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Introduzione

IL CURRICOLO VERTICALE

Il curricolo di istituto é espressione della liberta di insegnamento e dell’autonomia scola-
stica e, al tempo stesso, esplicita le scelte della comunita scolastica e l'identita dell’istituto.
(Indicazioni Nazionali per il curricolo, 2012).

Il curricolo pud essere definito come uno strumento di “organizzazione dell’apprendimen-
to” (Guida per lo sviluppo e I'attuazione di curricoli per un’educazione plurilingue e pluri-
culturale, 2011): & il frutto di un lavoro collettivo, interno alla scuola, di traduzione delle
Indicazioni Nazionali per il curricolo, valide su tutto il territorio nazionale in quanto ampie
e generali, in modalita di lavoro attuabili e contestualizzate, sufficientemente flessibili ma
al tempo stesso utili come traccia per una didattica articolata, ben pianificata e orientata
allacquisizione di competenze.

La presente pubblicazione si propone di:

— ricostruire in modo sintetico i fondamenti teorici relativi alla progettazione del curricolo
e promuovere in particolare la costruzione di un curricolo verticale per la lingua stra-
niera (pp. 9-22);

— offrire indicazioni circa le modalita didattiche preferibili, utili a un armonico svi-
luppo di un curricolo orientato alle competenze attraverso i segmenti scolastici
(pp- 23-30);

— proporre modelli esemplificativi per lo sviluppo di Unita di Apprendimento ver-
ticali, cioe che affrontino un tema linguistico in modo progressivo e ricorsivo,
secondo lo sviluppo dell’apprendimento linguistico spiraliforme di cui gia negli
anni Settanta del secolo scorso parlava Kolb e che oggi risulta piu attuale che mai
all’interno della didattica orientata all’acquisizione di competenze (pp. 31-76);

— mettere a disposizione un modello di compito autentico, strumento didattico
ottimale per I'acquisizione di competenze, sviluppato in dettaglio e declinato in
due versioni: una per alunni al termine della scuola primaria e una per studenti al
termine della scuola secondaria di primo grado (pp. 77-94). Tale modello vuole
essere un primo riferimento per poi strutturare piu rapidamente ulteriori compiti
autentici che nasceranno dalle diverse situazioni e dalle esperienze che ogni
contesto offrira.

Le Indicazioni Nazionali

Le Indicazioni Nazionali per il curricolo sono il testo di riferimento valido per tutte
le scuole autonome; esso sostituisce quelli che, un tempo, si chiamavano “programmi
ministeriali”.

Il testo entra in vigore con il decreto ministeriale n. 254 del 16 novembre 2012 (G.U. n. 30
del 5 febbraio 2013) e sostituisce sia le Indicazioni nazionali del 2004, sia le Indicazioni
per il curricolo del 2007.

Le Indicazioni Nazionali, come previsto con 'autonomia scolastica, forniscono alle
scuole obiettivi di apprendimento e competenze essenziali che ogni studente deve
acquisire. Esse confermano la validita dell'impianto educativo della nostra scuola di base,
ma indicano alcune necessita — in un contesto demografico e culturale profondamente
mutato — per garantire a tutti i ragazzi un bagaglio comune di solide conoscenze e com-
petenze iniziali.
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Alcune tematiche pedagogico-didattiche percorrono l'intero documento ministeriale,
facendone una lettura utile alla riflessione e all’allestimento di un contesto scolastico che
possa generare apprendimenti significativi:

+ essenzialita: ricerca dei nuclei fondamentali delle discipline;

» interdisciplinarieta: insegnare in una prospettiva complessa, non parcellizzata, che
tenga conto dell’'unitarieta dei saperi e non riduca o banalizzi la realta;

» priorita: disposizione di percorsi che privilegino I'acquisizione di conoscenze e com-
petenze di base, cioé gli strumenti fondamentali per orientarsi nell’apprendimento e
che permettano di acquisire in autonomia ulteriori conoscenze e competenze;

« traguardi: un’attenzione al raggiungimento di livelli di conoscenza e competenza co-
muni, con un’attenzione, al tempo stesso, per le diversita individuali e in particolare per
gli studenti che sperimentano difficolta nel loro percorso di apprendimento.

La visione del mondo che emerge dall’intero impianto del documento, e che viene esplicitata
bene nel capitolo introduttivo, Cultura scuola persona, &€ quella di un panorama ampio e
complesso, al centro del quale si trova la persona, con i suoi bisogni di crescita e arricchi-
mento. La scuola €, per ogni studente in crescita nel mondo attuale, solo uno dei tanti elemen-
ti che punteggiano il panorama educativo; eppure, rimane un punto di riferimento impre-
scindibile se si mantiene “luogo di riflessivita”, accompagnando e seguendo le tante e
differenziate esperienze che dentro e fuori dalle mura scolastiche, in ambienti fisici o virtuali,
ciascuno puo vivere, con un percorso di rielaborazione e di costruzione di consapevolezza.

Dalle Indicazioni Nazionali al curricolo

Le Indicazioni Nazionali sono un documento di ampio respiro pedagogico e di innovazio-
ne didattica, ma per tramutarsi in una scuola che evolve e si rinnova nella concretezza del
quotidiano necessitano di un lavoro che tenga conto anche delle risorse, dei vincoli e
delle caratteristiche del contesto locale in cui vive la singola istituzione scolastica. Ecco
perché ogni istituto & chiamato a fondare il proprio operare sul curricolo, il documento
identitario che traduce in linee di azione specifiche e contenuti le necessita tratteggiate
nelle Indicazioni.

Proprio il curricolo, costruito collegialmente e localmente, offre un’occasione preziosa
per stringere un patto tra il territorio e la scuola: essa si apre alla comunita educante e
rafforza il suo messaggio educativo. Oggi piu che nel passato, infatti, la scuola € investita
da una domanda che comprende, insieme, I'apprendimento e il saper stare al mondo.
La costruzione del curricolo € anche «il processo attraverso il quale si sviluppano e organiz-
zano la ricerca e l'innovazione educativa» (Indicazioni Nazionali, 2012). Il curricolo, ciog, &
il punto di arrivo di un lavoro collegiale di ricerca, di studio e di sviluppo di nuovi percorsi e
nuove pratiche calati nella realta della scuola, pensati e costruiti per raggiungere una sem-
pre maggiore efficacia didattica e pedagogica. Esso si pone quindi come documento che si
realizza in linea con I'affermazione, gia presente nel DPR 275/1999 relativo all’autono-
mia scolastica, di promuovere la scuola come ambiente di ricerca, sperimentazione
e sviluppo.

[l curricolo — scritto con il contributo di tutti gli insegnanti coinvolti nella scuola — non vuole
essere una struttura vincolante; esso deve essere espressione delle convinzioni e delle
pratiche di ciascun docente, valorizzandone la professionalita e stimolandone riflessivi-
ta, autonomia e responsabilita. Nel momento della progettazione del curricolo, il corpo
docente assume su di sé la grande responsabilita di dare un orientamento esplicito alle
proprie scelte didattiche, indicandone i fondamenti e l'itinerario all’interno del quale esse
si situano. Inoltre si incarica di cercare coerenze tra le prassi quotidiane e le Indicazio-
ni Nazionali, nell'ottica di una didattica centrata sull’allievo come persona in ambienti
di crescita generativi, di cui si vogliono favorire in particolare 'autonomia e la capacita di
mettere in connessione esperienze e riflessioni in un continuum.

Le tematiche
pedagogico-
didattiche

delle Indicazioni
Nazionali

L’alleanza

fra la scuola

e gli ambienti
educativi esterni

La valorizzazione
delle prassi
esistenti
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Introduzione

Lo sviluppo delle
competenze
trasversali

La collaborazione
del corpo docenti

In un contesto di questo tipo allora tutto I'agire degli insegnanti, sottoscritto nel curricolo,
€ ancorato e orientato a promuovere con ogni pratica quotidiana quel profilo delle com-
petenze che matura nel corso di tutto il primo ciclo di istruzione e che ritrae uno studente
che, attraverso gli apprendimenti sviluppati a scuola, lo studio personale, le esperienze
educative vissute in famiglia e nella comunita, sia in grado di iniziare ad affrontare in au-
tonomia e con responsabilita le situazioni tipiche della propria eta, riflettendo ed espri-
mendo la propria personalita in tutte le sue dimensioni.

La progettazione del curricolo di istituto & un atto collegiale che richiede il contributo di
tutta la comunita professionale della scuola e I'apporto del dirigente scolastico nel
ruolo di promotore, stimolatore e facilitatore dei processi. Proprio attraverso la progetta-
zione del curricolo prende corpo quella condivisione di competenze professionali che
fa del corpo docente una vera e propria “comunita”, che condivide senza venir meno alla
propria individualita e alla propria identita, nonché alla liberta di insegnamento (art. 33
Costituzione).

© Pearson ltalia, Milano — Torino



COSTRUIRE IL CURRICOLO

Progettare e realizzare un curricolo richiede prima di tutto di riflettere insieme sulla
praticabilita delle Indicazioni Nazionali 2012, per tradurle in un documento identitario
d’istituto armonico, coerente, e al tempo stesso monitorabile, valutabile e migliorabile.
[l curricolo € dunque un documento complesso perché deve riuscire a definirsi come
strutturante, per fornire una linea comune di lavoro e di obiettivi da raggiungere, in
modo da garantire il raggiungimento dei traguardi prescrittivi, attraverso le misure piu
adeguate all’identita della scuola. Al tempo stesso deve essere sufficientemente flessi-
bile, capace di includere modalita di insegnamento differenti, esperienze collocabili
all’interno di specifiche relazioni e specifiche situazioni che in ogni classe nascono ed
evolvono.

[l curricolo mira inoltre a promuovere e garantire il successo formativo di ciascuno, portando
tutti ai livelli di apprendimento essenziali, indipendentemente dai divari sociali, culturali e di
background socio-economico delle famiglie di provenienza, con un’attenzione a quegli stru-
menti che permettono di diventare responsabili e autonomi nel proprio apprendimento, indi-
pendentemente dalle singole richieste disciplinari. Si tratta di una sfida percorribile solo
mantenendo fermi obiettivi comuni e dispiegando al tempo stesso risorse specifiche, che si
radicano territorialmente e che possono fare leva sulle caratteristiche di ogni esperienza
scolastica, che non & avulsa dal suo tessuto territoriale, sociale, culturale.

Spetta in particolare alla scuola primaria rafforzare quelle competenze di base che
permettono anche in futuro di strutturare le esperienze e costruire su di esse. Spetta alla
scuola secondaria, d’altra parte, accogliere le capacita maturate nel corso della scuola
primaria dagli studenti in ingresso, far leva su quegli “strumenti di base” per sviluppa-
re e potenziare competenze, introducendo anche le necessarie formalizzazioni dei sape-
ri, ma valorizzando al contempo il mondo di conoscenze e abilita acquisite nella scuola
che I'ha preceduta. E dalla necessita di studiare un’evoluzione efficace dei percorsi di
apprendimento che si & introdotto, ormai vent’anni fa, il concetto di curricolo verticale.

Percheé un curricolo verticale

Il curricolo verticale non & solo la distribuzione diacronica di contenuti didattici. E la pro-
gettazione comune di un percorso unitario scandito da traguardi graduali e progressivi. E
il consolidare ed evolvere nel lungo periodo.

Oggi i sempre piu numerosi Istituti Comprensivi sono il contesto ideale per costruire per-
corsi curricolari progressivi, comuni e coerenti, da condividere attraverso i diversi
segmenti scolastici. All'orizzontalita di una didattica trasversale, interdisciplinare, che non
parcellizza i saperi ma ne sa cogliere la fondamentale unitarieta, si aggiunge dunque la
verticalita di percorsi che vengono progettati nell’ottica di fornire efficaci progressioni di
esperienze, con l'obiettivo di raggiungere quei traguardi di competenza che i documenti
ministeriali hanno fissato come imprescindibili.

Proprio la didattica per competenze rende piu che mai necessario un curricolo verticale,
cioé costruito in vista di un’evoluzione pluriennale della persona che apprende e di una
graduale acquisizione di competenze.

Lavorare a un curricolo verticale significa progettare percorsi che si articolano tra con-
tinuita e discontinuita, con una didattica che traccia un disegno progressivo e ricor-
sivo, spiraliforme, fatto prima di tutto di un apprendimento a misura di ciascuno e

Gli Istituti
Comprensivi

Una didattica
progressiva
e spiraliforme
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La discontinuita
nel percorso
formativo

gradualmente approfondite, accompagnate da riflessioni sempre piu sistematizzate, con
le giuste sfide per ogni momento del percorso di crescita.

Non si tratta di novita che riguardano le piu recenti “mode ministeriali”. Gia gli studi di
Jerome Bruner, con il suo approccio allapprendimento come scoperta, come risposta
autonoma di problem solving, nonché quelli di Carl Rogers, esponente di punta della
psicologia umanistica, sostenitore del docente come “facilitatore d’apprendimento”,
supportano 'idea di un apprendimento ciclico e al tempo stesso progressivo, il cui motore
primo sia I'esperienza.

E poi con il contributo di David Kolb che abbiamo una chiara visualizzazione del concet-
to di apprendimento “a spirale”, fondato sull’esperienza; secondo Kolb i processi di ap-
prendimento durano tutta la vita (lifelong learning), ed & proprio attraverso le diverse
esperienze che avviene il nostro sviluppo. Il processo d’apprendimento viene concepito
come una spirale che non ha mai termine, e ogni suo ciclo attraversa quattro stadi.
Perché un ciclo d’apprendimento sia efficace per il soggetto e possa diventare significati-
Vo occorre attraversare tutte e quattro queste fasi.

« ESPERIENZA CONCRETA (EC): coinvolgersi pienamente, apertamente e senza de-
viazioni in esperienze nuove.

* OSSERVAZIONE RIFLESSIVA (OR): riflettere su queste esperienze assumendo mol-
teplici prospettive.

« CONCETTUALIZZAZIONE ASTRATTA (CA): creare concetti che integrino le osser-
vazioni in teorie logicamente valide.

+ SPERIMENTAZIONE ATTIVA (SA): usare queste teorie per prendere decisioni e risol-
vere problemi.

ESPERIENZA
/ CONCRETA
SPERIMENTAZIONE OSSERVAZIONE
ATTIVA E RIFLESSIONE
CONCETTUALIZZAZIONE
ASTRATTA

Se molto si & parlato di continuita, € altrettanto vero che la scuola si snoda con inevita-
bili e, anzi, utili momenti di discontinuita. La discontinuita pud infatti essere feconda se
€ gestita consapevolmente dai docenti ed & percepita come affrontabile dagli studenti.
Permette loro di mettersi alla prova, sperimentare nuove sfide, riorganizzare il proprio
bagaglio di competenze per affrontare nuove situazioni che, a loro volta, genereranno
apprendimenti e solleciteranno I'utilizzo di capacita e I'acquisizione di competenze sem-
pre piu complesse. Anche per accompagnare in modo consapevole le discontinuita
nei percorsi di apprendimento & necessaria una progettazione curricolare verticale, che
predisponga scenari entusiasmanti per ogni momento del percorso e sfide percorribili,
con l'obiettivo del successo formativo di ciascuno e di tutti.

La progettazione di un curricolo verticale & piu che mai importante allora proprio in vista
delle discontinuita dei percorsi di apprendimento, perché non vengano “lasciati al caso”
quei momenti di raccordo tra segmenti scolastici, dove lo studente si trova di fronte a
scenari completamente nuovi e deve riorganizzarsi e rieducarsi rapidamente a nuove ri-
chieste, nuovi ambienti, nuove relazioni. Sta ai docenti dei diversi ordini scolastici il com-
pito di “contaminarsi”, fare rete e cogliere gli uni dagli altri aspetti essenziali del lavoro
didattico, tra modalita che sono state praticate e che devono continuare e aspetti da
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anticipare per equipaggiare i propri studenti per cid che verra dopo. La progettazione
collegiale di un curricolo verticale costituisce un atto concreto di lavoro collaborativo tra
professionisti e garantisce importanti elementi di continuita nella discontinuita.

Orientarsi nella progettazione
di un curricolo verticale di lingua straniera

L'opportunita di una progettazione verticale del curricolo linguistico di LS (lingua
straniera) & supportata ormai da molti anni dal Consiglio d’Europa che, nell’ultimo
ventennio, ha emesso parecchi documenti in favore di percorsi continui ed efficaci
delle lingue comunitarie. Tali documenti hanno costituito una vera e propria rete di ri-
ferimento per la promozione delle lingue comunitarie e per la messa a punto di prati-
che e proposte che nei diversi paesi condividessero le finalita (plurilinguismo e citta-
dinanza europea) e i livelli di competenza linguistica richiesti per vivere una piena
cittadinanza europea.

[l punto di riferimento imprescindibile, specifico per le LS, & il Quadro Comune Europeo di
Riferimento per le lingue (Common European Framework of Reference for languages),
un documento che risale al 1996 e che fa parte del grande progetto del Consiglio d’Europa
per la promozione della cittadinanza europea. Tale documento fissa sei livelli di competenza
(A1, A2, B1, B2, C1, C2) che costituiscono i parametri standard del modello di riferimento
per la preparazione e la valutazione degli studenti, dai livelli base alla “padronanza”. Torne-
remo su questo documento, con maggiore dettaglio, in un paragrafo successivo.

Ad esso seguono numerosi altri documenti. Particolare attenzione merita la Raccoman-
dazione del 18 dicembre 2006, relativa alle competenze chiave per I'apprendimento
permanente, pubblicata in Gazzetta ufficiale L 394 del 30.12.2006: essa definisce le otto
competenze chiave per I'apprendimento.

1. La comunicazione nella madrelingua, che é la capacita di esprimere e interpretare
concetti, pensieri, sentimenti, fatti e opinioni in forma sia orale sia scritta e di interagire
adeguatamente e in modo creativo sul piano linguistico in un’intera gamma di contesti
culturali e sociali.

2. La comunicazione in lingue straniere, che, oltre alle principali abilita richieste per la
comunicazione nella madrelingua, richiede anche abilita quali la mediazione e la com-
prensione interculturale.

3. La competenza matematica e le competenze di base in campo scientifico e tec-
nologico. La prima & I'abilita di sviluppare e applicare il pensiero matematico per risolve-
re una serie di problemi in situazioni quotidiane, ponendo I'accento sugli aspetti del pro-
cesso, dell’attivita e della conoscenza. Le competenze di base in campo scientifico e
tecnologico riguardano la padronanza, I'uso e I'applicazione di conoscenze e metodolo-
gie che spiegano il mondo naturale.

4. La competenza digitale, che consiste nel saper utilizzare con dimestichezza e spirito
critico le tecnologie della societa dell’'informazione (TSI) e richiede quindi abilita di base
nelle tecnologie dell'informazione e della comunicazione (TIC).

5. Imparare a imparare: questa competenza € collegata all’abilita di perseverare nell’ap-
prendimento e di organizzarlo sia a livello individuale sia in gruppo, a seconda delle pro-
prie necessita, e alla consapevolezza relativa a metodi e opportunita.

6. Le competenze sociali e civiche. Per competenze sociali si intendono competenze
personali, interpersonali e interculturali e tutte le forme di comportamento che consento-
no alle persone di partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e lavorativa.

Le otto
competenze
chiave
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Il Quadro delle
qualifiche
europee per
Papprendimento
permanente

La competenza sociale & collegata al benessere personale e sociale. E essenziale com-
prendere i codici di comportamento e le maniere nei diversi ambienti in cui le persone
agiscono. La competenza civica e in particolare la conoscenza di concetti e strutture so-
ciopolitici (democrazia, giustizia, uguaglianza, cittadinanza e diritti civili) dota le persone
degli strumenti per impegnarsi a una partecipazione attiva e democratica.

7. Senso di iniziativa, che significa saper tradurre le idee in azione. In cid rientrano la
creativita, I'innovazione e I'assunzione di rischi, come anche la capacita di pianificare e di
gestire progetti per raggiungere obiettivi. Lindividuo € consapevole del contesto in cui la-
vora ed & in grado di cogliere le opportunita che gli si offrono. E il punto di partenza per
acquisire le abilita e le conoscenze piu specifiche di cui hanno bisogno coloro che avviano
o contribuiscono a un’attivita sociale o commerciale. Essa dovrebbe includere la consa-
pevolezza dei valori etici e promuovere il buon governo.

8. Consapevolezza ed espressione culturale, che implicano la consapevolezza dell'im-
portanza dell’espressione creativa di idee, esperienze ed emozioni attraverso un’ampia
varieta di mezzi di comunicazione, compresi la musica, le arti dello spettacolo, la lettera-
tura e le arti visive.

A seguire, vi & la Raccomandazione del 23 aprile 2008, che emette il Quadro delle quali-
fiche europee per I'apprendimento permanente. Esso istituisce uno schema di riferimen-
to, scandito in risultati raggiunti, in base a conoscenze, abilita e competenze raggiunte, ai
fini di una maggiore fluidita, trasparenza e possibilita di confronto tra tutte le qualifiche dei
sistemi di formazione e di istruzione in Europa. Da questo documento e dalla Raccoman-
dazione del 2006 i piu recenti documenti ministeriali italiani hanno desunto le parti piu
significative di quel “profilo delle competenze”, descritte in termini di responsabilita e
autonomia, che oggi costituisce il fine della progettazione curricolare.

In particolare &€ evidente come, per far fronte al problema della conoscenza inerte, che
rappresenta un grande nodo irrisolto dei nostri percorsi scolastici, il ministero italiano
abbia assunto il paradigma delle competenze, cioé di un sapere complesso, fatto di
“conoscenza in azione”, valida e spendibile in contesti di vita extrascolastici. Proprio a
partire dalle 8 competenze-chiave per I'apprendimento permanente & stata elaborata
dapprima la formulazione delle 12 competenze che costituiscono il profilo atteso per gli
studenti al termine della scuola di base e sulla base delle quali si emette il documento di
certificazione delle competenze in uscita dalla Scuola Primaria, poi dalla Scuola Secon-
daria di Primo Grado. Oggi tale formulazione & stata aggiornata da un documento corret-
tivo del marzo 2017 che riconduce le competenze certificabili da 12 a 8, piu in linea con
le competenze-chiave descritte a livello europeo.

Scrive il Ministero nelle Linee Guida che accompagnano la scheda di certificazione delle
competenze:

Il documento di certificazione delle competenze, che la scuola e tenuta a rilasciare alla fine
della classe quinta di scuola primaria e alla fine della classe terza di scuola secondaria di
primo grado, é consegnato alla famiglia dell’alunno e, in copia, all’istituzione scolastica o
formativa del ciclo successivo. La certificazione delle competenze, che accompagna il do-
cumento di valutazione degli apprendimenti e del comportamento degli alunni, rappresen-
ta un atto educativo legato a un processo di lunga durata e aggiunge informazioni utili in
senso qualitativo in quanto descrive i risultati del processo formativo, quinquennale e trien-
nale, anche in vista della ulteriore certificazione delle competenze al termine dell’obbligo di
istruzione del secondo ciclo. Tale operazione, pertanto, piuttosto che come semplice tra-
sposizione degli esiti degli apprendimenti disciplinari, va intesa come valutazione comples-
siva in ordine alla capacita degli allievi di utilizzare i saperi acquisiti per affrontare compiti
e problemi, complessi e nuovi, reali o simulati.

Qui di seguito indichiamo le piu recenti 8 competenze attese e certificabili al termine
della scuola primaria e al termine del primo ciclo di istruzione
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Competenze chiave Competenze dal Profilo dello studente Livello
europee' al termine della Scuola Primaria® ()
Comunicazione nella ma- | Ila una padronanza della lingua italiana tale da consentirgli di
drelingua o lingua di istru- | comprendere enunciati, di raccontare le propric esperienze ¢ di
zione adottare un registro linguistico appropriato alle diverse situa-
zioni.
2 | Comunicazione nelle lin- | E in grado di allrontare in lingua inglese una comunicazione
guc stranicre cssenziale in semplici situazioni di vita quotidiana.
3 Compelenza matematica ¢ | Utilizza le suc  conoscenze  malemaliche ¢ scientilico-
" | competenze di base in | tecnologiche per trovare e giustificare soluzioni a problemu
scienza ¢ leenologia reali.
§ R Tasi Tt n ER R s
4 Compelenze digitali Usa hf tee nf)logla, in contesti comunicativi conereli per ricers
re dati e informazioni e per interagire con soggetti diversi.
5 . Possiede 1un patrimonio di conoscenze e nozion di hase ed &
2 | Imparare ad imparare in grado di ricercare nuove informazioni. Siimpegna in nuovi
apprendimenti anche in modo autonomo.
Ha cura c rispetto di s¢, degli altri ¢ dell’ambicnte. Rispetta le
o " g W ey ~ 1V : sy al1 4 1. S11 o - =
6 Competenze sociali e civi- regole c,ondl_use e cm_)llabma con “.‘h altri. Si impegna per por-
- tare a compimento il lavoro iniziato, da solo o insieme agli
altri.
Spirito di iniziativa Dimostra originaliti e spirito di iniziativa. E in grado di rea-
7 lizzare semplici progetti. Si assume le proprie responsabilita,
chiede aiuto quando si trova in difficoltd e sa fornire aiuto a
chi lo chiede.
Si orienta nello spazio e nel tempo, osservando e descrivendo
ambicnli, [atli, fenomeni ¢ produrioni artistiche.
3 Consapevolezza ed espres- | Riconosce le diverse identitd, le tradizioni culturali ¢ religiose
sione culturale in un’ottica di dialogo e di rispetto reciproco.
In relazione alle proprie potenzialith e al proprio talento si
esprime negli ambiti motori, artistici e musicali che gli sono
pit congeniali.
I."alunno/a ha inoltre mostrato significative competenze nello svolgimento di attivith scolastiche e/o extrascolasti
g | che, relanvamente a:
Data ..o Il Dirigente Scolastico
() Livello Indicatori esplicativi
A = Avanzato L’alunno/a svolge compiti e risolve problemi complessi, mostrando padronanza nell’uso delle conoscenze e
delle abilita; propone e sostiene le proprie opinioni e assume in modo responsabile decisioni consapevoli.
B - Intermedio L’alunnofa svolge compili ¢ risolve problemi in situazioni nuove, compie scelle consapevoli, mostrando di
saper ulilizzare le conoscenze ¢ 1e abilita acquisile.
C - Buse L alunnofa svolge compiti semplici anche in situazioni nuove, mostrando di possedere conoscenze e abilita
Tondamentali ¢ di saper applicare basilari regole ¢ procedure appresc.
D — Iniziale Lalunno/a, s¢ opportunamente guidatofa, svolge compiti semplici in siluazioni note.

! Dalla Raccomandazione 2006/962/C1: del 18 dicembre 2006 del Parlamento curopeo ¢ del Consiglio.
“ Dalle “Indicarioni Nazionali per il curricolo della scuola dell”infanzia ¢ del primo ciclo di istruzione 2012". D.M. n.
254 del 16 novembre 2012.
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Competenze chiave europee' Competenze dal Profilo dello studente Ll(‘;t)!ll(l
al termine del primo ciclo di istruzione?
Comunicazione nella madrelin- | Ha una padronanza della lingua italiana che gli consente di comprende-
|| guao lingua di istruzione re e produrre enunciati € testi di una certa complessiti, di esprimere le
proprie idee, di adottare un registro linguistico appropriato alle diverse
sitnazioni,
Comunicazione nelle  lingue | E* in grado di esprimersi in lingua inglese a livello elementare (A2 del
straniere Quadro Comune Europeo di Riferimento) e, in una seconda lingua eu-
2 ropea, di affrontare una comunicazione essenziale in semplici situazio-
ni di vita quotidiana. Utilizza la lingua inglese anche con le tecnologie
dell’informazione ¢ della comunicazione.
3 | Competenza matematica e com- | Utilizza le sue conoscenze matematiche e scientifico-tecnologiche per
petenze di base in scienza e tec- | analizzare dati e fatti della realta ¢ per verificare I’attendibilita di anali-
nologia si quantitative proposte da altri. Utilizza il pensiero logico-scientifico
per affrontare problemi ¢ situazioni sulla base di clementi certi, Ha
consapevolezza dei limiti delle affermazioni che riguardano questioni
complesse.
4| Competenze digitali Utilizza con consapevolezza e responsabilita le tecnologie per ricerca-
re. produrre cd claborare dati ¢ informazioni, per interagire con altre
persone, come supporto alla creativith e alla soluzione di problemi.
5 | Impararc ad imparare Possiede un patrimonio organico di conoscenze e nozioni di base ed
allo stesso tempo capace di ricercare e di organizzare nuove intorma-
zioni. Si impegna in nuovi apprendimenti in modo autonomo.
6 | Competenze sociali ¢ civiche Ha cura e rispetto di sé ¢ degli altri come presupposto di uno stile di
vita sano e corretto, B consapevole della necessith del rispetto di una
convivenza civile, pacifica ¢ solidale. Si impegna per poriare a compi-
mento il lavoro iniziato, da solo o insieme ad altri.
7| Spirito di iniziativa Ha spirito di iniziativa ed & capace di produrre idee e progetti creativi,
St assume le proprie responsabilita, chiede aiuto quando si trova in dif-
licoltd e sa fornire aiuto a chi lo chiede. E* disposto ad analizzare sc
stesso e a misurarsi con le novitd e gl imprevisti.
8 | Consapevolezza ed espressione | Riconosce ed apprezza le diverse identitd, le tradizioni culturali ¢ reli-
culturale giose, in un’ottica di dialogo e di rispelio reciproco.
Si orienta nello spazio e nel tempo e interpreta i sistemi simbolici e cul-
turali della societd.
In relazione alle proprie potenzialitd e al proprio talento si esprime ne-
ali ambiti che gli sono pil congeniali: motori, artistici ¢ musicali,
9| L’alunno/a ha inoltre mostrato significative competenze nello svolgimento di attivita scolastiche e/o extrascolastiche,
relativamente a:
Data oo Il Dirigente Scolastico
() Livello Indicatori esplicativi
A = Avanzato L’alunno/a svolge compiti e risolve problemi complessi. mostrando padronanza nell’uso delle conoscenze e
delle abilita; propone e sostiene le proprie opinioni e assume in modo responsabile decisioni consapevoli.
B - Intermedio L alunno/a svolge compili ¢ risolve problemi in situazioni nuove, compic scelie consapevoli, mostrando di
saper ulilizzare le conoscenze ¢ e abilitd acquisile.
C - Buse L’alunno/a svolge compiti semplici anche in situazioni nuove, mostrando di possedere conoscenze e abilita
[ondamentali ¢ di saper applicare basilari regole ¢ procedure appresc.
D - Iniziale L’ alunno/a, sc¢ opportunamenie guidalo/a, svolge compili semplici in situazioni nole.

! Dalla Raccomandazione 2006/962/C1: del 18 dicembre 2006 del Parlamento curopeo ¢ del Consiglio.
~ Dalle “Indicarioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’inlanzia ¢ del primo ciclo di istruzione 2012". D.M. n.

254 del 16 novembre 2012.
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Infine, nel 2011 & uscita la Guida per lo sviluppo e I'attuazione di curricoli per una educa-
zione plurilingue e interculturale. Questo documento si inserisce in un pit ampio panora-
ma di documenti europei orientati alla promozione del plurilinguismo e dell’educazione
interculturale all’interno dell’'UE.

Nel primo capitolo si affrontano i principi in base ai quali & imprescindibile oggi lavorare
per un’educazione plurilingue e interculturale, in quanto strumento necessario per me-
glio comprendere la realta e l'alterita.

Nel secondo capitolo della guida, che entra nel merito dell’atto concreto della progettazio-
ne curricolare, si chiarisce come «alcuni aspetti del’educazione plurilingue e intercultura-
le possono essere gradualmente trasferiti nei programmi gia esistenti. La pianificazione di
un curricolo deve rispettare un certo numero di principi e di criteri di base» (Guida per lo
sviluppo..., 2011), tra cui si menzionano I'analisi della realta esistente, la logica del cam-
biamento graduale e gestibile, lo scambio e la progettazione in accordo con il territorio e
le risorse del contesto locale. Inoltre si evidenzia come «il cuore dell’educazione plurilin-
gue e interculturale sta nelle trasversalita da stabilire con le “lingue come materie scola-
stiche”» (Guida per lo sviluppo..., 2011). Il linguaggio &€ per sua natura veicolare e
pertanto costituisce il primo incentivo a una didattica trasversale.

[l curricolo verticale assume quindi una prospettiva longitudinale, che corre lungo gli
anni dell’esperienza scolastica, ma al tempo stesso si amplia ad abbracciare forme di
saperi che valicano le singole discipline e si concretizzano in riflessioni e attivita che
attraversano diversi ambiti. Se cosi congegnato, un curricolo verticale di lingua stranie-
ra richiede la concertazione di un progetto didattico da parte di docenti di segmenti sco-
lastici diversi, nonché di docenti di diversi ambiti disciplinari, e non solo di quelli di ambito
linguistico. Perché questo si realizzi, &€ necessaria una formazione dei docenti a processi
di lavoro collegiali orientati alla promozione della trasversalita e all’evoluzione degli ap-
prendimenti.

Infine, il terzo capitolo della guida propone modelli esemplificativi e prototipi di organizza-
zione curricolare orientata al plurilinguismo e all’intercultura, dalla scuola dell'infanzia alla
scuola secondaria di secondo grado. Il curricolo verticale trova dunque il suo fondamento
in una prospettiva “lunga”, fatta di costruzione e arricchimento di competenze, da realiz-
zare attraverso esperienze progressive non necessariamente continue ma sicuramente
architettate da una regia comune orientata alla promozione di un operare responsabile,
fluido, flessibile, permeabile a nuovi stimoli e a nuove sfide.

Possiamo dire che il fine ultimo del curricolo verticale, cosi come promosso dai docu-
menti europei sopra citati, € massimizzare I'efficacia di percorsi di apprendimento attra-
verso il lavoro di una vera e propria “comunita educante” che attrezza chi apprende
allautonomia nell’attivare, nell’accrescere, nel gestire e nell’utilizzare le proprie
competenze.

La Guida per

lo sviluppo

e PPattuazione
di curricoli per
una educazione
plurilingue

e interculturale

Una prospettiva
longitudinale
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Introduzione

IL PROCESSO

DI ELABORAZIONE

DEL CURRICOLO VERTICALE
DI LINGUA STRANIERA

La costruzione di un curricolo di lingua straniera € un articolato processo di pianificazio-
ne formativa che richiede la conoscenza di molteplici fattori.

Numerose sono le variabili in gioco, che coinvolgono contemporaneamente diversi livelli
di riflessione, tra cui, come ci ricorda Rizzardi:

il livello delle proprie convinzioni riguardo i concetti fondamentali dell'insegnamento
di una LS che determinano fortemente le decisioni riguardo a progettazione, insegna-
mento e verifica;

un livello che riguarda sia i documenti ministeriali ed europei in termini di orienta-
mento generale in materia educativa e di insegnamento della lingua straniera, sia le
teorie glottodidattiche in essere;

un livello che riguarda risorse e vincoli della scuola in generale, la sua cultura organiz-
zativa e progettuale, le linee indicative per 'insegnamento della lingua straniera, gli spa-
zi e i tempi che la scuola prevede per I'insegnamento della LS. Sara opportuno quindi
lavorare partendo da temi ampi che riguardano la scuola a livello nazionale e le sue
politiche educative, fino ad arrivare a considerare in dettaglio aspetti quali il numero di
ore di insegnamento disponibili, il numero di studenti per classe o per gruppo, risorse cui
attingere come i libri di testo, il materiale didattico, gli spazi e i locali disponibili (Rizzardi
in Langé, a cura di, Il curricolo verticale di lingua straniera, Loescher 2013).

E anche:

I'esplicitazione e la condivisione delle finalita educative degli insegnamenti lin-
guistici, che racchiude in sé molteplici domande, tra cui: quali forme di repertorio
devono essere selezionate, come possono gli studenti essere resi autonomi nell’ap-
prendimento, in modo che possano continuare a imparare le lingue da soli durante
la loro vita, come si pud insegnare la lingua in modo inclusivo, come si lavora con
studenti DSA, come si promuove il plurilinguismo attraverso I'insegnamento della
lingua straniera...;

I’analisi dei bisogni linguistici degli studenti, soprattutto a livello di scuola secon-
daria. L'analisi dei bisogni in lingua straniera potrebbe risultare forse meno utile per
gli alunni di scuola primaria, dove comunicare & un gioco, ma piu il percorso si arric-
chisce, piu i bisogni linguistici devono essere descritti intorno agli studenti e alle loro
esigenze comunicative reali;

la scelta di modalita didattiche che promuovano I’acquisizione e lo sviluppo
di competenze (non solo linguistiche), opportunita resa tra I'altro prescrittiva dal-
la Circolare Ministeriale del 13 febbraio 2015 concernente I'“Adozione sperimen-
tale dei nuovi modelli nazionali di certificazione delle competenze nelle scuole del
primo ciclo di istruzione”. Una scelta che, lontano dallo stravolgere in modo bru-
sco le pratiche didattiche consolidate, introduca pero gradualmente significative
innovazioni, secondo criteri metodologici solidi e al tempo stesso una sostenibilita
operativa.
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Quale livello linguistico?

Per entrare nel vivo della progettazione di percorsi che promuovano la competenza lingui-
stica in LS € necessario fissare dei requisiti di competenza che siano riconoscibili, descri-
vibili e valutabili.

Punto di riferimento e guida imprescindibile in tutta Europa rimane oggi, come gia accen-
nato in precedenza, il CEFR (Common European Framework of Reference).

E un documento elaborato dal Consiglio d’Europa lungo un decennio e pubblicato an-
che in italiano come Quadro Comune Europeo di Riferimento (QCER), nel 2002.

I QCER propone uno schema di descrittori di livello all'interno dei percorsi di acquisizione
delle lingue straniere, descrittori che permettono di riconoscere il grado di conoscenze e
abilita di coloro che comunicano in LS. L'approccio del QCER é “orientato all’azione”,
ovvero si focalizza sulle azioni comunicative dei parlanti che interagiscono negli ambiti
d’uso della lingua piu frequenti. Il documento si rivela una solida guida per la progettazio-
ne didattica e curricolare perché evidenzia non solo i “punti di arrivo” dei vari livelli, ma
identifica anche le strategie cognitive, affettive, metacognitive coinvolte nel processo di
apprendimento e suggerisce azioni didattiche nel contesto di un insegnamento learner
centered, cioe centrato sullo studente.

Scrive in proposito Rizzardi:

Il QCER identifica le tappe che segnano il percorso dell'apprendimento di una LS e le rap-
presenta in una scala a sei livelli, secondo un modello o curricolo verticale delle competen-
ze linguistico-comunicative. | sei livelli procedono dal livello di competenza linguistico-co-
municativa minimo verso livelli di competenza sempre piu elevati: A1/A2, B1/B2, C1/C2.
Ognuno dei sei livelli descrive globalmente il comportamento che gli apprendenti devono
essere in grado di mostrare perché si possa affermare che hanno raggiunto quel livello.

(Rizzardi, in Langé)
Leggiamo nel documento stesso:

Sembra che ci sia un consenso ampio (anche se non universale) sul numero e la natura
dei livelli opportuni per I'organizzazione dell’apprendimento linguistico e il riconoscimento
pubblico dei risultati. Il quadro delineato, consistente di sei livelli generali, sembra coprire
adeguatamente lo spazio di apprendimento delle lingue europee significativo per i sogget-
ti che apprendono.

« Il livello di contatto (Breakthrough).

« Il livello di sopravvivenza (\Waystage).

« Il livello soglia (Threshold Level).

« Il livello progresso (Vantage).

« Il livello dell’efficacia (Effective Operational Proficiency).
e Il livello di padronanza (Mastery).

1l Common
European
Framework
of Reference
for languages
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Livello
avanzato

Livello
intermedio

Livello
elementare

Riportiamo qui la griglia relativa alla scala globale dei livelli secondo il QCER:

Quadro comune europeo di riferimento per le lingue
Livelli comuni di riferimento: scala globale

E in grado di comprendere senza sforzo praticamente tutto cid che ascolta o legge.

Sa riassumere informazioni tratte da diverse fonti, orali e scritte, ristrutturando in un
testo coerente le argomentazioni e le parti informative. Si esprime spontaneamente,

in modo molto scorrevole e preciso e rende distintamente sottili sfumature di significato
anche in situazioni piuttosto complesse.

E in grado di comprendere un’ampia gamma di testi complessi e piuttosto lunghi e ne
sa ricavare anche il significato implicito. Si esprime in modo scorrevole e spontaneo,
senza un eccessivo sforzo per cercare le parole. Usa la lingua in modo flessibile

ed efficace per scopi sociali, accademici e professionali. Sa produrre testi chiari,

ben strutturati e articolati su argomenti complessi, mostrando di saper controllare

le strutture discorsive, i connettivi e i meccanismi di coesione.

E in grado di comprendere le idee fondamentali di testi complessi su argomenti

sia concreti sia astratti, comprese le discussioni tecniche nel proprio settore

di specializzazione, € in grado di interagire con relativa scioltezza e spontaneita, tanto
che l'interazione con un parlante nativo si sviluppa senza eccessiva fatica e tensione.
Sa produrre testi chiari e articolati su un’ampia gamma di argomenti ed esprimere
un’opinione su un argomento d’attualita, esponendo i pro e i contro delle

diverse opzioni.

E in grado di comprendere i punti essenziali di messaggi chiari in lingua standard su
argomenti familiari che affronta normalmente al lavoro, a scuola, nel tempo libero ecc.
Se la cava in molte situazioni che si possono presentare viaggiando in una regione
dove si parla la lingua in questione. Sa produrre testi semplici e coerenti su argomenti
che gli siano familiari o siano di suo interesse. E in grado di descrivere esperienze

e avvenimenti, sogni, speranze, ambizioni, di esporre brevemente ragioni e dare
spiegazioni su opinioni e progetti.

Riesce a comprendere frasi isolate ed espressioni di uso frequente relative ad ambiti
di immediata rilevanza (ad es. informazioni di base sulla persona e sulla famiglia,
acquisti, geografia locale, lavoro). Riesce a comunicare in attivita semplici e di routine
che richiedono solo uno scambio di informazioni semplice e diretto su argomenti
familiari e abituali. Riesce a descrivere in termini semplici aspetti del proprio vissuto
e del proprio ambiente ed elementi che si riferiscono a bisogni immediati.

Riesce a comprendere e utilizzare espressioni familiari di uso quotidiano e formule
molto comuni per soddisfare bisogni di tipo concreto. Sa presentare se stesso/a e altri
ed é in grado di porre domande su dati personali e rispondere a domande analoghe
(il luogo dove abita, le persone che conosce, le cose che possiede). E in grado

di interagire in modo semplice purché I'interlocutore parli lentamente e chiaramente

e sia disposto a collaborare.

© Council of Europe, 2001
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| parametri di riferimento per gli obiettivi di apprendimento e i traguardi della scuola primaria
e la scuola secondaria di primo grado italiane vanno dal livello A1 all’A2, che descrivono
una conoscenza base della lingua, mentre il livello B1 € spesso usato come riferimento per
il livello da raggiungere entro il biennio della scuola secondaria di secondo grado. Il QCER
descrive dapprima globalmente le competenze nei sei livelli delineati, per poi addentrarsi in
descrittori sempre piu particolareggiati e relativi alle singole competenze (a partire dalla
macro-distinzione tra comprensione — ascolto e lettura, produzione — parlato e scrittu-
ra, e interazione in LS, che riportiamo nelle prossime due pagine) di chi utilizza la pro-
pria interlingua a un dato livello.

| tempi e la quantita di ore necessari per passare da un livello all’altro sono variabili da
studente a studente, da contesto a contesto, e dipendono da numerose variabili, tra cui
anche la quantita di ore di insegnamento formalizzato della LS.

Pare chiaro che lo scopo dei livelli e dei descrittori del QCER sia quello di fornire un pro-
filo misurabile e ancorato alla realta delle competenze comunicative che si stanno acqui-
sendo in una lingua comunitaria, in modo da rendere trasparente la valutazione e che sia
chiara la via da percorrere per progredire fino agli obiettivi prefissati.

Il fine ultimo dell’apprendimento di una lingua straniera preso in considerazione dal Con-
siglio d’Europa & la partecipazione attiva alla cittadinanza europea, con un’attenzione
alla salvaguardia delle singole appartenenze culturali e al tempo stesso di una cultura
europea trasversale, che permetta ai cittadini di sentirsi cittadini comunitari, di muoversi
in piu Paesi, di interagire, lavorare e studiare con efficacia nei diversi Paesi d’Europa. Per
questo motivo, grande attenzione & stata posta dal documento ai contesti di socializzazio-
ne degli individui, e alla misura in cui tali contesti contribuiscano alla costruzione identita-
ria degli stessi. Lidentita &€ concepita come processo in evoluzione, plurale (I'identita plu-
rale & data da appartenenze e ruoli sociali multipli, repertorio identitario dinamico ed
evolutivo) e unica a un tempo.

Di grande rilievo, per la definizione di un curricolo di LS nella scuola, sono I'individuazione
degli ambienti di socializzazione. Ogni ambiente di socializzazione, infatti, & costituito
da reti e gerarchie di rapporti sociali differenti e si avvale di discorsi raggruppabili in spe-
cifici domini, di cui qui di seguito si individuano quelli generalmente propri degli individui
inseriti nel contesto formativo scolastico per il quale scriviamo:

+ famiglia;

* gruppo dei pari;

» ambiente prossimo (spazi vicini);

* scuola;

« comunita di appartenenza / di riferimento (nazionali, regionali, minoritarie, etniche, cul-
turali, religiose, socio-economiche...);

* media (ambienti multimediali frequentati);
* ambienti distanti.

Proprio a partire dagli ambienti di socializzazione e ai domini che essi attivano é utile at-
tingere per progettare un curricolo di lingua straniera che sia orientato alle competenze,
intese come “conoscenza in atto”.

Una lingua
comunitaria

Gli ambienti
di socializzazione
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Introduzione

Riesco a riconoscere parole Riesco a capire espressioni Riesco a capire gli elementi
che mi sono familiari e parole di uso molto frequente | principali in un discorso chiaro
ed espressioni molto relative a cido che miriguarda in lingua standard su
semplici riferite a me stesso, direttamente (per es. argomenti familiari, che
alla mia famiglia e al informazioni di base sulla mia | affronto frequentemente al
o | mio ambiente, purché le persona e sulla mia famiglia, lavoro, a scuola, nel tempo
H | persone parlino lentamente gli acquisti, 'ambiente libero ecc. Riesco a capire
8 e chiaramente. circostante e il lavoro). I'essenziale di molte
0 Riesco ad afferrare trasmissioni radiofoniche e
< I'essenziale di messaggi televisive su argomenti di
€ annunci brevi, semplici e attualita o temi di mio
chiari. interesse personale o
professionale, purché il
discorso sia relativamente
lento e chiaro.
Riesco a capire i nomi e Riesco a leggere testi molto Riesco a capire testi scritti
le parole che mi sono familiari | brevi e semplici e a trovare di uso corrente legati alla sfera
&( e frasi molto semplici, informazioni specifiche quotidiana o al lavoro. Riesco
D | per es. quelle di annunci, e prevedibili in materiale di uso | a capire la descrizione
'|: cartelloni, cataloghi. quotidiano, quali pubbilicita, di avvenimenti, di sentimenti
lﬂ programmi, menu e orari. e di desideri contenuta
Riesco a capire lettere in lettere personali.
personali semplici e brevi.
Riesco a interagire in modo Riesco a comunicare Riesco ad affrontare molte
w | semplice se l'interlocutore affrontando compiti semplici delle situazioni che si possono
<—(' e disposto a ripetere e di routine che richiedano presentare viaggiando in una
& | o ariformulare piu lentamente | solo uno scambio semplice zona dove si parla la lingua.
8 certe cose e mi aiuta a e diretto di informazioni su Riesco a partecipare,
Z | formulare cid che cerco di dire. | argomenti e attivita consuete. senza essermi preparato,
% Riesco a porre e arispondere | Riesco a partecipare a brevi a conversazioni su argomenti
< | a domande semplici su conversazioni, anche se di familiari, di interesse
5 argomenti molto familiari o che | solito non capisco abbastanza | personale o riguardanti la vita
E riguardano bisogni immediati. per riuscire a sostenere quotidiana (per es. la famiglia,
- la conversazione. gli hobby, il lavoro, i viaggi e i
fatti d’attualita).
u | Riesco a usare espressioni Riesco a usare una serie Riesco a descrivere, collegando
<—(' e frasi semplici per descrivere | di espressioni e frasi per semplici espressioni, esperienze
@ | il luogo dove abito e la gente descrivere con parole semplici | e avvenimenti, i miei sogni,
8 che conosco. la mia famiglia e altre persone, | le mie speranze e le mie
z le mie condizioni ambizioni. Riesco a motivare e
% di vita, la carriera scolastica spiegare brevemente opinioni
) e il mio lavoro attuale o il piu e progetti. Riesco a narrare
8 recente. una storia e la trama di un libro
E o di un film e a descrivere
le mie impressioni.
< | Riesco a scrivere una breve Riesco a prendere semplici Riesco a scrivere testi semplici
E e semplice cartolina, per es. appunti e a scrivere brevi e coerenti su argomenti a me
O | per mandare i saluti dalle messaggi su argomenti noti o di mio interesse. Riesco
ﬂ vacanze. Riesco a compilare riguardanti bisogni immediati. a scrivere lettere personali
(ZD moduli con dati personali Riesco a scrivere una lettera esponendo esperienze
N | scrivendo per es. il mio nome, | personale molto semplice, € impressioni.
8 la nazionalita e l'indirizzo sulla | per es. per ringraziare qualcuno.
8 scheda di registrazione di un
o | albergo.
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Riesco a capire discorsi di una
certa lunghezza e conferenze
€ a seguire argomentazioni
anche complesse purché

Riesco a capire un discorso
lungo anche se non &
chiaramente strutturato

e le relazioni non vengono

Non ho alcuna difficolta a
capire qualsiasi tipo di lingua
parlata, sia dal vivo sia
trasmessa, anche se il

personalmente agli avvenimenti
e alle esperienze.

rivolgermi.

8 il tema mi sia relativamente segnalate, ma rimangono discorso e tenuto in modo
8 familiare. Riesco a capire implicite. Riesco a capire veloce da un madrelingua,
») | la maggior parte dei notiziari senza troppo sforzo le purché abbia il tempo
< | e delle trasmissioni TV che trasmissioni televisive e i film. di abituarmi all’accento.
riguardano fatti d’attualita
e la maggior parte dei film
in lingua standard.
Riesco a leggere articoli Riesco a capire testi letterari e | Riesco a capire con facilita
e relazioni su questioni informativi lunghi e complessi praticamente tutte le forme
é d’attualita in cui l'autore e so apprezzare le differenze di lingua scritta inclusi i testi
D | prende posizione ed esprime di stile. Riesco a capire articoli | teorici, strutturalmente
|': un punto di vista determinato. specialistici e istruzioni o linguisticamente complessi,
" | Riescoa comprendere un tecniche piuttosto lunghe, quali manuali, articoli
testo narrativo contemporaneo. | anche quando non specialistici e opere letterarie.
appartengono al mio settore.
Riesco a comunicare con Riesco a esprimermi in modo Riesco a partecipare senza
un grado di spontaneita sciolto e spontaneo senza sforzi a qualsiasi
W e scioltezza sufficiente dover cercare troppo le parole. | conversazione e discussione e
Z:' per interagire in modo normale | Riesco a usare la lingua ho familiarita con le
o | con parlanti nativi. Riesco in modo flessibile ed efficace espressioni idiomatiche
8 a partecipare attivamente a nelle relazioni sociali e colloquiali. Riesco a
Z | unadiscussione in contesti e professionali. Riesco a esprimermi con scioltezza e a
% familiari, esponendo e formulare idee e opinioni in rendere con precisione sottili
< | sostenendo le mie opinioni. modo preciso e a collegare sfumature di significato.
% abilmente i miei interventi In caso di difficolta, riesco
E con quelli di altri interlocutori. a ritornare sul discorso
- e a riformularlo in modo cosi
scorrevole che difficilmente
qualcuno se ne accorge.
Y | Riesco a esprimermi in modo Riesco a presentare Riesco a presentare
é chiaro e articolato su una descrizioni chiare e articolate descrizioni 0 argomentazioni
O | vasta gamma di argomenti su argomenti complessi, chiare e scorrevoli, in uno stile
IJzJ che mi interessano. Riesco integrandovi temi secondari, adeguato al contesto e con
% a esprimere un’opinione su sviluppando punti specifici una struttura logica efficace,
8 un argomento d’attualita, e concludendo il tutto in modo | che possa aiutare il
O | indicando vantaggi e svantaggi | appropriato. destinatario a identificare i
% delle diverse opzioni. punti salienti da rammentare.
Riesco a scrivere testi chiari Riesco a scrivere testi chiari Riesco a scrivere testi chiari,
< |© articolati su un’ampia e ben strutturati sviluppando scorrevoli e stilisticamente
|: gamma di argomenti che mi analiticamente il mio punto di appropriati. Riesco a scrivere
& | interessano. Riesco a scrivere | vista. Riesco a scrivere lettere, | lettere, relazioni e articoli
8 saggi e relazioni, fornendo saggi e relazioni esponendo complessi, supportando
% informazioni e ragioni a favore | argomenti complessi, il contenuto con una struttura
O | o contro una determinata evidenziando i punti che logica efficace che aiuti il
N | opinione. Riesco a scrivere ritengo salienti. Riesco destinatario a identificare i
8 lettere mettendo in evidenza a scegliere lo stile adatto punti salienti da rammentare.
% il significato che attribuisco ai lettori ai quali intendo Riesco a scrivere riassunti e

recensioni di opere letterarie
e di testi specialistici.
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Introduzione

La GSE di Pearson

Non possiamo non spendere una riflessione sulla Global Scale of English (GSE), un
sistema di valutazione della conoscenza della lingua inglese messo a punto da Pearson
per permettere a tutti gli studenti (e non solo) di misurare accuratamente i progressi
nell’apprendimento della lingua. | descrittori della GSE si basano su quelli del Quadro
Comune Europeo di Riferimento per le Lingue. La stretta correlazione tra la GSE e |l
CEFR, nonché l'intrinseca validita dei descrittori GSE, sono state riconosciute dal Consi-
glio d’Europa stesso. Nel settembre 2017 infatti il Consiglio d’Europa ha pubblicato il
documento CEFR Companion Volume with New Descriptors, un complemento del CEFR
inteso ad ampliarne la gamma dei descrittori, in cui sono stati inseriti 56 descrittori della
GSE.

Mentre i descrittori del CEFR sono raggruppati in 6 livelli (da A1 a C2), il punteggio della
GSE ¢é espresso in una scala numerica che va da 10 a 90. La parte di scala che interessa
gli anni della Scuola Primaria va da 10 a 29 circa; la parte che interessa la Scuola Secon-
daria di Primo Grado da 21 a 42 circa. La GSE risulta quindi piu dettagliata e permette di
valutare in modo piu puntuale i progressi all'interno dei livelli di riferimento del CEFR. Si
pud vedere una correlazione tra la GSE e il CEFR nellimmagine proposta qui sotto.
Oltre ai descrittori, la Global Scale of English propone a tutti i docenti un toolkit per agire
in completa aderenza ai bisogni linguistici dei propri studenti e offre materiali a supporto
del percorso didattico e materiali per una valutazione accurata.

Global Scale of English 10 20

Il documento che contiene tutti i descrittori della GSE pud essere scaricato per intero a questo
indirizzo: www.english.com/gse

| nuovi corsi Pearson sono concepiti sulla base dei descrittori della GSE e in quarta di
copertina di ciascun livello riportano la visualizzazione del range di obiettivi coperti dal
contenuto.

@ Pearson
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APPROCCI E MODALITA
DIDATTICHE UTILI ALLO
SVILUPPO DI UN CURRICOLO
VERTICALE EFFICACE

Le competenze di LS si sviluppano attraverso un vero e proprio approccio orientato
all’azione. La comunicazione, fine ultimo dell’apprendimento delle lingue straniere, € in-
fatti di per sé un insieme di atti linguistici situati, contestualizzati.

La competenza cui dobbiamo mirare attraverso I'articolazione di un opportuno curricolo &
dunque fatta di azioni e con azioni deve essere costruita, con la consapevolezza che essa
& composta da un delicato equilibrio tra i contenuti (le risorse) e i processi, come sug-
gerisce Giovanni Marconato:

Le risorse sono i mattoni con cui costruire le competenze e sono essenzialmente di due
tipi: risorse personali (conoscenze, saper fare) e risorse di rete (banche dati, risorse docu-
mentali, esperti...); i processi sono tutto cio che rende possibile I'utilizzo contestualizzato

delle risorse. o
(Marconato, Molinari, Musco)

Le risorse a cui ognuno pud attingere sono di vario tipo: generali (concetti culturali
condivisi, conoscenze rispetto al proprio ambiente di vita...), specifiche (relative a un
ambito di studio o professionale, di tipo organizzativo...), procedurali (che riguardano
cioé come si verifica un fenomeno, come si svolge un processo...), esperienziali (che
nascono direttamente dall’azione e dall’esperienza).

| processi implicano le modalita con cui le diverse conoscenze dell’individuo vengono
attivate, aggregate, intersecate al fine di partecipare a un’attivita o risolvere un compito;
essi implicano capacita sociali, capacita cognitive, aspetti motivazionali quali la curiosi-
ta, il rigore, la capacita di prendere iniziativa, e risorse emozionali, che implicano la
percezione di un’attivita con la propria sfera intuitiva ed emotiva.

Lungi da una scuola che voglia eliminare o porre in secondo piano I'importanza dei
contenuti, la scuola delineata dalle Indicazioni Nazionali e dai documenti europei solle-
cita gli attori dei processi educativi e didattici a promuovere una scuola che offra al
contempo contenuti e strumenti, che favorisca lo sviluppo di saperi, ma anche lo sno-
darsi dei processi. Ecco perché la scuola delle competenze parla di ambienti di ap-
prendimento piuttosto che di programmi. Alla linearita e prescrittivita del programma,
che conduce dal punto A al punto B attraverso richieste che sollecitano il pensiero
convergente e prestazioni fortemente controllate dal docente, la didattica operata attra-
verso ambienti di apprendimento offre proposte diverse: guidate, ma al tempo stesso
aperte, permeabili da nuove idee e nuove conoscenze, passibili di modifiche, di virate
e di cambiamenti che potranno verificarsi in base alla relazione tra lo studente e I'ogget-
to di apprendimento, tra lo studente e il docente, tra studente e studente. Solo lasciando
aperture e spazi di relazione non prefigurati si pud favorire lo sviluppo di risorse per
I’'autonomia di pensiero e di azione.

Una didattica cosi pensata, in ambito dell'insegnamento della lingua straniera, puo es-
sere concretizzata attraverso molteplici modalita; ci soffermiamo su alcune modalita
didattiche che crediamo particolarmente efficaci per uno sviluppo della LS orientato alle
competenze e alla graduale acquisizione di autonomia e responsabilita.

© Pearson ltalia, Milano — Torino
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Introduzione

Un gemellaggio

Ricette dal mondo

Storytelling

La didattica laboratoriale

Quando parliamo di laboratorio in ambito didattico, facciamo riferimento a un ambiente di
apprendimento specifico, che non si identifica necessariamente con lo spazio del labora-
torio cosi come intendiamo questo termine nella sua prima accezione, scientifica.

Un laboratorio € uno spazio privilegiato in cui si realizza una situazione di apprendimento
che coniuga conoscenze e abilita specifiche su compiti unitari e significativi per gli alunni,
in una dimensione operativa e progettuale che li mette in condizione di mobilitare, per uno
scopo concreto, i saperi e le intuizioni, di mettere in gioco le abilita personali per soddisfa-
re le curiosita e il desiderio di sperimentare in prima persona.

(Bellandi)

Insegnare una lingua significa strutturare nuovi modi di comunicare e operare. Perché si
realizzi quella “laboratorialita” raccomandata dai documenti ministeriali & opportuno che
ogni tema, ogni aspetto linguistico che si voglia affrontare, sia proposto all'interno di un
ambiente di apprendimento in cui quell’oggetto linguistico sia percepito come concreto,
utile e motivante, ancorato a un’esperienza significativa nel qui e ora. Significa inserire
la lingua all'interno di un contesto di comunicazione che sia sentito come parte di un
progetto o di un lavoro in cui gli studenti si sentano coinvolti e motivati a usare la lingua.

E senz’altro laboratoriale la possibilita di gemellaggio tra classi europee offerta dal
MIUR attraverso piattaforma e-twinning*: due classi possono periodicamente comunicare
e scambiare materiale relativo a una programmazione disciplinare congiunta. La labora-
torialita comprende la programmazione parallela tra i docenti coinvolti nel gemellaggio,
I'organizzazione delle comunicazioni tra le classi, la programmazione dei contenuti delle
comunicazioni, la preparazione di presentazioni o di interviste...

Anche senza prevedere impegni gravosi come un gemellaggio tra classi di diversi paesi,
possiamo coinvolgere gli studenti nello studio degli alimenti in LS e preparare in classe
una ricetta tipica o un pasto secondo le usanze del Paese studiato. La laboratorialita di
questo progetto, piu circoscritto, non risiede nel solo momento della preparazione del
piatto, che di fatto & il punto di arrivo dell’esperienza, ma parte dalla ricerca delle informa-
zioni sugli alimenti, del reperimento della ricetta tradizionale con le sue varianti, dell’alle-
stimento dello spazio in cui la ricetta verra assaggiata, del cartellone attraverso il quale
sara presentata — ad esempio — a studenti di altre classi...

Anche un classico percorso di storytelling pud costituire un ambiente laboratoriale se la
narrazione sara occasione per “fare con la lingua”. Dalla ricezione della storia gli studen-
ti, a seconda dell’eta, saranno invitati a:

» rinarrare la storia a gruppi, con finali differenti, per poi gareggiare al concorso del fina-
le piu bizzarro;

» esplorare gli ambiti lessicali suggeriti dalla storia per poi comporne una differente;

* lavorare a drammatizzazioni aderenti oppure alternative rispetto alla storia narrata;

« allestire un enorme albo illustrato con i punti salienti della storia, che possa fare anche
da dizionario illustrato relativamente agli ambiti lessicali esplorati;

* inventare canzoni o perfino organizzare un musical sulla storia;

* realizzare un grande pop-up collettivo della storia, possibilmente cui ciascuno contri-
buisca in modo personale;

* organizzare giochi di gruppo a tema con i soggetti e la trama della storia...

Le potenzialita della classe-laboratorio sono molto elevate, purché il fare sia ancorato agli
interessi, al pieno coinvolgimento, al piacere di creare, alla motivazione a collaborare,
cioé riesca a innescare la partecipazione globale di chi apprende, mobilitando non solo
le sue risorse conoscitive, ma anche la sua sfera emotiva e affettiva.

* https://www.etwinning.net/it
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La didattica ludica

Non c’é cosa piu seria del giocare, per i bambini. E anche crescendo, il gioco rimane una
delle esperienze piu totalizzanti che si possano vivere. Per questo motivo il gioco si pre-
senta come un medium privilegiato perché si realizzi quello che studiosi di ambiti differen-
ti quali Carl Rogers, David Ausubel e Joseph Novak definiscono “apprendimento signifi-
cativo”, il tipo di apprendimento piu efficace e duraturo che si possa sperimentare.

[l gioco, qui inteso non solo nel suo significato piu stretto di momento strutturato e carat-
terizzato dalla partecipazione a un evento definito da regole (in inglese game), ma nella
sua accezione piu ampia e generale di ludicita (in inglese play), € un’esperienza comples-
sa e coinvolgente che permette a ciascuno di partecipare, di essere protagonista, di ap-
prendere attraverso il fare, in modo costante e naturale, accrescendo le proprie cono-
scenze e competenze.

Se il gioco offre notevoli potenzialita per I'apprendimento in generale, a maggior ragione
esso rappresenta un’esperienza valida per gli apprendimenti linguistici, dal momento che
la quasi totalita dei giochi prevede I'uso della parola sia per il suo svolgimento, sia per le
comunicazioni che riguardano le regole, le procedure ecc., sia per le interazioni tra par-
tecipanti che all'interno della situazione cui si verificano. Certamente il fine ultimo del
gioco didattico, a differenza del gioco libero, sta fuori dall’esperienza del gioco, ed & di tipo
linguistico-comunicativo. Tuttavia I'atto del gioco mobilita numerose capacita e compe-
tenze che accompagnano e supportano, in modo piacevole, sfidante ma al tempo stesso
sereno, I'apprendimento linguistico.

In un ambiente di apprendimento ludico, innumerevoli sono le forme di gioco e piu in ge-
nerale di esperienza ludica che si possono proporre; si possono realizzare humerose
classificazioni delle tipologie di giochi, a seconda della prospettiva con cui si guarda all’e-
sperienza ludica. Scrivono in proposito Caon e Rutka:

Potremmo parlare di giochi cooperativi o competitivi, di esercizio o simbolici, liberi o di re-
gole; ma potremmo classificarli anche diversamente, pensando, per esempio, agli spazi del
gioco (all’aperto / al chiuso), all'organizzazione (di gruppo / individuali), ai materiali (con /

senza), ecc. (Caon, Rutka)

Partendo dalla storica classificazione ontogenetica di Cleparéde (1909), ripresa poi da
Piaget, dove si analizza il gioco come fattore di sviluppo e maturazione, evidenziamo al-
cune macrocategorie di giochi in riferimento all’apprendimento della LS.

« Giochi di esercizio / funzionali: ai giochi-esercizi sono riconducibili tutte le attivita
che esercitano e fissano lessico e strutture della lingua, rese “ludiche” dalla compo-
nente di sfida o da un limite prefissato di tempo, quali:

— ripetizioni di parole, frasi, filastrocche.. ;

— composizioni, scomposizioni, ricomposizioni;

— associazioni parola-immagine, testo-immagine;

— catene di parole, frasi a catena, dialoghi a catena;

— classificazioni, seriazioni, sequenziazioni, di inclusione ed esclusione (es. caccia
all’intruso);

— giochi di problem solving;

— giochi di enigmistica (anagrammi, acrostici, rebus, cruciverba...).

» Giochi simbolici: sono tutti i giochi di rappresentazione, che coinvolgono il fare “come
se”, ad esempio:

—  mimi
— role play

— canto gestualizzato

Comunicare
giocando

Categorie di giochi

© Pearson ltalia, Milano — Torino
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Introduzione

Playfulness

Strutturare
Pattivita

— attivita espressive legate a ritmo e gestualita

— giochi che implicano la trasposizione da un codice a un altro (es. rappresentazione
di una storia ascoltata in collage, in fumetto, in installazione tridimensionale...);

— indovinelli;
— simulazioni.

» Giochi di regole: sono giochi che si basano su una strutturazione maggiore e sulla
corretta interpretazione delle regole che li costituiscono. Ve ne sono molti, tra cui citia-
mo ad esempio:

— giochi da cortile tradizionali (rialzo, “strega comanda color” ...);

— giochi da tavolo (gioco dell’'oca, battaglia navale, “indovina chi” e simili);
— giochi di carte;

— giochi comunicativi basati sulla mancanza di informazioni.

A questo elenco indicativo di giochi aggiungiamo l'importanza di momenti dedicati allo
humour e piu in generale alla libera espressivita, che rientrano in quel’ampia attitudine alla
playfulness che accomuna tutti gli esseri umani e che da sapore alla quotidianita di ciascuno.
La progettazione di percorsi orientati a una didattica ludica della LS dovra tenere conto delle
preferenze individuali, delle diverse abilita da sviluppare e al tempo stesso della necessita di
attivare competenze in modo graduale. Percio si suggerisce da un lato di prevedere, in modo
equilibrato, diverse tipologie di gioco e di momenti ludici, dall’altro di proporre periodicamente
tipologie di attivita gia sperimentate e familiari, ma con livelli di complessita crescenti.

L’apprendimento cooperativo

Gia molto si & scritto sul grande tema dell’apprendimento cooperativo e non & questa la
sede per un approfondimento di un approccio complesso come quello del cooperative
learning. Vale pero0 la pena di menzionarne la particolare efficacia nel campo glottodidat-
tico: non solo il clima collaborativo permette I'abbassamento dei filtri affettivi nega-
tivi nei confronti della LS, ma I'alta interattivita che & parte centrale del cooperative
learning offre una quantita di uso della lingua straniera decisamente potenziata ri-
spetto ad altre forme di lavoro didattico.

La prospettiva che adotta chi lavora con approccio cooperativo € quella della classe come
un sistema dinamico che dipende dalla natura e dall’apporto di ogni persona che lo
compone e che agisce in esso, un sistema aperto nel quale le differenze vengono sfrut-
tate per garantire a ciascuno il progresso di cui ha bisogno. La valorizzazione delle pecu-
liarita degli studenti, grazie a un’organizzazione flessibile della classe (gruppi di livello,
gruppi eterogenei, gruppi di diversa grandezza), e una concezione cooperativa basata
sull'aiuto reciproco tra gli studenti, che mantengono un’identita di gruppo e al tempo
stesso responsabilita individuale nelle attivita, rappresentano la chiave per un’alta effi-
cacia nell’apprendimento della LS.

Perché il lavoro di gruppo sia effettivamente cooperativo € necessario allestire in modo
molto curato le attivita, esplicitando ai partecipanti la riflessione sulle abilita sociali che
rendono efficace il lavoro di gruppo, esercitando dapprima proprio queste abilita e aiutan-
do il gruppo a riconoscere e lavorare sulle proprie abilita sociali.

Tra i diversi modelli di apprendimento cooperativo, risulta particolarmente interessan-
te, in quanto facilmente praticabile e relativamente rapido da organizzare, quello basa-
to sul concetto di struttura come forma organizzativa dei rapporti di interazione all’in-
terno della classe. L'approccio strutturale, a differenza di approcci piu pervasivi del
cooperative learning, & basato su strategie didattiche molto semplici, circoscritte, che
possono essere utilizzate quando sia ritenuto opportuno e che trovano nel docente il
regista e il facilitatore dei percorsi di apprendimento del gruppo classe e di ciascuno
studente.
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Le attivita cooperative in glottodidattica sono molto spesso orientate al compito (task-based),
pertanto presentano le caratteristiche e i vantaggi di un approccio orientato al compito:

» agli studenti € proposto un compito da risolvere, senza che venga prima presentato
uno specifico item linguistico;

+ essiricevono indicazioni su come procedere e a quali risorse possono fare riferimento per
la soluzione del compito, ma sono liberi di organizzare il lavoro come meglio credono;

il linguaggio cui sono esposti & vario e dato dalle necessita di interazione degli studen-
ti stessi, dunque non prefigurato a monte dal docente;

* a partire dalle necessita linguistiche e dai bisogni comunicativi emersi durante la
soluzione del compito il docente guidera a una riflessione mirata su determinati ele-
menti linguistici, che costituiranno I'oggetto di apprendimento contestualizzato e sen-
tito come concreto, utile nellimmediato.

Il CLIL

Non possiamo scrivere di un curricolo verticale di lingua straniera orientato alle compe-
tenze senza menzionare il CLIL come approccio ideale. Come ormai ampiamente risapu-
to, il CLIL (Content and Language Integrated Learning) € una modalita didattica che mira
a integrare apprendimenti linguistici in LS e apprendimenti che possiamo definire di
tipo culturale, contenutistico o disciplinare. Questo approccio racchiude al proprio
interno un’ampia varieta di contesti di apprendimento e situazioni in cui la lingua straniera
€ piu 0 meno al centro del percorso: ci sono infatti progetti in cui il docente di inglese usa
la lingua straniera per spiegare concetti geografici o scientifici, cosi come percorsi in
cui un docente di storia usa la lingua straniera, all'interno del proprio percorso, per spie-
gare aspetti specifici della propria materia.

Le grandi potenzialita del’'approccio CLIL risiedono nel fatto che — attraverso I'esplorazione
contemporanea di contenuti disciplinari € LS in quanto veicolo di contenuti — si sollecita-
no e si potenziano in modo integrato capacita cognitive, competenze comunicative, capa-
cita analitiche e di sintesi, I'abilita di formulare ipotesi e quella di assumere rischi nell'uso
della propria interlingua, al fine di partecipare a un’esperienza di tipo culturale.

Gli studi relativi ai Paesi in cui la metodologia CLIL & consolidata e ampiamente diffusa,
nella scuola primaria e secondaria, ci confortano anche rispetto agli apprendimenti cultura-
li che, “messi in gioco” in un contesto ad alto coinvolgimento e ad alta interattivita —
vengono fatti propri dagli studenti come parte di un apprendimento esperienziale ricco.
Pearson ha fatto proprie le strategie suggerite dalle Indicazioni Nazionali e proprio per
questo ha pubblicato una serie di strumenti — dedicati agli studenti della scuola primaria
e della scuola secondaria di primo grado — per introdurre la metodologia CLIL in modo
graduale e sostenibile nelle scuole.
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I compiti autentici

Una delle modalita ritenute piu efficaci oggi per attuare una “didattica orientata alle com-

petenze” € la proposta di compiti autentici, spesso anche chiamati compiti di realta.

Si tratta — come spiegano le diciture stesse — di compiti che per la loro natura sono vicini alla vita

autentica di tutti i giorni, cio& non hanno la caratteristica dell'esercizio, ma sono ancorati alla

realta. Si presentano come problemi complessi, il cui svolgimento andra organizzato in sequen-

ze di azioni e momenti differenziati, richiamano le attivita pratiche della vita quotidiana

piuttosto che le pratiche scolastiche e richiedono la produzione di un artefatto o di un pro-

dotto finale.

Sintetizzando 'analisi ben delineata da Giovanni Marconato, i compiti autentici:

¢ hanno rilevanza con il mondo reale, cioé trovano un loro contesto nella realta, fuori
dai banchi di scuola;

* non sono completamente definiti, cioé implicano una riflessione e una segmenta-
zione in sotto-compiti e azioni necessarie per completare il compito in modo efficace;

e comprendono compiti affrontabili da piu prospettive e piu punti di vista, piuttosto
che compiti la cui esecuzione abbia un percorso univoco;

* hanno una natura che abbraccia diverse aree tematiche e pertanto si presentano come
interdisciplinari;

» portano alla realizzazione di un prodotto finito, valido per sé;

» conducono a una valutazione del prodotto e al tempo stesso dei processi che hanno
condotto alla realizzazione del prodotto;

+ offrono occasioni per riflettere, sia in itinere sia a posteriori, rispetto all'esperienza vissuta.

Alcuni compiti autentici che coinvolgano 'uso della LS possono essere ad esempio:

— larealizzazione di una brochure sul proprio comune di appartenenza per stranieri, con
informazioni di tipo pratico (mezzi pubblici, farmacie, supermercati, associazioni cultu-
rali...) e approfondimenti di tipo culturale (notizie storico-culturali sui principali luoghi di
interesse, monumenti, chiese...);

— lallestimento di uno spettacolo teatrale in lingua straniera per raccontare alcune tradizio-
ni locali o abitudini a studenti di un altro paese con cui si & in contatto per via telematica;

— larealizzazione di un ricettario illustrato per turisti stranieri in Italia, che utilizzi frutta e
verdura locale e stagionale e valorizzi i prodotti piu genuini della cultura gastronomica
italiana (o regionale).

Negli esempi citati & evidente come si cerchi di dare all’'uso della LS, I'inglese in questo
caso, una funzione reale all'interno del compito. E bene ricordare che per bambini e ra-
gazzi molto spesso anche la simulazione, in ambiente ludico, & una motivazione sufficien-
temente “reale” per dare autenticita al compito. Analogamente si potrebbe dire di giochi e
sport, vissuti in lingua straniera, nei quali ci siimmerge in modo globale, a livello motorio,
cognitivo ed emotivo, e il veicolo lingua, una volta assimilato, non € piu sentito come stru-
mentale o accessorio, ma come parte in-
tegrante dell’esperienza. E il caso di tan-
: ti progetti CLIL oggi sperimentati nelle
i Letsgei rea scuole di vario ordine in cui si impara
uno sport e lo si pratica in LS.
Pearson ha in catalogo diverse pubblica-
zioni con approccio teorico-pratico, dedi-
cate allo sviluppo di competenze nella
Scuola Primaria e nella Scuola Secon-
daria di Primo Grado attraverso i com-
piti autentici.
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La metacognizione

Secondo gli studi pitu recenti delle neuroscienze, la riflessione e dunque la consapevolez-
za dei propri meccanismi cognitivi, ovvero di come funziona la propria mente durante il
processo di apprendimento e in quali modi impara meglio, &€ oggi considerata un fattore
imprescindibile per ottenere apprendimenti significativi. Quando in didattica si parla di
metacognizione si fa quindi riferimento alla riflessione sul senso dell'imparare e sulla
consapevolezza come modalita di sviluppo di una competenza-chiave fondamentale:
'imparare a imparare.

Per sviluppare l'attitudine a riflettere sul proprio percorso di apprendimento e sulle moda-
lita piu adeguate per imparare, risulta utile un approccio basato sulle domande di tipo
riflessivo, a posteriori di singole attivita o al termine di pit impegnative esperienze. Piu
precocemente si insegna agli studenti a farsi domande sul proprio percorso di apprendi-
mento, prima diventeranno autonomi nell’interrogarsi e nel trovare le strategie piu ade-
guate allo sviluppo delle competenze, nel modo piu utile ed economico per sé.
Inizialmente i percorsi di metacognizione saranno guidati in modo consistente dall'inse-
ghante, che stimolera domande aperte cui gli alunni saranno invitati a rispondere alla luce
di una riflessione sulle esperienze vissute. A seconda dell’eta e dell’abitudine a lavorare
sulla metacognizione dei ragazzi, si prediligeranno domande molto semplici e poco impe-
gnative o domande via via piu complesse. Gradualmente si deleghera sempre di piu agli
studenti il momento riflessivo, dedicato a valutare il percorso svolto in relazione ai propri
apprendimenti.

La progettazione di un curricolo di LS non pud prescindere dalla proposta di percorsi
metacognitivi che stimolino la riflessione sul senso dell'imparare e sulle strategie che ri-
sultano piu utili e piu produttive per ogni individuo, anche nella prospettiva di quell’ap-
prendimento permanente che &€ meta ultima dei percorsi formativi scolastici.
Nell’ambito della formazione linguistica, ricordiamo che la metacognizione & stata un
elemento promosso con vigore a livello europeo gia vent’anni fa, con il Portfolio Euro-
peo delle Lingue (PEL), un documento messo a punto dal Consiglio d’Europa che si
proponeva di contribuire alla realizzazione delle misure contenute nella Raccomanda-
zione sulle Lingue Moderne del Consiglio d’Europa (1998) relative allo sviluppo del
plurilinguismo e dell’intercultura tra i paesi membri. Era anche un mezzo con il quale ci
si proponeva il rafforzamento dei rapporti tra i sistemi scolastici dei Paesi europei e la
facilitazione di confronti e di riflessione tra docenti ed esperti in ambito linguistico. L'lta-
lia & stato uno dei 15 Paesi membri in cui il PEL & stato sperimentato tra il 1998 e il
2000: la sperimentazione, conclusasi nel 2000 con un Report Finale molto positivo, ha
condotto poi alla diffusione massiccia del PEL nel 2001, Anno Europeo delle Lingue e
via via negli anni successivi.

[l PEL ha contemporaneamente una funzione pedagogica (didattica metacognitiva,
promozione dell’autonomia e dell’assunzione di responsabilita da parte dello studen-
te) e documentale (inclusione delle principali esperienze di formazione linguistica di
tipo formale e informale vissute dal soggetto). Sui benefici di strumenti di metacogni-
zione e autovalutazione, come il PEL, Luciano Mariani pud essere considerato il pro-
motore piu appassionato nel quadro degli esperti di didattica delle LS in Italia. Secon-
do Mariani, gli strumenti di metacognizione hanno anche la potenzialita di motivare
all’apprendimento:

Il legame tra metacognizione e motivazione é sottile e intrigante, perché, nella misura in cui
si aiuta una persona a capire le regole del gioco, si aumenta il suo senso di autoefficacia e,
quindi, la possibilita che affronti il compito, almeno dalla parte dell’aspettativa e del succes-

So, in maniera positiva. .
(Mariani)

Nella prospettiva odierna di una didattica orientata alle competenze il PEL, insieme a ogni
strumento di promozione metacognitiva e di autovalutazione che si ritenga utile propor-
re a scuola, torna a essere piu che mai attuale come strumento di costruzione delle
competenze.

Il Portfolio
Europeo delle
Lingue (PEL)
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Testi citati

Altre pubblicazioni

Ci auguriamo che la presente pubblicazione possa essere un valido supporto, fonte di
spunti e strumenti per pensare, pianificare, organizzare e co-costruire un curricolo di L2
con una prospettiva verticale, che sappia fare del percorso scolastico un cammino ricco,
in cui nulla vada perduto e gli arricchimenti siano graduali, progressivi, e sempre frutto di
esperienze vicine alla vita dei bambini e dei ragazzi che ogni giorno incontriamo in aula.
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