gli anni Sessanta e Settanta del Novecento, infatti, “¢ cambiata
radicalmente 1’idea di che cosa sia una lingua e di che cosa significhi sapere una lingua”
(Balboni, 2015, p. 31). A partire da quegli anni, pertanto, alla domanda “A cosa serve la lingua?”
la risposta offerta dagli studiosi ¢ iniziata a risiedere nella convinzione secondo cui la lingua

serve per fare, per compiere atti sociali e pragmatici: serve, cio¢, per comunicare.

Allora, prendendo ispirazione dalle proposte provenienti dalla sociolinguistica americana, sono
iniziate, nel corso del tempo, ad essere elaborate teorie e interpretazioni della nozione di
competenza comunicativa, tra cui anche quella elaborata in Italia, che ¢ possibile riassumere

attraverso il seguente modello:

- ™
competenza mente mondo
linguistica
~— _
capacitadi
agire
competenze o socialmente
e padronanza delle abilita, .
extra-linguistiche capacita di ‘fare’ lingua con lalingua
— S
competenze

socio-pragmatica
e (inter)culturale

Dallo schema si evince facilmente come la competenza comunicativa comprenda al suo interno
tre sotto competenze e, cio¢, la competenza linguistica, le competenze extra-linguistiche e le

competenze socio-pragmatica e interculturale, le quali nel loro insieme costituiscono il sapere
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la lingua. Tali competenze mentali si traducono, poi, in azione comunicativa, ovvero nel saper

fare lingua e nel saper fare con la lingua.

Ne consegue, dunque, che grazie all’approccio formativo-comunicativo si ¢ posta 1’attenzione
anche sulla dimensione sociale e pragmatica del linguaggio e non solo sulla sua forma e
correttezza. Essa, quindi, rappresenta la competenza verso cui ¢ possibile mirare anche alla

scuola dell’infanzia per mezzo di esperienze di accostamento alla LS.

3.2 La glottodidattica esperienziale

L’approccio glottodidattico finora descritto offre una visione dell’accostamento alla LS in
tenera eta come un processo interdipendente allo sviluppo complessivo del bambino e, in
particolar modo si caratterizza per:

¢ “assumere come prioritaria la dimensione formativa dell’acquisizione linguistica;

¢ fare propria la dimensione affettiva dell’apprendimento;

¢ preservare la dimensione strumentale della lingua”.

(Daloiso, 2009, p. 111)

Nella filosofia di fondo rappresentata da tale approccio formativo-comunicativo, il quale risulta
particolarmente adeguato al contesto prescolare, affonda le sue radici la glottodidattica
esperienziale. Essa traduce operativamente 1 principi teorici di quest’ultimo in linee guida per
la programmazione e la realizzazione dell’accostamento ad una LS in relazione alla scuola
dell’infanzia e, si ispira all” “apprendimento esperienziale” teorizzato e formalizzato dallo
psicologo Kolb (1984) il quale si inserisce all’interno di una cornice cognitivista e costruttivista.
Secondo questa teoria I’apprendimento segue un percorso preciso che parte dall’esperienza
concreta, passando per 1’osservazione per poi giungere all’assimilazione.

L’esperto italiano, Daloiso, afferma che “la glottodidattica esperienziale nasce dalla
constatazione che il bambino apprende per esperienza, ossia giunge per via pratica alla
conoscenza della realta o di una parte di essa” (2009, p. 112). Ma cosa si intende per esperienza?
Consultando enciclopedie accreditate, come ad esempio 1I’Enciclopedia Treccani, ¢ possibile
leggere che I’esperienza ¢ definita come la “conoscenza diretta, personalmente acquisita con

997

I’osservazione, 1’uso o la pratica, di una determinata sfera della realta”’. Nel corso dei secoli,

tale concetto ¢ stato centrale in molte teorie e prospettive elaborate da pedagogisti, soprattutto,

7 https://www.treccani.it/vocabolario/esperienza/ consultato in data 14/04/2025.
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nel corso del Novecento, periodo che ha visto la massima diffusione dell’Attivismo
pedagogico®.

In particolar modo, non si pud non fare riferimento a John Dewey, massimo esponente della
relazione esistente tra esperienza ed educazione. Egli sostiene proprio che 1’esperienza ¢ un
mezzo per apprendere e, quindi, per formare conoscenza, tant’¢ che nella sua opera intitolata
Esperienza e educazione (1938/2014) la definisce come mezzo e fine dell’educazione stessa.
Tale pedagogista, inoltre, € spesso ricordato anche per I’aver messo a punto I’espressione ancora
oggi molto attuale di learning by doing e, cioé di imparare facendo, con cui sottolinea

ulteriormente 1’importanza di fare esperienza della realta in modo attivo.

Riferendoci ora all’ambito glottodidattico, ¢ possibile attingere agli studi elaborati da Daloiso
(2009b, p.112) e, ripresi da Bonaccini et al. (2023) in cui si ¢ affermato in modo specifico che
“I’apprendimento esperienziale si realizza attraverso:
¢ la percezione: qualsiasi forma di apprendimento infantile passa attraverso il contatto
sensoriale con la realta circostante. La centralita dell’esperienza sensoriale ¢ tale che 1
bambini sono in grado di acquisire per via pratica anche nozioni astratte;
¢ [Dosservazione: sebbene i processi mnestici attivati durante la prima e la seconda
infanzia siano prevalentemente impliciti, a partire dal quarto anno di vita emergono
anche modalitd acquisizionali legate alla memoria esplicita, che necessitano di
osservazione e riflessione da parte dell’apprendente;
¢ Dazione e l’interazione: 1 bambini hanno bisogno di interagire con |’ambiente
circostante, per scoprirlo e conoscerlo; cio vale anche per I’acquisizione del linguaggio,

che viene percepito come strumento pragmatico che consente di fare delle cose”.

In merito a cio, anche Favaro (2012) evidenzia come i bambini di questa eta apprendono
attraverso le esperienze che maturano, conoscono cio¢ la realta che 1i circonda e prendono
coscienza di loro stessi vivendo esperienze di tipo pratico. In particolar modo afferma che
“l'interazione con l'ambiente e le esperienze percettive multisensoriali sollecitate dagli
insegnanti promuovono la loro crescita positiva e i bambini gradualmente si allenano a
formulare concettualizzazioni di tipo astratto” (p. 178).

L’accostamento linguistico ad una LS, per mezzo di una metodologia didattica di natura
esperienziale, si presenta come un processo dinamico, il quale coinvolge il bambino in maniera

globale, promuovendo uno sviluppo e una formazione integrale della persona, secondo quella

8 L’ Attivismo pedagogico ¢ un movimento di pensiero educativo nato alla fine del XIX secolo nel panorama
statunitense, soprattutto, ad opera di John Dewey e, successivamente diffusosi anche in Europa.
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filosofia pedagogica che il francese Jacques Maritain avrebbe definito con I’espressione di
“personalismo””.

L’esperienza che ogni individuo fa nei diversi contesti di vita e nei differenti contesti educativi,
che possono essere classificati in formali, non formali e informali, non ¢ tutta uguale. Se
riprendiamo il pensiero filosofico e pedagogico del pragmatista americano Dewey, ¢ possibile
rintracciare come, infatti, non tutta 1’esperienza sia educativa. A tal proposito, dunque,
rifacendosi alle sue teorie (1938/2014), le quali hanno trovato una corrispondenza nello
scenario italiano nell’attivita pedagogica di Maria Montessori, ¢ possibile comprendere come
“un’esperienza diventa [...] realmente educativa solo se sussiste:

+ un rapporto di continuita tra 1’esperienza in corso ¢ quelle passate, presenti e future; ¢
necessario in altre parole che le attivita educative proposte al bambino siano
interconnesse sul piano:

o verticale: ciascuna esperienza dipende da conoscenze/competenze pregresse
acquisite per via pratica e conduce a nuove conoscenze/competenze che
costruiranno la base per nuove esperienze di apprendimento;

o orizzontale: il bambino deve esperire 1’unitarieta delle proposte formative che
vengono presentate, in quanto ha bisogno di crescere in un ambiente di
apprendimento rassicurante e significativo, che garantisca un atteggiamento
positivo verso le esperienze presenti e future;

¢ una progressione evolutiva delle esperienze, ossia un’attenzione a riconoscere e
stimolare le competenze pregresse dell’allievo, puntando al contempo
all’apprendimento per via operativa di nuove competenze e conoscenze;

¢ un’interazione positiva del bambino con I’ambiente di apprendimento, in particolare
con tutti gli aspetti che possono influenzare in modo pit 0 meno diretto lo sviluppo”.

(Daloiso, 2009, p. 113-114)

Alla luce di tutto cio, allora, I’accostamento linguistico alla LS si pud concretizzare per mezzo
della proposta agli alunni e alle alunne di scuola dell’infanzia di vere e proprie “esperienze
linguistiche”, e cio¢ di percorsi glottodidattici che conducano all’apprendimento delle lingue,

dalle lingue, in lingua e con le lingue.

% 11 “personalismo” ¢ un concetto proprio della teoria pedagogica elaborata da Maritain (1946), secondo cui
I’educazione possiede un ruolo fondamentale per lo sviluppo della persona umana nella sua interezza.
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3.2.1 La lingua straniera come ambiente e veicolo di apprendimento

Nelle scuole dell’infanzia italiane, secondo Favaro (2012), si contano numerose esperienze
informali di contatto con le lingue straniere e, in particolare con la lingua inglese, e spesso si
tratta di occasioni in cui si propongono attivita pratiche e di natura ludica. Tuttavia, in genere
esse si presentano come insiemi di contatti episodici e frammentari, fatti di momenti in ambiti
temporali e spaziali precisi, in assenza di una progettualita glottodidattica. La metodologia
esperienziale, invece, come evidenzia Favaro (2012), “si differenzia da questo tipo di
esperienze perché vede la lingua straniera come un “ambiente” [...] ed ecco che [essa] diventa
lingua viva e presenza diffusa nella scuola” (p. 178-179).

La glottodidattica per I’infanzia nata nello scenario italiano e, in particolar modo, la
glottodidattica esperienziale, si differenzia da altre metodologie didattiche utilizzate per
I’accostamento linguistico alla LS, poiché “considera la lingua non tanto come un oggetto di
apprendimento, quanto come un ambiente nel quale i bambini possono svolgere attivita di
crescita e scoperta non solo linguistica” (Daloiso, 2009, p. 115).

Per questo motivo, al fine di avvalorare tale pensiero, € opportuno che nei contesti prescolastici
si preveda un’esposizione alla lingua che si inserisca:

+ nei tempi della scuola: la giornata scolastica nella scuola dell’infanzia, generalmente, ¢
scandita da momenti routinizzanti. Piu specificamente, Daloiso (2009¢) evidenzia come
nelle prime fasi di acquisizione linguistica le routine scolastiche in LS possono rivelarsi
utili in quanto da un lato offrono un input contestualizzato e, dall’altro favoriscono la
percezione globale della lingua e promuovono 1’integrazione di piu codici espressivi;

* negli spazi della scuola: ’insegnante puo utilizzare qualunque angolo dell’ambiente
scolastico per favorire 1’accostamento linguistico, senza dover predisporre spazi
dedicati.

(Daloiso, 2009)

Inoltre, in aggiunta alla visione della lingua come ambiente di apprendimento, il ramo della
glottodidattica esperienziale considera quest’ultima anche come uno strumento, un veicolo per
mezzo del quale comunicare. Facendo riferimento all’approccio comunicativo-formativo su cui
tale metodologia glottodidattica affonda le sue radici, infatti, ¢ possibile definire la lingua come
un vero e proprio strumento di scoperta cognitiva. Pertanto, I’insegnante che mette in pratica la
metodologia esperienziale ha principalmente due compiti:

¢ programmare 1 percorsi educativi in LS sulla base delle esperienze di apprendimento

che si stanno realizzando in LM;
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¢ selezionare I’input in LS sulla base del percorso programmato.

(ibidem)

In sintesi, allora, ¢ possibile affermare che la glottodidattica esperienziale si inserisce nelle
metodologie che si fondano sulla nozione di “lingua straniera veicolare”, le quali assegnano
alla LS un ruolo centrale nell’apprendimento di conoscenze e competenze non linguistiche
(Coonan, 2002). “Tale concetto di veicolarita declinato nel contesto prescolare, pur con le
difficolta progettuali che pud comportare, si ¢ dimostrata una valida risorsa per superare visioni
essenzialiste delle lingue materne, evitando cosi la loro riduzione a momenti ludici fine a sé

stessi” (Daloiso, 2023).

3.3 1l gioco e la glottodidattica ludica

Alla scuola dell’infanzia, oltre al ruolo centrale che assume I’esperienza, altrettanto importante
risulta essere il gioco. Le Indicazioni Nazionali, infatti, sostengono che “I’esperienza diretta, il
gioco [e] il procedere per tentativi ed errori, permettono al bambino, opportunamente guidato,
di approfondire e sistematizzare gli apprendimenti” (MIUR, 2012, p. 24).

Per 1 bambini e le bambine nella piu tenera eta, in particolar modo, “il gioco ¢ il loro modo [...]
di espressione, scoperta, conoscenza ed elaborazione delle esperienze, [e] apprendimento”
(MIUR, 2017, p. 17). Inoltre, a tal proposito, si puo leggere anche all’interno delle Linee

pedagogiche per il sistema integrato zerosei (2017) quanto segue:

“Giocando, 1 bambini hanno occasione di esprimere ed elaborare 1 propri vissuti affettivi, di
costruire la propria identita corporea e psichica, di strutturare un’immagine di sé positiva, di
accedere all’intelligenza rappresentativa e simbolica, e quindi al mondo dei significati, di
esplorare, [di] conoscere il mondo fisico (limiti, potenzialita, caratteristiche degli oggetti) e
sociale (ruoli, regole, ecc.) costruendo un proprio sapere, [e infine] di dare significato alle

esperienze vissute” (p. 19-20).

Pertanto, facendo riferimento a tale documento normativo, che si rivolge ai contesti
prescolastici italiani, in qualita di insegnanti ¢ importante sottolineare come sia fondamentale

che:

“Riconoscere la centralita del gioco, nei contesti 0-6, [in quanto] significa predisporre spazi

adeguati e concedere tempi dilatati a quest’attivita, arricchita attraverso proposte di esperienze
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educative finalizzate ad espanderne i contenuti e le trame (mediante letture, conversazioni,
costruzione di materiali-allestimenti, visite, ecc.), [e] partecipare al gioco dei bambini secondo
una strategia delicata e interattiva, che consente non solo di arricchire i loro giochi, ma anche

di ampliare le loro conoscenze” (ivi, p. 20).

Alla luce di quanto affermato, dunque, in relazione all’intento di approfondire in quale modo
sia possibile avviare percorsi di sensibilizzazione e accostamento alle lingue straniere, nella
scuola dell’infanzia del nostro Paese, non si pud non fare riferimento al quadro teorico che
contraddistingue la glottodidattica ludica.
La denominazione di tale metodologia glottodidattica ¢ stata introdotta per la prima volta negli
anni Novanta del Novecento dal suo padre fondatore, Giovanni Freddi, ed ¢ stata utilizzata per
indicare la relazione tra 1’apprendimento linguistico e il gioco (Bonaccini et al., 2023). La
glottodidattica ludica si ispira all’approccio formativo-comunicativo e umanistico-affettivo e,
non si riferisce unicamente al mero utilizzo di giochi con la lingua e in lingua, ma si lega
soprattutto al concetto di “ludicita” (Freddi, 1990, p. 139) in tutto il suo potenziale educativo e
istruttivo (Bonaccini et al., 2023). In merito a questo concetto, anche Caon (2022) sostiene che
“nel caso della metodologia ludica, I’idea portante ¢ quella di ludicita, di play (e non di game,
che rientra nelle tecniche [didattiche]): [cio¢ 1’idea] di piacere” (p. 49).
Come accennato poco prima, anche la glottodidattica ludica, cosi come la glottodidattica
esperienziale, poggia sulla filosofia di fondo propria dell’approccio formativo-comunicativo,
dunque, anch’essa rientra nelle scelte metodologiche che mirano alla facilitazione
dell’acquisizione linguistica attraverso:

¢ la valorizzazione delle risorse interne all’alunno e soprattutto di quelle del gruppo in

termini di interdipendenza e di sostegno reciproco;
+ il favorire la motivazione intrinseca e il piacere nell’apprendimento;
¢ il concepire il ruolo del docente come un facilitatore dell’apprendimento linguistico.

(Caon, 2022)

La glottodidattica ludica abbraccia 1’idea secondo cui “la conoscenza non viene appresa da una
persona che la riceve da un’altra piu esperta, ma viene costruita da chi apprende” (Caon, 2022,
p. 50). Dunque, tale metodologia prende le distanze dall’approccio trasmissivo per lasciare
spazio all’idea di apprendimento per scoperta e di alunno come protagonista attivo posto al
centro del processo di costruzione del suo apprendimento. Secondo Venera (2016), infatti, in
eta prescolare il bambino tende ad essere sempre piu indipendente e autonomo e, uno dei suoi

bisogni prevalenti, oltre a quello di autonomia, iniziativa e interazione con i coetanei, € proprio
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quello di gioco e di scoperta. Ne consegue, allora, che in prospettiva costruttivista la scuola non
rappresenti pit un luogo in cui si trasmettono passivamente le conoscenze dall’alto verso il
basso, bensi un ambiente di apprendimento significativo. Secondo Caon (2022), infatti, “la
conoscenza assume anche un valore sociale, poiché ¢ frutto della condivisione di esperienze e
dell’interazione tra diverse conoscenze” (p. 51). All’interno di tale quadro teorico di matrice
socio-costruttivista, allora, ¢ possibile sostenere che “la glottodidattica ludica puo contribuire a
creare un contesto caratterizzato da una didattica che stimoli curiosita, piacere e desiderio di
scoperta, partecipazione attiva dell’allievo, possibilita di risolvere problemi in gruppo
(situazioni reali o immaginarie in cui siano chiamate a raccolta tutte le capacita cognitive e
creative di tutto il gruppo). Essa favorisce, quindi, I’interazione sociale, attraverso cui si

costruisce conoscenza con il gruppo dei pari” (Caon, 2022, p. 52).

3.3.1 La metodologia ludica

Il gioco secondo Venera (2016) ¢ un fenomeno complesso e poliedrico, attraverso il quale “il
bambino esprime cio che prova e in questo modo impara anche a riconoscere e a elaborare le
emozioni € 1 vissuti, a esercitare il proprio corpo e la propria mente, ad acquisire padronanza
del mondo interno e del mondo esterno” (Venera, 2016, p. 12). 1l gioco rappresenta una
metodologia didattica utile ai fini di facilitare I’acquisizione linguistica, anche di una LS, in
quanto si caratterizza per una natura globale ed olistica, propria dell’esperienza ludica. In essa,
infatti, si integrano componenti:
¢ cognitive: ad esempio, I’elaborazione di una strategia di gioco, 1’apprendimento di
regole;
+ linguistiche: ad esempio, la lettura o la spiegazione di regole, le routine quali la conta o
le frasi rituali che accompagnano alcuni giochi, le interazioni spontanee legate al gioco;
+ affettive: ad esempio, il divertimento, il piacere, la motivazione, il gioco;
¢ sociali: ad esempio, la squadra, il gruppo;
¢ motorie e psicomotorie: ad esempio, il movimento, la coordinazione, 1’equilibrio;
+ emotive: ad esempio, la paura, la tensione, il senso di liberazione;
¢ culturali: ad esempio, le regole specifiche, le modalita di relazione e le ritualita che
precedono, accompagnano e chiudono il gioco;
¢ transculturali: ad esempio, la necessita delle regole e la necessita, affinché vi sia gioco,

del rispetto delle stesse.
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(Freddi, 1990; Caon, 2022)

Il gioco, secondo Caon (2022), “risulta essere [un’] esperienza complessa e coinvolgente ma
non solo perché attiva la persona globalmente; esso [infatti] permette alla persona anche di
apprendere, attraverso la pratica, in modo costante e naturale, accrescendo costantemente le
proprie conoscenze e competenze” (p. 54). Per questa ragione, allora, il gioco rappresenta una
metodologia che si presta alla promozione di uno sviluppo globale e non solo linguistico, nel
rispetto delle idee proprie dell’approccio formativo-comunicativo. Secondo Venera (2016),
inoltre, il gioco consente al bambino di esercitare e perfezionare le attitudini fisiche e mentali
di cui avra bisogno nell’eta adulta, di apprendere 1’esistenza delle regole e di favorire rapporti
attivi e creativi sul terreno cognitivo e relazionale. Il gioco, dunque, rappresenta uno strumento
privilegiato del processo formativo dell’individuo, per il quale il bambino viene stimolato sul
piano percettivo, affettivo, cognitivo e sociale (Bertolini, 1988).

“I bambini attraverso il gioco esplorano e indagano i loro ambienti educativi. Investigando,
facendo osservazioni e ponendo domande, cio¢ attivitd che sono alla base dell’indagine,

comprendono il mondo e costruiscono concetti scientifici” (Venera, 2016, p. 14-15).

3.3.2 Caratteristiche della metodologia ludica

Non tutti i giochi e non tutte le attivita ludiche sono uguali tra loro, infatti, quelle finalizzate e
orientate all’acquisizione di una lingua possiedono tre caratteristiche specifiche. Secondo Caon,
infatti, (2022, p. 56) I’esperienza ludica ¢:
¢ impegnativa: prevede un coinvolgimento psico-fisico, cognitivo e affettivo;
¢ continuativa: accompagna costantemente la vita del bambino e continua ad avere un
ruolo nella vita dell’adolescente e poi dell’adulto;
¢ progressiva: non ¢ statica, si rinnova, ¢ fattore di crescita cognitiva, relazionale,

affettiva, amplia le conoscenze e le competenze.

Inoltre, I’attivita ludica da un punto di vista glottodidattico non si presenta come autotelica,
cio¢, non presenta uno scopo in sé stesso, infatti, “nel gioco didattico si persegue
consapevolmente una finalita che si trova al di fuori del gioco stesso, cio¢ 1’apprendimento
linguistico” (ibidem). Ne consegue, allora, secondo lo studioso che “la glottodidattica ludica
non coincide con il gioco inteso come attivita autotelica, libera e disinteressata e nemmeno

come solo gioco didattico” (ibidem).
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“L’attivita ludica, oltre ad avere valore in sé, permette di cogliere i bisogni del bambino e puo
essere utilizzata per raggiungere obiettivi che vanno ben oltre la proposta contingente,
consentendo di progettare proposte e interventi nei contesti piu diversi” (Venera, 2016, p. 16-
17). Un insegnante che decide di attuare una metodologia ludica e, conseguentemente, un
insieme di tecniche glottodidattiche di natura giocosa, deve “saper coniugare armonicamente il
potenziale totalizzante ed educativo dei comportamenti ludici dell’essere umano con gli
obiettivi formativi e linguistici propri della glottodidattica, riuscendo cosi a conciliare un
piacere e un coinvolgimento personale profondi con le istanze dell’istituzione scolastica” (ivi,
p. 57). In particolar modo, a tal proposito, Caon, docente di didattica delle lingue e di
comunicazione interculturale presso I’Universita Ca’ Foscari, afferma che per fare questo sia
fondamentale:
¢ “saper introdurre la glottodidattica ludica;
* scegliere con accuratezza le attivita ludiformi da proporre basandosi sull’eta, sul livello
delle competenze linguistiche dei discenti e sulle peculiarita della classe (modalita, stili
e ritmi di apprendimento), sulle abilita che si vogliono sviluppare e sugli obiettivi
specifici prefissati per quell’occasione;
¢ saper progettare o adattare attivita e materiali differenziati a seconda dei livelli di
competenza degli studenti ed essere in grado di organizzare e di gestire una classe divisa
in gruppi di lavoro;
¢ saper programmare le attivitd definendone precisamente fasi e tempi di attuazione,
modalita di lavoro e di gestione della classe, ruoli da attribuire agli alunni, modalita di
verifica;
¢ saper coniugare tale rigore organizzativo con una flessibilita nella proposta, riuscendo
ad adattare il lavoro in itinere sulla base dei risultati delle progressive verifiche;
+ saper cogliere il feedback fornito dagli studenti in modo propositivo e a rilanciare nuove
attivita che si avvicinano alle loro motivazioni e interessi”.

(ivi, p. 58)

La scelta di adottare una glottodidattica ludica al fine di avviare una sensibilizzazione
linguistica e un accostamento alla LS, coincide, da un lato, con I’individuazione nella ludicita
del principio fondante per promuovere lo sviluppo globale e, dall’altro, con I’utilizzo del gioco
in veste di modalita strategica per il raggiungimento di mete educative e abilita linguistiche

(Caon, 2022).
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I1 gioco rappresenta una dimensione imprescindibile nella fascia d’eta a cui si rivolge la scuola
dell’infanzia e, cio¢ per i bambini e le bambine d’eta compresa tra i tre e i sei anni, in quanto
consente loro di fare conoscenza del mondo e acquisire competenze specifiche.

Nel corso dello sviluppo del bambino i giochi di loro interesse si evolvono e si modificano,
infatti, se inizialmente [’esperienza passa attraverso giochi sensoriali e di movimento,
successivamente questi vengono sostituiti da giochi simbolici, giochi cognitivi e giochi di
regole.

In ambito linguistico, allora, il gioco e le attivita di natura ludica rappresentano una metodologia
didattica adeguata alla scuola dell’infanzia, poiché si presta alla realizzazione di esperienze
anche in LS. In particolar modo, Giovanni Freddi (1990), soprattutto negli anni Ottanta del
secolo scorso, ha individuato alcune parole chiave che stanno alla base della glottodidattica
ludica:

+ sensorialita: una glottodidattica ludica richiede, per la natura stessa del gioco,
esperienze multisensoriali, le quali possono rendere piu completo e produttivo
I’apprendimento linguistico;

¢ motricita: in prospettiva glottodidattica, sensorialita e motricita concorrono insieme alla
elaborazione di percorsi di insegnamento-apprendimento che accostano e integrano
linguaggi verbali e non verbali;

+ semioticita: 1’apprendimento della lingua deve essere inserito in un quadro
comunicativo caratterizzato dalla presenza di una pluralita di linguaggi poiché la lingua
va armonizzata con suoni, gesti, ambienti e oggetti dello scenario comunicativo;

¢ relazionalita: la lingua viene appresa con gli altri e dagli altri in uno scambio dialogico
grazie al quale gli apprendenti possono anche interiorizzare le regole sociali che
governano tale scambio;

¢ pragmaticita: la lingua permette di “fare” cose; essa ¢ azione sociale e in un contesto
ludico ¢ usata con lo scopo di giocare e influenzare le azioni degli altri;

* espressivita: giocare significa anche immaginare, creare con la fantasia, fingere,
esprimere sogni ed emozioni; il gioco consente di recuperare una dimensione emotiva,
di coinvolgimento affettivo che facilita il processo d’acquisizione;

¢ autenticita: il contesto del gioco rende autentica qualunque situazione e, quindi,
favorisce un’immersione in cio che si sta facendo;

¢ biculturalismo e comunicazione interculturale: apprendere una lingua significa
apprender anche la cultura e differenti modalita di comportamento sociale e diversi

modi di veicolare comunicativamente i valori;
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¢ naturalita: il contesto ludico sembra essere 1’ideale per ricreare situazioni di
“naturalita”, per stimolare motivazione e coinvolgimento cognitivo ed emotivo che
permettono 1’attivarsi del processo di acquisizione linguistica in modo simile a quello
della lingua materna.

(Balboni, Coonan, Ricci Garotti, 2001; Caon, 2022; Bonaccini et al., 2023)

In conclusione, ¢ possibile affermare che proporre attivita didattiche alla scuola dell’infanzia,
adottando una metodologia ludica, significa innanzitutto creare un contesto in cui imparare la
lingua sia un atto motivante, significativo e autentico. Inoltre, significa anche far vivere
all’alunno e al gruppo sezione nella sua interezza un’esperienza totalizzante, in cui possa
partecipare attivamente e apprendere facendo, attraverso anche situazioni di problem solving e,
maturando cosi un insieme di conoscenze. Infine, proporre attivita di gioco vuol dire anche
sfidare sé stessi e gli altri, sviluppare competenze linguistiche e sociali e riflettere sulla propria

cultura, sforzandosi di comprendere anche le culture altri.

3.4 Strategie e tecniche didattiche esperienziali e ludiche

Facendo riferimento alla filosofia dell’approccio formativo-comunicativo e ai principi della
glottodidattica esperienziale e ludica € possibile rintracciare, ora, alcune tecniche didattiche che
possono risultare utili alla realizzazione di un accostamento linguistico ad una LS. In particolar

modo, si considerano le routine, la tecnica dello storytelling e 1’utilizzo delle canzoni.
3.4.1 Routine

Come affermato in precedenza, al fine di realizzare un accostamento linguistico ¢ necessario
che I’input risulti ridondante e frequente, cosi che possa supportare i bambini nell’acquisizione
della lingua straniera attraverso un’esposizione ad essa ricorrente (Daloiso, 2009).

Le routine, dunque, rivestono un’importanza fondamentale nell’acquisizione delle lingue,
poiché sono legate all’esperienza concreta e reale, sono ripetute tutti i giorni o piu volte al
giorno e corrispondono ad altrettanti momenti che il bambino gia conosce ed ¢ quindi in grado
di identificare (Balboni, Coonan, Ricci Garotti, 2001). In particolar modo, le routine scolastiche
possiedono un valore educativo sia formativo che glottodidattico. Esse, infatti, consentono in
primo luogo “il raggiungimento di alcune mete educative generali, quali:

* lo sviluppo del senso di autostima;
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L 4

L 4

*

I’integrazione in un ambiente sociale allargato;
la convivenza;

I’autonomia.

(Daloiso, 2009, p. 165)

In secondo luogo, invece, dal punto di vista glottodidattico, i momenti routinizzanti che

scandiscono la giornata scolastica possono rappresentare un ottimo strumento per 1’esposizione

efficace alla LS, specialmente durante le prime fasi di acquisizione linguistica. Le routine

possono infatti contribuire a un accostamento alla LS:

*

situazionale: la LS viene utilizzata comunicativo all’interno di situazioni concrete
(tempo-cerchio, pranzo, igiene personale, ecc.) nelle quali la lingua svolge un ruolo
effettivo ed € fortemente contestualizzata;

ricorrente: I’introduzione della LS nelle routine permette di aumentare la quantita di
esposizione al nuovo codice linguistico;

olistico: la contestualizzazione della LS nelle situazioni routinarie favorisce 1’aggancio
tra 1 referenti della comunicazione e le espressioni linguistiche utilizzate, le quali
verranno percepite in maniera olistica;

sensoriale: ruotando attorno ad attivita motorie, sensoriali, pragmatiche, le routine
prevedono 1’uso integrato dei sensi, attraverso i quali i bambini esplorano la realta
circostante e interagiscono con essa attribuendo un significato a precisi stimoli che
risultano costanti, graduali, ordinati e coerenti;

significativo: 1’utilizzo della LS durante le routine consente ai piccoli di rendere
I’interazione linguistica carica di significati affettivi, in quanto esse sono percepite dagli
alunni come momenti importanti che contribuiscono ad alimentare la loro autostima ed
autonomia.

(Daloiso, 2009; Bonaccini et al., 2023)

Nonostante la maggior parte delle routine si presentino come adeguate all’inserimento della LS,

(P

da un punto di vista operativo e progettuale “¢ necessario tenere in considerazione alcuni fattori,

quali ad esempio:

*

la conoscenza della routine da parte dei bambini: le routine scolastiche possono
rappresentare un’occasione per interagire con sicurezza [e] rispondere fisicamente a un
input in una lingua sconosciuta [...] solo se gli allievi sono gia familiari con la natura,

la funzione e le regole di comportamento che stanno alla base della routine stessa;
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¢ il ruolo dell’insegnante: alcune routine si fondano maggiormente sull’interazione tra
I’insegnante e il gruppo di bambini, la qual cosa consente di utilizzare la LS all’interno
di attivita collettive fortemente guidate e strutturate;

¢ [Dordine nella gestione del momento routinizzato: nella scuola dell’infanzia alcune
routine appaiono difficilmente gestibili in LS.

(Daloiso, 2009, p. 167)

3.4.2 Storytelling

Un’altra tra le tecniche glottodidattiche che si presta alla realizzazione di un approccio narrativo
in relazione all’accostamento alla lingua straniera e, in particolare alla lingua inglese, ¢ lo
storytelling. Esso ¢ “inteso come occasione formativa per il bambino, ma anche per
I’insegnante, per conferire ulteriori significati alle attivita di ascolto e produzione di storie, con
I’acquisizione di abilita e conoscenze che non si limitino esclusivamente a quelle comunicative
e linguistiche” (Oppici, 2005, p. 9). Si conferma, allora, I’idea di proporre attivita in lingua che
risultino essere integrate, unitarie, significative e poste in continuita con I’insieme di altre
proposte didattiche caratterizzanti 1’ offerta formativa. Le favole e le storie rappresentano “uno
degli strumenti privilegiati per lo sviluppo linguistico e per la conoscenza del mondo”
(Levorato, 1988, p. 26).

Proporre esperienze di storytelling alla scuola dell’infanzia, dunque, significa avere
consapevolezza pedagogico-didattica in merito ai bisogni, alle capacita e alle potenzialita dei
bambini nelle diverse fasce d’eta, in modo tale da progettare “percorsi narrativi che sviluppino
sinergicamente conoscenze e abilita di tipo linguistico e comunicativo ma anche altre capacita
a carattere generale e trasversale” (Oppici, 2005, p. 12).

In questa prospettiva, lo storytelling consente di “proporre pre-testi per manifestare pensieri,
concetti, sentimenti e sensazioni per sviluppare attivitd comunicative di ricezione, produzione
ed interazione orale, abilita espressive, ma anche logiche, progettuali e scientifiche e creare
occasioni per accostare altre culture” (ibidem).

Dal punto di vista del bambino, tale tecnica glottodidattica di natura narrativa potra attivare
intelligenze, abilita e conoscenze diverse. In particolar modo, inoltre, “I’ascolto, la riproduzione
e la creazione di storie costituiscono un’esperienza culturale e personale globale, oltre che un
bisogno ed un piacere, dal punto di vista corporeo e sensoriale, cognitivo, emotivo-aftfettivo,

espressivo” (ivi, p. 14-15). Secondo Oppici (2005) ascoltare storie € un modo per sentire la
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lingua, percependo suoni e ritmi, acquisendo coscienze della sua sonorita all’interno di
un’esperienza stimolante. Esso pud essere supportato da altre tecniche glottodidattiche, quali
ad esempio, la 7otal Physical Response (TPR) o I’utilizzo di flashcard. La TPR, teorizzata da
Asher (1977) negli anni Settanta del Novecento, si fonda sull’idea che la lingua si apprenda
attraverso 1’ascolto e che sia piu facilmente interiorizzata quando si associano movimenti
corporei € movimenti gestuali ad input linguistici. L'utilizzo di flashcard, invece, consiste nella
proposta di immagini, le quali possono supportare la ricezione e la comprensione delle storie,
passando attraverso il canale visivo.

Lo storytelling, in realta, non consiste unicamente nella lettura di storie, infatti, al fine di
promuovere uno sviluppo integrale del bambino, si lega ad attivita ludiche ed esperienziali di
varia natura, quali ad esempio, attivita manipolative, espressive, psicomotorie, musicali,

linguistiche.

3.4.3 Canzoni

Alla scuola dell’infanzia ¢ possibile promuovere 1’uso della lingua straniera, come ad esempio
la lingua inglese, nei bambini e nelle bambine anche per mezzo della proposta di canzoni e
filastrocche, dette nursery rhyme. Esse consentono, innanzitutto, di ascoltare la lingua e
percepirne i suoni, la musicalita e le pronunce delle parole, ma anche di ripetere e sperimentare
I’abilita di produzione orale. Inoltre, la proposta di canzoni favorisce lo sviluppo di processi di
motivazione e attenzione, aspetto utile in relazione ai bambini di eta compresa tra i tre e 1 sei
anni, per 1 quali 1 livelli di attenzione non risultano ancora essere elevati. Anche in questo caso,
esse possono essere accompagnate dalla componente corporea e gestuale, la quale puo
rinforzare le abilita di memorizzazione e comprensione della lingua.

L’ascolto di canzoni, in particolar modo, puo essere utilizzato al fine di promuovere lo sviluppo
della competenza lessicale, infatti, esistono diverse canzoni che fanno riferimento a campi
semantici specifici. Esempi ne sono If you are happy and you know it che si concentra sulle
emozioni, Ten green bottle relativa ai numeri da zero a dieci e, infine, Old MacDonald had a
farm riguardante gli animali della fattoria.

“Songs e nursery rhyme, se ripetute ogni giorno accompagnate anche dal movimento e dal
ritmo, combinano aspetti verbali e non, facilitando 1’apprendimento della lingua straniera”
(Bonaccini et al., 2023, p. 92). Ritmo e movimento, infatti, “‘sono ingredienti fondamentali per

I'apprendimento di una lingua straniera soprattutto nella scuola dell'infanzia, non solo per la
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ritualita delle attivitd, ma anche per I'entusiasmo che esse suscitano nei bambini creando cosi

un ambiente sereno e armonioso, ideale per un apprendimento dinamico e di qualita” (ibidem).

3.5 Progettare ’accostamento a una LS

Come gia affermato precedentemente la glottodidattica per 1’infanzia offre modelli teorici e
operativi che favoriscono [’acquisizione delle lingue all’interno di contesti educativi
prescolastici. Daloiso (2009) in merito ad essa sostiene che “una competenza fondamentale per
I’insegnante nella scuola dell’infanzia consiste nella progettazione di un accostamento alla LS
che tenga in considerazione le specificita del contesto prescolare, e risulti al contempo efficace
sul piano dell’acquisizione linguistica” (p. 129). Come in ogni professione che si rispetti, infatti,
anche nell’insegnamento ¢ fondamentale saper programmare e, per poterlo fare adeguatamente,
innanzitutto ¢ necessario partire dall’analisi dei nostri alunni per verificarne:

* o stadio di sviluppo cognitivo;

+ le potenzialita neurolinguistiche che caratterizzano il periodo critico corrispondente alla

loro fascia d’eta;
¢ le eventuali conoscenze in LS gia acquisite;
¢ 1loro bisogni comunicativi.

(Favaro, 2012)

Il primo passo da compiere, dunque, per un insegnante che vuole attuare un accostamento
precoce alla LS ¢ proprio quello di “progettare con cura” (Daloiso, Favaro, 2021), in modo tale
che I’esperienza didattica non risulti improvvisata, bensi pensata efficacemente in tutte le sue

fasi.

Le scuole dell’infanzia presentano un impianto curricolare e metodologico comune che
rappresenta il terreno pedagogico condiviso su cui ciascuna scuola costruisce il proprio piano
dell’offerta formativa, il quale funge da guida per le scelte progettuali di ciascun insegnante.
All’interno delle Indicazioni Nazionali (2012) sono presenti alcune mete educative generali
destinate al ciclo prescolastico, le quali a loro volta sono tradotte in finalita educative piu
specifiche, che coinvolgono le aree di sviluppo relative all’identita, all’autonomia, alla
competenza e alla cittadinanza. Daloiso (2009, p. 131-132) sintetizza cosi “le finalita educative

che costituiscono lo sfondo curricolare nella scuola dell’infanzia”:
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Area di sviluppo Finalita educative

Imparare a star bene e sennrm_sncun nell'affrontare nuove
esperienze in un ambiente sociale allargalol

Imparare a CONOScCersi € semIfSI riconosciuti corlne persona
Sperimentare diversi ruoli in diversi contesti (figlio, alunno,

compagno, cittadino ecc.)

Identita

Autonomia Interpretare e governare il proprio corpo
Partecipare alle attivita formative
Sviluppare il senso di autostima
Sviluppare la fiducia negli altri
Sviluppare autonomia nei compiti educativi
Riconoscere I'adulto come risorsa
Esprimere sentimenti ed emozioni con diversi linguaggi
Esplorare la realta
Comprendere e rispettare le regole
Maturare responsabilita nel comportamento

Compelenza Riflettere sullesperienza attraverso esplorazione,
osservazione, confronto
Narrare ed evocare la propria esperienza
Maturare un atteggiamento riflessivo (far domande,
negoziare significati ecc.)

Cittadinanza Scoprire gli altri, i loro bisogni, le loro necessita
Condividere regole
Riconoscere diritti e doveri nel rapporto interpersonale

In particolar modo, riprendendo le parole dello studioso ¢ possibile affermare come “la scuola
dell’infanzia realizza [tali] mete educative costruendo un ambiente di apprendimento all’interno
del quale i bambini sono coinvolti in attivita [...] pragmatiche ed esperienziali, attraverso cui
imparano a giocare insieme ai compagni, a rapportarsi con I’ambiente scolastico ed esterno, a

entrare in relazione con gli altri, a esplorare la realta circostante” (ibidem).

Le finalita educative previste per la scuola dell’infanzia si realizzano in modo trasversale per
mezzo di un curricolo fondato su aree di apprendimento definite “campi d’esperienza” (MIUR,
2012, p. 18), 1 quali si presentano come ambiti dell’agire e del fare, attraverso cui il bambino
sviluppa competenze e conoscenze (Daloiso, 2009). In merito alla LS, in particolare, nelle
Indicazioni Nazionali ¢ indicata I’opportunita che 1’alunno al termine del percorso triennale sia
in grado di “confrontare lingue diverse, riconoscere, apprezzare ¢ sperimentare la pluralita
linguistica” (MIUR, 2012, p. 21). Le indicazioni ministeriali confermano, allora, I’opportunita
di inserire consapevolmente la LS alla scuola dell’infanzia, qualora il contatto con essa risulti
essere significativo, naturale, quotidiano ed euristico. “Un approccio precoce, nella scuola
dell’infanzia, rende piu ricettivi 1 bambini dal punto di vista linguistico e piu produttivi nel
ragionamento, inoltre permette loro di entrare in contatto con culture diverse. Naturalmente ¢

necessario sensibilizzare i bambini alla lingua in modo adeguato alla loro eta” (Venera, 2016,

p-31).
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3.5.1 LS e campi d’esperienza

Abbracciando I’approccio formativo-comunicativo al fine di promuovere un accostamento alla
LS alla scuola dell’infanzia, ¢ possibile affermare 1’intento di favorire uno sviluppo integrale
del bambino. Pertanto, ne consegue che la LS rappresenta un potenziale contributo relativo alle
diverse aree di competenza e cio¢ ai cinque campi d’esperienza. Questa visione trova accordo
nel pensiero di Cambiaghi (2005), secondo cui nonostante esista un campo specifico per
I’educazione linguistica (I discorsi e le parole), gia presente a negli Orientamenti dell’attivita
educativa nelle scuole materne statali (D.M. 3 giugno 1991), ¢ indispensabile riconoscere la
necessita che la lingua straniera permei anche gli altri campi d’esperienza. Si analizzano,

dunque, le profonde connessioni tra ciascun campo d’esperienza e 1’educazione linguistica.

I1 primo di essi ad essere descritto all’interno delle indicazioni ministeriali ¢ quello denominato
1l s¢é e l’altro, il quale racchiude le esperienze di scoperta di sé e d’incontro con I’altro; per
mezzo di esso 1 bambini sviluppano le dimensioni personale, interpersonale e culturale. In modo
particolare, secondo Daloiso (2022, p. 140-141) “il contatto con la LS puo offrire un sostegno
rilevante al raggiungimento dei traguardi previsti per questo campo d’esperienza, in quanto
puo:
¢ contribuire alla creazione di un’identita consapevole del plurilinguismo e aperta alla
varieta linguistica;
¢ promuovere in forma indiretta il senso di appartenenza e la consapevolezza delle proprie
radici culturali;
¢ favorire la consapevolezza della diversita linguistica;
¢ rafforzare il rapporto tra I’adulto e il bambino;
¢ promuovere la cooperazione tra compagni;

+ contribuire allo sviluppo del senso di responsabilita e rispetto delle regole”.

A seguire, 1l secondo campo d’esperienza di cui si parla all’interno del documento normativo ¢
quello denominato I/ corpo e il movimento, in cui € racchiusa la competenza psicomotoria del
bambino, la quale consiste nella scoperta, nel controllo e nella coordinazione della propria
fisicita, ma anche nella consapevolezza dei propri limiti dal punto di vista fisico. Daloiso
afferma che, rispetto ad esso, “I’attivita in LS pud promuovere:

¢ la psicomotricita;

¢ la consapevolezza e I’'uso del linguaggio corporeo;

+ ’autonomia fisica”.
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(ivi, p. 142-143)
Piu specificamente, a tal proposito possono essere efficaci tecniche glottodidattiche e attivita
quali, ad esempio, giochi di movimento e la messa in atto della 7otal Physical Response, ma
anche la proposta di esperienze di drammatizzazione e I’uso di canzoni, filastrocche e conte.
Daloiso, in merito, sostiene che “I’uso di queste tecniche glottodidattiche, oltre a sviluppare il
senso del ritmo, la coordinazione del corpo ed il coordinamento con i compagni, possono

rappresentare uno strumento per promuovere la dimensione espressiva” (ivi, p. 144).

Successivamente, leggendo il documento nazionale si trova il campo d’esperienza denominato
Immagini, suoni, colori, all’interno del quale sono racchiuse I’insieme di competenze e
conoscenze relative alla dimensione semiotica, alla sensibilita artistica e alla sensibilita
musicale. In merito ad essa, Daloiso afferma che “gli apporti della LS in questo campo
d’esperienza possono riguardare:

+ ]a dimensione semiotica;

+ lo sviluppo della sensibilita artistica e musicale.

ivi, p. 146-147)
Anche in questo caso, al fine di promuovere lo sviluppo di tali dimensioni, € possibile avvalersi
di “un’ampia gamma di tecniche glottodidattiche a diverso grado di integrazione con altri
linguaggi, come ad esempio:

+ attivita ludiche che prevedono 1’uso esclusivo del linguaggio verbale;

¢ tecniche ludiche che prevedono I’uso integrato di piu linguaggi;

+ tecniche di transcodificazione;

¢ attivita di drammatizzazione e rappresentazione teatrale.

(ibidem)

Proseguendo, poi, le Indicazioni Nazionali (2012) presentano il campo d’esperienza
denominato / discorsi e le parole, nel quale si descrive come 1 bambini sviluppano ed esercitano
la competenza linguistica e comunicativa in LM. Partendo dal presupposto che esiste
un’interdipendenza positiva tra ’acquisizione della LS e lo sviluppo della LM, Daloiso (2009,
p. 153) sostiene che “un lavoro congiunto tra attivita in LM e in LS puo condurre allo sviluppo
di una piu generale competenza comunicativa [...]. Tale competenza alla scuola dell’infanzia
si deve focalizzare principalmente su abilita:

+ funzionali;

¢ narrative;

+ strategiche;
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¢ metacognitive.

Infine, il quinto e ultimo campo d’esperienza presentato dalle indicazioni ministeriali ¢ quello
denominato La conoscenza del mondo, in cui sono racchiuse competenza quali I’osservazione,
I’esplorazione, la percezione e competenze cognitive quali, ad esempio, I’interpretazione dei
linguaggi simbolici e le operazioni logiche. In merito ad esso, Daloiso (2009, p. 149) afferma
che “le attivita in LS possono offrire notevoli contributi educativi per il raggiungimento di
importanti traguardi di carattere cognitivo e conoscitivo.

Da un punto di vista glottodidattico risultano efficaci, in tal senso, i racconti per immagini, la
lettura di fiabe della tradizione orale o di counting book e concept book, i quali possono
costituire un sostegno per dar vita a esperienze sensoriali ¢ manipolative sulla base di precisi

ambiti concettuali.

3.6 Valutare un accostamento alla LS

Dopo aver progettato, un altro importante compito affidato all’insegnante ¢ quello di valutare.
La valutazione rappresenta una competenza imprescindibile del docente, la quale risulta molto
complessa e di non immediata acquisizione. Essa, come afferma Novello (2012) “si rivela utile
sia a chi sta apprendendo, per acquisire consapevolezza sul procedere del processo
d’apprendimento, sia a chi si occupa dell’insegnamento, per testare 1’efficacia dei metodi
adottati e per interpretare i risultati in funzione delle strategie da far attivare ai discenti” (p.
393).

Alla scuola dell’infanzia € possibile realizzare una valutazione formativa, la quale “ha lo scopo
di rendere evidente [...] le tappe raggiunte, nella consapevolezza che i ritmi di crescita sono
individuali e non procedono in modo lineare” (MIUR, 2017, p. 28). In particolar modo, I’azione
valutativa in contesti prescolastici deve fondarsi su un approccio “contestuale, narrativo e
descrittivo dei progressi e delle conquiste del singolo e del gruppo, evitando qualsiasi forma di
classificazione ed “etichettamento” (ibidem). La valutazione ha finalita riflessive, orientate alla
possibile riprogettazione didattica delle pratiche educative e deve avvenire secondo “modalita
a prevalenza qualitativa (documentazioni narrative, verbalizzazioni, osservazioni, diari di
bordo, ecc.)” (ivi, p. 29).

Per quanto concerne la scuola dell’infanzia la valutazione formativa si presenta in modalita

“narrativa, aperta agli sviluppi successivi, sempre espressa in termini positivi (descrive cio che
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il bambino sa, fa; non ci0 che ancora non sa, non fa), di valorizzazione, di incoraggiamento”
(ibidem).

In particolar modo, “nell’apprendimento di una lingua straniera la valutazione acquista un
significato specifico, in quanto finalizzata a fare previsioni sulla capacita d’uso nella lingua
target, ma non solo, fornisce feedback sulle difficolta di acquisizione, offre la possibilita di
adattare 1’offerta formativa, di attuare degli interventi mirati e di verificare se la metodologia

di insegnamento risulta adeguata ed efficace” (Novello, 2012, p. 394).

Secondo Daloiso (2009) in una prospettiva di integrazione delle attivita in LS con percorsi
educativi ed esperienze didattiche, orientate dall’offerta formativa propria di ciascuna scuola, i
risultati dell’esposizione linguistica devono essere fatti oggetto della valutazione da parte
dell’insegnante. Egli afferma, in particolar modo, che “le aree che dovrebbero essere
considerate per la valutazione riguardano:

¢ D’impatto psicologico dell’incontro con la nuova lingua;

¢ il primo sviluppo delle competenze BICS'";

¢ il raggiungimento di obiettivi formativi”.

(2009, p. 186)
A questi, poi, si aggiungono anche altri aspetti valutabili, individuati negli studi di Balboni,
Coonan e Ricci (2001), che sono:

¢ “gli atteggiamenti e la motivazione dei bambini nei riguardi della lingua;

¢ la capacita metalinguistica del bambino;

¢ la comprensione orale;

¢ la produzione orale”.

(p. 72)

Come valutare tali aspetti? Facendo riferimento agli studi di Balboni, Coonan e Ricci (2001) ¢
possibile evidenziare come modalita comuni quali schede con scelte multiple o altre attivita
individuali, oggettive e sommative non sono adatte per 1’eta dei bambini. Secondo tali studiosi
(2001), dunque, ¢ possibile ipotizzare una valutazione in itinere per garantire la qualita del
processo di apprendimento, supportata da strumenti quali schede aneddotiche e da tecniche di
natura listen & do (ascoltare e disegnare, mimare, indicare, eseguire, associare, €cc.) per

I’accertamento della comprensione orale (p.73).

10 Basic Interpersonal Communication Skills. Si tratta di abilita linguistiche di base per la comunicazione
interpersonale quotidiana.
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Anche secondo Daloiso (2009) la modalita di valutazione piu appropriata risulta essere
I’osservazione sistematica dei bambini, la quale puo aiutare il docente a cogliere non solo il
risultato, ma anche il processo di apprendimento, ossia 1 progressi di ciascun alunno con il
procedere dell’accostamento linguistico. “L’osservazione nelle sue diverse modalita, I’analisi e
I’interpretazione dei materiali raccolti [infatti] sono la base per la definizione dei progetti, delle
proposte, dei profili dei bambini e al tempo stesso per la valutazione dei percorsi attuati e dei
risultati raggiunti, in un movimento ricorsivo tra progettazione, azione e riflessione” (MIUR,

2017, p. 28).

In modo specifico, Daloiso (2009) ha individuato modalita e strumenti di valutazione in merito
a ciascuno dei tre elementi che ¢ possibile osservare e rilevare alla scuola dell’infanzia.
Innanzitutto, rispetto alla reazione da parte degli alunni e delle alunne all’esposizione
linguistica appaiono particolarmente utili:
¢ il diario di bordo, la cui compilazione dovra essere a cura dell’insegnante di LS, il quale
annota aspetti di carattere oggettivo (attivita svolte, problemi riscontrati, difficolta
organizzative) e di carattere soggettivo (riflessioni relative ai problemi riscontrati,
impressioni ed aneddoti legati alle reazioni dei bambini alle attivita in LS;
¢ la scheda aneddotica, la quale consentira di raccogliere episodi, aneddoti e
comportamenti dei bambini durante altre attivita educative;
* colloqui e questionari, che rappresentano una modalita per coinvolgere i genitori nella
raccolta di informazioni sulle reazioni dei bambini alla LS.
In secondo luogo, in merito allo sviluppo delle competenze BICS, gli strumenti piu adeguati
risultano essere:
¢ la scheda di osservazione, che potrebbe essere utilizzata per effettuare rilevazioni
periodiche sul grado di comprensione linguistica raggiunto dagli alunni;
¢ lascheda aneddotica.
Infine, per quanto concerne il raggiungimento di obiettivi formativi ¢ possibile utilizzare
strumenti di valutazione generalmente utilizzati anche in merito all’osservazione di altre attivita
educative, non condotte in LS. La valutazione linguistica rivolta a bambini, infatti, “deve
necessariamente [...] essere perseguita tramite tecniche adatte al loro contesto di

apprendimento” (Novello, 2012, p. 395).
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3.7 Considerazioni finali

Conoscere approcci glottodidattici, metodologie e tecniche didattiche adeguate alla
realizzazione di esperienze di accostamento linguistico alla scuola dell’infanzia ¢ fondamentale
al fine di fornire traiettorie teorico-pratiche a chi si interessa di questa fascia d’eta.
Approfondire autori di riferimento, conoscenze specifiche e indicazioni pratiche concrete,
infatti, puo orientare in modo efficace la didattica di un insegnante.

L’intento, dunque, ¢ quello di mettere a disposizione strumenti di natura teorica ed operativa
che possano guidare la messa a punto di esperienze di acquisizione linguistica rivolte a bambini
e a bambine in tenera eta, a partire dalla prima fase di progettazione, fino all’ultima di
valutazione.

Per questo allora, in un’ottica della concretezza, a supporto di quanto racchiuso in questo
capitolo, nel prossimo si descrivera un’esperienza didattica svolta alla scuola dell’infanzia
durante la quale si sono messe in atto considerazioni teoriche in fase di progettazione e di
valutazione e, sperimentazioni pratiche di tecniche didattiche ludiche ed esperienziali in fase di

conduzione.
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Capitolo 4

La lingua in gioco

Dopo aver racchiuso nei capitoli precedenti un insieme di elementi di natura teorica riferiti
all’ambito di ricerca della didattica della lingua inglese e, piu specificamente,
dell’accostamento ad una LS alla scuola dell’infanzia, ¢ necessario ora mettere in pratica alcuni
di essi.

Per questo motivo, allora, ¢ stata progettata e realizzata 1’esperienza didattica di
sperimentazione chiamata “La lingua in gioco”, per mezzo della quale si ¢ offerta la possibilita,
a bambini e bambine di scuola dell’infanzia, di esplorare per la prima volta la lingua inglese
attraverso un insieme di attivita ludiche ed esperienziali. L’intento ¢ stato quello di rispettare
principi e teorie glottodidattiche elaborate da studi ritenuti dalla ricerca dei veri e propri
capisaldi, ma anche da studi piu recenti e innovativi. In particolar modo, poi, si sono cercati di
rispettare anche aspetti teorici riferiti alla pratica, i quali hanno orientato le fasi didattiche di

progettazione, conduzione e valutazione.

L’obiettivo del percorso didattico di sperimentazione ¢ stato quello di trovare risposta concreta

alla seguente domanda di ricerca:

“Tecniche didattiche quali lo storytelling, la proposta di canzoni e 1'utilizzo di routine sono

efficaci per lo sviluppo della competenza lessicale di una lingua straniera?”

L’intento, dunque, ¢ stato quello di offrire un contributo concreto, che si € mosso a partire dalla
teoria per giungere alla pratica, il quale potesse avvalorare quanto espresso nella prima parte di

questo elaborato.

In questo capitolo, allora, si descrive I’esperienza didattica realizzata, a partire
dall’osservazione del contesto, mettendo in luce aspetti pedagogici caratterizzanti la scuola e la
sezione accoglienti. A seguire, si narrano la progettazione e la conduzione dell’intervento
didattico, concludendo con 1 risultati ottenuti, 1 limiti della ricerca e gli elementi di positivita

individuati e le possibili prospettive future.
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4.1 1l contesto

\

Prima di progettare il percorso didattico ¢ stato necessario osservare il contesto educativo
accogliente, al fine di conoscerlo ed entrare in relazione con esso. L’osservazione, infatti,
rappresenta una competenza professionale che, come si afferma all’interno delle Indicazioni
Nazionali (2012), coincide con “uno strumento fondamentale per conoscere e accompagnare il
bambino in tutte le sue dimensioni di sviluppo” (MIUR, 2012, p. 18). Per tale ragione, allora, ¢
stato fondamentale osservare il contesto scolastico e, in particolare, la scuola accogliente ¢ la

sezione a cui ¢ stata destinata I’esperienza didattica.

4.1.1 La scuola

Il percorso didattico sperimentale si € svolto presso la scuola dell’infanzia Peep Laghetto, la
quale fa parte dell’Istituto Comprensivo 8 di Vicenza, ed ¢ situata in un quartiere residenziale
poco fuori dalle cinte murarie del centro storico. Essa si caratterizza per la scelta pedagogica e,
conseguentemente metodologico-didattica, di outdoor education, tant’¢ che puo essere definita
come una vera e propria scuola all’aperto in citta. Al suo interno, infatti, le giornate scolastiche
si sviluppano lungo un continuum educativo e didattico tra spazi esterni, quali il giardino e
alcune zone verdi del quartiere denominate “aule a cielo aperto”, e spazi interni, ovvero aule
didattiche e laboratori. Tale scuola dell’infanzia, attraverso esperienze immersive in natura,
consente ad alunni e alunne di acquisire competenze e, cio¢ di “giocare, muoversi, manipolare,
curiosare, domandarsi, imparare a riflettere sull’esperienza” (MIUR, 2012, p. 16), oltre che a
consolidare anche 1’identita, promuovere lo sviluppo dell’autonomia e avviare i bambini e le
bambine alla cittadinanza. L’ambiente di apprendimento, dunque, ¢ ampiamente rappresentato
dal giardino esterno della scuola, tuttavia, quest’ultimo appare in stretta armonia e continuita
con gli spazi interni, in modo tale da favorire il principio di “ambiente come terzo educatore”

(MIUR, 2017, p. 23).

La scuola dell’infanzia Peep Laghetto, anno dopo anno matura consapevolezze e scelte
condivise dal gruppo di insegnanti che accompagna i bambini e le bambine delle cinque sezioni,
giorno dopo giorno, nella loro crescita e nel loro sviluppo. Tra i maggiori principi di educazione
all’aperto, quelli che tale plesso sposa sono, ad esempio, la centralita dell’esperienza e
dell’imparare facendo, il cui massimo esponente ¢ stato il pedagogista John Dewey e rispetto a

cui il maggior riferimento della scuola ¢ Christian Mancini (2020), ’importanza della sicurezza
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degli alunni e delle alunne durante i diversi momenti della giornata scolastica, in merito alla
quale ad esempio Bertolino (2022) e Farné (2018) parlano della distinzione tra rischio e
pericolo, ma anche I’apprendimento e la progettazione emergente, a partire dai reali bisogni del
bambino, di cui parla Selima Negro (2019).

La scuola, inoltre, presenta all’interno dei suoi locali il “Decalogo delle Scuole Fuori” in cui €
possibile leggere alcune delle convinzioni che stanno alla base della scelta pedagogica di

educazione all’aperto.

-

Decalogo delle Scuole Fuori 8 S

dentro che fuorl - Oggl pils che mai rnpnrzndm_wnm mon pm} [
’.nlopuﬁﬂ' ustire porta benessarg, ma penché aprire |& pare & vitale per
weerso M monda che abitiamo.

1. Le Scuole Fuor Somo
chrenseritto ad un luaga. hon
Comtruing CONOSCENZa @ appartentnza

Melle Scuale Fuor B = o lora, discute,
Festerno & importante come finterna - Dentro ¢ fuor =i goca, espl
lw on o stesso valore @ senta gerarchie. ma soprallutto senza distinziond di apprendimentl; per
il fugri non & ok quelio dellintervalio (anche se lintenvallo & sopeattiato fuor), ma anche &
mmmquﬁlumlmmnummmqs:ﬁunca nella 20 intaresza.

i fare in modo che | bambini e e
3. Le Scuole Fuor sono impegno di tutti - Tutto i persanale si imgegna a 3
mm: possana andare fur ogni volta che & possibile. nel corso della gornata e dellfanno; se
l'esperienza alfapestio conta quanto quella alfinterno, Non < POSSONg essere alitsl di (mancanza dij templ &
difbel} tempa.

& Le Scuple Fuorl sono esperienza diretta - || persanale lavera alla progettazone in modo che agni
aspetto o questione che ha | propri ogget allesterno venga affontate atiraverso unfesperlenza direts &
non mediata del fenpmenl, perch tutto <é che sl apprende alfintemno 33 s appeendere anche
alfesterno, spesso in mods pil interessante ¢ Motivante parché vivo & reale.

R

. Nelle Scuale Fupet o 5| forma ad educare alfaperto - || personale dedica parte del proprio tempo di
formazione ¢ autofarmazione ad approfondire il valore educative ¢ fappracco melodologico @ didatiica
died furoei, sperimendandolo direttamente.

6, Lie Scucie Fuorl 5ono scuole condiise - Il parsonale condivide con le famiglie il significato defla scelta di
fare squola anche fuori, mettendo a loro disposizions occasiond di confronto, mformarioni, strumentl,
materiall & promugvento iniziative aifapertn con bambini e famighe.

7. Lé Scucle Fuor favoriscono b naturale esplorazione dei bambini - | bambind sono sostenuti nel loro
desiderio di esplorare il fuorl liberamente, seconds i singoll e diversl interessi: ka ricerca autonoma, ma
anche awwenturosa, viene sostenuta stiraverso Pofferta di templ éstesi e di strumentl adeguati per
favarine e boro ricerche.

B, Le Scuole Fuorl trasformana le gomande in opportunith - Le domants maturate all'estermna vengono
approfondite, anche alfinterno: fimpegno a osservare, documentare e rilanciare quanto esplorato fuori
consente i transitare fra intemno ed esterno e di cogliere g opporunita per generare conoscenza,
valarizzando quella portata dal bambinl.

9, Le Stuode Fuari hanno a cuare gl spazi esterni - Lesterno, in cul vengona privilegiath | materiali naturali,
viene turaio e mighorato progréssivanents, con Fanito & tulta la comunith educativa e quindl anche con
quello deile famigle & dei bambini: come ogni spazio interno, comune € non, e ogni luogo di transizione
tra dentro e fuor, & spazic o tultl, non & nessuna, e come tale & responsabilith condivsa,

10. Le Scuote Fuori non hanno confini - Liesterna & un mondo vasta che inizia sulla soglia della scuola,
prosegue in cortifl, glardinl, strade, parchi, citth & campagna la scuola & in dialoga con il territorio, da

quello pis prossima a quelll pils distanti, che considera come |uoghi educativi che & importante
cui & necessario costruire relazioni € reti. T g

All’interno del Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF) dell’Istituto ¢ possibile
rintracciare alcune finalita e priorita orientate al miglioramento continuo. Innanzitutto, €
possibile leggere la mission che lo caratterizza, la quale consiste nello “star bene imparando

insieme” e, cio¢, “nel promuovere lo sviluppo armonico [e] integrale di alunni e alunne
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competenti e responsabili in un ambiente di apprendimento accogliente, inclusivo e motivante”
(PTOF, 2022-2025, p. 9). A tal fine, la scuola promuove, allora, strategie quali la partecipazione,

il dialogo, la cooperazione e 1’ascolto e, I’organizzazione accurata di spazi e tempi scolastici.

Al fine di potenziare 1’offerta formativa e di raggiungere un’innovazione didattica, invece,
I’Istituto mira alla promozione di alcuni ambiti, tra cui si inserisce anche il multilinguismo,
elemento di interesse di tale elaborato. In merito ad esso, in particolar modo, I’intento ¢ quello
di “sviluppare le abilita linguistiche, tenendo anche presente la potenzialita dell’utilizzo di
piattaforme promosse dai programmi europei per 1’istruzione come eTwinning e promuovendo
approcci metodologici volti al potenziamento linguistico come il Content Language Integrated
Learning (CLIL)!™ (ivi, p. 10).

Inoltre, sempre all’interno di tale documento scolastico, € possibile individuare tra gli “obiettivi
formativi prioritari” (art. 1, comma 7, L. 107/15) la “valorizzazione e [il] potenziamento delle
competenze linguistiche, con particolare riferimento all’italiano nonché alla lingua inglese e ad
altre lingue dell’Unione europea, anche mediante 1’utilizzo della metodologia CLIL” (ivi, p.

12).

Nonostante 1’Istituto Comprensivo persegua traiettorie di natura multilinguistica, facendo
riferimento alla scuola dell’infanzia, non ¢ possibile rintracciare all’interno dei diversi
documenti scolastici progettualita o esperienze educative e didattiche rivolte al raggiungimento
di obiettivi riguardanti il plurilinguismo. Per questa ragione, il percorso sperimentale proposto
al bambini e alle bambine di una delle quattro sezioni del plesso, ¢ risultato essere una vera e
propria novita e, un campo d’indagine ancora inesplorato. In merito a cio, durante una breve
intervista alla referente del plesso, nonché I’insegnante accogliente di tale sperimentazione, ¢
stato possibile comprendere, dunque, le ragioni sottostanti alla volonta di esplorare questo
ambito della didattica per mezzo del presente contributo.

Sono due, soprattutto, le domande maggiormente significative in tal senso, ed eccone le

risposte.

¢ “Perché fino ad ora, nonostante gli obiettivi formativi condivisi a livello di Istituto, non
si ¢ pensato di esplorare questo ambito della didattica, ovvero la didattica della lingua

inglese, all’interno della vostra scuola?”

' Si tratta di un approccio didattico che integra I’apprendimento di una disciplina con 1’apprendimento di una
lingua straniera.
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“In ordine ai bisogni dei bambini e delle bambine abbiamo sempre sentito piu urgenti
altre richieste educative e didattiche. Inoltre, come gruppo ci siamo sempre trovate
concordi nel pensare che la valenza dell'inglese nella scuola dell'infanzia fosse quella di
poter vivere situazioni di alta esposizione alla seconda lingua, possibilmente veicolate
da una persona madrelingua, in contesti, ludici, destrutturati e quotidiani. Da qui la
nostra scelta di evitare progetti in inglese spot che non potessero avere le caratteristiche

di cui sopra: continuita, quotidianita, pervasivita”.

“Perché, allora, accettare di sperimentare ’accostamento alla lingua inglese in una
scuola dell’infanzia che abbraccia 1I’educazione all’aperto per mezzo di un percorso di

breve durata?”

“I bambini sono naturalmente curiosi e motivati quando sono all’aperto. L’introduzione
dell’inglese in questi momenti sfrutta questo entusiasmo, rendendo 1’apprendimento pit
divertente € meno scolastico. Nel contesto outdoor, la comunicazione si arricchisce di
gesti, mimica e contestualitd. Questo favorisce la comprensione dell’inglese anche
senza una piena padronanza della lingua, rinforzando la fiducia dei bambini. Penso che
la modalita di approccio outdoor (orizzontale rispetto ai contenuti) favorisca la serenita
di avvicinarsi all'inglese secondo i propri interessi e talenti, senza sentirsi stressati da

compiti e performance”.

4.1.2 La sezione

La sezione in cui si ¢ inserito il percorso sperimentale si presenta come eterogenea, infatti, ¢

composta da 21 bambini, di cui 11 hanno tre anni d’eta e 10 hanno cinque anni d’eta. Ad

accompagnarli quotidianamente nel loro sviluppo e nel loro apprendimento vi sono due

insegnanti di sezione, a cui si aggiunge ’insegnante di religione. La giornata scolastica si

suddivide nel momento dell’accoglienza, delle attivita e delle routine durante la mattina e nel

pomeriggio, del pranzo e della merenda e, del riposo. Le esperienze d’apprendimento vissute

dai bambini e dalle bambine della sezione nascono per lo piu dai loro interessi e, I’insegnante

per mezzo dell’osservazione, accompagna gli alunni nell’acquisizione di competenze attraverso

il supporto e il rilancio educativo. Gli spazi accolgono le necessita del gruppo e, giorno dopo
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giorno si organizzano, si modificano ed evolvono a seconda delle attivita da realizzare e, cosi

allo stesso modo anche i materiali destrutturati presenti al loro interno.

Durante la fase di osservazione, antecedente alla progettazione e alla conduzione della
sperimentazione didattica relativa all’accostamento alla lingua inglese, ¢ stato utile osservare
I’ambiente di apprendimento e alcuni materiali presenti al suo interno. In merito al primo
elemento, appare fondamentale, anche ai fini della realizzazione del percorso, quello che le
insegnanti e gli alunni chiamano “campo base”. Si tratta di un cerchio di ceppi presente in
giardino, dove 1 bambini e le bambine si riuniscono per svolgere routine, per dialogare e
riflettere su qualcosa, per cantare dei mantra e condividere pensieri, tesori raccolti o scoperte

avvenute.

Esso potra essere utile durante la conduzione dei diversi interventi didattici del percorso al fine
di avviare e concludere il lavoro, ma anche per proporre alcune routine di accoglienza e saluto

dei bambini e delle bambine.

Per quanto concerne i1 materiali, invece, sono risultati interessanti alcuni elementi presenti nel
giardino esterno, ma anche nel salone interno relativi alla conoscenza dei numeri e delle
quantita e, dei colori e delle diverse sfumature di essi. Numeri e colori, infatti, rappresentano
due campi di conoscenza che sono stati approfonditi anche per mezzo dell’esperienza di

accostamento linguistico alla lingua inglese.
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Figura 13 — Colori
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Oltre agli spazi e ai materiali, ¢ stato utile osservare anche gli alunni del gruppo sezione durante
1 momenti di gioco libero e durante le attivita strutturate, al fine di rintracciare la possibile
comparsa della lingua inglese nei diversi momenti della giornata scolastica.

La prima occasione d’incontro con tale lingua straniera ¢ stata durante una routine in cui i
bambini e le bambine, insieme all’insegnante, hanno cantato il mantra / step into the floor’”.
A seguire, poi, in un momento di gioco libero, alcuni alunni, mentre spostavano delle assi di
legno in coppia, hanno utilizzato dei numeri in inglese e, si sono detti quanto segue: “Al mio
via, alziamo. One, two, three, vai, alziamo!”.

Infine, ¢ stato possibile anche ascoltare il canto spontaneo da parte di alcuni bambini di canzoni
quali, ad esempio, Barbie Girl oppure Thriller di Michael Jackson.

Parlando, invece, con I’insegnante accogliente ¢ stato possibile ricevere un consiglio in merito

ad un albo illustrato in lingua inglese, dal titolo Wow say the owl"?

, scritto da Tim Hopgood, il
quale ¢ stato letto in italiano al gruppo sezione al fine di realizzare alcune attivita sui colori, ma

potrebbe essere riproposto anche nella lingua originale, durante il percorso sperimentale.

4.2 La progettazione

Dopo aver dedicato del tempo all’osservazione del contesto scolastico e della sezione ¢ stato
possibile progettare il percorso didattico “La lingua in gioco”. Esso ha avuto I’intento di
presentarsi come un’esperienza di accostamento alla lingua inglese, in chiave ludica ed
esperienziale, sensibilizzando 1’incontro con una LS all’interno di una sezione di scuola
dell’infanzia. In particolar modo, si € rivolto ai dieci bambini di cinque anni d’eta, senza pero
escludere la possibilita o la volonta di partecipazione alle attivita da parte di qualche alunno

d’eta inferiore.

4.2.1 Riferimenti normativi e teorici

La progettazione del percorso didattico ha avuto come primi punti di riferimento alcuni
documenti normativi di carattere europeo e nazionale, quali la Raccomandazione del Consiglio

del 22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave per [’apprendimento permanente

12 https://www.youtube.com/watch?v=-YtUEUL4vjw
13 https://www.youtube.com/watch?v=r7epl9Z0PFE — lettura animata dell’albo illustrato.

86


https://www.youtube.com/watch?v=-YtUEUL4vjw
https://www.youtube.com/watch?v=r7epI9Z0PFE

(Consiglio dell’Unione Europea, 2018), le Indicazioni Nazionali (MIUR, 2012) e i Nuovi
Scenari (MIUR, 2018).

A partire da tali documenti ¢ stato possibile individuare la competenza chiave di riferimento per
1 risultati attesi, gli obiettivi di apprendimento e le aspettative in termini di conoscenze e abilita.
Il percorso didattico ha avuto I’intento di rappresentare un contributo concreto rispetto allo

sviluppo della “competenza multilinguistica” rispetto alla quale si puo leggere quanto segue:

“Tale competenza definisce la capacita di utilizzare diverse lingue in modo appropriato ed
efficace allo scopo di comunicare. In linea di massima essa condivide le abilita principali con
la competenza alfabetica: si basa sulla capacita di comprendere, esprimere e interpretare
concetti, pensieri, sentimenti, fatti ¢ opinioni in forma sia orale sia scritta (comprensione orale,
espressione orale, comprensione scritta ed espressione scritta) in una gamma appropriata di
contesti sociali e culturali a seconda dei desideri o delle esigenze individuali. Le competenze
linguistiche comprendono una dimensione storica e competenze interculturali. Tale competenza
si basa sulla capacita di mediare tra diverse lingue e mezzi di comunicazione, come indicato
nel quadro comune europeo di riferimento. Secondo le circostanze, essa pud comprendere il
mantenimento e ’ulteriore sviluppo delle competenze relative alla lingua madre, nonché
’acquisizione della lingua ufficiale o delle lingue ufficiali di un paese”. (Consiglio dell’Unione

Europea, 2018, p. 8).

In particolar modo, poi, il percorso didattico si ¢ riferito all’educazione plurilingue e
interculturale, la quale “rappresenta una risorsa funzionale alla valorizzazione delle diversita e
al successo scolastico di tutti e di ognuno” (MIUR, 2012, p. 25).

Come gia anticipato, esso si € presentato come un breve percorso di accostamento alla lingua
inglese, il quale si ¢ intrecciato con diversi traguardi per lo sviluppo della competenza propri
dei cinque campi d’esperienza previsti per la scuola dell’infanzia.

In questo modo, tale esperienza didattica ha trovato fondamento in riferimenti teorici messi in
luce all’interno dei capitoli precedenti, quali ad esempio, I’approccio formativo-comunicativo
e l’intento di formazione globale ed integrale del bambino, la glottodidattica esperienziale e

ludica.
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4.2.2 Modelli e pratiche

\

Il percorso didattico ¢ stato progettato in un primo momento per mezzo di una
macroprogettazione, al fine di avere una visione globale e d’insieme. Successivamente, invece,
¢ stata realizzata la microprogettazione di ciascun intervento didattico, per mezzo del modello

chiamato Lesson plan, il quale si compone di quattro fasi principali:

1. Warm up — preparazione del setting e dei materiali;
Review — ripresa delle conoscenze pregresse;

New english — proposta di nuove conoscenze;

> » D

Practice with games — formalizzazione delle nuove conoscenze attraverso attivita

ludiche.

Per quanto concerne la metodologia didattica, si ¢ utilizzata per lo piu quella ludica, che come
gia affermato in precedenza trova fondamento sia all’interno delle /ndicazioni Nazionali (2012),
sia nelle Linee pedagogiche per il sistema integrato zerosei (2017). Attraverso di essa, si sono
proposte piu volte tecniche glottodidattiche quali lo storytelling, 1’ascolto di canzoni e la
conduzione di routine, al fine di approfondire soprattutto i campi semantici e lessicali dei saluti,

dei numeri e dei colori.

4.3 1l percorso didattico

Il percorso didattico sperimentale, destinato a dieci bambini di cinque anni d’eta, € durato dieci
ore, suddivise in incontri di al massimo un’ora di tempo. Essi sono stati svolti con cadenza di
due o tre volte alla settimana, con I’intento di ottenere la massima continuita possibile, nel

rispetto delle disponibilita e degli impegni della sezione accogliente.

4.3.1 La macroprogettazione

Il modello di macroprogettazione segue i principi di progettazione a ritroso messa a punto dagli
studiosi Wiggins e McTighe (2004), 1 quali ritengono necessario partire dalla meta; pertanto, il
primo passo da compiere per progettare coincide con 1’identificazione dei risultati desiderati.
Ad esso, segue poi la determinazione delle evidenze di accettabilita e, solamente alla fine vi ¢

la pianificazione delle esperienze e, cio¢ delle attivita da proporre e realizzare.
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Titolo: “La lingua in gioco”
Destinatari: dieci bambini di cinque anni d’eta
Competenza chiave: competenza multilinguistica

Campo d’esperienza di riferimento e traguardi per lo sviluppo di competenza: il percorso
si riferisce principalmente al campo d’esperienza I discorsi e le parole e, piu specificamente si
aggancia al seguente traguardo per lo sviluppo di competenza:
» “Il bambino ragiona sulla lingua, scopre la presenza di lingue diverse, riconosce e
sperimenta la pluralita dei linguaggi, si misura con la creativita e la fantasia”. (MIUR,
2012, p. 21).
Tuttavia, il percorso offre la possibilita ai bambini e alle bambine di poter sperimentare e
ampliare anche altre competenze che si inseriscono nei campi d’esperienza Il sé e [’altro; 1l

corpo e il movimento; Immagini, suoni, colori; La conoscenza del mondo.

Obiettivi di apprendimento:
» ripetere parole e brevi frasi in lingua inglese;
» comprendere il significato di alcune parole appartenenti a determinati campi lessicali in

lingua inglese.

Aggancio — attivazione: prima dell’avvio del percorso di accostamento alla lingua inglese si
chiede la collaborazione all’insegnante della sezione affinché venga anticipato, ai bambini e
alle bambine, delle attivita che svolgeremo insieme. In questo modo si cerca di evitare di
provocare stati d’ansia o di paura negli alunni e, inoltre, si puo indagare sulle eventuali
aspettative possedute da essi.

L’aggancio-attivazione dei bambini avverra, invece, per mezzo di una marionetta che funga da
sfondo integratore e, quindi, da “compagno di viaggio”. Si utilizzera un bruco per riprendere il
protagonista dell’albo illustrato The very hungry caterpillar (1969)'* scritto da Eric Carle, il
quale sara colui che portera ai bambini e alle bambine 1 materiali che si utilizzeranno durante

le diverse attivita previste per gli incontri.
Modalita di rilevazione e valutazione:

Compiti, prove, situazioni

14 https://www.youtube.com/watch?v=75NQK-Sm1YY — lettura animata dell’albo illustrato.
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> Attivita ludiche

Monitoraggio

» Osservazione in itinere supportata da note carta-matita

» QGriglie di osservazione ¢ check-list

Criteri di valutazione

» Partecipazione

» Capacita di comprensione e ripetizione di frasi e parole in lingua inglese

Restituzione

Gli alunni potranno ricevere delle restituzioni orali, ovvero dei feedback, i quali potranno

riferirsi sia al singolo alunno, sia all’intero gruppo sezione.

Tempi e Contenuti Metodologie Materiali Attivita

ambiente di
apprendimento
11 percorso | Il percorso mira | Le metodologie | I materiali | Le principali
didattico si | all’accostamento | del percorso | principali sono: | attivita sono:
suddivide in | alla lingua | didatticosono di | albi  illustrati, | rappresentazione
dieci  incontri | inglese. In | natura ludica ed | materiali del viso con
della durata di | particolar modo | esperienziale. specifici per le materlqh ‘

, . ) . . ... |naturali; ciclo
un’ora ciascuno. | promuove Le tecniche | singole attivita, vitale del bruco:
Lamble.nte di 1acqy1s121one e | principali sgno canzoni, associazione
apprendimento ¢ | lo sviluppo della | lo  storytelling | flashcard, ecc. | numero-
rappresentato competenza (lettura di albi quantita; caccia
dal giardino | lessicale, in | illustrati e al tesoro
della scuola e | relazione ai | attivita ludiche), QumMerco, '
degli spazi | campi semantici | la proposta di Conte&%w . d?
. . . . . . , . quantita; giochi
interni, a | dei saluti, dei | routine, ’'uso di . .

) ] di regole; caccia
Se(?OTlda delle numgrl e dei ﬂashca‘m’ e al colore; attivita
attivita proposte | colori. canzoni. STEAM con
e delle Scratch e Makey
condizioni Makey; tessitura
meteorologiche. con il telaio;

coding con Bee-
Bot; disegno
collettivo.
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4.3.2 Lesson plan 17

Obiettivi di apprendimento:
+ comprendere e ripetere i saluti “Hello”, “Bye bye”;
¢ presentarsi con la frase “Hello, my name is...”;
¢ riconoscere il proprio corpo, le sue diverse parti e rappresentare il corpo fermo e in

movimento (MIUR, 2012, p. 20).
Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.

Contenuti: saluti; presentare s¢ stessi; rappresentare graficamente il proprio viso con materiali

naturali.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; uso di canzoni,

transfer in situazione reale.

Materiali: cassa bluetooth; canzone; fogli bianchi; elementi naturali.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si predispongono sui tavoli
presenti nel giardino scolastico alcuni materiali naturali, quali ad
esempio, bastoncini, foglie, pigne, bacche, ecc. precedentemente
raccolti, e dei fogli bianchi.

New english Dopo essersi seduti in cerchio, al campo base, I’'insegnante saluta i
bambini presentando 1’espressione in lingua Hello, accompagnata
da una flashcard e dal gesto di saluto con la mano. Tutti insieme si
provera a salutare ciascun bambino in modo da ripetere il nuovo
termine piu volte.

A seguire, per mezzo di una cassa bluetooth, si propone 1’ascolto
della canzone Hello, what’s your name?'%, al fine di presentare

I’espressione da usare per presentare s¢€ stessi.

Practice with games Al fine di formalizzare le espressioni presentate si propone
un’attivita esperienziale di natura manipolativa ed espressiva,
seguita da un momento conclusivo svolto in cerchio.

Ciascun bambino e ciascuna bambina raffigura il proprio volto
utilizzando materiale naturale e destrutturato a partire
dall’osservazione di sé stessi allo specchio (anch’esso presente
nello spazio esterno).

Quando si conclude la propria rappresentazione, insieme
all’insegnante si osservano le diverse parti del volto raffigurate.

511 primo intervento didattico non presenta la fase di review.
16 https://www.youtube.com/watch?v=yqlbn_nI2w8
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L’intervento termina con un momento di condivisione in cerchio,
durante il quale ogni alunno presentera la propria rappresentazione
accompagnata, rispondendo alla domanda Hello, what s your name.
Con I’aiuto dell’insegnante si ripete la frase Hello, my name is....
L’intervento didattico si conclude con il saluto Bye bye.

4.3.3 Lesson plan 2

Obiettivi di apprendimento:

» ascoltare e comprendere narrazioni (MIUR, 2012, p. 21);

» osservare con attenzione [...] gli organismi viventi e i loro ambienti, i fenomeni naturali,

accorgendosi dei loro cambiamenti (MIUR, 2012, p. 21-22);

» avere familiarita con le strategie del contare e dell’operare con i numeri [...] (ivi, p.22).

Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.

Contenuti: saluti; ciclo vitale del bruco; numeri da 1 a 5.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

attivita logico-matematiche.

Materiali: albo illustrato; marionetta in cartoncino; modellini di plastica e di legno per la

realizzazione del ciclo vitale del bruco; fogli bianchi e pennarelli.

Warm up

L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si predispongono sui tavoli
presenti nel giardino scolastico i1 materiali necessari per la
realizzazione del ciclo vitale, il puzzle sui numeri, alcuni fogli
bianchi e dei pennarelli.

Review

L’insegnante riprendere il saluto Hello e presenta il personaggio
protagonista dell’albo illustrato The very hungry caterpillar (1969)
scritto da Eric Carle, cio¢ il bruco che d’ora in poi fungera da sfondo
integratore.

New english

Seduti in cerchio al campo base, I’insegnante legge 1’albo illustrato,
modulando la voce e accompagnando la lettura con la gestualita
corporea e indicando le immagini raffigurate.

Practice with games

L’insegnante dice ai bambini e alle bambine che Mr. Caterpillar ha
portato alcuni oggetti per realizzare giochi e attivita esperienziali.
Per prima cosa si utilizzano modellini di plastica e di legno
dell’uovo, del bruco, del bozzolo e della farfalla al fine di ricreare
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tutti insieme 1’ordine sequenziale del ciclo di vita del bruco,
ripetendo piu volte i termini lessicali egg, caterpillar, cocoon,
butterfly.

A seguire, si offre la possibilita di rappresentare graficamente il
bruco e la farfalla, a partire dall’osservazione diretta dei modellini.
Infine, si dedica del tempo per giocare con il puzzle per cui ¢
necessario associare il numero alla quantita.

L’intervento didattico si conclude con il saluto Bye bye in cerchio.

4.3.4 Lesson plan 3

Obiettivi di apprendimento:

» comprendere il senso globale di una canzone;

» [...] percepire le proprie esigenze e i propri sentimenti, sa esprimerli in modo sempre

piu adeguato (MIUR, 2012, p. 19)

» avere familiarita con le strategie del contare e dell’operare con i numeri (MIUR, 2012,

p. 22).

Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.

Contenuti: saluti; stati d’animo; numeri da 1 a 10.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; uso di canzoni;

storytelling con attivita logico-matematica.

Materiali: cassa bluetooth; canzone; flashcard; albo illustrato; immagini raffiguranti cestini e

frutti.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, grazie all’aiuto dell’insegnante
accogliente che dispone delle immagini raffiguranti dei cestini sui
tavoli presenti nello spazio esterno e, immagini raffiguranti frutti in
tutto lo spazio sezione del giardino.

New english"” Mentre I’insegnante accogliente organizza il setting, seduti in

cerchio al campo base, si riprende il saluto Hello e si propone una
routine con 1’ascolto di una canzone familiare al gruppo, e cio¢ If
you are happy and you know it. Successivamente all’ascolto, si
propone un giro di condivisione del proprio stato d’animo, con la

17 Durante il terzo intervento si & svolta prima la fase di new english e poi quella di review.
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possibilita di scegliere tra alcune flashcard (happy, sad, angry,
sleepy, calm). In particolar modo, si invita a ripetere la frase Today,
I'm ...

Review Conclusa la fase di avvio dell’intervento didattico, I’insegnante
riprende 1’albo illustrato The very hungry caterpillar (1969) scritto
da Eric Carle per mezzo della lettura ad alta voce, accompagnata
dalla gestualita corporea e dall’indicazione delle immagini
raffigurate. Al termine del racconto della storia, I’insegnante spiega
ai bambini che Mr. Caterpillar era molto affamato, ma che
distrattamente aveva perso tutti i suoi frutti e, quindi, aveva bisogno
del loro aiuto.

Practice with games Al fine di rinforzare il campo semantico e lessicale dei numeri, il
bruco protagonista della storia propone una caccia al tesoro in
giardino. Il compito dei bambini ¢ raccogliere 1 frutti e posizionarli
nel cestino corretto, rispettandone le quantita indicate.

Quando saranno stati trovati tutti i frutti, insieme si controllera che
in ogni cesto ci sia la quantita corretta, contando da 1 a 10.

L’intervento didattico si conclude con i ringraziamenti da parte del
bruco e con il saluto Bye bye.

4.3.5 Lesson plan 4

Obiettivi di apprendimento:
» ascoltare e comprendere narrazioni (MIUR, 2012, p. 21);
» avere familiarita con le strategie del contare e dell’operare con i numeri (MIUR, 2012,

p. 22).
Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.
Contenuti: saluti; stati d’animo; numeri da 1 a 10.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

gioco di regole e gioco di movimento.

Materiali: flashcard, albo illustrato; bastoni lunghi.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si predispongono in una
zona del giardino scolastico alcuni bastoni lunghi.
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Review!'®

Seduti in cerchio, al campo base, I’insegnante riprendere il saluto
Hello e gli stati d’animo chiedendo ai bambini e alle bambine How
are you today? Ognuno puo scegliere tra le flashcard (happy, sad,
angry, sleepy, calm) e rispondere alla domanda ripetendo la frase
Today, I'm ...

L’insegnante dice agli alunni che Mr. Caterpillar ha portato un
amico, che vuole raccontare la sua storia; percio, si legge 1’albo
illustrato One fox. A counting book thriller (2019) scritto da Kate
Read, modulando la voce e accompagnando la lettura con il
conteggio collettivo dei numeri presenti nelle pagine e indicando le
immagini raffigurate.

Practice with games

L’insegnante dice ai bambini e alle bambine che la volpe
protagonista ¢ felice di conoscerli e che vuole giocare con loro;
percid, gli chiede se conoscono qualche gioco sulla volpe (aspetto
concordato precedentemente con 1’insegnante accogliente perché i
bambini conoscono il gioco Passo della volpe, che apprezzano
molto).

Per prima cosa si costruisce un campo da gioco di forma
rettangolare delimitando i confini con dei bastoni lunghi. A seguire,
si sceglie un bambino che assume il ruolo di “custode del bosco”, il
quale sara bendato con una mascherina, e di conseguenza tutti gi
altri bambini assumono il ruolo delle volpi che si dispongono ai due
lati corti del campo da gioco. L’obiettivo del custode del bosco ¢
acchiappare le volpi, toccando il loro corpo con una mano, mentre
quello delle volpi ¢ riuscire ad andare da una sponda all’altra senza
essere catturate. La difficolta sta nel dover muoversi facendo il
passo della volpe e, cioe, prima appoggiando sul terreno il lato
esterno del piede, poi la punta e infine la pianta, in modo tale da non
far rumore.

L’insegnante durante il gioco controlla che i bambini e le bambine
siano in sicurezza; percio, controlla ad esempio che il custode del
bosco non esca dai confini, inciampando sui bastoni e che le volpi
rispettino la regola dello spostamento. Inoltre, 1’insegnante
comunica al custode della volpe quante volpi rimangono da
catturare oppure comunica che non ci sono piu volpi nel bosco. Le
volpi catturate si dispongono sul lato lungo e al termine del gioco
I’insegnante chiede al custode in lingua inglese di contare quante
volpi ¢ riuscito a catturare.

Per concludere I'intervento didattico ed effettuare una prima
verifica della conoscenza dei numeri da parte degli alunni,

18 Durante il quarto intervento non ¢ stata svolta la fase di new english.
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I’insegnante chiede ai bambini e alle bambine di disporsi tutti da
uno stesso lato e dice loro che la volpe ¢ curiosa di vedere se si
ricordano tutti i numeri presenti nella sua storia. Uno alla volta,
allora, vengono chiamati per nome e viene detto loro un numero,
corrispondente al numero di passi che ciascun bambino deve fare.
Ogni bambino fara i passi richiesti contando ad alta voce.

L’intervento didattico si conclude con i ringraziamenti da parte della
volpe e con il saluto Bye bye in cerchio.

4.3.6 Lesson plan 5

Obiettivi di apprendimento:
¢ ascoltare e comprendere narrazioni (MIUR, 2012, p. 21);

* riconoscere e nominare i colori, anche in contesti naturali.
Ambiente di apprendimento: giardino scolastico; quartiere.
Contenuti: saluti; stati d’animo; colori.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

uscita didattica; transfer in situazione reale.

Materiali: flashcard; albo illustrato; cassa bluetooth; canzone.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si predispongono sui tavoli
presenti nel giardino scolastico alcune flashcard raffiguranti i
diversi colori.

Review L’insegnante riprendere il saluto Hello e gli stati d’animo chiedendo
ai bambini e alle bambine How are you today? Ognuno puo
scegliere tra le flashcard (happy, sad, angry, sleepy, calm) e
rispondere alla domanda ripetendo la frase Today, I'm ...

New english Seduti in cerchio al campo base, 1’insegnante dice ai bambini che
Myr. Caterpillar ha un altro amico da presentare loro e, cosi si legge
I’albo illustrato Brown bear brown bear what do you see? (1967)
scritto da Eric Carle, modulando la voce e accompagnando la lettura
con la gestualita corporea e indicando le immagini raffigurate.

Practice with games Al fine di rinforzare il campo semantico e lessicale dei colori, I’orso
chiede ai bambini e alle bambine del gruppo sezione se vogliono
giocare alla Caccia al colore e, quindi, se vogliono cercare i colori

in natura. Per questo, si propone una passeggiata in quartiere e
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prima di partire si affida una flashcard raffigurante un colore a
ciascun bambino, che ne diventera il custode. Ogni volta che verra
trovato un colore, il gruppo si fermera ad osservare 1’elemento
naturale, si nominera il colore in inglese, rispondendo alla domanda
What colour is it? e si scatteranno delle fotografie da portare
all’amico orso.

Quando si rientra dalla passeggiata, I’intervento didattico si

conclude con la rilettura dell’albo illustrato per mezzo di una

canzone'® e, con il saluto Bye bye in cerchio.

4.3.7 Lesson plan 6

Obiettivi di apprendimento:
¢ ascoltare e comprendere narrazioni (MIUR, 2012, p. 21);
¢ riconoscere € nominare i colori

+ esplorare le potenzialita offerte dalle tecnologie (MIUR, 2012, p. 20-21).
Ambiente di apprendimento: aula didattica con Lavagna Interattiva Multimediale (LIM).
Contenuti: saluti; colori.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

attivita STEAM.

Materiali: albo illustrato; computer; LIM; fogli bianchi; cartoncino bianco; pennarelli; forbici,

colla; nastro adesivo conduttore; Makey Makey.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si accendono il computer
e la LIM e si prepara tutto il necessario: fogli bianchi, cartoncino
bianco, pennarelli, forbici, colla, del nastro adesivo conduttore e il
materiale didattico Makey Makey (materiale per attivita STEAM).
L’insegnante riprendere il saluto Hello e, seduti in cerchio, legge
nuovamente 1’albo illustrato Brown bear brown bear what do you
see? (1967) scritto da Eric Carle. L’insegnante, dopo la lettura
chiede ai bambini, sfogliando le pagine, se si ricordano i colori e
chiede di provare a nominarli.

Review??

19 https://www.youtube.com/watch?v=E7tvOtt1itA
20 Durante il sesto intervento non si ¢ svolta la fase di new english.
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Practice with games | Nel mentre, 1’insegnante accogliente avvia la piattaforma online
Scratch®!. Con essa, per prima cosa si registrano degli audio dove
prima l’insegnante nomina un colore e poi collettivamente gli
alunni provano a ripeterlo. Successivamente, I’insegnante
accogliente imposta dei comandi sulla piattaforma e,
contemporaneamente i bambini colorano delle macchie di colore
(quelli registrati: red, yellow, green, orange, black), le ritagliano e
le incollano su un cartoncino bianco. Su ciascuna macchia di colore
I’insegnante applica del nastro adesivo conduttore e un’estremita
dei fili del materiale didattico Makey Makey (I’altra estremita del
filo ¢ inserita all’interno di una scheda elettronica).

Quando tutto ¢ pronto, ciascun bambino viene chiamato per nome e
viene detto un colore. Compito del bambino ¢ individuare il colore
richiesto e toccarlo, tenendo con due dita di una delle due mani uno
dei fili inseriti nella scheda elettronica (datogli dall’insegnante).
Quando 1 bambini toccano il colore (devono toccare il nastro
adesivo conduttore), viene dato un input al computer, il quale per
mezzo della piattaforma Scratch fa avviare uno degli audio
registrati all’inizio. In questo modo, ¢ possibile ascoltare il colore e
il bambino puo verificare nell’immediato la correttezza o
scorrettezza della sua scelta. Tutti 1 bambini possono provare e
riprovare.

Successivamente, i bambini vengono chiamati in coppia, uno dei
due sceglie il colore da toccare e 1’altro lo tocca.

L’intervento didattico si conclude con il saluto Bye bye in cerchio.

4.3.8 Lesson plan 7

Obiettivi di apprendimento:
» ascoltare e comprendere narrazioni (MIUR, 2012, p. 21);

» utilizzare materiali e strumenti, tecniche espressive e creative (MIUR, 2012, p. 20).
Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.
Contenuti: saluti; colori; routine lavaggio delle mani.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

attivita manipolativa; routine.

21 https://scratch.mit.edu/
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Materiali: albo illustrato; telai di cartone; lana colorata; aghi di plastica per bambini; forbici;

scotch carta; elastici; flashcard relative alla routine del lavaggio delle mani.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si predispongono sui tavoli
presenti nel giardino scolastico telai di cartone, lana colorata, aghi
di plastica per bambini, forbici, scotch carta ed elastici.

Review Seduti in cerchio, al campo base, ’insegnante riprendere il saluto
Hello e dice ai bambini che Mr. Caterpillar haun altro nuovo amico
da presentare loro, un piccolo gufo che vuole raccontargli la loro
avventura. Per questo, si legge 1’albo illustrato Wow, said the owl
(2009), scritto da Tim Hopgood, indicando le immagini raffigurate
e ripetendo collettivamente 1 nomi dei colori presenti.

L’insegnante dice ai bambini che il gufo protagonista ¢ simile agli
uccelli e ha visto il loro interesse per la costruzione di nidi e di
intrecci?? e per questo ha portato loro del materiale utile.

Practice with games Dopo aver raggiunto i tavoli presenti nello spazio esterno si spiega
ai bambini con I’aiuto dell’insegnante accogliente il lavoro da fare.
Per prima cosa si deve infilare il filo o gli elastici nei telai, cosi da
costruire il piano di lavoro e, successivamente si deve infilare del
filo nella cruna dell’ago. Ciascun bambino sceglie il colore della
lana da utilizzare nominando il colore in lingua inglese e, inizia a
tessere sul telaio.

New english® Terminata I’attivita, ci si prepara per il pranzo, svolgendo la routine
del lavaggio delle mani, rispetto alla quale si mostrano alcune
flashcard da riordinare in senso cronologico. Insieme si ripetono in
lingua inglese 1 passaggi da compiere e si posizionano le carte sul
muro del bagno.

L’intervento didattico si conclude con il saluto Bye bye in cerchio.

4.3.9 Lesson plan 8 e 9*

Obiettivi di apprendimento:
+ avere familiarita con le strategie del contare e dell’operare con i numeri (MIUR, 2012,

p. 22);

22 Per mezzo dell’osservazione ¢ stato possibile individuare ’interesse dei bambini e delle bambine rispetto alla
realizzazione di intrecci. Hanno intrecciato rami di glicine per realizzare nidi ed opere artistiche, ma anche le
cipolle raccolte dal loro orto.

2 Durante il settimo intervento la fase new english si & svolta al termine dell’intervento didattico.

24 ottavo e il nono intervento didattico presentano la medesima progettazione e sono volti alla verifica individuale
degli apprendimenti da parte dei bambini e delle bambine.
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¢ riconoscere € nominare i colori;
¢ interessarsi a macchine e strumenti tecnologici, sa scoprirne le funzioni e i possibili usi

(ibidem).
Ambiente di apprendimento: aula didattica.
Contenuti: saluti; numeri; colori.
Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; coding.

Materiali: cassa bluetooth; canzoni; reticolo; Bee-Bot; flashcard.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si preparano cartelloni a
quadretti per realizzare un reticolo, le Bee-Bot e flashcard relative
ai colori.

Review?®

L’insegnante riprendere il saluto Hello e, seduti in cerchio, riprende
1 campi semantici dei numeri e dei colori rispettivamente con
I’ascolto delle canzoni Ten green bottle’® e Whats your favourite

colour??’

Practice with games Al fine di rinforzare e verificare 1’apprendimento dei campi
semantici e lessicali dei numeri e dei colori, I’insegnante dice ai
bambini e alle bambine che Mr. Caterpillar ha portato una nuova
amica per loro: I’ape (Bee-Bot). Ciascun alunno viene chiamato per
svolgere un’attivitd di coding individuale, durante il quale per
mezzo della programmazione della Bee-Bot, si utilizzano 1 numeri
per contare gli spostamenti da far fare all’ape nelle diverse
direzioni. L’obiettivo ¢ raggiungere diversi colori presenti sul
reticolo, riconoscendoli quando vengono nominati dall’insegnante
e nominandoli quanto vengono raggiunti dagli alunni.

Segue un breve questionario autovalutativo (proposto in lingua
italiana) finalizzato a rilevare la percezione e il gradimento degli
alunni nei confronti del percorso svolto in lingua inglese.

L’intervento didattico si conclude in cerchio con il saluto Bye bye.

25 Durante 1ottavo e il nono intervento non si & svolta la fase di new english.
26 https://www.youtube.com/watch?v=T000Qv7oHvw
27 https://www.youtube.com/watch?v=zxIpA5nF LY
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4.3.10Lesson plan 10

Obiettivi di apprendimento:
¢ avere familiarita con le strategie del contare e dell’operare con i numeri (MIUR, 2012,
p. 22);

¢ riconoscere € nominare i colori.
Ambiente di apprendimento: giardino scolastico.
Contenuti: saluti; numeri; colori.

Metodologie e tecniche didattiche: metodologia ludica ed esperienziale; storytelling con

attivita artistica.

Materiali: albo illustrato; cartellone bianco; pennarelli.

Warm up L’intervento didattico prende avvio con la predisposizione del
setting e dei materiali necessari, dunque, si prepara sui tavoli
presenti nello spazio esterno il cartellone bianco e i pennarelli.

Review?®

Seduti in cerchio al campo base, I’insegnante legge 1’albo illustrato
My first english words: numbers (2023) scritto da Barbara Franco.
Insieme si ripetono 1 numeri quando vengono nominati
dall’insegnante e si chiede ai bambini di nominare i colori che

vedono nelle immagini.

Practice with games Al fine di rinforzare il campo semantico e lessicale dei numeri e dei
colori si propone un’attivita artistica. Ciascun bambino sceglie un
numero e un colore e decide cosa rappresentare rispetto a cio che ha
scelto. Sul cartellone ognuno potra disegnare contemporaneamente
a tutti gli altri e, con I’aiuto dell’insegnante si prova a scrivere (in
lingua inglese) sotto alla rappresentazione realizzata il numero e il
colore scelto.

L’intervento didattico si conclude in cerchio con un momento in cui
ciascun alunno potra ringraziare (usando ’espressione Thank you)
per qualcosa di condiviso insieme durante il percorso. Segue il
saluto Bye bye.

28 Durante il decimo intervento non si & svolta la fase di new english.
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4.5 Risultati ottenuti

L’avvio del percorso didattico sperimentale ¢ avvenuto durante la fase di osservazione della
sezione e, in particolar modo, durante un momento di routine svolta al campo base. L’ insegnante
accogliente in questa occasione ha avviato il canto del mantra I step into the floor e,
successivamente, ha detto ai bambini e alle bambine di aver scelto di cantare proprio
quest’ultimo per un motivo ben preciso legato alla mia presenza. Per mezzo di un dialogo con
gli alunni, si ¢ giunti all’idea espressa da un bambino di cinque anni secondo cui insieme a me
avrebbero imparato la lingua inglese, e cio0 ¢ stato confermato dall’insegnante della sezione. Di
fronte a tali parole si ¢ osservato un certo entusiasmo e curiosita generale, accompagnate anche

da espressioni quali ad esempio: “lo conosco I’inglese! Hello. Thank you”.

Il primo intervento didattico ha rappresentato il primo approccio alla lingua inglese per mezzo
delle espressioni Hello, What s your name?, My name is.... Durante lo svolgimento si ¢ sempre
utilizzata la lingua inglese, supportata dall’ascolto di una canzone e dall’utilizzo di flashcard,
le quali sono risultate efficaci soprattutto per la spiegazione dell’attivita e, cio¢ la
rappresentazione del proprio viso con materiali naturali. Essendo stato il primo incontro con la
lingua inglese, dopo aver percepito che i bambini e le bambine avessero compreso in modo non
unitario tutte le indicazioni utili alla realizzazione dell’attivita, 1’insegnante accogliente ha
ricorso alla lingua italiana per riformulare la consegna da svolgere. Nonostante ci0, gli alunni
e le alunne, grazie all’utilizzo delle flashcard avevano compreso il significato di parole quali
face, mirror, painting e nature. Interessante ¢ stata la conversazione che ¢ stato possibile avviare

con ciascun bambino presente a partire dai loro lavori.

Eccone un estratto:
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Alunno/a: “Guarda maestra”.

Insegnante: “Yes, I look it. Tell me, what is this in your face?” (L’insegnante indica uno degli
elementi naturali posizionati sul foglio bianco).

A: “Sono i miei capelli”.

I: “Oh, your hair. And what is this? (Indica un altro elemento naturale)

A: “I miei occhi”.

I: “Okay, your two eyes. And what is this in your face? (Indica un altro elemento naturale)
A: “La mia bocca e poi, guarda qui ¢’¢ il naso e poi le sopracciglia”.

I: “Beautiful”.

Conversazioni simili sono state intraprese con ognuno degli alunni e delle alunne presenti; esse
dimostrano come sia possibile che i bambini utilizzino la lingua materna per rispondere a
domande poste in lingua straniera, originando cosi quelle che Daloiso (2009) definisce
mistilingui. Da ci0 si evince anche compre la capacita rappresentata dalla comprensione anticipi
quella della produzione verbale.

Al termine del primo intervento didattico tutti gli alunni hanno provato a ripetere espressioni in
lingua inglese per salutare e presentarsi, dopo averle ascoltate dall’insegnante. Cio6 mette in luce

I’importanza del ruolo rivestito dall’adulto di esemplificazione e supporto.

Nel corso del secondo intervento didattico, invece, si € proposta la tecnica dello storytelling e,
in particolar modo, per mezzo della lettura dell’albo illustrato The very hungry caterpillar
(1969) scritto da Eric Carle, la quale ¢ stata accompagnata dalla gestualita del corpo e
dall’utilizzo di una marionetta di cartoncino del bruco protagonista. Durante la lettura si ¢
osservato come gli alunni e le
alunne provavano a ripetere in
italiano alcune delle parole che
udivano in lingua inglese e che

vedevano raffigurate nelle

THE VERY

illustrazioni. Esempi ne sono stati il I
“bruco” (caterpillar), ‘“una mela”
(one apple), “due pere” (two pears),

“tre prugne” (three plums), “quattro

fragole”  (four  strawberries),
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“cinque arance” (five oranges), “aveva ancora fame” (he was still hungry), “farfalla” (butterfly).

I bambini e le bambine hanno dimostrato di comprendere globalmente il senso di una storia e,
durante lo svolgimento delle attivita hanno provato a ripetere piu volte le parole relative al ciclo
vitale del bruco (egg, caterpillar, cocoon, butterfly) e hanno provato a contare da 1 a 5 grazie
ad un puzzle. Esso ¢ stato accompagnato da domande quali “What number is it?” ed espressioni
quali “Try to say this number in english, please”. Anche durante questo intervento didattico
sono emersi dialoghi mistilingui, i quali sottolineano la comprensione globale delle richieste da

parte degli alunni e delle alunne.

Il terzo intervento didattico ha riguardato il campo semantico e lessicale dei numeri e ha visto
riproporre la lettura dell’albo illustrato The very hungry caterpillar, durante la quale i bambini
e le bambine ricordavano alcune parole in lingua inglese che dicevano ad alta voce ancor prima
di essere lette (esempi sono: cocoon, one, two, three, butterfly). Altre parole, invece, come la
volta precedente, le nominavano in lingua madre. A seguire, per mezzo di una caccia al tesoro,
realizzata nel giardino scolastico, che ha suscitato largo entusiasmo e partecipazione, gli alunni
hanno fatto esperienza del conteggio di quantita e, dunque, della conseguente, nominazione dei
numeri da 1 a 10 in lingua inglese. La consegna dell’attivita da svolgere ¢ avvenuta totalmente

in lingua inglese, supportata dalla gestualita corporea, ed ¢ stata compresa dal gruppo sezione.
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Ecco un estratto della conversazione avvenuta:

I: “What number is this?” (indica uno dei dieci cestini di frutta).
A: “One”.
1: “And this, what number is it?”.

A: “Mmm...one, two, three, four, five (conta fino ad arrivare al numero indicato), five! (risposta
corretta).

I: “Lets count from one to ten all together” (accompagna con un gesto per indicare “tutti
insieme”).

Tutti: “One, two, three, four, five, six, seven, eight, nine, ten”.

I: “Very good! Now, I call one of you. A. (nome del/la bambino/a) How many strawberries are
there?” (indica il cestino delle fragole).

A: “One, two, three, four. Four!”.

Inoltre, durante I’intervento didattico si ¢ anche proposto ’ascolto della canzone If you are
happy and you know it, rispetto alla quale gli alunni e le alunne hanno dimostrato familiarita.
Esso ¢ stato seguito da una routine con la quale si ¢ proposta la domanda How are you today?
alla quale era possibile scegliere tra alcune flashcard rappresentanti alcuni stati d’animo. Questa
esperienza ¢ stata accolta da alcuni bambini, mentre altri hanno espresso il rifiuto di partecipare.
Tale aspetto evidenzia come, essendo 1’accostamento alla lingua inglese un’esperienza nuova,
1 bambini e le bambine necessitino di tempo per accogliere la proposta nella sua interezza e che,
quindi, puo accadere che in alcune occasioni non vi sia piacere € motivazione ad apprendere.
Nonostante cio, questo episodio di rifiuto € stato 1’unico a verificarsi durante I’intero percorso

di sperimentazione.
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Anche il quarto intervento ha riguardato il rafforzamento del campo semantico e lessicale dei
numeri. Si € proposta un’attivita di storytelling a partire dalla lettura dell’albo illustrato One
fox: A counting book thriller (2019) scritto da Kate Read, seguita da un gioco di regole e di
movimento. Le indicazioni del gioco da svolgere (gia conosciuto dagli alunni) sono state offerte
prima in lingua inglese e, in un secondo momento, I’insegnante accogliente le ha ricordate
anche in italiano. Ai bambini e alle bambine sono state fornite indicazioni in lingua inglese
quali ad esempio “Are you ready?” a cui rispondevano con “Yes” oppure “No”, ma anche “One,

two, three, go!”. Grazie al gioco “Passo della volpe” sono state possibili conversazioni quali:

I: “Stop! There are not any foxes in the wood. How many foxes did you catch? Count them.”.
A: “One and two.”

I: “Yes!”

Durante lo svolgimento del gioco si ¢ scoperto il numero zero, fino ad allora, mai utilizzato e
nominato. Alla domanda “How can we say the number 0 in english?” un bambino
spontaneamente ha risposto “Zero” (utilizzando la pronuncia corretta “ziro”). Tale scoperta ha

suscitato felicita nei bambini.

Per concludere I’intervento didattico si ¢ svolto un gioco in cui ciascun bambino doveva
realizzare un numero di passi uguale al numero (espresso in lingua inglese) che veniva richiesto.
Si ¢ osservato come sette bambini hanno dimostrato piena autonomia nel conteggio da uno a
dieci, mentre tre alunni hanno necessitato un supporto da parte dell’adulto che ha avviato il

conteggio insieme a loro.

A COUNTING BOOK THRILLER
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Il quinto intervento didattico, insieme anche al sesto e al settimo hanno riguardato il campo
semantico e lessicale dei colori, il cui apprendimento ¢ stato promosso per mezzo della tecnica
glottodidattica dello sforytelling accompagnato rispettivamente nei diversi momenti da
un’uscita didattica, un’attivita STEAM e una manipolativa. In particolar modo, ¢ stata proposta
la lettura dell’albo illustrato Brown bear, brown bear what do you see? (1967) scritto da Eric
Carle e, Wow, said the owl (2009) scritto da Tim Hopgood. Durante le tre differenti esperienze
educative di natura ludica si € proposta piu volte la domanda What colour is this? a cui bambini
e bambine hanno risposto utilizzando termini lessicali quali ad esempio red, yellow, green, blue,
orange, black, ecc. Al fine di rafforzare la conoscenza di tali parole in lingua inglese ¢ stato
efficace 'utilizzo di flashcard raftiguranti i diversi colori, le quali hanno potuto supportare i
processi di memoria degli alunni e delle alunne.

T —

)

Bill Martin Jr / Eric Carle

®

.

Brown Bear, g
Brown Bear,
What Do You See?

In particolar modo, durante lo svolgimento dell’attivita STEAM si ¢ potuta fare una prima
osservazione della conoscenza dei colori in lingua inglese da parte degli alunni della sezione.

Un esempio di dialogo intrapreso in quest’occasione ¢ quello che segue:

I: “A. come here and touch the red”
A. tocca il colore che ricorda essere corrispondente alla parola red.

I: “Correct. It is red.” (in caso di correttezza della risposta) oppure “No, it isnt red, but don't
worry, try again’.
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Altre conversazioni relative ai colori sono avvenute anche durante ’attivita del telaio.

I: “What colour did you choose?”.

A: “Blue”.

I: “Yes, and then what colour is this?” (indica il secondo colore presente sul telaio).

A: “Red”.

I: “And now, what colour are you using?”.

A. rimane in silenzio.

I: “Can someone help A. to remember the name of this colour?” (indica il colore in questione).
A: “Yes! Yellow!!”.

I: “Very good. Try to repeat all together”.

A: “Yellow”.
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L’ottavo e il nono intervento didattico hanno rappresentato un’occasione di verifica degli
apprendimenti relativi all’acquisizione di lessico relativo ai campi semantici e lessicali di
numeri ¢ colori. A tal proposito si ¢ realizzata un’attivita di coding per mezzo della quale
bambini e bambine hanno avuto la possibilita di contare in lingua inglese, usando i numeri da
uno a dieci, e di riconoscere ¢ denominare i colori, sempre ricorrendo alla LS. La verifica ¢
avvenuta per mezzo dell’osservazione individuale di ciascun alunno del gruppo sezione, la

quale ¢ stata supportata dall’utilizzo di apposite griglie.

Riconosce 1 numeri | Nomina i numeri ¢ | Riconosce i colori | Nomina i colori

quando nominati | conta dauno adieci | quando nominati | in lingua inglese

dall’insegnante in | in lingua inglese dall’insegnante in

lingua inglese lingua inglese
Alunno/a 1 Si—-A Si—A Si—A Si—S
Alunno/a 2 Si—A Si—A Si—S Si—S
Alunno/a 3 Si—-A Si—A Si—A Si—A
Alunno/a 4 Si—-A Si—S Si—S Si—S
Alunno/a 5 Si—A Si—-A Si—-A Si—A
Alunno/a 6 Si—A Si—-A Si—-A Si—A
Alunno/a 7 Si—A Si—A Si—A Si—S
Alunno/a 8 Si—A Si—A Si—A Si—S
Alunno/a 9 Si—A Si—S Si—S Si—S
Alunno/a 10 Si—A Si—A Si—A Si—A

A = in autonomia; S = con supporto da parte dell’insegnante

Osservazione degli apprendimenti
12

10

Riconoscere numeri Nominare numeri Riconoscere colori Nominare colori

Autonomia Supporto insegnante
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Inoltre, a ciascun bambino sono state poste alcune domande al termine del percorso didattico

sperimentale, al fine di comprendere la loro percezione rispetto all’esperienza svolta.

A che cosa | Avevi gia | Ti & piaciuto | E stato facile | E stato
serve la | sentito la | imparare la | o difficile? divertente o
lingua lingua lingua n0ioso?
inglese? inglese prima | inglese?
di impararla?
Se si, dove?
Alunno/a 1 A imparare | No Si Facile Divertente
una lingua
Alunno/a 2 A parlare No Si Facile Divertente
Alunno/a 3 Per No Si Facile Divertente
insegnarla
agli altri
Alunno/a 4 A imparare | No Si Facile Divertente
una lingua
Alunno/a 5 A parlare Si, da mio | Si Facile Divertente
fratello
(frequenta la
scuola
primaria)
Alunno/a 6 Per parlare No Si Facile Divertente
Alunno/a 7 Per parlare Si, in Olanda | Si Un po’ | Divertente
(¢ stato in difficile per
vacanza con me
la famiglia)
Alunno/a 8 Per parlare No Si Facile Divertente
Alunno/a 9 Per parlare No Si Difficile Divertente
Alunno/a 10 | Per imparare | Si, dalla | S1 Facile Divertente
a fare delle | nonna
lingue
diverse
Ti ¢ piaciuto | Ti ¢ piaciuto | Ti € piaciuto | Cosa ti ¢ | Tipiacerebbe
imparare la | imparare la | imparare la | piaciuto piu | imparare
lingua lingua lingua di tutto? qualcos’altro
inglese con la | inglese con | inglese in lingua
lettura di albi | I’ascolto e il | attraverso 1 inglese?
illustrati? canto di | giochi? Cosa?
canzoni?
Alunno/a 1 Si Si Si Giocare con | Si, tanti altri
le Bee-bot colori
Alunno/a 2 Si Si Si Gioco della | Si, altre
volpe parole
Alunno/a 3 Si Si Si Disegno Si, altre
collettivo parole
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Alunno/a 4 Si Si Si Disegno No
collettivo
Alunno/a 5 Si Si Si Giocare con | Si, altre
le Bee-bot parole
Alunno/a 6 Si Si Si Giocare con | Si, altre
le Bee-bot parole
Alunno/a 7 Si Si Si Giocare con | Si, mi
le Bee-bot piacerebbe
dire molto in
inglese
Alunno/a 8 Si Si Si Gioco della | Si, altre
volpe parole
Alunno/a 9 Si Si Si Gioco della|Si, 1 nomi
volpe degli animali
Alunno/a 10 Si Si Si Giocare con | Si, altre
le Bee-bot parole

A che cosa serve la lingua inglese?

10%
30%
60%

Imparare una nuova lingua = Per parlare = Per insegnarla ad altri

Avevi gia sentito la lingua inglese

prima?
30%
70%
Si =No
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Ti ¢ piaciuto imparare la lingua
inglese?

0%

=Si = No

\

E stato facile o difficile?

= Facile = Difficile

E stato divertente 0 noioso?
0%

= Divertente = Noioso

Ti ¢ piaciuto imparare la lingua inglese
con la lettura di albi illustrati?

0%

=Si = No
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Ti ¢ piaciuto imparare la lingua
inglese con l'ascolto di canzoni?

0%

=Si = No

Ti ¢ piaciuto imparare la lingua
inglese con 1 giochi?
0%

=Si = No

Cosa ti ¢ piaciuto di piu?

-
I

= Gioco della volpe = Bee-bot = Disegno collettivo
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Ti piacerebbe imparare qualcos'altro
in inglese?

10%

90%

Si = No

Altre osservazioni utili, al fine di documentare I’apprezzamento del percorso didattico

sperimentale da parte dei bambini e delle bambine del gruppo sezione sono le seguenti:

al termine di tutti gli interventi didattici, dopo il saluto bye bye, alcuni alunni hanno
chiesto all’insegnante accogliente di poter cantare un mantra in lingua inglese (I step
into the floor) al fine di salutarmi. Il canto di mantra per il gruppo sezione rappresenta
una routine quotidiana, pertanto, ¢ stato interessante osservare il desiderio spontaneo da
parte dei bambini di utilizzare la lingua inglese al fine di concludere i momenti di attivita
dedicati alla LS allo stesso modo in cui sono abituati a concludere le attivita realizzate
in LM;
qualche volta, al mio arrivo in sezione, alcuni bambini e bambine hanno espresso la
volonta di salutarmi in inglese. Ecco un estratto di dialogo:

Alunni: “E arrivata Alessia. Possiamo dirglielo maestra?”.

Insegnante accogliente: “Certo, potete salutarla”.

A: “Hello Alessia”.
spesso 1 bambini e le bambine della sezione hanno manifestato entusiasmo per la
possibilita di imparare la lingua inglese. Esempi di reazioni positive sono state: “C’¢
inglese, c’¢ inglese, che bello!” oppure “C’¢ Alessia, lo sapete che oggi c¢’¢ inglese?
Sono felice”.
durante gli ultimi interventi didattici i bambini e le bambine hanno voluto concludere le
attivitd con momenti di routine in cui hanno cantato un nuovo mantra dal titolo Strong

wind, deep water®’;

2 https://www.youtube.com/watch?v=UZ3F58ZW lwc
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- alcuni genitori hanno riportato all’insegnante accogliente come i propri figli hanno

raccontato molto dell’esperienza di apprendimento relativa alla lingua straniera.

4.5.1 Analisi ed interpretazione dei dati

Alla luce dei dati raccolti per mezzo dell’esperienza didattica sperimentale ¢ possibile
rispondere alla domanda di ricerca che ha orientato la stesura dell’elaborato nella sua interezza

e, piu specificamente le diverse azioni didattiche messe in atto. Essa ¢ la seguente:

“Tecniche didattiche quali lo storytelling, la proposta di canzoni e 1'utilizzo di routine sono

efficaci per lo sviluppo della competenza lessicale di una lingua straniera?”

Grazie al percorso didattico sperimentale, realizzato in una sezione di scuola dell’infanzia, ¢
stato possibile raccogliere dei dati e delle evidenze osservative, che hanno permesso di
confermare 1’efficacia di strategie quali la proposta di routine, I’ascolto di canzoni e la
realizzazione di attivita di storytelling. Quest’ultime si inseriscono all’interno di un approccio
ludico ed esperienziale, particolarmente adatto alla fascia d’eta a cui si rivolge la scuola
dell’infanzia, le quali sono in genere proposte anche durante le diverse attivita svolte in lingua
materna. La familiarita delle strategie utilizzate durante ’esperienza di accostamento ad una
LS, infatti, hanno permesso di non far emergere in nessuna occasione emozioni e stati d’animo
negativi.

In modo particolare, rispetto all’esperienza di accostamento linguistico alla lingua inglese
svolto con un gruppo di bambini di cinque anni d’eta, tali strategie sono risultate apprezzate
dagli alunni e dalle alunne, i quali hanno sempre manifestato ampio entusiasmo e in piu
occasioni hanno richiesto di ripetere le attivita svolte in lingua straniera. Questo ampio
gradimento ¢ confermato dalle risposte sopra riportate in cui € possibile osservare come tutti
gli alunni e le alunne hanno espresso gradimento rispetto alla possibilita di incontrare la lingua
inglese e di farlo per mezzo della lettura di storie, dell’ascolto di canzoni e della realizzazione
di giochi e attivita ludiche.

Rispetto alla competenza lessicale, invece, al termine del percorso didattico sperimentale, si €
verificato che tutti 1 bambini e tutte le bambine erano in grado di riconoscere 1 numeri quando
nominati in lingua inglese dall’insegnante, mentre otto su dieci erano in grado di nominare i
numeri in LS in piena autonomia. Il supporto da parte dell’adulto, invece, era maggiormente

richiesto in merito al riconoscimento e alla nominazione dei colori in lingua inglese.
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Questo dimostra come esperienze didattiche di accostamento ad una LS in chiave ludica ed
esperienziale possono promuovere lo sviluppo della competenza lessicale, tuttavia, proposte
didattiche realizzate in periodi di tempo maggiori potrebbero condurre a rilevazioni di dati piu
complete in merito all’efficacia delle strategie utilizzate per lo sviluppo della competenza
lessicale.

Infine, ¢ stato interessante anche osservare come i bambini e le bambine avrebbero voluto
continuare 1’esplorazione e la conoscenza della lingua inglese e come spesso 1’esperienza svolta
¢ stata condivisa con la propria famiglia, aspetto che mette in luce 1’evidente piacevolezza e

stato di benessere vissuto dai bambini e dalle bambine.

4.6 Considerazioni finali

4.6.1 Limiti della ricerca

Il presente elaborato e, piu specificamente, la ricerca condotta grazie alla collaborazione di una
scuola dell’infanzia, si confronta con alcuni limiti che € necessario considerare in relazione
all’interpretazione dei risultati ottenuti. Alla luce di essi, infatti, sara possibile anche effettuare
delle considerazioni e generalizzare delle conclusioni rispetto alla domanda di ricerca che ha

guidato lo studio.

Innanzitutto, il primo limite caratterizzante 1’esperienza didattica sperimentale riguarda il
tempo. Esso, per un insegnante, rappresenta una variabile fondamentale da considerare, in
quanto orienta e scandisce la sua azione progettuale durante i diversi momenti dell’anno
scolastico. Nel caso della seguente ricerca il tempo disponibile ¢ stato senza dubbio ridotto,
infatti, le dieci ore dedicate all’esperienza di accostamento alla lingua inglese hanno influito
sulla profondita di raccolta dei dati e di analisi degli stessi, oltre che sulla completezza delle
osservazioni realizzate in itinere. Sicuramente ricerche svolte in periodi di tempo maggiori
potrebbero consentire una rilevazione piu sistematica in merito all’efficacia delle strategie

utilizzate.

Ad esso si aggiunge un ulteriore aspetto da tenere in considerazione il quale coincide con le
assenze degli alunni e delle alunne durante alcuni incontri. Nonostante, infatti, nel corso delle
osservazioni finali non ci sono state assenze, durante I’intero percorso didattico, esse hanno

portato a dover riprendere aspetti trattati nel corso di incontri precedenti e, dunque, a diminuire
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le occasioni di esposizione alla lingua inglese per alcuni alunni. Questo, nonostante coincida
con un aspetto inevitabile e non controllabile da parte dell’insegnante, potrebbe aver anche

influito sull’effettiva acquisizione lessicale da parte loro, rilevata al termine del percorso.

Inoltre, un altro limite che ¢ possibile evidenziare ¢ relativo all’ampiezza del campione. Poiché
il tempo disponibile non era molto, infatti, si ¢ deciso di offrire I’esperienza di contatto con la
lingua inglese solo ai bambini di cinque anni della sezione, tuttavia, al fine di ampliare i risultati
ottenuti ed effettuare un possibile confronto, potrebbe essere interessante e significativo offrire
le medesime esperienze e utilizzare le stesse strategie anche con bambini di tre e quattro anni.
Infine, ricerche simili svolte in altre sezioni di scuola dell’infanzia potrebbero non solo ampliare

il campione ma anche avvalorare le conclusioni emergenti dai risultati ottenuti.

Lo studio condotto vuole offrire un contributo concreto in merito all’efficacia dell’approccio
ludico ed esperienziale in relazione all’accostamento precoce ad una lingua straniera, come
I’inglese. Ciononostante, ¢ importante considerare i limiti individuati alla luce dei dati raccolti
e alla loro interpretazione, cosi che ricerche future possano perseguire traiettorie e sviluppi in

ottica di miglioramento.

4.6.2 Aspetti positivi e prospettive

La presente ricerca si ¢ caratterizzata anche per alcuni aspetti di positivita, osservabili a partire

dalle azioni dei bambini e delle bambine del gruppo sezione.

In primo luogo, un aspetto positivo coincide con 1’entusiasmo, manifestato con costanza dagli
alunni nel corso dei diversi interventi didattici. Esso ha dimostrato come 1’esperienza di
accostamento e sensibilizzazione alla lingua inglese, proposta in chiave ludica ed esperienziale,
ha promosso la motivazione ad apprendere e la curiosita di esplorare la lingua, consentendo a
bambini e bambine di sperimentare, acquisire conoscenze e sviluppare abilita linguistiche.
Proporre strategie a loro familiari, quali ad esempio la lettura di storie ad alta voce e 1’ascolto
di canzoni, ma anche la proposta di giochi e materiali da loro gia esplorati ha permesso un
aggancio significativo che, da un lato ha favorito la realizzazione del percorso didattico nella

sua interezza e, dall’altro ha alimentato ulteriormente 1’entusiasmo degli alunni.

Inoltre, tale apprezzamento espresso da parte dei bambini ¢ emerso anche quando gli alunni e

le alunne, coinvolti nell’esperienza in LS, richiedevano di cantare mantra in lingua inglese per
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salutarmi al termine degli interventi didattici oppure di ripetere le attivita in altri momenti della
giornata scolastica, anche dopo la loro conclusione. Cio rappresenta un evidente stato di
benessere vissuto dal gruppo sezione rispetto alla proposta di attivita ludiche ed esperienziali

in LS, le quali non hanno suscitato in alcuna situazione stati di paura o emozioni negative.

Infine, ad avvalorare questo stato di benessere, vi ¢ un ulteriore elemento di positivita da tenere
in considerazione che coincide con i racconti dell’esperienza fatti dai bambini e dalle bambine
ai propri genitori. Condividere pensieri positivi in merito all’esperienza vissuta a scuola con le
proprie figure familiari di riferimento, infatti, mette in luce come necessariamente gli alunni

hanno vissuto con serenita ed equilibrio il percorso didattico.

Pensando al futuro, il presente contributo offre alcune prospettive in ottica di miglioramento
che possono rappresentare il punto di partenza per altre ricerche e nuovi sviluppi nel campo
dell’accostamento precoce ad una LS.

Innanzitutto, potrebbe apparire utile ampliare il campione di riferimento e, dunque, proporre
esperienze di accostamento linguistico in chiave ludica ed esperienziale non solo ad un numero
maggiore di alunni e alunne della scuola dell’infanzia, ma anche a bambini e bambine di eta
inferiore a cinque anni, in modo tale da effettuare un possibile confronto e verificare
ulteriormente 1’efficacia delle strategie glottodidattiche prese in esame.

Inoltre, sarebbe interessante anche approfondire nuovi campi lessicali, in modo tale da esplorare
attraverso attivita nuove l’effettiva efficacia di strategie quali lo storytelling, 1’ascolto di

canzoni e la proposta di routine.
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Conclusioni

In relazione all’apprendimento precoce di una lingua straniera sono molti i pregiudizi e i falsi
miti che si sono generati e che sono stati considerati veritieri nel corso del tempo. Esempi ne
sono I’idea secondo cui imparare una lingua straniera in tenera eta sia troppo presto, o che
I’apprendimento multilinguistico precoce possa creare confusione al bambino, che ancora non
padroneggia completamente la sua lingua materna.

In realta, come si pud comprendere grazie al presente elaborato, i riferimenti normativi e la
letteratura piu recente dimostrano come 1’accostamento linguistico precoce ad una lingua
straniera e il conseguente apprendimento non solo siano possibili, ma presentino anche
potenzialita educative. “Apprendere una lingua straniera tra i tre e 1 sei anni, [infatti], accresce
le strutture linguistiche del cervello, creando un fondamento che si conservera per tutta la vita”

(Fiedler, 2014, p. 7).

Il presente elaborato vuole confermare cio, facendo riferimento a pensieri prodotti da studiosi,
le cui teorie sono ad oggi considerate dei veri e propri capisaldi in ambito di glottodidattica, ma
anche alle piu recenti e innovative ricerche nel campo dell’educazione linguistica. Esso, come
gia affermato in precedenza, vuole rappresentare un contributo che unisce la teoria alla pratica,
al fine di rispondere ad un bisogno educativo proprio della societa odierna, il quale si riflette

anche sulle istituzioni scolastiche.

Tale studio di ricerca sperimentale, inoltre, ha avuto anche I’intento di rispondere ad una
domanda di ricerca, relativa all’effettiva efficacia di alcune strategie glottodidattiche in
relazione allo sviluppo della competenza lessicale. Partendo da un’analisi accurata della
letteratura in merito all’accostamento ad una lingua straniera alla scuola dell’infanzia ¢ stato
possibile, allora, rintracciare alcune strategie didattiche ritenute, almeno da un punto di vista
teorico, efficaci in tal senso. A ci0 ¢ conseguita, poi, la volonta di verificarne I’effettiva validita
ed incisivita anche per mezzo della pratica e dell’azione didattica.

Come affermato gia in precedenza, il percorso didattico sperimentale realizzato in una sezione
di scuola dell’infanzia ha confermato tale efficacia rispetto ad alcune strategie didattiche di

natura ludica ed esperienziale per lo sviluppo della competenza lessicale.

Nonostante sia importante riconoscere i limiti propri della ricerca realizzata, essa nel suo
piccolo vuole essere un contributo nell’ambito della didattica della lingua inglese per la scuola

dell’infanzia. Inoltre, sebbene sia possibile individuare ipotetici sviluppi futuri in ottica di
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miglioramento, essa dimostra anche come percorsi di accostamento precoce ad una lingua
straniera siano possibili fin dalla piu tenera eta, grazie ad approcci e strategie glottodidattiche

adeguate.

L’esperienza di ricerca, progettazione e realizzazione del percorso, descritto all’interno del
presente elaborato, hanno rappresentato un’occasione formativa che ha permesso di
comprendere come ciascun insegnante, per mezzo della propria azione didattica, puo
contribuire concretamente al raggiungimento di traiettorie educative scaturite dalle necessita
sociali proprie del contesto di vita a cui apparteniamo. Scuola e societa, infatti, sono fortemente
interconnesse tra loro € appaiono I’una in relazione con I’altra, pertanto non € possibile pensare
che la professionalita docente non sia influenzata da esigenze sociali, come quella rappresentata

dal bisogno di educazione plurilingue presa in esame con la presente ricerca.

120



Bibliografia

Aglioti, S. M., Fabbro, F. (2006). Neuropsicologia del linguaggio. 11 Mulino.
Asher, J. J. (1977). Learning Another Language through Actions. Sky Oak Production.

Balboni, P. E. (2008). Fare educazione linguistica: attivita didattiche per italiano L1 e

L2, lingue straniere e lingue classiche. UTET Univesrita.

Balboni, P. E. (2012). Educazione linguistica: coordinate epistemologiche ed etiche per

una nuova rivista. EL.LE Educazione linguistica. Language Education. Volume (1), p. 1-23.

Balboni P. E. (2014). Una politica di qualita per il plurilinguismo in Europa: tra
promozione, tutela o percorso per un declino senza sofferenza umana, Inll diritto al

plurilinguismo, Unicopli.

Balboni, P. E. (2015). Le sfide di Babele. Insegnare le lingue nelle societa complesse.
Quarta edizione. UTET Universita.

Balboni, P. E. (2024). Dizionario di linguistica educativa. Collana SAIL, volume 27.
Edizioni Ca’ Foscari. Consultato da: https://edizionicafoscari.unive.it/it/edizioni4/libri/978-88-

6969-812-5/ in data 18/03/2025.

Balboni, P. E., Coonan, C.M., Ricci Garotti F. (a cura di) (2001). Lingue straniere nella

scuola dell’infanzia. Guerra-Soleil.

Bauman, Z. (2001). Dentro la globalizzazione. Le conseguenze sulle persone. Editori

Laterza.
Beccaria, G. L. (1994). Dizionario di linguistica. Giulio Einaudi Editore.

Bertolini, P. (1988). L’esistere pedagogico. Ragioni e limiti di una pedagogia come

scienza fenomenologica fondata. La Nuova Italia.

Bertolino, F. (2022). Salvare Robinson. La dimensione pedagogica del rischio nelle

esperienze all’aperto. Edizioni Junior.

Bonaccini, S., Bondi, M., Sezzi, A. (a cura di) (2023). Everyday English. La didattica

della lingua inglese al nido e alla scuola dell infanzia. Edizioni junior.

Bower, G. H. (1981). Mood and memory. American Psychologist 36, 129-148.

121


https://edizionicafoscari.unive.it/it/edizioni4/libri/978-88-6969-812-5/
https://edizionicafoscari.unive.it/it/edizioni4/libri/978-88-6969-812-5/

Brayant, J., Comisky, P., Zillman, D. (2009). Teachers’ humor in the college classroom,
in «Communication Education», XXVIII, fasc. 2, pp. 110-118.

Bruner, J. (1991). Il linguaggio del bambino. Come il bambino impara ad usare il

linguaggio. Armando Editore.

Cambiaghi, B. (2005).1 "campi d'esperienza" negli Orientamenti della scuola per
l'infanzia. In Le lingue straniere nella scuola dell'infanzia. Numero monografico di "RILA" (pp.

15-23).

Caon, F. (2022). Edulinguistica ludica. Facilitare [’apprendimento linguistico con il

gioco e la ludicita. Collana SAIL. Edizioni Ca’ Foscari.
Carle, E. (1969). The very hungry caterpillar. Puffin Books.
Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. The Mit Press.

Commissione europea: Agenzia esecutiva europea per l'istruzione e la cultura, Birch, P.,
Baidak, N., De Coster, 1., & Kocanova, D. (2023). Dati chiave sull'insegnamento delle lingue
a scuola in Europa: edizione 2023, (P.Birch,edito) Ufficio delle pubblicazioni dell'Unione
europea. Consultato da: https://data.europa.eu/doi/10.2797/529032 in data 10/03/2025.

Consiglio dell’Unione Europea (2002). Conclusioni del Consiglio del 14 febbraio 2002
sul follow-up della relazione sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e
formazione in vista della preparazione di una relazione congiunta del Consiglio e della
Commissione da presentare al Consiglio europeo della primavera del 2002. Gazzetta Ufficiale
dell’Unione Europea. Consultato da: https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:52002XG0305(01)&qid=1739438809327 in data
10/03/2025.

Consiglio dell’Unione Europea (2018). Raccomandazioni del consiglio del 22 maggio

2018 relativa alle competenze chiave per [’apprendimento permanente. Gazzetta Ufficiale

dell’Unione Europea. Consultato da: https://eur-lex.europa.eu/legal-

content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01) in data 10/03/2025.

Consiglio dell’Unione Europea (2019). Raccomandazione del consiglio del 22 maggio

2019 su un approccio globale all’insegnamento e all’apprendimento delle lingue. Gazzetta

122


https://data.europa.eu/doi/10.2797/529032
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:52002XG0305(01)&qid=1739438809327
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:52002XG0305(01)&qid=1739438809327
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)

Ufficiale  dell’Unione  Europea. = Consultato  da:  https://eur-lex.europa.eu/legal-

content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02) in data 10/03/2025.

Coonan, M. C. (2002). La lingua straniera veicolare. UTET Universita.

Coppola, D. (2009). Dall’approccio comunicativo all’approccio dialogico: una nuova
prospettiva per 1’insegnamento/apprendimento linguistico. In 1/ mondo delle lingue nel nostro

paese. (p. 33-45) Proteo Fare Sapere.
Daloiso, M. (2007). Early Foreign Language Teaching. Guerra Edizioni.

Daloiso, M. (2009). La lingua straniera nella scuola dell’infanzia. Fondamenti di

glottodidattica. De Agostini Editore.

Daloiso, M. (2009b). [ fondamenti neuropsicologici dell’educazione linguistica.

Cafoscarina.

Daloiso, M. (2009¢c). The Role of Linguistic Routine in Early Foreign Language

Learning, “Ensino de Linguas — CEB e Educag¢ao Pré-escolar”, I, 1.

Daloiso, M. (2015). La rilevazione sistematica della competenza comunicativa dei
bambini esposti alla lingua straniera. Una ricerca nella scuola dell’infanzia, in EL.LE,

novembre 2015, 4, 3.

Daloiso, M. (2018). Le lingue europee nella scuola dell’infanzia. Rapporto di ricerca.

Centro Duplicazioni della Provincia autonoma di Trento.

Daloiso, M. (2023). La lingua straniera veicolare nella scuola dell’infanzia. In La

linguistica educativa tra ricerca e sperimentazione. Scritti in onore di Carmel Mary Coonan.

(p. 63-71).

Daloiso, M., Favaro, L. (2021). Piccoli esploratori dell’inglese. Attivita in lingua per

educatori e insegnanti del ciclo prescolare. Erickson.

Decreto Ministeriale 3 giugno 1991. Orientamenti dell’attivita educativa nelle scuole
materne statali. Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana. Consultato da:

https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/1991/06/15/091A2596/sg in data 10/03/2025.

Denes, G. (2016). Plasticita cerebrale. Carocci Editore.

123


https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02)
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32019H0605(02)
https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/1991/06/15/091A2596/sg%20in%20data%2010/03/2025

Dewey, J. (2014). Esperienza ed educazione. Raffaello Cortina Editore. (Originariamente

pubblicato nel 1938).

Fabbro, F. (2004). Neuropedagogia delle lingue. Come insegnare le lingue ai bambini.
Astrolabio.

Farné, R., Bortolotti, A., Terrusi, M. (2018) (a cura di). Outdoor Education: prospettive

teoriche e buone pratiche. Carocci Editore.

Favaro, L. (2012). Tecniche didattiche per I’insegnamento dell’inglese nella scuola
dell’infanzia e nella scuola primaria. In Educare i bambini alla lingua inglese (p. 175-197).

Pensa Multimedia Editore.

Favaro, G. (2020). Bilinguismi al plurale: per scelta, per nascita, per migrazione.
Repertori e pratiche linguistiche nelle scuole e nei servizi educativi per I’infanzia. ltaliano

LinguaDue, n. 1, p. 288-306.

Fiedler, C. (2014). Il mio primo inglese. Giochi, canzoni e attivita per la scuola

dell’infanzia. Erickson.

Freddi, G. (1990). Azione, gioco, lingua. Fondamenti di una glottodidattica per bambini.

Petrini.

Gardner, H. (1997). Multiple intelligence as a partner in school improvement.

“Educational Leadership”, vol. 55.

Gardner, H. (1999). Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 21st Century,

Basic Books.

Gardner, R. C., Lambert, W. (1972). Attitudes and Motivation in Second Language

Learning. Newbury House.

Geake, J. (2016) Il cervello a scuola. Neuroscienze e educazione tra verita e falsi miti.

Erickson.
Giddens, A. (1994). Le conseguenze della modernita. 11 Mulino.

Guasti, M. T., Silleresi, S., Vernice, M. (2019). Imparare la lingua giocando.

L’educazione multilingue da 0 a 6 anni. Edizioni libreria Cortina Milano.

124



Gullberg, M., Indefrey, P. (2006). The Cognitive Neuroscience of Second Language

Acquisition. Blackwell.

Hagen, L. K. (2008). The Bilingual Brain: Human Evolution and Second Language
Acquisition. Evolutionary Psychology. 6 (1), 43-63.

Hopgood, T. (2009). Wow! Said the owl. Farrar Straus & Giroux.

Krashen, S. D. (1981). Second Language Acquisition and Second Language Learning.

Oxford University Press.

Kolb, D. A. (1984). Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and

Development. Prentice-Hall.

Legge 28 marzo 2003, n. 53. Delega del Governo per la definizione delle norme generali
sullistruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istruzione e formazione
professionale. ~ Gazzetta  Ufficiale della  Repubblica Italiana. = Consultato  da:
https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2003/04/02/003G0065/sg in data 10/03/2025.

Legge 13 luglio 2015, n. 107. Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e
delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti. Gazzetta Ufficiale della Repubblica
Italiana. Consultato da: https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/s in data
06/05/2025.

Lenneberg, E. (1967). Biological foundations of language. Wiley.

Leopardi, G. (2022). Zibaldone. Pensieri di varia filosofia e di bella letteratura. A cura

di Rolando Damiani. Mondadori. (Originariamente pubblicato nel 1898).

Levorato, M. C. (1988). Racconti, storie e narrazioni. Il processo di comprensione dei

testi. 11 Mulino.

Long, M. (1990). Maturational constraints on language development. Studies in Second

Language Acquisition, 12, 251-285.

Lucangeli, D., Bonichini, S., De Gennaro, M.A. (2019). Lo sviluppo cognitivo: dalla
cognition alla warm cognition. In Psicologia dello sviluppo. (p. 215-234). Mondadori

Education.

125


https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2003/04/02/003G0065/sg%20in%20data%2010/03/2025
https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2015/07/15/15G00122/s

Mancini, C. (2020). Educatori esperienziali in natura. Animali, piante, storie e attivita

per I’Outdoor Education. T8Edizioni.
Maritain, J. (1946). Umanesimo integrale. Studium Edizioni.
Martin, B., Carle, E. (1967). Brown bear brown bear what do you see? Puffin Books.

Maugeri, G. (2017). La progettazione degli ambienti didattici per ’apprendimento delle

lingue straniere. Collana SAIL. Edizione Ca’ Foscari.

MIUR. (2012). Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del
primo ciclo di istruzione. Roma. Consultato da:

https://www.miur.gov.it/documents/20182/51310/DM+254 2012.pdf in data 10/03/2025.

MIUR (2014). Esperienze di insegnamento in lingua straniera nella scuola dell’Infanzia.
Rapporto sulla rilevazione effettuata nel novembre 2014. Roma. Consultato da:
https://www.istruzione.it/allegati/2015/INFANZIA_Lingue Straniere_Rapporto_Monitoraggi
o_Dicembre%202014.pdf in data 10/03/2025.

MIUR (2017). Linee pedagogiche per il sistema integrato “zerosei”. Roma. Consultato
da:
https://www.mim.gov.it/documents/20182/5385739/Decreto+ministeriale+n.+334+del+22+no
vembre+2021.pdf/e2b021b5-4bb5-90fd-e17a-6b3af7fc3b6f?version=1.0&t=1640603375461
in data 14/03/2025.

MIUR (2018). [Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari. Roma. Consultato da:
https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Indicazioni+nazionalit+e+nuovi+scenari/ in data

10/03/2025.

Negro, S. (2019). Pedagogia del bosco. Educare nella natura per crescere bambini liberi

e sani. Terra Nuova Edizioni.

Novello, A. (2012). La valutazione e la certificazione delle competenze nell’inglese per

la scuola primaria. In Educare i bambini alla lingua inglese (p. 393-415). Pensa Multimedia.

Oppici, M., Gioffredi, P. (2005). Tell me a story. Approccio narrativo e insegnamento

della lingua inglese alla scuola dell’infanzia. Editrice La Scuola.

Read, K. (2019). One fox: A counting book thriller. Two Hoots.

126


https://www.miur.gov.it/documents/20182/51310/DM+254_2012.pdf
https://www.istruzione.it/allegati/2015/INFANZIA_Lingue_Straniere_Rapporto_Monitoraggio_Dicembre%202014.pdf
https://www.istruzione.it/allegati/2015/INFANZIA_Lingue_Straniere_Rapporto_Monitoraggio_Dicembre%202014.pdf
https://www.mim.gov.it/documents/20182/5385739/Decreto+ministeriale+n.+334+del+22+novembre+2021.pdf/e2b021b5-4bb5-90fd-e17a-6b3af7fc3b6f?version=1.0&t=1640603375461
https://www.mim.gov.it/documents/20182/5385739/Decreto+ministeriale+n.+334+del+22+novembre+2021.pdf/e2b021b5-4bb5-90fd-e17a-6b3af7fc3b6f?version=1.0&t=1640603375461
https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Indicazioni+nazionali+e+nuovi+scenari/

Santipolo, M. (2012). Educare i bambini alla lingua inglese: Teoria e pratica
dell’insegnamento dell’inglese nella scuola primaria e dell’infanzia. Pensa Multimedia

Editore.
Schumann, J. H. (1999). The neurobiology of affect in language. Blackwell.

Serragiotto, G. (2004) (a cura di). Le lingue straniere nella scuola. Nuovi percorsi, nuovi

ambienti, nuovi docenti. UTET Universita.
Skinner, B. F. (1957). Verbal behaviour. Prentice Hall.
Tasca, S. (2005). Per i bambini, con i bambini- Da 0 a 6 anni. Editore Mammeonline.
Titone, R. (1976). Psicodidattica. Editrice La Scuola.

Titone, R. (1990). La lingua straniera nella scuola elementare. Una guida didattica.

Armando Editore.
Unione Europea (1992). Trattato di Maastricht.

Venera, A. M. (2016). Lets pay with english. Giochi per sviluppare le competenze

lessicali e narrative. Erickson.

Vianello, R., Gini, G., Lanfranchi, S. (2015). La motivazione scolastica. In Psicologia,

sviluppo, educazione. (p. 367-406).

Vygostkij, L. (1990). Pensiero e linguaggio. Ricerche psicologiche, a cura di L. Mecacci,
Editori Laterza. (Originariamente pubblicato nel 1934).

Wiggins, G., & McTighe, J. (2004). Fare progettazione. La ‘“teoria” di un percorso

didattico per la comprensione significativa. LAS.

127



Sitografia

Eberhard, David M., Gary F. Simons e Charles D. Fennig (a cura di). 2024. Ethnologue:
Languages of the World. Ventisettesima edizione. Dallas, Texas: SIL International.

http://www.ethnologue.com

Enciclopedia Treccani (2025). “Definizione di esperienza”. Consultata da:

https://www.treccani.it/vocabolario/esperienza/ in data 23/04/2025.

Piano Triennale dell’Offerta Formativa dell’Istituto Comprensivo 8 di Vicenza.

Consultato da: https://ic8vicenza.edu.it/documento/poft-2022-25/ in data 06/05/2025.

Sito dell’Istituto Comprensivo 8 di Vicenza. Consultato da: https://ic8vicenza.edu.it/ in

data 06/05/2025.

Sito della scuola dell’infanzia Peep Laghetto. Consultato da:

https://sites.google.com/ic8vicenza.it/blogdellascuoladellinfanzialag/home in data 06/05/2025.

128


http://www.ethnologue.com/
https://www.treccani.it/vocabolario/esperienza/
https://ic8vicenza.edu.it/documento/poft-2022-25/
https://ic8vicenza.edu.it/
https://sites.google.com/ic8vicenza.it/blogdellascuoladellinfanzialag/home

Allegati

Allegato 1 — Flashcard *“Saluti”

Allegato 2 — Puzzle numero-quantita
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Allegato 3 — Esempi delle carte per il gioco “Caccia al frutto”

50 6

Allegato 4 — Flashcard “Stati d’animo”

=

130



Allegato 5 — Flashcard “Colori”

Blue

Green

Orange

Purple

Pink

Brown

Allegato 6 — Flashcard della routine “Lavaggio delle mani”
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YOUR HANDS
J

OPEN THE WASH YOUR

WATER HANDS WATER
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CLOSE THE DRY YOUR
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Mettersi in cammino

L’esperienza formativa rappresentata dal tirocinio ¢ stata un lungo viaggio orientato al
raggiungimento della professionalita docente. Quando si intraprende un viaggio ¢ fondamentale
assumere un atteggiamento di ricerca e scoperta che consenta di sviluppare un senso di
curiosita. Essa, infatti, ¢ essenziale per mettersi in una posizione di ascolto, per accogliere
aspetti di novita e le possibili sfide che si pongono di fronte a noi. Come afferma José Saramago
nel suo romanzo Viaggio in Portogallo (1981/2022), infatti, non si ¢ viaggiatori se non si ¢

curiosi.

Attraverso il seguente elaborato, I’intento ¢ quello di mettere in luce i diversi elementi
fondamentali che hanno caratterizzato questo viaggio formativo, il quale ha visto momenti di
salita e di discesa. Ognuno dei quattro anni costitutivi il tirocinio ha permesso di raggiungere
degli obiettivi e delle tappe del percorso in cui sostare e ammirare il tragitto percorso. Passo
dopo passo, infatti, ¢ stato possibile acquisire conoscenze e abilita che si sono potute tradurre

in vere e proprie competenze proprie della professionalita docente.

Ma quali strumenti sono apparsi essere irrinunciabili al fine di mettersi in cammino per questo
lungo viaggio? Senza dubbio, la prima cosa essenziale da utilizzare per orientarsi ¢ stata la
mappa, la quale ha permesso di esplorare 1 confini, di tracciarne di nuovi e di fare scoperta di
territori sconosciuti. Ad essa si ¢ aggiunta, poi, la bussola, la quale attraverso i suoi quattro
punti cardinali, Nord, Ovest, Sud ed Est ha permesso di individuare in ogni occasione la giusta
rotta da percorrere. Infine, altrettanto importante € stato avere con sé uno zaino da riempire con
altri strumenti necessari raccolti lungo il tragitto, i quali hanno potuto arricchire il mio essere

un’insegnante.

Grazie a tutto cio, ¢ stato possibile raggiungere una meta rappresentata da obiettivi di natura
didattica e, dunque, progettuale, inclusiva e valutativa, istituzionale e, cioe¢, relazione e
interpersonale e, infine, professionale quindi riflessiva e autovalutativa. Raggiungere una meta
significa concludere un percorso, un tragitto, un lungo viaggio, ma non solo, in quanto puo
rappresentare anche una spinta e una motivazione concreta per partire di nuovo, verso altre e

nuove direzioni, ovvero quelle che consentiranno un’ulteriore futura crescita professionale.
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1. La mappa

1.1Dentro quali confini?

La mia esperienza di tirocinio si € svolta presso 1’Istituto Comprensivo 8 di Vicenza, dove sono
stata accolta con continuita nel corso degli anni, consentendomi cosi di poter realizzare una
crescita professionale armoniosa e significativa. Piu specificamente, la realizzazione del mio
progetto di tirocinio € avvenuta in una classe quarta della scuola primaria G. Ghirotti, la quale
¢ situata in un quartiere residenziale fuori dalle cinte murarie del centro storico.

L’Istituto Comprensivo si caratterizza per la scelta pedagogica di educazione all’aperto
(outdoor education), la quale ¢ fortemente abbracciata anche dalla tutor mentore che mi ha
accompagnata nel mio percorso di formazione professionale. A tal proposito, all’interno del
Piano Triennale dell’Offerta Formativa (PTOF) si afferma proprio che “la collocazione al
centro di un quartiere [...] confinante con la campagna permette di effettuare uscite settimanali”
(2022-2025, p. 30) alla scoperta delle sue zone verdi, le quali promuovono il contatto stimolante
con la natura e la realta che ci circonda quotidianamente, consentendo di mettere in atto
competenze trasversali e di costruire un apprendimento attivo. La possibilita di uscire all’aperto
per la realizzazione di esperienze educative e attivita didattiche rappresenta il primo confine
che ha orientato le mie scelte progettuali. Ad esso se ne aggiunge, poi, un altro che coincide,
invece, con la mission dell’Istituto, la quale consiste nel “star bene imparando insieme” (PTOF,
2022-2025, p. 9) e, cioe, “nel promuovere lo sviluppo armonico [e] integrale di alunni e alunne
competenti e responsabili in un ambiente di apprendimento accogliente, inclusivo e motivante”
(ibidem).

Queste due traiettorie educative, 1’outodoor education, da un lato e, ’apprendere insieme in
contesti educativi collaborativi, dall’altro, sono state fondamentali per 1’individuazione della
strada che avrei voluto percorrere e, cioe, per la stesura della mia progettazione (Allegato 1), in
quanto entrambe caratterizzano la classe quarta con cui sono entrata in relazione. La prima fase
di osservazione, infatti, mi ha permesso di partecipare ad attivita all’aperto relative alla
disciplina /taliano, la quale ¢ stata oggetto anche del mio intervento didattico, e a proposte
educative che hanno permesso agli alunni e alle alunne di collaborare tra loro. Pertanto, ¢
possibile affermare che entrambi i due aspetti metodologici e, poi, didattici rappresentino dei
veri e propri bisogni del gruppo classe, che ho potuto osservare attraverso 1’esperienza in aula.
Partire dall’osservazione, dal mio punto di vista, ¢ un atto fondamentale per un insegnante, in
quanto, come si afferma anche all’interno delle Indicazioni Nazionali per la scuola dell ’infanzia

e il primo ciclo d’istruzione, essa “rappresenta uno strumento fondamentale per conoscere e

136



accompagnare il bambino in tutte le sue dimensioni di sviluppo” (MIUR, 2012, p. 18). Quella
dell’osservazione ¢ una competenza che sento di padroneggiare e di cui non potrei fare a meno
perché consente di conoscere le peculiarita degli alunni, i loro interessi, le capacita e le
difficolta; si tratta, dunque, di un vero e proprio abito mentale efficace che risultera una risorsa
preziosa anche per il futuro professionale. Inoltre, riferendomi nuovamente all’esperienza di
tirocinio, osservare il gruppo classe ha consentito di individuare un bisogno disciplinare che ha

dato vita alla mia azione progettuale, e cio¢ il bisogno di scrittura.

1.2 Alla scoperta di nuovi territori

Al giorno d’oggi, la scuola si presenta come un microcosmo inserito all’interno di un
macrocosmo pitl ampio rappresentato dalla societa stessa. Scuola e societa dialogano tra loro
ed entrano in relazione, tanto da influenzarsi reciprocamente e, per questo motivo, allora, non
¢ possibile considerarle come entita separate. Ne consegue, infatti, la necessita di attribuire il
ruolo educativo e formativo non solo all’istituzione scolastica, considerata il contesto educativo
formale per eccellenza, bensi anche ad altri contesti educativi informali e non formali, quali ad
esempio, la famiglia, le associazioni sportive e ricreative ed enti pubblici o privati presenti sul
territorio. La scuola odierna non deve limitarsi ad agire unicamente all’interno dei confini
tracciati dalle scelte educative e metodologiche condivise al suo interno, ma deve allargare il
suo sguardo verso nuovi territori, instaurando rapporti sinergici con il mondo extrascolastico,
secondo una visione educativa sistemica. In merito a cid, Bronfenbrenner (1974) sostiene che
I’ambiente sociale ha un’influenza sullo sviluppo delle persone, e in particolar modo, su tutti i
piani della nostra vita, 1 quali risultano essere interconnessi tra loro.

Grazie all’esperienza di tirocinio ¢ stato proprio possibile sfruttare il potenziale educativo
dell’ambiente sociale in cui la scuola ¢ inserita, poiché, come sostiene Peter Senge (1990/2019),
la scuola e il territorio possono essere considerati un sistema dove le parti stanno insieme perché
si influenzano a vicenda e progrediscono verso un obiettivo comune. L’esperienza di tirocinio
¢ uscita dai confini scolastici per scoprire nuovi territori che hanno potuto arricchire la mia
proposta didattica. In modo particolare, sono stati due gli elementi sistemici principali:
I’esplorazione e I’entrata in relazione con il quartiere e le sue zone verdi, denominate “aule a
cielo aperto” e la condivisione di una mostra realizzata al termine del progetto con i bambini e
le bambine della classe quarta parallela. La scelta di uscire nelle zone verdi del quartiere,
raggiunte per mezzo delle uscite didattiche, ¢ stata dovuta alla volonta di instaurare una
relazione di continuita tra dentro e fuori e, cio€ tra cid che si pud conoscere e¢ apprendere

all’interno dell’aula didattica e cio che si puo esplorare all’esterno, nella realta che ci circonda
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quotidianamente. Queste occasioni hanno permesso agli alunni e alle alunne di mettere in atto
processi di apprendimento autentici ¢ a me, in qualita di insegnante, di sperimentare la
conduzione di interventi didattici in ambienti d’apprendimento differenti da quelli tradizionali,
ma anche di promuovere processi motivazionali nel gruppo classe, il quale apprezza
ampiamente la possibilita di stare all’aperto. Dall’altra parte, invece, la condivisione di una
mostra realizzata interamente dai bambini e dalle bambine, al termine del percorso didattico
incentrato sulla scrittura fantastica, ha permesso loro di mettere in gioco le competenze
acquisite e di offrire ai propri pari I’occasione per fare nuove scoperte.

Questa scelta didattica ha messo in luce come la possibilita di condividere porta con sé un
potente valore educativo, infatti, ha consentito agli alunni e alle alunne di mettere in comune le
loro conoscenze e abilita. Inoltre, da un punto di vista progettuale ha permesso anche di
comprendere come la scuola possa essere una vera e propria comunita educativa, la quale,
secondo Zorzi (2022-2023), ¢ intesa come un’organizzazione i cui tratti costitutivi sono
I’esperienza della relazione, della partecipazione, del mutuo aiuto, della solidarieta e della
coscienza del bene comune. Chi partecipa ad una comunita, infatti, mette qualcosa in comune

con i membri e, cio ¢ quello che € successo anche al termine dell’esperienza formativa.

2. La bussola

2.111 Nord: orientarsi e riorientarsi per non perdere la meta

I percorsi e le strade tracciate sulla mappa mi hanno permesso di individuare il primo punto
cardinale della mia bussola, il Nord, che ha coinciso con ’azione progettuale del percorso
didattico destinato agli alunni e alle alunne della classe quarta con cui sono entrata in relazione.
Attraverso questa pratica, caratterizzante la professionalita docente, ho potuto individuare
traguardi di competenza e obiettivi di apprendimento, a partire dai quali ho progettato attivita
didattiche relative alla fantasia e ai processi di scrittura, temi centrali del mio project work.
L’esperienza di tirocinio, infatti, ha avuto I’intento di offrire ai bambini e alle bambine una
molteplicita di “chiavi” per aprire le porte della loro fantasia e dei loro mondi immaginari per
mezzo della scrittura, la quale si ¢ presentata come un’abilita complessa e completa, poiché
coinvolge nei processi che la caratterizzano anche altre abilita di pensiero, di linguaggio, di
lettura e ortografia.

Wiggins e McTighe (2004) affermano che “gli insegnanti sono progettisti” (p. 29) e, quindi,

che “un atto della loro professione ¢ la progettazione [...] delle esperienze di apprendimento”
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(ibidem). In accordo con i loro studi (2004), allora, progettare significa scegliere quali mete e
finalita raggiungere e quali ambiti di conoscenza approfondire per mezzo di attivita didattiche
che consentano di giungere ad una comprensione durevole e significativa. Progettando il
percorso didattico ¢ stato possibile riconoscere 1I’importanza di scegliere cosa promuovere nei
bambini e nelle bambine in termini di conoscenze e abilitd, ma anche di processi di
apprendimento e, soprattutto, in che modo promuoverli.

“A che cosa serve la fantasia? A cosa serve scrivere testi fantastici?” sono queste le domande
stimolo a partire dalle quali ha preso avvio I’esperienza di tirocinio e che mi hanno permesso
di indagare le preconoscenze del gruppo classe. Durante la prima fase, poi, ho proposto al
gruppo alcune attivita che permettessero loro di esplorare i testi fantastici nelle loro parti e nei
loro elementi essenziali quali, ad esempio, 1 personaggi, i luoghi e il tempo. Nella seconda fase,
invece, ho proposto alcune esperienze all’aperto che permettessero agli alunni e alle alunne di
esplorare la fantasia in natura, elaborando elementi fantastici da utilizzare per la scrittura di
brevi testi.

La progettazione, in particolare, mi ha permesso di riflettere su una delle variabili che entrano
in gioco quando si attua una proposta didattica e, cioe, I’ambiente di apprendimento, il quale
deve “promuovere apprendimenti significativi e garantire il successo formativo per tutti gli
alunni” (MIUR, 2012, p. 26). Nel corso dell’esperienza formativa, il gruppo classe ha potuto
esplorare diversi ambienti di apprendimento, oltre alla tradizionale aula didattica, come la
biblioteca scolastica, il giardino della scuola, le zone verdi del quartiere e 1’aula biofilica. Questi
hanno permesso ai bambini e alle bambine di fare nuove scoperte e di acquisire conoscenze in
diversi spazi, che hanno valorizzato 1’esperienza e accolto le diverse modalita di apprendere di
ciascuno. Progettare 1’uso degli spazi, inoltre, consente di ragionare sulle modalita di
promozione e mantenimento dei processi cognitivi, di cui parlano anche Cornoldi e altri (2018),
tra cui quelli legati all’attenzione e alla motivazione. L utilizzo di spazi diversi, infatti, da una
parte ha permesso di mantenere attivi tali aspetti propri dell’apprendimento e, dall’altra ha
consentito anche a me, come insegnante, di gestire la classe in contesti diversi, nei quali la
disposizione del setting e dei materiali ¢ stata differente rispetto a quella che caratterizza I’aula
didattica. Durante le attivitd nel giardino scolastico, ad esempio, fondamentale ¢ stata la
presenza di un cerchio di ceppi che ¢ stato utilizzato per condividere idee e pensieri,
suddividendo il tempo dell’incontro e mantenendo cosi sempre attiva 1’attenzione del gruppo.
Inoltre, altrettanto importante ¢ stata la presenza della tutor mentore e dell’insegnante di
sostegno che hanno consentito gli spostamenti nelle zone verdi del quartiere in sicurezza. Il

dibattito sul tema degli spazi, degli arredi e dei materiali ha avuto inizio intorno all’Ottocento,
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trovando sviluppo soprattutto in pedagogisti quali Maria Montessori, Loris Malaguzzi ¢ le
sorelle Agazzi, e riveste una certa importanza in quanto sottolinea la potenzialita educativa
posseduta dai diversi ambienti scolastici (Nigris, 2003).

Anche in futuro, desidero poter proporre esperienze trasversali che sfruttino il valore educativo
dei diversi spazi scolastici ed extrascolastici, cosi da poter consentire ad alunni e alunne di fare
esperienze in tanti modi diversi, ampliando le loro competenze e offrendo la possibilita a tutti

di esprimersi all’interno dei vari ambienti educativi.

L’azione progettuale, come anticipato, ha rappresentato la direzione da seguire e cio¢ il Nord;
tuttavia, puo capitare a volte lungo un viaggio di inciampare o di perdere 1’equilibrio e di non
vedere piu la posizione esatta dell’ago magnetico della bussola puntare verso tale direzione. E
qui, allora, che ¢ entrata in gioco la riprogettazione, intesa come un processo di miglioramento
che consente ad un insegnante di accogliere 1 bisogni specifici del gruppo classe e del contesto
educativo in cui ¢ inserito, per mezzo di un atteggiamento flessibile e accogliente. Come
sostiene Porcarelli (2021) essa rappresenta uno dei sei step fondamentali che caratterizzano una
situazione pedagogica ed educativa, come puo esserlo quella didattica e, riprendendo gli studi
di Wiggins e McTighe (2004), essa non coincide solo con un adattamento di contenuti o
strumenti, ma rappresenta un vero e proprio cambio di prospettiva.

In seguito alla proposta di un’autovalutazione, ai risultati ottenuti per mezzo della stessa e alle
interazioni avute con alunni e alunne durante la prima fase del percorso, il progetto di tirocinio
ha subito una modificazione, la quale ha avuto I’intento di adattarsi alle necessita espresse e,
consapevolmente riconosciute, dal gruppo classe. In particolar modo ho scelto di ripensare la
seconda fase dell’intervento didattico, proponendo una serie di esperienze in natura che non
dessero piu luogo a molteplici brevi scritture, bensi che dessero vita a luoghi e personaggi
fantastici destinati ad essere gli elementi costitutivi di un unico testo, scritto a coppie e non
individualmente, come previsto, invece, nella progettazione iniziale. Questa scelta ¢ stata
dovuta, innanzitutto, alla volonta di dare una maggiore continuita e significativita al percorso
didattico e, in secondo luogo, a quanto espresso dai bambini e dalle bambine in fase di
autovalutazione, infatti, ad esempio, in merito alle modalita di lavoro, quattordici bambini su

venti hanno affermato di preferire la collaborazione in coppia rispetto alla scrittura individuale.

2.21’Est: scegliere i percorsi e i mezzi piu efficaci
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Alla base di una progettazione didattica non vi ¢ solo la scelta dell’argomento da trattare e degli
obiettivi di apprendimento da promuovere, bensi, vi ¢ anche la scelta delle metodologie
didattiche da utilizzare, le quali in relazione all’esperienza di tirocinio hanno rappresentato il
secondo punto cardinale della mia bussola: I’Est. Durante i vari interventi didattici sono state
proposte perlopiu metodologie attive e partecipative, le quali sono definite da Messina e De
Rossi (2015), come metodologie in cui “I’allievo apprende attraverso la propria attivita, scopre
in maniera autonoma [ed] € posto di fronte al problema visto nella sua interezza e complessita”
(p. 137). In particolar modo, centrali sono state la proposta di attivita collaborative, sia in coppia
che in piccolo gruppo, e di momenti di natura laboratoriale destinati alla sperimentazione dei
processi di scrittura, quali quelli di ideazione, pianificazione e organizzazione delle idee, di
scrittura vera e propria e di revisione, di cui hanno parlato, ad esempio, i massimi pionieri Hayes
e Flower (1980). In particolar modo, le attivita laboratoriali caratterizzanti soprattutto la prima
fase del tirocinio, hanno permesso ai bambini e alle bambine di sperimentare con la propria
fantasia, implementando la loro capacita inventiva e immaginativa, per mezzo di scritture a
partire da silent book e favole della tradizione, ma anche da spunti provenienti da autori quali
Gianni Rodari (1973) e Bruno Munari (2007). Queste attivita, inoltre, hanno permesso anche
di offrire al gruppo classe strumenti utili alla realizzazione di testi scritti che, come sostiene
Cisotto, nella sua opera Didattica del testo (2006), sono “il risultato di una serie di complesse
operazioni di pensiero”. Esempi ne sono stati la presentazione della “scaletta delle idee” e
I’utilizzo delle carte relative alle fasi sequenziali dei processi di scrittura presentate in Scrivere
testi in 9 mosse (2015).

Le attivita collaborative, invece, hanno avuto I’intento di rispondere al bisogno di “condividere
per crescere” esplicitato all’interno del PTOF (2022-2025, p. 75), dove si evidenzia come sia
centrale il principio di benessere comune, il quale ¢ raggiunto attraverso attivitd in gruppo,
occasioni di peer teaching e di tutoring. In particolar modo, proporre esperienze collaborative
ha permesso di comprenderne il valore educativo per I’apprendimento e la conseguente
promozione di processi sociali, emotivi e cognitivi come ad esempio la socializzazione, la
negoziazione delle idee, la presa di decisioni comuni e I’ascolto attivo. Inoltre, grazie ad
occasioni di lavoro collaborativo, i bambini e le bambine hanno potuto lavorare insieme per
raggiungere un obbiettivo comune, instaurando relazioni positive con 1 pari e creando un
ambiente di apprendimento armonioso.

L'apprendimento e le tecniche di natura collaborativa sono risultati funzionali all'interno del
gruppo classe e hanno rappresentato in pit occasioni una "ricchezza" per gli alunni, i quali

hanno sempre espresso largo entusiasmo di fronte alla possibilita di lavorare insieme. Da un
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punto di vista professionale, le metodologie che mettono al centro la collaborazione hanno
permesso di fare esperienza della gestione della classe in situazioni che necessitano di
un’organizzazione curata degli spazi, una scansione precisa dei tempi e delle fasi di lavoro e di
una mediazione efficace in caso di conflittualita.

Proprio in merito a quest’ultimo aspetto, ho potuto farne esperienza in alcune occasioni, quando
alcune coppie hanno riscontrato delle difficolta nella negoziazione delle idee e nella
conseguente presa delle decisioni. Come insegnante ho potuto mettere in gioco la capacita di
mediazione, facilitando il dialogo e la comprensione dell’importanza di lavorare insieme per
raggiungere un obiettivo comune. Inoltre, ho potuto stimolare processi metacognitivi e riflessivi
nei bambini che hanno condotto loro a comportamenti accoglienti ed empatici. Tali
conflittualita hanno permesso la mia messa in gioco in qualita di supporto e mediatrice della
situazione e ci0 € stato molto importante per me perché sono riuscita a sciogliere un momento
di difficolta in autonomia, senza ricorrere all'intervento della tutor mentore. In particolar modo,
durante un momento di conflittualita vissuto da due alunni ho cercato di dialogare con loro,
trasmettendo I’idea che 1’uno era una risorsa per I’altro e che avrebbero dovuto raggiungere
I’obiettivo insieme, trovando dei punti d’incontro e accettando talvolta le idee dell’'uno e
talvolta dell’altro. Inoltre, ho cercato di attivare in loro processi metacognitivi per cui hanno
compreso come non trovare una soluzione comune portasse via del tempo prezioso e utile per
il completamento del compito.

Come insegnante, ritengo che la collaborazione sia un aspetto importante su cui lavorare
quotidianamente con 1 bambini e le bambine, in quanto, facendo ricorso anche agli studi di
Bruner (1991), ¢ possibile riconoscere la dimensione sociale dell'apprendimento, secondo cui i
bambini costruiscono la loro conoscenza anche per mezzo del dialogo e della collaborazione.
In futuro, dunque, mi piacerebbe sperimentare ulteriormente attivita didattiche di natura
collaborativa, sin dalle prime classi, poiché ritengo che sia un modo per sviluppare competenze

utili anche in termini di cittadinanza attiva e al vivere insieme nei diversi contesti sociali.

2.311 Sud: accogliere tutti e ciascuno lungo il tragitto
Guardando nuovamente la bussola che mi ha permesso di trovare la strada, che ho percorso
durante ’esperienza di tirocinio, ¢ possibile individuare un altro punto cardinale che mi ha
indicato la giusta via da seguire e cio¢ il Sud. Esso ha coinciso con la volonta di mettere al
centro della mia azione didattica gli alunni e le alunne, al fine di accogliere i loro modi di

apprendere e 1 loro tratti caratteristici e personali, in modo tale da poterli rendere soggetti attivi
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e costruttori del proprio apprendimento, liberi di sperimentare, di creare, di fare errori e di
migliorare.

Il percorso didattico relativo alla scrittura fantastica, infatti, ha permesso loro di creare, in tutte
le situazioni di scrittura, testi unici a cui approcciarsi con la modalita migliore per il loro stile
di apprendimento. Offrire al bambino la possibilita di scegliere in che modo lavorare e, quindi,
la modalita con cui raggiungere un obiettivo per mezzo di un compito, ¢ stato un modo per
renderlo protagonista del proprio apprendimento e, in ottica di inclusione, ¢ apparso anche come
una strategia, propria dell’ Universal Design for Learning, che ha consentito di “offrire diverse
opzioni per I’azione e I’espressione” (CAST, 2018) comunicativa e che ha risposto al bisogno
di star bene.

Le attivita che maggiormente mi hanno permesso di rispondere alle differenze di tutti e di
ciascuno sono state quelle proposte all’aperto nelle zone verdi del quartiere e nel giardino
scolastico. Avere avuto la possibilita di svolgere il tirocinio con continuita all’interno dello
stesso Istituto Comprensivo, infatti, mi ha permesso di maturare una competenza e una
sensibilita rispetto all’educazione all’aperto e allo stare in natura. Sperimentare questo tipo di
attivita didattiche ¢ stato molto utile quanto formativo, perché mi hanno permesso di
comprendere come esse consentono ai bambini e alle bambine di fare esperienza a partire dalla
realta che li circonda, di entrare in relazione con la natura e di apprendere in situazioni
autentiche e sfidanti. Si tratta, infatti, di occasioni di apprendimento esperienziale e di
pedagogia attiva, il cui massimo autore di riferimento, ancora oggi, ¢ Dewey (1938/1949) con
il suo concetto fondamentale di learning by doing, le quali rappresentano un’ulteriore modalita
di apprendere, diversa da quella che si puo attuare in aula. Grazie a questi momenti educativi, i
bambini hanno potuto dare spazio alla loro fantasia e alla loro libera immaginazione, attraverso
I’invenzione di un luogo fantastico immaginato dentro un albero e di personaggi immaginari
per mezzo dell’osservazione delle nuvole.

Stare in natura per apprendere ha rappresentato una vera e propria risorsa, per la quale gli alunni
e le alunne hanno nutrito un largo entusiasmo, in quanto essa si apre ai diversi linguaggi e ai
diversi stili di apprendimento propri dei bambini e delle bambine, accogliendo cosi ciascuno
nella sua unicita. Osservando, esplorando e scoprendo autonomamente cio che ci circonda
quotidianamente, infatti, ognuno degli alunni del gruppo classe ¢ stato libero di approcciarsi
alle attivita didattiche proposte in modo differente e tutti hanno potuto raggiungere uno stesso
esito percorrendo anche strade diverse tra loro. Ad esempio, durante un’attivita in cui era
richiesto di immaginare un mondo fantastico all’interno di un albero, ¢’¢ chi ha prediletto il

canale verbale e chi, invece, quello visivo ed iconografico. Tali attivita fondate sulla scelta

143



metodologica di educazione all’aperto hanno creato 1’occasione perché tutti gli alunni, grazie
anche al supporto dell’insegnante di sostegno, potessero partecipare, secondo le proprie
capacita, e hanno rappresentato, quindi, un esempio di “flessibilita dell’istruzione allo scopo di

allineare quest’ultima ai bisogni dello studente” (Tomlinson, 2006, p. 17).

Percorrendo la strada seguendo la rotta dell’inclusione, ¢ stato possibile individuare un
inciampo nella comunicazione e nella lingua, in quanto, nonostante conoscessi gia i bambini e
le bambine del gruppo classe con cui sono entrata in relazione, quest’anno sono giunti dei nuovi
compagni, tra cui un bambino di origine ucraina, per il quale la lingua italiana (durante la mia
conduzione) rappresentava ancora un ostacolo. Inizialmente, tale aspetto mi ha messa in
difficolta perché durante la prima fase del progetto di tirocinio non sono riuscita ad instaurare
una relazione positiva e una comunicazione efficace anche per lui. La risposta a cio, in alcuni
casi, ¢ stata la noia e in altri la mancanza di interesse a partecipare in modo attivo alle proposte
didattiche. Tuttavia, un po’ alla volta sono riuscita a trovare la direzione giusta, affiancandomi
spesso a questo alunno durante gli interventi didattici e utilizzando il supporto delle tecnologie
che hanno permesso di entrare in sinergia e di dialogare e, cosi facendo, ha potuto anche lui
partecipare con entusiasmo e piacere. Quanto vissuto mi ha permesso di riconoscere come la
differenza linguistica, da un punto di vista inclusivo, non rappresenta un ostacolo in quanto la

comprensione puo avvenire in diversi modi, grazie anche al supporto di strumenti tecnologici.

Un’altra risorsa fondamentale in chiave inclusiva, di cui ho potuto fare esperienza, ¢ stata
rappresentata dalla tecnica del co-teaching sviluppata da Cook e Friend (1995), la quale ¢ stata
messa in atto, ad esempio durante la proposta di attivita collaborative, grazie alla presenza in
aula della tutor mentore e dell’insegnante di sostegno. Essa mi ha permesso di sperimentare la
collaborazione tra colleghi e di comprendere come questa possa creare un nuovo ambiente che
favorisca ’apprendimento dei bambini (Ghedin et al., 2013), sostenendo 1 loro diversi stili
cognitivi e accogliendo le diverse capacita. Questa tecnica ¢ stata fondamentale anche per la
gestione della classe durante le attivita in piccolo gruppo, sia in aula che nel giardino scolastico,
le quali si sono caratterizzate per dinamiche piu complesse.

Accogliere l'unicita di ciascuno € un aspetto che mi sta molto a cuore, rispetto al quale vorrei
migliorare sempre piu, progettando e conducendo attivita inclusive che consentano a tutti di
esprimersi nel proprio modo. In futuro, come insegnante, allora, vorrei riuscire ad acquisire una
competenza sempre maggiore in questo ambito, approfondendo teorie e utilizzando strumenti

inclusivi innovativi.
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2.41.’Ovest: molteplici forme per valutare il percorso

L’ultimo punto cardinale presente sulla bussola che ha orientato la mia azione professionale ¢
I’Ovest, il quale ha rappresentato la dimensione della valutazione che, senza dubbio, ¢ una delle
competenze maggiormente caratterizzanti la professione docente. Essa si presenta come
complessa e di non immediata attuazione, e durante I’annualita di tirocinio ha coinciso con un
ambito rispetto al quale migliorare. Tra le molteplici attivita e proposte didattiche del progetto,
infatti, sono stati presenti anche alcuni momenti valutativi, che si sono tradotti in compiti,
situazioni ed evidenze documentative. La valutazione, in effetti, come si afferma nel Decreto
Legislativo n. 67 del 2017, “ha per oggetto il processo formativo e i risultati di apprendimento
delle alunne e degli alunni [...], ha finalita formativa ed educativa e concorre al miglioramento
degli apprendimenti e al successo formativo degli stessi, documenta lo sviluppo dell’identita
personale e promuove I’autovalutazione di ciascuno in relazione alle acquisizioni di
conoscenze, abilita e competenze”.

Attraverso il mio intervento didattico, i bambini e le bambine hanno potuto cimentarsi in diverse
esperienze che hanno permesso loro di affinare le proprie competenze e, per questo, ¢ stato
importante proporre delle occasioni che consentissero loro di capire a che punto
dell’apprendimento si trovassero, riconoscendo cosi le loro capacita e gli aspetti su cui
migliorare. A tal fine, al termine della prima fase del progetto, ho proposto una prova strutturata
con ’obiettivo di rilevare la capacita di riconoscere la struttura e gli elementi essenziali del
testo fantastico. Le evidenze che ho potuto raccogliere sono state le risposte stesse degli alunni,
che mi hanno permesso di riflettere sulle difficolta, sull’importanza di fornire consegne chiare
e sulla possibilita di ricevere risposte differenti da quelle attese. In riferimento alla prova
strutturata, infatti, molti alunni hanno risposto ad uno dei quesiti a scelta multipla in un modo
diverso da quello considerato corretto, tuttavia, anziché considerarlo un errore, ho deciso di
valutarlo come corretto, in quanto ho compreso il ragionamento e, quindi, il processo sottostante
che gli alunni hanno attuato. Altrettanto importante, affinché i bambini riflettessero sulle loro
capacita, ¢ stato proporre anche un’autovalutazione scritta, per mezzo della quale gli alunni e
le alunne del gruppo classe hanno espresso consapevolezza in merito alle attivita relative all’'uso
della fantasia e dell’immaginazione, alla scrittura di testi fantastici, all’utilizzo di tecniche e
strumenti utili alla fase di ideazione di un racconto e, infine, alla modalita di lavoro individuale,
in coppia e in gruppo. Gli alunni e le alunne hanno espresso, ad esempio, di gradire la scrittura
di testi fantastici, di preferire la scrittura a coppie e in gruppo e di avere bisogno di allenarsi

ulteriormente sulla scrittura dello sviluppo e, soprattutto, della conclusione dei testi. Tali
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evidenze, in particolare, mi hanno permesso di comprendere i bisogni propri dei bambini e delle
bambine, oltre ai loro punti di forza e di debolezza, i quali hanno orientato il processo di
riprogettazione del percorso didattico. Successivamente, per quanto riguarda la pianificazione
di una traccia e la scrittura di un testo, che hanno rappresentato il secondo obiettivo di
apprendimento dell’intervento didattico, le evidenze che ho potuto raccogliere sono state le
produzioni scritte, analizzate per mezzo di alcune griglie di osservazione, grazie alle quali ¢
stato possibile comprendere come tutti gli alunni del gruppo classe hanno raggiunto gli obiettivi
previsti. Bambini e bambine, infatti, al termine del percorso didattico hanno prodotto testi ricchi

di elementi fantastici, ben strutturati nelle fasi di inizio, sviluppo e conclusione.

In ottica di valutazione formativa, sono stati fondamentali i feedback, sia orali sia scritti, che il
gruppo ha potuto ricevere in piu occasioni, in quanto esso ‘“costituisce il momento orientante
I’azione successiva d’insegnamento e di apprendimento” (Grion, 2019, p. 79). Essi, in qualita
di insegnante, hanno permesso di comprendere I’importanza dell’uso delle parole, le quali non
devono limitarsi al semplice “Bravo” o “Benissimo”, ma devono esplicitare cio che il bambino
sa ed ¢ riuscito a fare e cio che puo migliorare ulteriormente, e promuovere la motivazione ad
apprendere. L’importanza del feedback risiede anche nella possibilita che esso offre
all’insegnante di comunicare con 1’alunno, infatti, come afferma Bonaccini nell’introduzione
dell’opera Dare valore alle competenze (2018) “la valutazione deve presentarsi come un
dialogo orientato a scoprire cio che ciascun bambino sa e quali sono le condizioni per ampliare
il suo bagaglio di conoscenze” (p.9).

In particolar modo, in relazione all’esperienza di tirocinio, 1’obiettivo di miglioramento che mi
ero posta in relazione alla valutazione era rappresentato dalla progettazione di pratiche e
strumenti valutativi adeguati. Questa volonta ¢ nata dall’esigenza di sperimentare modalita di
valutazione differenti da quelle sperimentate 1’anno precedente alla scuola dell’infanzia, cosi
da acquisire maggiore confidenza con tale competenza professionale. Essa, infatti, insieme alla
documentazione, a cui ¢ strettamente connessa, ¢ definita dalle /ndicazioni Nazionali (2012)
come una responsabilita del docente, e utilizzare diversi strumenti di valutazione, quali ad
esempio, I’osservazione in itinere supportata dalle griglie, la proposta di una prova strutturata
e occasioni autovalutative, mi ha permesso di comprendere a fondo come essa sia un processo
che richiede tempo, cura e dedizione. Inoltre, altrettanto utile e importante ¢ stato progettare
pratiche valutative in ottica inclusiva, cosi da poter offrire a tutti la possibilita di orientarsi
rispetto alle proprie capacita e difficolta. Cio ¢ stato realizzato attraverso scelte adeguate ai

bisogni di ciascuno, quali ad esempio, la proposta di parte della prova strutturata in lingua
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(diversa da quella italiana), la proposta di domande aperte al posto di quelle chiuse e, infine, la
proposta di occasioni di scrittura a partire da alcune immagini.
L’insieme di tutto cio ¢ stato molto formativo, in quanto ha permesso di implementare la mia

competenza valutativa da un punto di vista delle pratiche, anche inclusive, e degli strumenti.

3. Lo zaino

3.1Gli strumenti da viaggio

L’esperienza formativa che si ¢ da poco conclusa, e che ha rappresentato un lungo viaggio, ha
permesso di inserire, passo dopo passo, alcuni strumenti utili nello zaino. Il primo di questi ¢
senza alcun dubbio la documentazione, la quale ¢ una pratica presente, in diverse forme e
modalita, sin dal primo anno di tirocinio. Essa, all’interno delle Indicazioni Nazionali, ¢ definita
come un “processo che produce tracce, memoria e riflessione, negli adulti e nei bambini,
rendendo visibili le modalita e 1 percorsi di formazione e permettendo 1 progressi
dell’apprendimento individuale e di gruppo” (p. 18). Da un punto di vista professionale, anche
la documentazione ha rappresentato un ambito e una competenza rispetto alla quale migliorare,
dedicando ad essa un tempo adeguato, raccogliendo evidenze con cura e costanza e
sperimentando diverse forme e modalita per realizzarla. In particolar modo quest’anno, grazie
al portfolio, tutto cio ¢ stato possibile, infatti, durante la conduzione dei diversi interventi
didattici del mio progetto di tirocinio, ho potuto raccogliere evidenze utili alla riflessione per
mezzo di fotografie, note carta-matita, diari di bordo e griglie per I’osservazione.

Dedicare la giusta attenzione alla documentazione mi ha permesso di comprendere come,
nonostante a volte sia impegnativa in termini di tempo e di energie, essa risulti essere un
prezioso strumento che consente di tenere traccia viva di osservazioni, di scoperte, riflessioni e
miglioramenti, sia per quanto concerne I’apprendimento dei bambini e delle bambine, sia per
quanto riguarda il proprio agire professionale. La documentazione, infatti, in molte occasioni €
stata un mezzo utile per riflettere sulla dimensione didattica, istituzionale e professionale, e per
individuare quali competenze proprie della professionalita docente dover migliorare attraverso
I’azione pratica in classe.

Oltre ad essa, un ulteriore strumento che ha potuto orientare e supportare I’andamento del mio
percorso di tirocinio ¢ stato rappresentato dalla comunicazione e dal conseguente confronto,
che ho potuto avere con la tutor mentore con costanza durante ’intero progetto. La
comunicazione, infatti, ha rappresentato una vera e propria risorsa, sia dal punto di vista

didattico che professionale. Se da un lato, comunicare significa trasmettere informazioni,
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scambiarsi opinioni e condividere punti di vista, oltre naturalmente a poter entrare in relazione,
dall’altro, invece, coincide con la possibilita di organizzare spazi, tempi e materiali didattici, e
cio¢ di dare vita a scelte condivise. Inoltre, confrontarsi con la tutor mentore & stato
fondamentale al fine di ricevere riscontri immediati in merito alla progettazione e alla
conduzione dei diversi interventi didattici, che mi hanno potuto aiutare nella riflessione sul mio
agire didattico e sulle mie competenze professionali. In particolar modo, il supporto
dell’insegnante mentore durante I’intero percorso di tirocinio ha permesso di mettermi in gioco,
sperimentando liberamente e gestendo in autonomia aspetti relativi alla gestione del gruppo
classe. Rispetto ad essa ritengo di aver maturato una buona gestione di tempi e di spazi, tuttavia,
sono consapevole di dover maturare ulteriormente capacita di risoluzione dei conflitti, i quali
talvolta sono riuscita a mediare, talvolta, invece, ho ritenuto necessario il suo aiuto.

Infine, un altro strumento che mi ha permesso di riflettere all’inizio e al termine dell’esperienza
di tirocinio ¢ stata 1’analisi SWOT (Allegato 2). Essa ¢ stata una risorsa preziosa al fine di
individuare punti di forza e di debolezza, ma anche opportunita e criticita rispetto sia alla
progettazione dell’intervento didattico, sia alla mia professionalitd docente e alle mie
competenze didattiche, istituzionali e professionali. La stesura di questo tipo di analisi prima di
condurre 1 vari interventi didattici non ¢ stata semplice € nemmeno immediata, in quanto se da
un lato risulta semplice riconoscere gli elementi di positivita, dall’altra individuare elementi di
criticita richiede uno sforzo maggiore. Nonostante ci0, pero, ritengo che tale risorsa sia stata
utile al fine di stimolare i propri processi metacognitivi e la riflessione sulle proprie scelte
didattiche, aspetti che potranno essere utili anche in futuro al fine di comprendere se il nostro
insegnamento sia adatto ai nostri futuri alunni e alunne.

In realta, c’¢ ancora qualcosa che ho messo nel mio zaino da viaggio, qualcosa di intangibile,
ma molto prezioso: il gruppo di compagni e compagne che hanno vissuto quest’esperienza di
tirocinio insieme a me. Il gruppo di tirocinio, infatti, ¢ sempre stato un’importante risorsa,
poiché ha permesso di raccontarmi, confrontarmi con le idee e 1 pensieri degli altri e, dunque,
di ricevere stimoli utili all’autoriflessione e al miglioramento continuo. Inoltre, esso ha
rappresentato un’occasione per affinare abilita sociali e sperimentare situazioni interpersonali

che saranno presenti anche nel nostro futuro professionale con i colleghi.

3.2Verso quale direzione

Il percorso formativo, che ormai ¢ giunto al termine, ha senza dubbio contribuito alla mia

crescita professionale, offrendo spunti teorici e pratici che hanno potuto orientare lo sviluppo
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delle mie competenze come futura insegnante. Grazie all'esperienza vissuta in sezione e in
classe, ma anche grazie agli spunti teorici acquisiti fino ad ora, ¢ possibile affermare che la
professione dell'insegnamento sia complessa, poliedrica e multidimensionale. Sono molteplici,
infatti, le competenze che un docente di qualita (Margiotta, 1999) deve possedere, percio €
possibile, a questo punto del viaggio, porsi delle domande che consentano di capire verso quale
direzione proseguire. Dove mi trovo in questo momento come insegnante? Dove mi trovavo gli
anni scorsi? E dove saro in futuro?

Analizzando e riflettendo sull'intera esperienza formativa rappresentata dal tirocinio, posso
affermare di aver sicuramente maturato delle competenze e di dover, invece, ancora
implementarne e migliorarne delle altre. Sicuramente, una di quelle che sento di aver acquisito
maggiormente ¢ la competenza che Felisatti (2013) definisce organizzativa. Negli anni, infatti,
ho sempre cercato di organizzare il lavoro da svolgere e le consegne da completare in modo
preciso e puntuale, rispettando le scadenze e sapendo trovare punti di incontro con le tutor
mentori, adattandomi alle loro necessitd. Ho sempre cercato di instaurare relazioni positive e
sinergiche con le insegnanti che mi hanno accolta nelle loro sezioni e nelle loro classi, cercando
di mantenere sempre una comunicazione attiva ed efficace.

A seguire, un'altra competenza che ritengo di padroneggiare ¢ quella didattica, poiché nel corso
del tempo ho maturato buone capacita di macro e micro progettazione, di conduzione didattica
e valutazione degli apprendimenti, rispetto alla quale ho cercato di migliorare soprattutto per
mezzo dell'esperienza del quinto anno. Ad essa si aggiunge la capacita inclusiva, che mi sta
molto a cuore e che negli ultimi due anni ho potuto implementare progettando e proponendo
attivita, strategie e strumenti adeguati alle caratteristiche di tutti e di ciascuno. Connessa alla
competenza didattica vi ¢ anche quella definita da Margiotta (1999) come competenza
gestionale, rispetto alla quale ritengo di aver maturato una buona gestione soprattutto in
riferimento ai tempi e agli ambienti di apprendimento e alle relazioni con alunni e colleghi,
tuttavia, credo di dover migliorare rispetto alla gestione delle diverse situazioni proprie della
giornata scolastica e delle conflittualita che possono nascere tra gli alunni.

Inoltre, nel mio futuro professionale ritengo anche di dover migliorare le mie competenze
disciplinari, per mezzo della formazione continua, e le competenze relative alla comunita, le
quali potranno implementarsi per mezzo della relazione con i genitori e con altre figure
istituzionali, con cui in sede di tirocinio non ho potuto fare larga esperienza. Infine, ritengo di
aver maturato anche una buona competenza documentativa e autoriflessiva, grazie ai molteplici

strumenti utilizzati negli anni per tener traccia dei miei progressi in ottica professionale.
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L'augurio che faccio a me stessa ¢ quello di non voler mai accontentarmi e di continuare a
cogliere spunti che possano essere delle vere e proprie risorse per il miglioramento come
insegnante, sotto tutti i punti di vista. Ogni esperienza di vita, non solo scolastica, infatti, puo
rappresentare un elemento importante per la costruzione di uno splendido mosaico

professionale.
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Ammirare I’orizzonte

Giunti al termine di un lungo viaggio € possibile ammirare I’orizzonte, insieme al paesaggio
che si dirama intorno a noi; sostare per un attimo ad osservare il cammino percorso,
riconoscendo le gioie e le fatiche vissute ad ogni singolo passo. Cio consente anche di scegliere
verso quale direzione andare e come proseguire in un viaggio ancora piu lungo, fatto di nuove
conoscenze ¢ nuove sfide che potranno essere affrontate con la partica dell’azione didattica e
con la formazione continua. Ritengo che un buon insegnante, infatti, non si fermi mai ad un
traguardo raggiunto, ma continui a ricercare ¢ a sperimentare, al fine di andare al passo con i

tempi e di rispondere ai bisogni delle nuove e future generazioni con cui entreremo in relazione.

Per il futuro professionale, allora, ’augurio che faccio a me stessa in particolar modo coincide
con il desiderio di fare esperienza diretta, accogliendo anche la possibilita di sbagliare, di
instaurare relazioni positive con i colleghi e le colleghe, lasciando spazio all’ascolto reciproco
e al confronto e, infine, di non avere paura di mettersi in gioco, mettendosi a disposizione della
comunita educativa e scolastica. Senza dubbio il tempo sara un grande alleato in tal senso, e ad
accompagnare il miglioramento continuo e la crescita professionale non potra mancare la
competenza metacognitiva e, dunque, 1’atteggiamento riflessivo e autovalutativo acquisito in

questi anni.

Per concludere, riprendendo le parole dell’autore portoghese José Saramago citate anche
all’inizio di questo elaborato, frutto di riflessioni consapevoli in chiave professionale, ¢
possibile affermare che la fine di un viaggio ¢ solo 1’inizio di un altro e che, quindi, resta solo
portare con sé tutti gli strumenti costruiti e raccolti lungo il tragitto e rimettersi in cammino

VEerso una nuova meta.
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Allegati

Allegato 1 — Macroprogettazione

| CHIAVI DI FANTASIA
Destinatari: il progetto € rivolto ad una classe quarta di scuola primaria, formata da 21 alunni

PRIMA FASE: IDENTIFICARE | RISULTATI DESIDERATI
(Quale/i apprendimento/i intendo promuovere negli allievi?)

| Competenza chiave |
Competenza alfabetica funzionale3°

| Disciplina/e o campoli d’esperienza di riferimento |
Italiano

| Traguardol/i per lo sviluppo della competenza |
Scrive testi corretti nell’ortografia, chiari e coerenti, legati all’esperienza e alle diverse occasioni di scrittura che la
scuola offre, rielabora testi parafrasandoli, completandoli, trasformandoli.3

| Obiettivi di apprendimento |
+ Raccogliere le idee, organizzarle per punti, pianificare la traccia di un racconto o di un’esperienza
+  Produrre racconti scritti di esperienze che contengano le informazioni essenziali relative a persone, luoghi,
tempi, situazioni, azioni

Obiettivi di apprendimento dell’intervento didattico®? |
+ Individuare le parti di un testo fantastico e i suoi elementi essenziali (personaggi, luoghi, oggetti, azioni...)
+ Pianificare e organizzare una traccia di un testo fantastico
¢ Produrre brevi testi, scritti, individualmente o in piccolo gruppo

Aggancio-attivazione |
Il progetto verra lanciato grazie alla lettura dell’albo illustrato dal titolo In quel baule, scritto da Guia Risari ed edito
Boehm Press Italia, accompagnato da degli oggetti (corona da principessa o da fata; monete d’oro; cappello da
pirata; bacchetta da mago o da strega) contenuti all'interno di un baule, i quali rappresentano un aggancio concreto
al testo fantastico. Una volta compreso insieme ai bambini a quale tipologia di testo che esploreremo insieme,
seguira una conversazione clinica con cui si si propongono le domande di lancio del progetto, che danno senso
all’esperienza, orientano l'azione didattica e stimolano il processo di apprendimento. Tali domande sono le
seguenti: A cosa serve la fantasia? A cosa serve scrivere testi fantastici?

SECONDA FASE: DETERMINARE EVIDENZE DI ACCETTABILITA
(In che modo sollecito la manifestazione della competenza negli allievi?)

Modalita di rilevazione e valutazione
Compiti, prove, situazioni
+ Prova strutturata per valutare la capacita di identificare la struttura del testo fantastico e i suoi elementi
essenziali — Al termine della prima fase del progetto
¢ Scrittura di brevi testi fantastici, individualmente o in piccolo gruppo — In itinere durante la prima e la
seconda fase del progetto

Monitoraggio
| processi di apprendimento degli alunni saranno monitorati attraverso attivita osservative supportate da eventuali

griglie di osservazione e note carta-matita, durante le diverse attivita ed esperienze proposte.

Criteri di valutazione

La valutazione del raggiungimento degli obiettivi di apprendimento si sviluppera a partire da alcuni criteri:
+ Riconosce le parti costitutive della struttura del testo fantastico

30 Raccomandazione del Consiglio, del 22 maggio 2018, relativa alle competenze chiave per I'apprendimento
permanente

31 Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo (2012)

32 Formulati secondo la Tassonomia di Bloom (1956)
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+ Identifica gli elementi propri del testo fantastico (personaggi, luoghi...)
+ Pianifica le idee organizzandole cronologicamente
+  Scrive brevi testi fantastici in modo coerente e coeso

Restituzione
Gli alunni potranno ricevere delle restituzioni orali o scritte, ovvero dei feedback, i quali potranno riferirsi al singolo
alunno o all’intero gruppo classe.

Modalita di utilizzo degli strumenti con attenzione ai processi autovalutativi e di valutazione tra pari

Dopo aver stabilito insieme ai bambini quali sono gli elementi propri del testo fantastico, essi andranno a costituire
dei criteri utili all’autovalutazione degli alunni stessi, nonché eventualmente utili ad una valutazione tra pari. Inoltre,
si cerchera di supportare gli alunni nell’attivazione di processi metacognitivi e metariflessivi attraverso domande
stimolo e dialoghi.

Al termine del percorso € previsto un momento conclusivo in cui si dara la possibilita a tutti i bambini e le bambine

di compilare un questionario di autovalutazione rispetto al percorso nella sua interezza.

TERZA FASE: PIANIFICARE ESPERIENZE DIDATTICHE
(Quali attivita ed esperienze ritengo significative per I'apprendimento degli allievi?)

Pianificare le esperienze didattiche in ottica inclusiva.

Temp | Ambiente/i di Contenuti Metodologie Tecnologie Attivita
i apprendiment (strumenti e
o materiali didattici
(setting) analogici e
digitali)
Lancio dell’esperienza didattica
2ore | Aula Presentazione Format Albo illustrato o | Scoperta del
del percorso - Lezione attiva | libro tema centrale del
didattico e delle con scambio e | Post-it percorso
domande dibattito Pennarelli didattico.
essenziali. Eventuale Lettura condivisa
Tecniche cartellone di un albo
- Uso di realia illustrato di
- Narrazione di genere fantastico.
storie Conversazione
- Conversazion clinica a partire
e clinica da alcune
domande
essenziali.
Esplorazione in
biblioteca della
sezione di
racconti fantastici
2 ore Biblioteca Esplorazione e | Format Libri della | Realizzazione di
scolastica raccolta del - Lezione attiva | biblioteca “recensioni” di un
“fantastico” a con scambio e | Post-it libro, con
partire da letture dibattito Pennarelli attenzione  agli
individuali Tecniche Eventuale elementi
- Discussione cartellone fantastici.
- Brainstorming | Fogli
“recensione”
Struttura, tipologie ed elementi essenziali del testo fantastico
10 ore | Aula Struttura, Format Albi illustrati o | Realizzazione di
tipologie ed - Lezione racconti tratti libri | uno schema sul
elementi frontale di genere | testo fantastico.
essenziali  del - Laboratorio fantastico Uso della
testo fantastico Post-it “scaletta delle
Tecniche Pennarelli idee”; riconoscere
- Brainstorming | Cartellone i diversi momenti
- Gioco Quaderni di scrittura del
- Esercitazioni Materiale testo.
attive stampato con | Esplorazione
- Scrittura attivita da | della fiaba e della
creativa svolgere favola
Giochi
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Valutazione
apprendimenti:

degli
prova

Scrittura
creativa a partire

strutturata da input tratti da
Rodari e Munari.
Prova
strutturata.
Scrittura di brevi testi fantastici
10 ore | Aula Scrittura di brevi | Format Quaderni Esperienze
Giardino testi fantastici a - Laboratorio Penne e matite allaperto con il
scolastico partire da - Transfer in | Strumenti per la | taccuino della
Aula a cielo | esperienze situazione raccolta e | Fantasia in
aperto  (zona | all’aperto reale I'organizzazione | natura:
verde del di idee (es: | Scelta di un
quartiere) Tecniche “grappolo di | albero,
- Uscita idee”) immaginazione di
didattica un paese
- Tecniche di fantastico
produzione presente al suo
scritta interno;
- Apprendiment Osservazione
0 cooperativo delle nuvole.
Rappresentazion
e di luoghi e
personaggi
fantastici (arte)
Scrittura a coppie
di testi a partire
dall’esperienze in
natura.
Mostra a tappe e conclusione dell’esperienza didattica
4 ore Aula Allestimento di | Format Testi scritti Condivisione
Atrio o giardino | una mostra a - Transfer in | Rappresentazion | dell’esperienza
scolastico tappe con i testi situazione i grafiche didattica
e le reale attraverso una
rappresentazion - Intervento mostra a tappe
i di essi al fine di metacognitivo con gli alunni
condividere dellaltra  classe
I'esperienza Tecniche quarta
- Esperienza
Conclusione immersiva in Riflessione in
dell’esperienza situazione gruppo
didattica e - Dialogo sull'esperienza
riflessione su di metacognitivo condivisa
essa insieme.
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Allegato 2 — Analisi SWOT
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