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PREFAZIONE Nicoletta Farmeschi 

Nicoletta Farmeschi   

(Supporto all’Autonomia Scolastica, Ufficio Scolastico di Grosseto) 
 

Facilmente l’importanza delle scelte metodologiche nell’insegnamento della lingua italiana, alla 
scuola primaria, viene sminuita e sottovalutata, quasi che, essendo gli alunni già piuttosto “padroni 
“della lingua madre, sia sottinteso che essi apprendano la letto-scrittura con facilità.  
Ora, chi si avvicina alla scuola primaria, specialmente in qualità di insegnante, sa benissimo come 
l’apprendimento dell’italiano, inteso come lingua madre o addirittura come lingua seconda, sia molto 
complesso e richieda una conoscenza specifica sia dei processi di sviluppo del bambino, sia delle sue 
modalità di apprendimento, in una fase della vita denominata da Piaget “concreto-operatoria”, ma 
implementata da una modernità che amplia notevolmente la possibilità dell’imparare episodico e non 
formale; e variata dalla multiculturalità e dai molteplici linguaggi parlati a scuola e fuori da scuola. 
Allo stesso tempo, la conoscenza di ciò che è veramente una “lingua” sposta l’ottica verso l’obiettivo 
di sviluppare un sistema comunicativo significativo e di valore, allontanandosi dalla superficialità e 
dall’eccesso.  
 

Alcuni anni fa nasceva, su Facebook, il gruppo di Italiano alla Primaria allo scopo di consentire ai 
docenti il confronto sulle metodologie utilizzate. Ristretto ai soli docenti della scuola primaria, questo 
luogo virtuale è stato per molto tempo una sorta di “zona franca” aperta allo scambio e alla 
discussione, che si è cercato di rendere avulsa da critiche prive di senso, perché quando si lavora, è più 
utile vedere ciò che fanno gli altri e imparare, piuttosto che perdere tempo nelle polemiche. Spesso si 
affacciavano docenti che, pur raccontando cosa si fa a scuola per l’insegnamento dell’italiano come 
lingua madre e anche come lingua seconda non arrivavano mai a spiegare fino in fondo il “come e 
perché”.  FB per sua natura, del resto, non consente troppo “approfondimento”.   
Proprio per far emergere ciò che si leggeva più frequentemente nei post, in particolare richieste di 
aiuto o la semplice descrizione della parte finale di un lavoro, si sentiva la necessità di fermarsi un 
attimo, di avvicinarsi al cuore della questione, dando il via ad un dibattito che, sia pure a distanza, non 
venisse subito “spento” dall’impossibilità di vedersi faccia a faccia: grazie alla dirigente dell’Ambito 
Scolastico di Grosseto, Renata Mentasti abbiamo potuto realizzare due giornate di autoformazione 
rivolte ai docenti. Un seminario diverso, nato dal basso, da noi stessi docenti, che quotidianamente 
lavoriamo con i bambini. Questo fa la differenza con altre tipologie di incontri: il racconto della realtà 
della scuola, direttamente da “dentro” la classe, da chi la abita giorno dopo giorno, da chi la 
costruisce. 
 

Gli interventi del seminario sono raccolti in due sezioni: la prima parte (Dalla teoria ..) comprende 
articoli di carattere teorico, che prendono in considerazione la normativa e la costruzione del curricolo, 
ma anche i prerequisiti per l’apprendimento, la trasversalità della lingua italiana, l’utilizzo dei libri 
nella didattica dell’italiano e le problematiche relative all’insegnamento della lingua italiana intesa 
come Lingua Seconda (L2), argomento quest’ultimo per niente scontato, pensando a come è variato 
rapidamente il panorama scolastico italiano negli ultimi decenni. Si tratta di un piccolo indispensabile 
compendio per introdurre la seconda parte (… alla pratica) che racconta alcune buone pratiche ed 
esperienze concrete. Questi contributi aprono una “finestra in classe” e consentono di entrare nella 
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vita quotidiana della scuola, in aula con i bambini e i loro docenti: ci permette un confronto fra chi 
apprende e ciò che noi stessi insegnanti pratichiamo ogni giorno. Mostrano una realtà scolastica 
imperfetta, fra modalità innovative di porsi alla classe e di portare avanti il difficile lavoro di 
facilitazione degli apprendimenti e pratiche di insegnamento della lettura, della scrittura, della 
grammatica e tanto altro.  
Una realtà che abbiamo definito imperfetta ma del resto, il fine che ci eravamo posti non era trovare 
la via e offrire soluzioni scontate, quanto piuttosto, quello di indicare una o più strade possibili, di porsi 
delle necessarie domande affinché ognuno di noi possa provare a rispondere in base alle proprie 
curiosità, conoscenze e sensibilità di docente.  

 
Buona lettura!   

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

7 
 
 

INTRODUZIONE Lidia Liboria Pantaleo  

Lidia Liboria Pantaleo 

(docente MCE, tutor universitario Università di Firenze) 
 

"Tutti gli usi della parola a tutti": mi sembra un buon motto, dal bel suono 
democratico. Non perché tutti siano artisti, ma perché nessuno sia schiavo”.  

Gianni Rodari  
 

L’uso della parola per farsi capire è la base dell’uguaglianza; è un diritto, che va garantito a tutti e 
tutte. L’uso responsabile della lingua e la cura delle parole è fondamentale per essere cittadini e 
cittadine a pieno titolo: la democrazia è confronto, ragionamento comune, condivisione delle opinioni 
e argomentazione.  Ciascuno di noi fin dalla nascita vive immerso in una semiosfera, in un mondo di 
parole, e l’acquisizione del linguaggio è un processo costante e continuo. È un processo che inizia 
prima dell’ingresso a scuola, prima di ogni intervento di apprendimento/insegnamento strutturato e 
formale perché sono innanzitutto le esperienze, gli incontri, i percorsi di vita che avvolgono e fanno 
crescere ciascun parlante.  L’ingresso a scuola e le azioni di educazione linguistica che vengono messe 
in atto sono tappe delicatissime che hanno il compito importante di accompagnare, facilitare, 
stimolare, portare a consapevolezza il processo di acquisizione della lingua, senza dimenticare la 
competenza già posseduta da ciascuno/a.  
L’azione didattica deve dare spazio e modo a ciascuno di esprimersi, di comunicare.   
 

La scuola dovrebbe costruire situazioni in cui tutti/e possano usare la lingua per comunicare, essere 
accompagnati, sostenuti, aiutati a: ampliare il proprio spazio linguistico; affinare la capacità di 
esprimere, narrare, argomentare; leggere le narrazioni così come i pensieri degli altri espressi tramite 
le parole scritte o lette; riflettere sull’uso della lingua e sulla lingua in uso.  Inoltre, la scuola ha la 
responsabilità di costruire un ambiente in cui siano offerte a tutti e tutte pari opportunità di crescita 
e di socializzazione, in cui possano nascere e crescere interessi intellettuali e di partecipazione alla 
vita di una cultura e comunità.  
 
Educare il linguaggio significa stimolare e sostenere un pensiero capace di librarsi pur avendo sempre 
“i piedi per terra”, crescere come parte attiva e parlante del proprio contesto. Educare alla lingua 
significa offrire a tutti/e spazio e strumenti per comunicare e per esprimere pensieri ed emozioni; per 
raccontare e raccontarsi entrando sempre più consapevolmente nella dinamica degli eventi 
comunicativi di cui si è spettatori o protagonisti.  
 
Oggi significa anche non dimenticare l’enorme portata di tutti i linguaggi della comunicazione, dove 
la parola non è solo scritta, detta o letta, ma è molto spesso segno, traccia, immagine, suono.   
I percorsi didattici di educazione linguistica di oggi dovrebbero, dunque, sempre portare in sé la 
ricchezza della semiosfera anche mediale in cui abitiamo: la parola riacquisterebbe la sua ricchezza, il 
suo colore, il suo sapore, il suo suono. Operare in tal senso permetterebbe di recuperare tutte le 
dimensioni antropologiche e culturali insite nell’educazione linguistica e di creare le condizioni 
favorevoli ad uno sviluppo linguistico armonico, ricco, consapevole e ben radicato nel proprio preciso 
contesto di vita. Ecco che allora educare alla lingua significherebbe rimuovere gli ostacoli che, 
secondo il dettato costituzionale, impediscono l’eguaglianza e l’esercizio dei diritti.   
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Gli interventi raccolti in questo volume sono solo esemplificativi dei possibili vari approcci e delle varie 
metodologie che si possono mettere in atto: non esiste “la metodologia”. Ogni metodologia può 
portare in sé le evidenze che permettono di costruire contesti educativi significativi e validi. Compito 
del docente conoscerle, sperimentarle e scegliere, in base alle evidenze didattiche e i risultati 
raggiunti, quali privilegiare e quali mixare per rispondere alle esigenze di quel preciso gruppo classe 
e di quel preciso/a alunno/a avendo sempre ben presenti gli obiettivi posti dalle Indicazioni Nazionali.  
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INSEGNARE E APPRENDERE L’ITALIANO NELLA SCUOLA PRIMARIA Renata Mentasti 

Renata Mentasti 

(Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana) 
 
Le Indicazioni Nazionali del 2012 costituiscono per le scuole il quadro di riferimento per la 

progettazione curricolare; nell’ambito della loro autonomia le Istituzioni scolastiche sono chiamate 

infatti ad elaborare il proprio curricolo d’Istituto attraverso specifiche scelte relative a contenuti, 

metodi, organizzazione e valutazione coerenti con i traguardi formativi previsti dal documento 

nazionale. Ogni scuola ha la libertà e allo stesso tempo la responsabilità di predisporre il proprio 

curricolo d’Istituto con riferimento al profilo dello studente al termine del primo ciclo di istruzione, ai 

traguardi per lo sviluppo delle competenze e agli obiettivi di apprendimento specifici per ogni 

disciplina. A partire dal curricolo di istituto, i docenti individuano le esperienze di apprendimento, le 

scelte didattiche, le strategie più idonee per promuovere gli apprendimenti degli alunni. Queste azioni 

richiedono da parte di tutti i docenti attività di studio, di formazione, di ricerca e di riflessione.  

Particolare attenzione nella costruzione del curricolo va dedicata a ciò che le Indicazioni definiscono 

“il compito specifico di tutto il primo ciclo”, quello di promuovere l’alfabetizzazione di base di tipo 

“funzionale”: gli allievi devono imparare a leggere e a scrivere correttamente con crescente 

arricchimento del lessico.   

La scuola primaria, in particolare, mira all’acquisizione degli apprendimenti di base come primo 

esercizio dei diritti costituzionali: l’alfabetizzazione culturale e sociale include quella strumentale, da 

sempre sintetizzata nel «leggere, scrivere e far di conto». La padronanza degli strumenti culturali di 

base è ancor più importante per quei bambini che vivono in condizione di svantaggio: più solide 

saranno le capacità acquisite nella scuola primaria, maggiori saranno le loro probabilità di inclusione 

sociale.  

Lo sviluppo di competenze linguistiche ampie e sicure viene riconosciuta nelle Indicazioni Nazionali 

del 2012 come la condizione indispensabile per la crescita della persona e per l’esercizio pieno della 

cittadinanza, per l’accesso critico a tutti gli ambiti culturali e per il raggiungimento del successo 

scolastico in ogni settore di studio. In molti passaggi le Indicazioni richiamano infatti la necessità di 

dotare gli alunni di sicure competenze linguistiche necessarie per la relazione comunicativa, 

l’espressione di sé, la costruzione delle proprie conoscenze, l’accesso alle informazioni e l’esercizio 

della cittadinanza. “La lingua italiana costituisce il primo strumento di comunicazione e di accesso ai 

saperi. La lingua scritta, in particolare, rappresenta un mezzo decisivo per l’esplorazione del mondo, 

l’organizzazione del pensiero e per la riflessione sull’esperienza e il sapere dell’umanità.”   

La cura costante rivolta alla progressiva padronanza dell’italiano implica prima di tutto che 

l’apprendimento della lingua avvenga a partire dalle competenze linguistiche e comunicative che gli 
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allievi hanno già maturato nell’idioma nativo e guardi al loro sviluppo in funzione non solo del miglior 

rendimento scolastico, ma come componente essenziale delle abilità per la vita.  

Data la complessità dello sviluppo linguistico, che si intreccia strettamente con quello cognitivo e 

richiede tempi lunghi e distesi, si deve tener presente che i traguardi per la scuola secondaria 

costituiscono un’evoluzione di quelli della primaria e che gli obiettivi di ciascun livello sono uno 

sviluppo di quelli del livello precedente. Per garantire una più efficace progressione degli 

apprendimenti nella scuola primaria gli obiettivi di italiano, insieme a quelli di lingua inglese, seconda 

lingua comunitaria, storia, geografia, matematica e scienze, sono indicati sia al termine della terza 

classe sia al termine della classe quinta.  

L’acquisizione di efficaci competenze comunicative nella lingua italiana, infine, per il suo ruolo 

strategico essenziale non può essere responsabilità del solo insegnante di italiano ma è compito 

condiviso da tutti gli insegnanti, ciascuno per la propria area o disciplina, al fine di curare in ogni 

campo una precisa espressione scritta e orale.  

Quello dell’italiano è un insegnamento/apprendimento complesso: riguarda infatti l’oralità, la lettura, 

la scrittura, l’acquisizione e l’espansione del lessico sia produttivo sia ricettivo, infine la riflessione su 

elementi di grammatica esplicita e sugli usi della lingua. L’italiano inoltre diventa progressivamente la 

lingua dello studio.  

E ancora “È responsabilità di tutti i docenti garantire la padronanza della lingua italiana, valorizzando 

al contempo gli idiomi nativi e le lingue comunitarie. Così intesa, la scuola diventa luogo privilegiato 

di apprendimento e di confronto libero e pluralistico.”  

Nella scuola primaria, pertanto, l’educazione linguistica pertanto è compito di tutti i docenti e va 

pensata in una dimensione trasversale a tutte le discipline; richiede il coinvolgimento di tutti i docenti, 

che sono chiamati a progettazione di percorsi didattici comuni e a confrontarsi coordinando le loro 

attività.  

Nel collegamento con le altre discipline, le Indicazioni sottolineano il particolare legame fra la lingua 

e la musica: le canzoni infatti possono affiancare i testi in un percorso tematico o essere utilizzate per 

un approccio alla funzione espressiva della lingua.   

Nel curare l’apprendimento della lingua, si ricorda infine che gli insegnanti terranno conto delle fasi 

dello sviluppo cognitivo dell’alunno, impegnandolo con gradualità in attività adeguate alla sua età.  

Nelle Indicazioni nazionali, con particolare riferimento alla disciplina italiano come per tutte le altre 

discipline, i traguardi per lo sviluppo delle competenze rappresentano per gli insegnanti i quadri di 

riferimento “ineludibili” per progettare l’azione educativa, e, nella loro scansione temporale, sono 

prescrittivi: le istituzioni scolastiche devono impegnarsi affinché ogni alunno possa raggiungerli, a 

garanzia dell’unità del sistema nazionale e della qualità del servizio istruzione. Gli obiettivi di 
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apprendimento, a loro volta, “individuano i campi del sapere, le conoscenze e le abilità ritenuti 

indispensabili al fine di raggiungere i traguardi per lo sviluppo delle competenze”  

Se i traguardi per le competenze linguistiche sono quindi i riferimenti prescrittivi ineludibili, gli 

obiettivi sono indispensabili per il loro sviluppo: nella costruzione del curricolo di italiano il primo 

passo da compiere consiste quindi nel selezionare dalle Indicazioni i traguardi per lo sviluppo delle 

competenze previsti.  Segue poi la ricerca degli obiettivi di apprendimento, a loro volta differenziati 

in base all’età dei bambini e delle bambine (al termine della classe terza e al termine della classe 

quinta della scuola primaria) connettendoli in modo coerente a ogni traguardo.  

Gli obiettivi riferiti all’educazione linguistica sono organizzati in quattro grosse macroaree.  

1. Ascolto e parlato. L’ascolto è finalizzato allo sviluppo della comprensione orale, anche 

in una dimensione strumentale e metacognitiva in più situazioni, da quella della lezione in 

classe a quella dell’ascolto attraverso i media. Il parlato tende a sviluppare varie capacità di 

codifica, dall’organizzazione di narrazioni allo sviluppo di esposizioni su temi conosciuti, 

sempre con l’attenzione alla chiarezza della frase.  

2. La lettura. Nel testo delle Indicazioni si raccomanda di fare padroneggiare agli alunni le 

tecniche di lettura e di sviluppare la strumentazione per la lettura dato che a scuola si 

apprende la strumentalità del leggere. Anche fra gli obiettivi di apprendimento viene 

raccomandato di “padroneggiare la lettura strumentale (cosiddetta di decifrazione). Non 

dimentichiamo però che in tale processo non c’è solo l’apprendimento della lettura con le sue 

fasi, ma l’alunno che con le sue conoscenze e le sue competenze cognitive e linguistiche prova 

a comprendere i testi scritti. In classe prima, infatti troviamo bambini che parlano già molto 

bene la loro lingua e, per quanto non sappiano né leggere né scrivere, possiedono ampi 

vocabolari, sono a conoscenza delle strutture sintattiche della loro lingua e possiedono 

un’incredibile quantità di informazioni sul mondo. Uno dei compiti più importanti di chi 

insegna a leggere è valutare quanto un bambino sa, per poterci costruire sopra. Le Indicazioni, 

infine, con riferimento alle tecniche di lettura, propongono il ricorso ad una grande varietà di 

testi, utilizzati per scopi diversi e con strategie funzionali al compito.  

3. La scrittura. Le Indicazioni nazionali indicano come finalità specifica nel primo ciclo 

quella di «scrivere in modo chiaro, preciso e semplice». Come per tutte le altre abilità, e in 

generale per le competenze linguistiche, anche per la scrittura le Indicazioni prevedono un 

approccio graduale e la previsione di un percorso di apprendimento della scrittura richiede 

tempi distesi. L’acquisizione della competenza strumentale della scrittura passa, nei primi due 

anni di scuola, anche da una costante attenzione alle abilità grafico-manuali e alla correttezza 

ortografica; questo non esaurisce la complessità dell’insegnare e dell’imparare a scrivere ma 

ne costituisce il necessario requisito. In modo graduale l’alunno deve essere messo in grado 

di controllare nella scrittura sia le «scelte lessicali e sintattiche» sia «gli elementi relativi 

all'organizzazione logico-concettuale del testo».  È necessario che la realizzazione di «una 

grande varietà di testi funzionali e creativi» sia prima guidata poi via via sempre più autonoma 
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e che dalla «produzione iniziale di testi brevi e semplici» si arrivi poi alla realizzazione di quelli 

più complessi. La scrittura di un testo si presenta comunque un processo complesso che passa 

attraverso fasi specifiche: dall’ideazione alla pianificazione, alla prima stesura, alla revisione 

e all’auto-correzione, e su ognuna di queste fasi l’insegnante deve far lavorare gli allievi con 

progressione graduale assicurando ogni volta il tempo necessario per il consolidamento di 

quanto ciascun alunno ha acquisito.  

4. La riflessione sulla lingua. Ogni persona, fin dall'infanzia, possiede infatti una sua 

grammatica implicita, che le permette di formulare frasi ben formate pur senza conoscere 

concetti quali quelli di verbo, soggetto, ecc. e questa "grammatica implicita" si amplia e si 

rafforza negli anni. In fatto di grammatica i bambini non sono quindi una “tabula rasa” nel 

momento del loro ingresso a scuola, sono infatti già in grado di usare la lingua per le loro 

necessità, capiscono e producono centinaia di forme che combinano in enunciati 

sostanzialmente corretti e, quel che più conta, mai sentiti prima. Anche i loro errori 

grammaticali dimostrano che conoscono e applicano le regole della loro lingua materna, 

anche se non ne hanno consapevolezza e non saprebbero spiegare come mai li hanno 

prodotti. È da questa lingua, e dunque da questa grammatica già conosciuta, che bisogna 

partire. I bambini hanno infatti una naturale predisposizione a riflettere sulla lingua e 

basandosi su queste attitudini l'insegnante può condurli gradualmente verso forme di 

"grammatica esplicita"». Le Indicazioni nazionali danno puntuali indicazioni di metodo, 

suggerendo un approccio di tipo induttivo dagli elementi linguistici alla regola. E ancora: 

l’aspetto probabilmente più significativo della riflessione sulla lingua è quello metacognitivo: 

la riflessione contribuisce infatti a sviluppare le capacità di analisi e sintesi, di pensiero 

induttivo e deduttivo, di categorizzare e raggruppare, utilizzando di fatto un approccio 

scientifico.  

Si vuole concludere questa riflessione con un cenno ai contenuti della Legge n. 170/2010 che 

riconosce “la dislessia, la disortografia, la disgrafia e la discalculia come disturbi specifici di 

apprendimento” (DSA) che possono coinvolgere le abilità di lettura e scrittura, oltre che di calcolo.  

Poiché il disturbo specifico dell’apprendimento si evidenzia in particolar modo durante il percorso 

scolastico, la Legge assegna al sistema d’istruzione il compito di individuare modalità di intervento sia 

nel campo della rilevazione precoce che nelle attività di intervento didattico di recupero e 

potenziamento, ponendo particolare attenzione ai processi di apprendimento della lettura e della 

scrittura nei confronti di quegli alunni che presentano qualche difficoltà. La capacità di osservazione 

degli insegnanti riveste un ruolo fondamentale in particolare nella scuola dell’infanzia e nella scuola 

primaria per il riconoscimento di un potenziale disturbo specifico dell’apprendimento, ma anche per 

individuare quelle caratteristiche cognitive su cui puntare per il raggiungimento del successo 

formativo. Attraverso le attività di osservazione, anche non necessariamente basate su strumenti 

appositi, si può far riferimento alle prestazioni nei vari ambiti di apprendimento interessati dal 

disturbo: lettura, scrittura, calcolo, andando a rilevare quegli indicatori di rischio che, soprattutto nel 
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primo anno della scuola primaria, possono segnalare la possibile presenza di un disturbo specifico 

dell'apprendimento. Ad esempio, con riferimento alla scrittura, è possibile osservare la presenza di 

errori ricorrenti che, se possono essere normalmente presenti in una prima fase dell’apprendimento, 

si presentano invece per un periodo più lungo ed in modo non occasionale. Nei ragazzi più grandi è 

possibile notare l’estrema difficoltà a controllare le regole ortografiche o la punteggiatura. Per quanto 

concerne la lettura, possono essere indicativi il permanere di una lettura sillabica ben oltre la metà 

della prima classe della scuola primaria; la tendenza a leggere la stessa parola in modi diversi nel 

medesimo brano; il perdere frequentemente il segno o la riga. Quando un docente osserva tali aspetti 

nelle prestazioni scolastiche dell’alunno e dell’alunna, predispone specifiche attività di recupero e 

potenziamento mettendo in atto interventi utili a ridurre le fragilità riscontrate, progettando attività 

mirate a potenziare le abilità nelle quali il bambino o la bambina presenta delle difficoltà e dopo un 

certo periodo di tempo, va ad osservare se si sono ottenuti miglioramenti o se le difficoltà osservate 

permangono. In tal senso la precocità e la tempestività degli interventi appaiono sempre più spesso 

in letteratura tra i fattori prognostici positivi di una traiettoria evolutiva che modifica, per quanto 

possibile, un quadro clinico iniziale critico. Si vuole sottolineare che lo scopo dell'intervento di 

individuazione precoce è quello di un adattamento del contesto di insegnamento/apprendimento 

attraverso interventi didattici mirati rivolti agli alunni della classe rispetto all'acquisizione della letto-

scrittura, le prove di individuazione precoce non hanno infatti finalità diagnostiche, ma vanno a 

monitorare i processi di acquisizione della letto- scrittura. Solo successivamente agli interventi di 

potenziamento e recupero delle competenze a rischio e attraverso l’osservazione dell’evoluzione di 

tali competenze nel tempo è possibile valutare quanto siano state recuperate e acquisite le abilità 

precedentemente risultate fragili. Solo per quegli alunni che nonostante adeguate attività mirate 

presentano persistenti difficoltà, sarà necessario comunicare alla famiglia quanto riscontrato, 

consigliandola di ricorrere ad uno specialista per accertare la presenza o meno di un disturbo specifico 

di apprendimento.  
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PREREQUISITI PER L’ACQUISIZIONE DELLA LINGUA ITALIANA Roberta Capitini 

Roberta Capitini 

(Dirigente Scolastico Istituto Comprensivo Albinia e Istituto Comprensivo di Orbetello, Grosseto) 

 

I prerequisiti della letto-scrittura 

Gli studi ci dicono che già in età prescolare i bambini cominciano a sviluppare idee e conoscenze più 

o meno strutturate riguardo alla lingua scritta, in particolare sviluppano quelli che sono i prerequisiti 

alla letto-scrittura, cioè un insieme di abilità cognitive, come la memoria, il linguaggio, la percezione, 

l’analisi e la sintesi visiva, la percezione, la discriminazione e la sintesi uditiva,  strettamente correlate 

all’attenzione, alla motivazione e agli aspetti motori che permettono ad un bambino di evolvere poi 

verso un apprendimento formale della lettura e della scrittura e quindi alla base della successiva 

strutturazione delle conoscenze e degli apprendimenti formali.  Quando arrivano in primaria alcuni di 

loro procedono speditamente e acquisiscono in fretta la capacità di sintesi e analisi fonemica. Altri 

invece manifestano delle difficoltà già dalle prime fasi di apprendimento, poiché non possiedono, o 

possiedono solo in parte, i prerequisiti che facilitano il processo di apprendimento della lettura e 

scrittura. 

Risulta quindi importante già a partire dall’ultimo anno della scuola dell’infanzia, effettuare 

degli screening con lo scopo di individuare eventuali fattori di rischio nelle aree di lettura e scrittura. 

Lo scopo dello screening non è quello di diagnosticare Disturbi specifici di apprendimento. Infatti una 

diagnosi a questa età non solo sarebbe impossibile ma anche scorretta. Lo scopo è invece rilevare 

precocemente eventuali indici di rischio e aree di difficoltà. 

Quali sono i prerequisiti per la letto-scrittura da accertare? 
 

Il bambino, prima di imparare a leggere e a scrivere, deve avere ben sviluppata la competenza meta 

fonologica che gli permette di percepire a livello uditivo una parola nelle sue componenti più 

elementari che sono i suoni e le sillabe. Le competenze meta fonologiche rappresentano la “capacità 

di percepire e riconoscere per via uditiva i fonemi (i suoni) che compongono le parole del linguaggio 

parlato, operando adeguate trasformazioni con gli stessi”, in sintesi consistono nella capacità di analisi 

e manipolazione del linguaggio nelle sue unità costituenti.  È verso i 5 anni di età che i bambini iniziano 

sviluppare tale capacità: a questo punto la loro attenzione si concentra anche sulla forma delle parole 

e non più soltanto sul loro significato. Durante l'ultimo anno nella scuola d'infanzia infatti le 

competenze metafonolgiche vengono stimolate attraverso la proposta di vari giochi e attività che 

invitano i bambini a riflettere sulle componenti che costituiscono le parole partendo dall'unità base 

della sillaba. In questo caso si parla di competenze metafonologiche globali. Solo successivamente 
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con l'accesso alla scuola primaria e quindi l'esposizione all'insegnamento della lettura e della scrittura 

i bambini iniziano a cogliere ed analizzare unità ancora più piccole delle sillabe ovvero i fonemi. In 

questo caso si parla di competenze metafonologiche analitiche. Nei primissimi giorni di scuola è 

importante proporre attività per potenziare le abilità meta fonologiche e favorire il passaggio dalle 

competenze meta fonologiche globali a quelle analitiche. All’ingresso in prima un significativo numero 

di alunni possiede competenze di letto scrittura che si collocano nello stadio logografico: la loro 

scrittura spontanea è preconvenzionale, l’attenzione è ancora rivolta al significato, agli aspetti formali 

dell’oggetto piuttosto che ai suoni della parola: essi ritengono, per es., che la parola treno sia una 

parola lunga e “coccinella” una parola corta. Nel dettaglio possiamo riassumere le competenze 

metafonologiche in questo modo: 

GLOBALI: 

-Fusione sillabica (riconoscere la parola presentandola in forma sillabata; es. CA -NE diventa CANE) 

-Segmentazione sillabica (il processo inverso alla fusione sillabica: dalla parola globale alle sillabe 

costituenti; es. CANE diventa CA -NE) 

-Riconoscimento sillaba inziale della parola 

-Riconoscimento di parole in rima (su presentazione visiva con immagini o uditiva) 

-Discriminazione di suoni in coppie minime di parole (es. CANE -PANE sono parole uguali o diverse?) 

ANALITICHE: 

-Fusione fonemica (riconoscere una parola a partire dai fonemi costituenti; es. C-A-N-E diventa CANE) 

-Segmentazione fonemica (il processo inverso alla fusione fonemica: dalla parola globale alla parola 

segmentata in fonemi singoli; es. CANE diventa C-A-N-E) 

-Delezione sillaba inziale/fonema iniziale o sillaba finale della parola (es. CANE senza CA diventa NE) 

-Produzione di parole in rima  (es. banana fa rima con collana) 

-Inversione di sillaba o fonema iniziale tra parole (spoonerismo: es. VASCA e TELA diventano TASCA 

e VELA) 

-Fluenza fonemica trovare parole che iniziano con un dato fonema) 

Queste abilità permettono a scuola di imparare ad apprendere proprio la lettura e la scrittura, perché, 

per leggere e scrivere le parole, lo studente deve manipolare i suoni che le compongono. 

Le ricerche attuali sostengono che le abilità metafonologiche si sviluppano rapidamente già a partire 

dall’ultimo anno della scuola dell’infanzia e sono un importante precursore dell’apprendimento della 

lingua scritta.  

Altro prerequisito è la discriminazione visiva o analisi visiva e uditiva: il bambino anche in questo 

caso deve sapere manipolare mentalmente le immagini sapendole discriminare nella loro forma, nella 

loro posizione e orientamento nello spazio. Questo perché ogni lettera e ogni numero, che il bambino 

imparerà a scrivere a scuola, ha una forma unica. Molte lettere e numeri hanno aspetti simili – come 

B, P e R, per esempio, o 6 e 9 o 1 e 7. Una buona capacità di discriminazione visiva è necessaria per 
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essere in grado di distinguere le differenze fra lettere, numeri e parole. L’analisi e la discriminazione 

uditiva consistono invece nella capacità di discriminare i suoni linguistici e percepirne le differenze. 

Un altro importante prerequisito è la memoria fonologica a breve termine, capacità che permette al 

bambino di tenere proprio nella memoria i suoni/sillabe. La memoria fonologica svolge un ruolo 

importantissimo nell’acquisizione della scrittura. Il bambino deve ricordarsi che un determinato 

segno grafico corrisponde ad una lettera (se vede scritto A il bambino deve recuperare nella sua 

memoria che quel grafema corrisponde ad un suono che è proprio /a/). Inoltre, svolge un ruolo 

fondamentale nell’imparare a leggere le parole (la memoria in questo caso favorisce la fusione 

sillabica, perché per leggere una parola devo unire le sillabe, ma per unirle devo ricordarmi la sillaba 

letta in precedenza). 

Anche la coordinazione oculo-manuale non è da sottovalutare, perché permette al bambino di 

coordinare il movimento dell’occhio con quello della mano e trascrivere graficamente i grafemi grazie 

alle abilità di motricità fine.  

Abilità di base per l’apprendimento della scrittura: 

• Capacità percettive: percezione visiva, tattile e uditiva 

• Capacità motorie: conoscenza e rappresentazione dello schema corporeo 

• Coordinazione motoria generale 

• Orientamento e organizzazione spaziale 

• Organizzazione temporale 

• Capacità percettivo-motorie: coordinazione oculomanuale 

• Integrazione spazio-temporale 

• Orientamento destra-sinistra 

• Dominanza laterale 

• Capacità linguistiche: funzionalità, produzione e comprensione 

• Capacità attentive e mnemoniche. 

L’importanza di valutare il livello dei prerequisiti e poter condurre azioni mirate sulle componenti che 

presentano fragilità, permette non solo di monitorare la traiettoria di sviluppo delle competenze 

coinvolte nell’apprendimento, ma anche di poter definire obiettivi realizzabili di acquisizione di 

competenze mettendo in atto attività specifiche volte a potenziare tali abilità, andando ad osservare 

se a seguito del lavoro svolto si sono osservati miglioramenti. 

Il prerequisito più importante è però la motivazione: se questa è una considerazione generale per 

qualsiasi percorso di apprendimento, nel caso della lettura acquista un valore speciale perché scopo 

principale della lettura è comprendere il significato di quello che si sta leggendo e, se possibile, trarne 

piacere. La motivazione, nell’apprendimento della lettura come in qualunque altra attività, può essere 
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sostanzialmente estrinseca o intrinseca e, soprattutto su quest’ultima, si deve puntare fin dalle prime 

fasi dell’apprendimento. Per far ciò possono essere utili i percorsi strutturati in cui le difficoltà sono 

graduate per abbassare il tasso di frustrazione e aumentare la motivazione al compito: la motivazione 

intrinseca, prima di tutto, passa attraverso le emozioni. 

La teoria della granularità e le 4 fasi dello sviluppo della letto-scrittura  
 

All’inizio degli anni 2000, la ricerca in ambito psicolinguistico ha evidenziato come i sistemi ortografici 

siano diversi fra loro sulla base della granularità, intesa come grado di corrispondenza tra le unità del 

sistema fonologico e quelle del sistema ortografico, ovvero tra i suoni del parlato e i segni 

dell’ortografia. Un sistema viene considerato completamente trasparente quando a ogni suono 

corrisponde un segno, cioè, nei sistemi cosiddetti alfabetici, quando ad ogni fonema corrisponde una 

lettera (rapporto 1:1), ma diventa 1:2, come per esempio, per il fonema [ɲː] che si riproduce con 2 

lettere (GN). Questa differenza di granularità dipende dalla difformità fra il numero di fonemi di una 

lingua e il numero di lettere di ciascun alfabeto. Per esempio, per l’italiano ci sono circa 30 fonemi 

che devono essere trascritti con 21 lettere. Il grado di trasparenza non può quindi essere perfetto 

perché il numero delle lettere dovrebbe essere uguale a quello dei fonemi, tuttavia la regolarità 

dell’italiano è certamente maggiore di quella della lingua inglese, che ha circa 44 fonemi, ma solo 26 

lettere a disposizione per la trascrizione. Gli studiosi sulla base di questo criterio hanno costruito la 

teoria della dimensione della granularità (The grain size theory”, Ziegler e Goswami, 2005).  L’italiano, 

sulla base delle sue caratteristiche di alta regolarità, viene citato come una delle ortografie più 

regolari e dunque più facili da apprendere, sia per la semplicità della segmentazione fonemica, sia per 

l’alto grado di corrispondenza tra numero di fonemi e di lettere. Queste ricerche sul rapporto tra 

sistema fonologico della lingua e sistema ortografico sono state precedute dal lavoro di 

sistematizzazione condotto da Uta Frith (1985) che aveva individuato 4 fasi per descrivere lo sviluppo 

della letto scrittura:   

Fase logografica: il bambino rappresenta le parole come insiemi di lettere, come se fossero dei 

logogrammi, ma non ne conosce il valore sonoro convenzionale. Coincide solitamente con l’età 

prescolare. Il bambino riconosce e legge alcune parole in modo globale, perché contengono delle 

lettere o degli elementi che ha imparato a riconoscere, tuttavia egli non ha né conoscenze 

ortografiche né fonologiche sulle parole che legge. 

Fase alfabetica: il bambino procede segmentando la parola orale, elemento per elemento, e facendo 

corrispondere a ogni fonema una sola lettera. Il risultato è corretto per molte parole (cane, mano, 

ecc.), ma non per quelle che contengono fonemi con rappresentazione multilettera (bagno, sciarpa) 

o per fonemi che cambiano rappresentazione a seconda del contesto fonemico (panca, pancia). Il 

bambino impara a discriminare le varie lettere ed è in grado di operare la conversione grafema-

fonema, potendo in questo modo leggere (attraverso la via fonologica) le parole che non conosce. 
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Fase ortografica: viene raggiunta la possibilità di scrivere tutte le parole che contengono fonemi 

contesto-dipendenti e anche i grafemi che richiedono più di una lettera (gn, gl, sc). In questa fase, per 

una trascrizione corretta, non è più sufficiente la strategia lettera per lettera, tipica del livello 

alfabetico e si contraddistingue per il superamento del rapporto 1-1 fra suoni e lettere. Vi sono fonemi 

che si scrivono con due lettere (gn..ecc.) e soprattutto fonemi che si scrivono in modo diverso a 

seconda del contesto fonemico in cui sono inseriti (es. il fonema [K] si scrive in alcuni casi con la sola 

lettera C mentre in altri richiede l’aggiunta dell’H.  Il bambino impara le regolarità proprie della sua 

lingua. Il meccanismo di conversione grafema-fonema si fa più complesso ed il bambino diviene 

capace di leggere suoni complessi rendendo più veloce la lettura. 

Fase lessicale: consente di realizzare due aspetti della transcodifica che coinvolgono il lessico: la 

trascrizione delle parole omofone non omografe (hanno, anno) (in cui l’unico modo per capire se 

inserire o meno l’H è quello di considerare il valore lessicale o grammaticale e per questo il livello 

viene definito lessicale)e la segmentazione del parlato continuo (sapore di vino, gusto divino).Questo 

livello di padronanza consente di realizzare alcuni aspetti di trascrizione di parole che si pronunciano 

nello stesso modo, ma cambiano di significato. Ora il bambino controlla bene l'attività della lettura 

che é diventata automatica e veloce. È comunque ancora in grado di utilizzare le modalità di lettura 

degli stadi precedenti e, in effetti, le utilizza quando si trova ad affrontare la lettura di parole nuove, 

di cui non conosce il significato, o la lettura di parole senza senso. 

Le ricerche di Uta Frith e successivamente di Goswami e Ziegler costituicono uno dei pilastri su cui 

costruire la didattica della letto-scrittura e impostare gli interventi di recupero dei bambini che 

evidenziano difficoltà, poiché suggeriscono un criterio su cui orientare la gradualità del percorso.  

All’inizio si presentano parole di livello alfabetico, cioè quelle il cui numero di fonemi corrisponde al 

numero delle lettere, e, solo successivamente, quelle in cui questa regolarità non è rispettata. Tale 

criterio sposta la scelta delle proposte didattiche mettendo al primo posto l’attenzione al processo di 

transcodifica che non è ugualmente facile per qualsiasi parola.  

 

Metodo fonico-sillabico o metodo globale? 

I metodi per l’insegnamento della lettura sono infiniti o per lo meno sono tanti quanto le teste degli 

insegnanti, perché un insegnante sensibile non ha un solo metodo, ma adatta le sue idee alle 

specifiche necessità degli alunni e delle situazioni didattiche; il successo di un percorso di avviamento 

alla lettura dipende soprattutto dalla capacità di inserirsi all’interno di una relazione didattica positiva 

e gratificante. Nella pratica educativa si osserva che i bambini imparano a leggere quasi del tutto 

indipendentemente dal metodo usato, ma è necessario precisare che mentre tutti i metodi tendono 

a funzionare bene di fronte a bambini normodotati, cioè senza problemi di apprendimento, per i 

bambini in difficoltà al contrario lo studio di un percorso particolarmente ben strutturato può 

diventare prezioso. Tra i vari approcci all’avviamento alla lettura troviamo i cosiddetti metodi  fonici 
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(o sintetici) che consistono nel partire dall’insegnamento dei suoni (delle lettere, dei fonemi o delle 

sillabe) per insegnare allo studente a metterli insieme per formare le parole,  i  metodi globali (o 

analitici) che partono invece da strutture linguistiche complesse e significative per arrivare all’analisi 

e quindi al meccanismo della decodifica solo in un secondo momento e i metodi analitico-sintetici o 

cosiddetti “misti” che partono per esempio dalle parole. In questi decenni le ricerche hanno 

contribuito a sviluppare le conoscenze teoriche sul rapporto tra lingua parlata e lingua scritta e oggi 

abbiamo molti più elementi su cui basare la nostra scelta del cosiddetto “metodo”. Certamente il 

docente non può più prescindere dalle conoscenze acquisite sul ruolo della fonologia e della meta 

fonologia e basarsi ancora sull’idea che l’esercizio grafo motorio sia centrale per imparare. Anche la 

capacità grafo motoria va esercitata, ma ciò che è emerso dalle ricerche di psicolinguistica evolutiva 

ha cambiato le priorità nelle varie fasi del processo di insegnamento della lettoscrittura mettendo al 

centro il rapporto tra lingua parlata e lingua scritta che sono legate dalla fonologia. Questo rapporto 

fra le unità minime del parlato e le unità dello scritto non è uguale in tutti i sistemi ortografici per cui 

nei sistemi in cui ogni fonema si scrive in un modo e ogni lettera corrisponde sempre allo stesso 

fonema l’apprendimento della lettura risulta un’attività molto semplice: basta insegnare ai bambini 

la segmentazione fonemica delle parole e il valore convenzionale di ciascuna lettera e in poche 

settimane il bambino impara a leggere e scrivere  (es il turco ha 29 fonemi e 29 lettere e una 

corrispondenza biunivoca). All’opposto ci sono sistemi in cui la corrispondenza è instabile e la 

corrispondenza fra singoli suoni e singole lettere non è altrettanto utile per imparare a leggere le 

parole (per esempio in inglese la corrispondenza fra le lettere A,E,I,O,U è molto variabile e dunque 

non viene insegnata mentre vengono insegnate le singole parole: per questo per gli inglesi è 

necessario imparare molte parole globalmente e per gli anglosassoni è indispensabile inserire nella 

didattica della lingua il metodo della lettura globale. 
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LA TRASVERSALITÀ DELLA LINGUA ITALIANA Anna Maria Carbone  
Anna Maria Carbone 

(Dirigente Scolastico Istituto Comprensivo 4 Grosseto) 

Il documento 'Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari' (2018) ci ricorda come in molti passaggi delle 

Indicazioni del 2012 emerga il ruolo strategico della lingua italiana per il successo formativo e 

l'esercizio della cittadinanza. La padronanza sicura delle competenze linguistiche consente, infatti, di 

prevenire e contrastare fenomeni di marginalità culturale, di analfabetismo di ritorno e di esclusione, 

ed è, altresì, necessaria per la relazione comunicativa, l’espressione di sé e dei propri saperi, l’accesso 

alle informazioni, la costruzione delle conoscenze, lo sviluppo del pensiero critico. 

Siamo in presenza di finalità e competenze estese e trasversali, ancor più indispensabili nel nuovo 

periodo che stiamo vivendo, aggravato dalla crisi pandemica, nel quale è necessario sostenere anche 

atteggiamenti che promuovano la resilienza e il benessere psicofisico e mentale. 

Da un punto di vista pedagogico e didattico la trasversalità può essere considerata una valenza propria 

della progettazione pluridisciplinare o interdisciplinare o transdisciplinare. 

L'approccio interdisciplinare è una necessità strettamente correlata all'esigenza di affiancare 

contemporaneamente alla forte specializzazione disciplinare contemporanea, indispensabile per far 

progredire in ogni campo la conoscenza umana, la possibilità di far comunicare e integrare i diversi 

campi del sapere. La finalità è quella di ricomporre la totalità delle conoscenze analitiche e 

riconquistare nella interdisciplinarità quella unitarietà del sapere che è l'unica forma capace di 

soddisfare l'esigenza di comprensione della realtà nella sua totalità.  

L'esigenza interdisciplinare, sempre più sostenuta e realizzata dalla ricerca scientifica, è una necessità 

da tempo ritenuta inderogabile dalla ricerca pedagogica. Risale al 1972 il Convegno realizzato a Nizza 

dal CERI-OCSE sul tema: "Interdisciplinarità: problemi di insegnamento e di ricerca nella Università”. 

In quell'occasione venivano evidenziati i diversi livelli di cooperazione e coordinazione crescenti tra 

le discipline Ma, soprattutto, emergeva l'urgenza di garantire una formazione integrale di qualità, 

mediante il superamento della tradizionale separazione tra discipline, in parte responsabile della 

polverizzazione di quel mondo e quella realtà che la mente in sviluppo conosce, comprende, 

interpreta nella sua interezza. In effetti, sappiamo che l'apprendimento significativo avviene sempre 

a partire da una percezione globale della realtà e muove, attraverso processi di ristrutturazione della 

stessa, verso situazioni nuove di conoscenza. 

La prospettiva interdisciplinare e trasversale emerge ad una lettura approfondita in molti punti del 

paragrafo relativo all'Italiano. Ascoltare, parlare, leggere e scrivere sono abilità linguistiche orali e 

scritte da esercitare nelle varie discipline per favorire i processi di crescita individuale e sociale 

dell'allievo, mediante esperienze concrete dei diversi usi della lingua (comunicativi, euristici, cognitivi, 

espressivi, argomentativi) e attività di ricerca autonoma e di confronto con gli altri, che consentano 



 
 

22 
 
 

di reperire le informazioni, accrescere le proprie conoscenze, ampliare il proprio lessico di base e 

specifico, frequentare ed elaborare vari tipi di testo per ottenere e produrre risposte significative. 

In particolare, riguardo al percorso di apprendimento della scrittura, nel corso del primo ciclo, le 

Indicazioni Nazionali evidenziano l'esigenza di un approccio interdisciplinare. Più discipline 

concorrono, infatti, al complesso processo che porta a scrivere testi di diversa tipologia e forma, coesi 

e coerenti, adeguati all’intenzione comunicativa e al destinatario, curati anche negli aspetti formali. 

Tutto questo si realizza nelle varie discipline, mediante la frequentazione assidua di scritti e la 

produzione di testi per lo studio (ad esempio schema, riassunto, esposizione di argomenti, relazione 

di attività e progetti), funzionali (ad esempio istruzioni, questionari), narrativi, espositivi e 

argomentativi, fantastici (sia in prosa sia in versi). Ancora a livello interdisciplinare è possibile 

apprendere ad intrecciare la lingua scritta con altri linguaggi, anche attraverso la produzione di testi 

multimediali.  

Rispetto alla Riflessione sulla lingua, la prospettiva interdisciplinare si evidenzia nella convinzione che 

sia necessario favorire questa attitudine naturale, presente, sin dai primi anni di scolarità, in modo 

induttivo e senza un’introduzione troppo precoce della terminologia specifica, per contribuire a una 

maggiore duttilità nel capire i testi e riflettere e discutere sulle proprie produzioni. 

Quando la Riflessione sulla lingua si intreccia con la riflessione su altre lingue del repertorio 

dell’allievo, la prospettiva interdisciplinare si arricchisce di una visione plurilingue e interculturale. 

Oltre le feconde possibilità che si aprono a livello interdisciplinare e interculturale, il ruolo 

probabilmente più significativo della Riflessione sulla lingua è quello metacognitivo: la riflessione 

concorre infatti a sviluppare le capacità di categorizzare, di connettere, di analizzare, di indurre e 

dedurre, utilizzando di fatto un metodo scientifico (Altieri Biagi, 1984; Ferreri, 2009). Tutte queste 

sollecitazioni vanno quindi nella direzione di un insegnamento grammaticale che potremmo dire 

empirico, interdisciplinare e trasversale, i cui scopi preminenti sono tanto lo sviluppo cognitivo e 

metacognitivo quanto quello linguistico. 

A livello metodologico emerge ancor più evidente la necessità di una condivisione comune da parte 

di tutti i docenti del team o del consiglio di classe rispetto alla predisposizione di un ambiente di 

apprendimento idoneo, all'interno del quale, a partire da scopi reali ed esperienze concrete e 

condivise, aprirsi al dialogo, all’interazione, alla ricerca e alla costruzione di conoscenze e significati, 

alla concentrazione e alla riflessione critica, al riconoscimento di punti di vista e alla loro negoziazione. 

La prospettiva interdisciplinare e trasversale delineata nelle linee specifiche dell'Italiano è coerente 

con quanto approfondito nella Premessa delle Indicazioni Nazionali, al capitolo 'L'organizzazione del 

curricolo', per tutti e tre gli ordini di scuola. 

Proprio in questa parte, le Indicazioni ribadiscono che la convenzionale separazione tra discipline non 

ha alcun riscontro sia con le vaste aree di connessione da cui sono caratterizzate sia con la l’unitarietà 
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tipica dei processi di apprendimento. Pertanto, le esperienze di apprendimento devono essere 

condivise tra i docenti e prevedere l'aggregazione delle discipline in aree, nelle quali gli strumenti e i 

metodi caratteristici delle discipline si confrontino e si intreccino tra loro, per affrontare problemi 

reali, attraverso i quali conoscere, interpretare e rappresentare il mondo e potenziare abilità e 

competenze fondamentali. 

Non è un caso che le ricerche e le esperienze più significative relative alla progettazione curricolare e 

didattica per competenze sostengano la necessità , a livello didattico, di evitare impostazioni 

trasmissive e di privilegiare compiti di realtà , mediante i quali risolvere situazioni problematiche, 

complesse e nuove, quanto più possibile vicino al mondo reale, utilizzando conoscenze e abilità già 

acquisite e trasferendo condotte cognitive e disposizioni ad agire in contesti e ambiti di riferimento 

moderatamente diversi da quelli resi familiari dalla pratica didattica. 

Proprio per le loro caratteristiche costitutive molti autori ritengono che i compiti di realtà siano lo 

strumento privilegiato per promuovere e valutare l'apprendimento autentico e significativo di 

conoscenze, abilità e competenze fondamentali, relative a più aree disciplinari interconnesse. 

Nella prospettiva interdisciplinare e trasversale fin qui delineata, è evidente che occorre sia dato 

maggior rilievo a quei compiti e quelle prove che consentono agli alunni di giungere alla loro 

risoluzione, mediante il richiamo in forma integrata di più apprendimenti acquisiti in più discipline e 

la loro composizione autonoma (Linee Guida allegate alla CM 3 del 13 febbraio 2015) 

Nell’attivazione di processi volti a garantire l’acquisizione dei saperi e lo sviluppo e il potenziamento    

delle competenze necessarie a diventare persone e cittadini consapevoli è possibile non lasciare che 

queste linee pedagogiche e didattiche, nelle quali viene assegnano alla Lingua Italiana un ruolo 

determinante, restino 'buone intenzioni' generali? È possibile lasciare che tutto intorno regni 

indisturbata o venga restaurata la semplificazione e frammentazione disciplinare, a partire dalla 

scuola primaria?  È possibile tenere insieme l'importanza di una progettazione per competenze e una 

valutazione per l'apprendimento significativo e un Documento di valutazione strutturato solo ed 

esclusivamente a livello disciplinare? 

Come rendere concreta la prospettiva interdisciplinare e trasversale? 
Sono ancora le Indicazioni Nazionali del 2012 che ci indicano la via, ricordandoci il compito assegnato 

alle scuole dal Regolamento dell'Autonomia scolastica nel 1999: a partire dal Curricolo d' Istituto i 

docenti devono individuare e esperienze di apprendimento più efficaci, le scelte didattiche più 

significative, le strategie più idonee, con attenzione all’integrazione fra le discipline e alla loro 

possibile aggregazione in aree. Nelle Indicazioni le discipline non sono aggregate in aree precostituite 

per non favorire un’affinità più intensa tra alcune rispetto ad altre. La volontà è quella di rafforzare 

così trasversalità e interconnessioni più ampie e assicurare l’unitarietà del loro insegnamento, nel 

rispetto delle scelte organizzative e didattiche delle scuole. 
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A livello operativo, interdisciplinarità e la trasversalità, in ambito scolastico si identificano in un 

metodo di lavoro collegiale, mediante il quale i consigli di classe e i team docente sono (o dovrebbero 

essere) veri e propri gruppi interdisciplinari di studio, di lavoro e di proposta (equipe pedagogiche), 

caratterizzati da "interdipendenza funzionale", basata sulla distinzione delle competenze specifiche, 

ma soprattutto sulla unitarietà di intenti. 

Concrete modalità di attuazione della interdisciplinarità e della trasversalità possono essere 

individuate a più livelli all'interno di grandi aree disciplinari di intervento didattico interconnesse, 

finalizzate ad affrontare situazioni problematiche per costruire concettualizzazioni e sviluppare 

competenze 

Così intese l'interdisciplinarità e la trasversalità possono esplicarsi in progetti specifici comuni, ma 

anche in una vera e propria progettazione curricolare e didattica coordinata ed interdisciplinare, nella 

quale si interconnettono concetti fondamentali, metodi, abilità, processi mentali e competenze. 

Nonostante queste chiare necessità e indicazioni, possiamo ancora affidare la costruzione della 

conoscenza e lo sviluppo delle competenze, finalizzate al benessere, al successo formativo e 

all'esercizio della cittadinanza, alla trasmissione dei contenuti e ad alcuni progetti specifici o nuove 

discipline come l'educazione civica o ancora a nuovi curricoli aggiuntivi, come quello delle no cognitive 

skills? 

Come emerge nel documento OECD Future of Education and skills 2030 (2019), i curricoli tradizionali 

sono ancora troppo estesi e poco profondi. È ancora enorme la difficoltà di essenzializzare e rendere 

trasferibili nozioni e conoscenze, Le competenze emotivo-relazionali e trasversali sono spesso 

presenti solo a livello “incidentale” nelle progettazioni delle scuole.  

Per questi motivi è fondamentale che i curricoli diventino più essenziali e interdisciplinari. Parti 

fondamentali del percorso formativo non possono essere più affidate ai soli progetti specifici 

aggiuntivi. Nozioni e conoscenze essenziali e ad alto tasso di trasferibilità sono risorse da mobilitare 

per lo sviluppo e il potenziamento di competenze trasversali cognitive/meta cognitive, emotive e 

relazionali fondanti. Si tratta di collocare in modo interconnesso e stabile le competenze trasversali 

in un percorso curricolare essenziale e interdisciplinare, condiviso e reso concreto da una 

progettazione didattica di attività aperte, attive, trasformative, collaborativa, sostenute da ambienti 

e da metodologie in grado di creare le condizioni per un apprendimento significativo e da una 

valutazione per l'apprendimento coerente con l'approccio trasversale. 

 

amcarbone60@gmail.com   
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I LIBRI A SCUOLA Marchi Marta 
Marta Marchi  

(Docente MCE, Padova) 

 

All’apertura dell’incontro sono avviati due mini-video che riprendono bambini dai 12 mesi ai 3 anni, 

all’interno di un Nido della laguna veneziana, intenti a leggere a se stessi e/o agli altri. Immagini che 

stimolano a riflettere su come i bambini, procedendo nei successivi gradi scolastici, perdano interesse, 

spontaneità e competenze nei riguardi del libro e della lettura. 

Premessa 
La scuola trova il suo motivo di esistere perché è luogo di incontro, di conoscenza, di crescita, di 

formazione. E immaginando l’ingresso di un bambino o di una bambina a scuola e immaginando anche 

la sua uscita da essa, ossia prendendo a riferimento il periodo lungo che i bambini e poi i ragazzi 

trascorrono all’interno della scuola, ci figuriamo una linea continua, magari disseminata da qualche 

problema, ma che alla fine porta i bambini a scegliere chi essere e che cosa fare nel mondo. 

Concentrando lo sguardo sull’ambiente scolastico, osserviamo come proprio all’interno del sistema 

scuola, persistano elementi che rallentano o “stoppano” il percorso dei ragazzi: elementi che 

riguardano gli ambienti di apprendimento, l’organizzazione della scuola, i tempi dell’apprendimento, 

i modi, le metodologie. 

È bene porsi altre domande: le docenti/i docenti quale formazione hanno sviluppato? A quali modelli 

si ispiriamo?  

Nel 2020 abbiamo ricordato Loris Malaguzzi e il progetto Reggio Children per l’Infanzia; il 2021 Gianni 

Rodari, il maestro del pensiero e della parola, nel 2022 Mario Lodi, la scuola come seconda casa, 

l’importanza anche qui di dare la parola ai bambini e di accoglierne le esperienze.  

Ricordiamo, senza ricorrenze, ancora non ci sono per le grandi maestre, Giuseppina Pizzigoni con il 

gioco e l’elemento del mondo naturale, Maria Maltoni con i diari e i disegni dei bambini, le sorelle 

Agazzi, (Rosa e Carolina) che mettono al centro dell’apprendimento l’esperienza del bambino. Così 

come la Montessori, forse più conosciuta, con l’osservazione e la valorizzazione dei bambini 

all’interno di spazi e di tempi a loro misura. 

E poi Alberto Manzi e l’impegno per l’alfabetizzazione di tutte e tutti. La valutazione secondo don 

Milani. Questi ed altri, come Freinet e Freire, nel caso di chi parla, furono alcuni riferimenti costanti 

nelle scelte pedagogiche e didattiche fatte negli anni in cui ci furono i primi ingressi di bambini con 

disabilità, negli anni ’80, ingressi che subito misero in discussione non solo il fare scuola e il libro di 

testo, ma l’intero sistema di valutazione.  
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Quello che distingue un periodo di pensiero pedagogico vitale e generativo sono: la sperimentazione 

e la ricerca, la presa in carico del contesto di riferimento, sociale, storico, politico; il riconoscimento 

dei bambini e dei ragazzi e le loro esperienze situate; le diverse tecniche e linguaggi di elaborazione 

e di comunicazione; lo sguardo scientifico ed estetico di chi educa e di chi è educato. 

“È inutile nasconderlo, la scuola oggi non è un ambiente consono al bambino: la mania dell’istruzione 

copre ogni altra voce reclamante. La sola istruzione non prepara alla vita. La scuola odierna … tende 

a livellare le menti, invece di sviluppare le singole energie.” Sono parole di Giuseppina Pizzigoni (1870-

1947), ma allo stesso modo molto attuali. 

Abbiamo avuto riforme continue, spesso poste senza continuità, frammentate e dall’altra parte le 

buone pratiche rimangono confinate solo in alcuni territori o addirittura aule scolastiche, non 

diventando caratteristiche di sistema.  

Nonostante le continue riforme e gli aggiustamenti attraverso normative, gli Atlanti semestrali o 

annuali di analisi della situazione scolastica ci restituiscono una situazione nazionale, in cui 

l’abbandono scolastico cresce e il divario, rispetto alla proposta educativa, aumenta non solo tra nord 

e sud, ma anche all’interno delle regioni stesse o delle città metropolitane.  

E dunque questo è un buon momento per porsi domande e agire in un’ottica di cambiamento. 

  

Libri e Biblioteca Scolastica 
 

La scuola italiana ha con i libri e la biblioteca scolastica un bel problema. 

Nel momento in cui a scuola ci sono dei libri (acquistati, raccolti o ricevuti in diversi modi) c’è, se pur 

piccola, una biblioteca. Parlare di biblioteca sembra obsoleto in Italia. Mentre tutti gli altri paesi 

europei, e non solo, hanno garantita la biblioteca scolastica, oggi arricchita da postazioni mediali; 

hanno figure professionali formate appositamente che se ne occupano, parlare di biblioteca sembra 

qualcosa di antico, lontano. . ..    

Non ci addentriamo nella storia della BS in Italia, per altro poco conosciuta, ma molto interessante e 

fondamentale direi per chi si occupa oggi di BS; questo potrebbe essere un approfondimento 

specifico. 

La mia esperienza lunga 38 anni in una stessa scuola rappresenta una realtà possibile per quanto 

riguarda il fare scuola con i libri.  

Naturalmente non mi riferisco solo alla mia esperienza, ma a diverse realtà sparse nel territorio 

italiano. Mi riferisco all’ambiente di MCE, con i suoi 4 passi: Classi aperte, Democrazia, Valutazione; 

METODOLOGIA DELLA RICERCA E ADOZIONE ALTERNATIVA, un modo di stare a scuola e di fare scuola 
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che attraversa tutte le discipline. Nel sito nazionale sono presenti documenti, manifesti e un blog con 

alcune esperienze e alcuni percorsi didattici. E ancora, circa l’Educazione linguistica, il metodo Writing 

and Reading Workshop per quanto riguarda l’insegnamento della scrittura e della lettura. 

Queste realtà, questo modo di fare scuola, di fatto fanno entrare i libri a scuola.  

Libri scelti, di alta qualità, di generi e di formati diversi. Libri che aprono porte, che diventano ponti 

per incontrare e per conoscere. 

Tre: bambino/a – ricerca – insegnante 
Con i libri, diventa importante il modo di fare scuola.  

Il trinomio è bambino – ricerca (metodologia della ricerca) – insegnante, dove il docente è il 

facilitatore, colei o colui che accompagna il processo con l’obiettivo finale, principale, di rendere 

sempre più autonomi, consapevoli ed esperti gli studenti. 

Definisco in pochi tratti il modo di stare in classe e di fare scuola: 

- mobilitare i bambini/i ragazzi attorno ad un problema identificato; 

- renderli instabili di fronte a qualcosa di non conosciuto e praticato; 

- procedere valorizzando le prove e gli errori; 

- accompagnarli lungo il percorso che si attuerà a partire da questa situazione incerta. 

- Valutare, con loro innanzitutto, i passi fatti lungo tutto il percorso. Una valutazione che 

accompagna. 

I nuclei conoscitivi e esperienziali muovono dagli interessi che nascono in classe, oppure dalle 

situazioni e dagli stimoli che i bambini portano in classe. Non dobbiamo dimenticare quanto visto 

prima: i bambini e le bambine arrivano a scuola spinti da una grande curiosità verso il sapere. Vogliono 

imparare. Hanno una grande motivazione. Questi aspetti vanno mantenuti. 

  

Scelte 
Per far questo occorrono spazi e luoghi appositi, risorse adatte e tempi definiti.   

Si tratta di prevedere, cercare e mettere a disposizione materiali e strumenti per affrontare, 

comprendere e sviluppare la domanda, il problema sorto all’interno di esperienze. Ma soprattutto si 

tratta di farlo insieme, a scuola e fuori scuola, in biblioteca anche diffusa, ossia nelle biblioteche di 

classe. 

In questa prospettiva, consideriamo un allontanamento progressivo dalla didattica di tipo trasmissivo 

o comunque da una didattica disarmonica e spostata verso l’adulto in ambito decisionale. I ragazzi 



 
 

28 
 
 

sono coinvolti nelle stesse scelte in ordine all’organizzazione degli ambienti di apprendimento, alle 

risorse e ai materiali utilizzati, ai tempi e alle modalità. Questi elementi, luoghi, tempi e pratiche sono 

attraversati costantemente dall’uso della parola parlata, attraversati dal confronto, da momenti 

decisionali, presi assieme. (comunicazione – cooperazione - decisione). 

È così che le aule e anche la biblioteca si trasformano e prendono vita.  

  

I libri, tanti, diversi, di qualità fanno la differenza. 
I libri con i propri codici si intrecciano poi con i diversi linguaggi: visivi, sonori, tattili.  

In momenti particolarmente difficili in cui ritorna la didattica a distanza si useranno maggiormente le 

illustrazioni, le brevi narrazioni, la fotografia e il linguaggio verbo sonoro, si costruiranno insieme dei 

book trailer dopo aver letto un libro in solitaria, oppure si costruiranno dei podcast con il linguaggio 

radiofonico. A scuola, in presenza, possiamo utilizzare il linguaggio teatrale che sembra sparito da 

molte scuole, il Kamishibai, il teatrino di carta, le ombre cinesi.  

Possiamo usare la lettura aumentata, ossia aumentare i nuclei narrativi o conoscitivi con produzioni 

fatte dai bambini utilizzando il mondo del digitale. 

  

Aula dentro e fuori 
L’aula si trasforma, diventa un laboratorio, il dentro e il fuori dialogano, si avviano esperienze 

significative che a scuola vengono ulteriormente rielaborate, approfondite e condivise.  

Oggi noi abbiamo molti strumenti, diverse possibilità circa i linguaggi da utilizzare e i libri, libri 

magnifici, in questo momento storico. Chi alla fine degli anni ‘70 si rivolgeva al mondo editoriale, i 

favolosi anni 70 dell’editoria per ragazzi, iniziava a trovare titoli per lo più tradotti.  In quell’epoca si 

valorizzavano i pochi titoli che si potevano reperire e si avviavano percorsi in cui la partecipazione 

c’era davvero tutta. Molto tempo era riservato alla rielaborazione da parte dei bambini. 

Non avevamo a disposizione tutto quello che oggi possiamo portare a scuola. Ad esempio, era molto 

più difficile trovare libri per il settore della Divulgazione adatto ai bambini. L’insegnante doveva 

tradurre, mediare molto di più di quanto si debba fare oggi. 

Oggi per quanto riguarda i libri abbiamo generi, formati, lingue, e poi autori, editori, librerie 

specializzate che, nel frattempo, sono nate.  

https://www.palazzoesposizioni.it/mostra/i-nostri-anni-70-libri-per-ragazzi-in-italia   

https://www.palazzoesposizioni.it/mostra/i-nostri-anni-70-libri-per-ragazzi-in-italia
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Quando i libri ci sono si avvia una circolarità tra la biblioteca e la classe. Sia la classe che la biblioteca 

diventano botteghe artigiane ricche di risorse, occasioni al cui centro agiscono i bambini. 

Fondamentale il ruolo che ha il laboratorio, di idee, di parola, di narrazioni, di scoperte, di invenzioni. 

La scuola di oggi ha bisogno di ambienti e di strumenti che permettano e che favoriscano azioni di 

emancipazione completa dei bambini e dei ragazzi, emancipazione rispetto a: conoscenza, relazione, 

rispetto al riconoscimento delle emozioni, dei talenti  ...). 

C’è bisogno che vengano riconosciute le diverse IDENTITÀ, le ricchezze culturali e linguistiche delle 

nostre classi.  

  

Azioni: collage dei momenti messi in sequenza 
LEGGERE  

LEGGO IO, il momento magico in cui il bambino o la bambina si accorge di saper leggere (andrebbe 

dedicato un intero incontro solo per questo) 

LEGGERE PER SCOPRIRE 

LEGGERE INTERPRETARE RAPPRESENTARE 

LEGGERE - PARTECIPARE E CONOSCERE FIN DA PICCOLI IL MONDO, in tutti i suoi aspetti.  

A questo proposito l’importanza di partecipare ai Premi Letterari pensati per le giovani generazioni. 

Strega, Cento, in cui i bambini sono i giurati! 

Oppure “Il Piccolo Galileo”, un premio dedicato alla letteratura scientifica per bambine e bambini, 

ragazze e ragazzi, una prima nel panorama italiano. 

Intercettare bibliografie ragionate e preparate da esperti del mondo dei libri per ragazzi. 

I libri fanno la differenza, potremmo dire: Una scelta per far restare tutti dentro con dignità, 

riconoscendo il valore e l’apporto di ciascuno. 

Una scelta che permette alle scuole di valorizzare gli investimenti in libri che i Comuni fanno (parlo 

soprattutto della Primaria).  Investimenti pubblici che non vanno dispersi e che invece vanno ad 

implementare le risorse della scuola. 

Oggi chi sostiene “I LIBRI A SCUOLA”? 
Nel 2020 MCE, che da sempre sostiene la scelta di strumenti alternativi al libro di testo, ha avviato un 

sondaggio per sapere chi fa oggi adozione alternativa e come la scelta si traduce in azioni didattiche.  
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Ibby Italia, l’associazione creata da Jella Lepman alla fine del secondo conflitto mondiale, per 

ricostruire ponti tra i bambini delle diverse nazioni, sostiene i libri a scuola, attraverso una pluralità di 

azioni. 

Writing and Reading Workshop utilizza la biblioteca di classe per la didattica della lettura e della 

scrittura.  

Alcune bibliotecarie di Civiche che ogni giorno ricevono richieste di prestiti dalle scuole e che fanno 

scoprire ai docenti la possibilità di fare adozione di strumenti alternativi al libro di testo. 

Nei documenti, nei registri, spesso si scrive che i bambini sono al centro delle pratiche scolastiche ma 

la pratica scolastica spesso non corrisponde. 

 Il bambino è fatto di cento. 

 

Il bambino ha  

cento lingue 

cento mani 

cento pensieri 

cento modi di pensare 

di giocare e di parlare 

cento sempre cento 

modi di ascoltare 

di stupire di amare 

cento allegrie 

per cantare e capire 

cento mondi 

da scoprire 

cento mondi 

da inventare 

cento mondi  

da sognare. 

Il bambino ha 

cento lingue 

(e poi cento cento cento) 

ma gliene rubano novantanove. 

La scuola e la cultura  

gli separano la testa dal corpo. 

Gli dicono: 

di pensare senza mani 

di fare senza testa 

di ascoltare e di non parlare 

di capire senza allegrie 

di amare e di stupirsi 

solo a Pasqua e a Natale. 

Gli dicono: 

di scoprire il mondo che già c’è 

e di cento 

gliene rubano novantanove. 

Gli dicono: 

che il gioco e il lavoro 

la realtà e la fantasia 

la scienza e l’immaginazione 

il cielo e la terra 

la ragione e il sogno 

sono cose 

che non stanno insieme. 

  

Gli dicono insomma 

che il cento non c’è. 

Il bambino dice: 

invece il cento c’è. 

(Loris Malaguzzi) 
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Invece il cento c’è, il bambino ne è sicuro. 

Ed ha ragione il bambino, perché a scuola è possibile invertire questa rotta. Alcuni strumenti la scuola 

li ha, basta utilizzarli dal verso giusto. Basta scegliere. 

LINK AL VIDEO 

Marta Marchi, I libri a scuola, video 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://uspgr-my.sharepoint.com/:v:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/Ee7tukSS3gtEvf7Ddt1b-esBC7lIQ-VWDfBW7xAOgQuOUQ?e=JbZyuV
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LA LETTURA A VOCE ALTA Laura Bozzi 
Laura Bozzi 

(IC Castiglione della Pescaia – GR) 

 

“Il fuoco dell’alfabetizzazione nasce dalle scintille 

emotive che volteggiano nell’aria quando un bambino, un 

libro e una persona che legge entrano in contatto”  

(Fox, 2011) 

 

La letteratura scientifica degli ultimi trent’anni ha dimostrato come leggere ad alta voce con una certa 

continuità ai bambini in età prescolare possa avere una profonda influenza sul loro sviluppo, sia sul 

lato relazionale che su quello cognitivo. 

Nella mente del bambino, dalla nascita fino ai 5/6 anni, avvengono trasformazioni che costituiscono 

la base degli apprendimenti successivi. L’espressione “mente assorbente” esprime bene l’idea di una 

mente che assorbe come una spugna gli stimoli provenienti dall’esterno, molto di più nei primissimi 

anni di vita che in tutta la sua esistenza. 

Alla luce delle teorie sullo sviluppo del pensiero di Piaget, Vygotsky, Dewey, Bruner, Freinet, fino ad 

arrivare alle ultime ricerche di Gardner e Morin, si definisce l’attività cognitiva come un continuo 

processo di ri-costruzione delle esperienze e delle conoscenze che avviene in modo circolare e 

reciproco. Il pensiero, secondo Piaget, è una sequenza di processi mentali che sostituiscono l’azione, 

e si costruisce in funzione dell’influenza di linguaggio e socializzazione. Piaget definisce l’intelligenza 

come un meccanismo di adattamento dell’organismo all’ambiente: man mano che questo cresce, 

l’attività intellettiva incorpora ed elabora la realtà attraverso un processo di assimilazione e 

accomodamento. L’organismo assimila ciò che percepisce come nutrimento, per poi elaborarlo e 

utilizzarlo secondo le proprie necessità. L’ambiente socio-culturale degli adulti, costituito di simboli, 

immagini e stimoli sonori, viene percepito dal bambino come un alimento indispensabile a soddisfare 

il suo bisogno di conoscenza e di sviluppo. In questo processo, il cervello del bambino si sviluppa in 

relazione alla quantità e alla qualità degli stimoli che riceve dall’ambiente. 

Vygotskij ritiene che la cultura abbia un ruolo fondamentale nello sviluppo cognitivo. L'assunto 

fondamentale della sua teoria è che lo sviluppo psichico del bambino è guidato e influenzato dal 

contesto sociale e culturale in cui vive. 

Vygotskij e Piaget concordano nel ritenere che il pensiero abbia un’origine interna e si sviluppi grazie 

all’azione del bambino e all’interazione con la realtà, culturalmente determinata. A differenza di 

Piaget, Vygotskij ritiene che il linguaggio abbia un’origine esterna, venga cioè appreso dal bambino 
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attraverso l’interazione con l’ambiente e con gli altri. Il linguaggio sarebbe un costrutto sociale: il 

bambino impara a parlare per entrare in relazione con l’altro, per manifestare i suoi bisogni e ottenere 

risposte. Progressivamente il linguaggio viene interiorizzato dal bambino ed utilizzato anche come 

ausilio alla riflessione. 

Il linguaggio, secondo Vygotskij, è l’artefatto psicologico più importante creato dall’uomo, che gli 

consente di andare oltre l’esperienza immediata, rappresentando ciò che è assente, passato o futuro. 

Pensiero e linguaggio si sviluppano progressivamente insieme: comprendere e produrre messaggi 

verbali trasforma il pensiero, in un processo a spirale. Il bambino, attraverso il linguaggio, organizza e 

controlla i propri comportamenti, interviene e interagisce con l’ambiente e con gli altri; utilizza il 

linguaggio per risolvere i problemi pratici, allo stesso modo in cui utilizza occhi, mani, e altri strumenti 

di ausilio all’azione (forchetta, matita...). 

I tre anni di scuola dell’infanzia rappresentano il momento più fecondo per l’apprendimento del 

linguaggio e per l’integrazione sociale del bambino. La seconda infanzia (2-7 anni) è caratterizzata dal 

formarsi del linguaggio e del pensiero simbolico: grazie al linguaggio il bambino interiorizza gli 

strumenti culturali e li fa propri. Il linguaggio è il principale strumento culturale che l’uomo utilizza e 

che il bambino interiorizza durante lo sviluppo poiché gli permette di comunicare, di esprimere i 

propri pensieri, desideri e bisogni. 

Anche Bruner sostiene che sia la cultura a formare la nostra mente: il bambino inizia a conoscere il 

mondo attraverso l’azione e progressivamente sviluppa una rappresentazione mentale di esso 

attraverso le immagini e i simboli che appartengono al suo ambiente culturalmente determinato. Il 

linguaggio dà al bambino la possibilità di narrare e narrarsi e quindi di collocarsi nel mondo e dargli 

significato. Riprendendo Dewey, Bruner sostiene che le esperienze del bambino nella sua mente 

assumono la forma di narrazioni: il pensiero è di per sé narrativo e la narrazione permette all’uomo 

di ripercorrere con la memoria le proprie esperienze e di sviluppare progressivamente il pensiero. 

In questa cornice, nella quale il linguaggio assume un ruolo fondamentale per lo sviluppo del pensiero, 

la lettura ad alta voce viene individuata quale strategia educativa particolarmente efficace per 

favorire e potenziare lo sviluppo del linguaggio e quindi del pensiero. 

Leggere ai bambini contribuisce allo sviluppo delle loro capacità cognitive, emotive, affettive e 

relazionali. Numerose evidenze scientifiche affermano che l’esposizione alla lettura ad alta voce è il 

singolo fattore più importante nell’ acquisizione della letto-scrittura. 

I primi studi sulla lettura ad alta voce sono stati realizzati negli Stati Uniti negli anni ’90. 

Nel 1999 in Italia è stato avviato il progetto “Nati per Leggere”, con l’intento di sensibilizzare i genitori 

sull’importanza della lettura ad alta voce. “Leggere ad alta voce ai bambini fin dalla più tenera età è 

una attività coinvolgente: rafforza la relazione adulto-bambino ed è la singola attività più importante 

che i genitori possano fare per preparare il bambino alla scuola". " Un bambino che riceve letture 
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quotidiane avrà un vocabolario più ricco, si esprimerà meglio e sarà più curioso di leggere e di 

conoscere molti libri”. 1 

Con la lettura il bambino si appropria della lingua materna, delle parole, della sua forma e struttura. 

Leggere ad alta voce crea l'abitudine all'ascolto, aumenta i tempi di attenzione, accresce il desiderio 

di imparare a leggere e sviluppa il vocabolario. Le evidenze scientifiche dimostrano che i bambini 

esposti precocemente alla lettura a voce alta, una volta arrivati alla scuola primaria scrivono meglio, 

e in generale riportano risultati positivi a scuola. 

La lettura ad alta voce contribuisce inoltre all’alfabetizzazione emotiva del bambino: nella relazione 

con gli adulti di riferimento il bambino sperimenta modelli di comunicazione positivi che influiscono 

in modo rilevante sul suo sviluppo emotivo. Le storie e le spiegazioni date dall’adulto aiutano il 

bambino a riconoscere le emozioni proprie e altrui. Leggere o ascoltare storie favorisce lo sviluppo di 

un atteggiamento empatico nei confronti dei personaggi, aiuta a comprendere meglio gli stati mentali 

degli altri. I romanzi in particolare catturano la nostra attenzione e, attraverso la trama, ci coinvolgono 

nei pensieri e nelle emozioni dei personaggi, aiutandoci a metterci nei panni degli altri. 

Le abilità cognitive associate alla condivisione del libro sono: la memoria, l’attenzione, la creatività, la 

comprensione e l’associazione cognitiva tra parola e immagine. L’esposizione costante alla lettura ad 

alta voce favorisce nel bambino la costruzione delle proprie strutture mentali, per capire i rapporti e 

le distanze spazio-temporali. 

Nel 2019 in Toscana è stato avviato il progetto “Leggere: Forte! Ad alta voce fa crescere l’intelligenza” 
2 con lo scopo di favorire il successo formativo dei bambini e dei ragazzi attraverso la pratica della 

lettura ad alta voce. L’intervento è rivolto a tutte le scuole toscane, a partire dai nidi d'infanzia, per 

introdurre un tempo quotidiano dedicato alla lettura ad alta. Contemporaneamente alla pratica della 

lettura ad alta voce, il progetto prevede la misurazione dei suoi effetti (metodi qualitativi e metodo 

sperimentale) per dimostrare l'impatto che l'ascolto della lettura ad alta voce produce sui bambini e 

sui ragazzi. 

La ricerca ha dimostrato che ascoltare la lettura ad alta voce è in grado di produrre benefici interni ed 

esterni rispetto al percorso scolastico3: 

· favorisce lo sviluppo delle funzioni cognitive fondamentali 

· facilita lo sviluppo delle capacità di riconoscere le proprie ed altrui emozioni 

· facilita lo sviluppo di abilità relazionali 

 
1 https://www.natiperleggere.it 
2 È un’iniziativa della Regione Toscana realizzata con il coordinamento scientifico dell’Università di Perugia (Prof. 

Federico Batini) e in collaborazione con l'Ufficio Scolastico Regionale della Toscana, Indire e Cepell 
3 https://www.regione.toscana.it/scuola/speciali/leggereforte 
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· incrementa notevolmente il numero di parole conosciute 

· aiuta nella costruzione della propria identità 

· favorisce lo sviluppo del pensiero critico 

· favorisce l'autonomia di pensiero 

· favorisce un rendimento scolastico positivo 

· favorisce lo sviluppo delle competenze della vita 

Come già dimostrato dalle evidenze scientifiche in ambito internazionale, le competenze di base 

maggiormente sviluppate e potenziate afferiscono all’area cognitiva, all’area emotiva, e a quella 

relazionale. 

Un altro progetto da segnalare, realizzato da Giunti scuola e diretto dal Prof. Federico Batini, è 

“Leggimi ancora. Lettura ad alta voce e life skills”. La ricerca scientifica condotta all’interno del 

progetto evidenzia che “Il dato più interessante che emerge dalle analisi è che l’esposizione alla 

lettura ad alta voce è in grado di determinare questi benefici per tutti i bambini, indipendentemente 

dalle loro condizioni iniziali, rappresentando così un vero dispositivo per il diritto all’apprendimento”. 

“Da un’analisi approfondita dei dati si vede infatti come anche i bambini che partivano con un livello 

cognitivo molto basso hanno avuto l’occasione di crescere e di farlo in modo davvero rilevante”4. 
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PREMESSA  

L’incremento di alunni con cittadinanza non italiana da diversi anni coinvolge il sistema scolastico 

italiano.   

L’insediamento degli immigrati, oltre a crescere numericamente, diventa sempre più stabile e diffuso, 

in balia di sfide che si fanno sempre più globali e complesse, dal climate change alla pandemia da 

Coronavirus fino alla guerra russo-ucraina. Rimane pressoché costante nel tempo la varietà e l’ordine 

dei Paesi stranieri con il maggior numero di alunni presenti nel sistema scolastico italiano.   

L’acquisizione della lingua del paese di immigrazione è componente essenziale del processo di 

integrazione: costituisce la condizione di base per capire ed essere capiti e per sentirsi parte della 

comunità, scolastica e non. Per questo motivo non va separata dalla partecipazione alle attività 

comuni e dall’apprendimento delle altre discipline.  

L’inserimento in classe dello studente straniero, se adeguatamente gestito e vissuto, rappresenta 

infatti un vantaggio anche per lo studente italiano, stimolato a spiegare quotidianamente al 

compagno il significato di termini ed espressioni, il modo appropriato di rivolgersi ad alcune figure, i 

contenuti dei testi affrontati ecc. Vengono così esercitate e sviluppate fondamentali competenze 

metalinguistiche e metacognitive.  

Questo articolo, prendendo in esame i diversi documenti strategici e gli scritti dei maggiori teorici del 

settore della linguistica e della glottodidattica nonché attraverso i riferimenti normativi che regolano 

il fenomeno dell’accoglienza e dell’integrazione degli studenti non italofoni, vuole offrire uno spunto 

di riflessione sull’insegnamento/apprendimento della lingua L2, in particolare l’italiano L2 nella scuola 

primaria, partendo dalla definizione del plurilinguismo e della complessità 

dell’insegnamento/apprendimento della L2, passando attraverso l’illustrazione delle competenze in 

L2 e la loro valutazione.  

Successivamente viene dedicato un capitolo all’insegnamento/apprendimento dell’italiano L2 nella 

scuola primaria fornendo spunti per la progettazione di un curricolo L2.  

L’articolo si conclude cercando di spiegare e rendere credibili finalità e azioni educative che troppe 

persone potrebbero ancora vedere come facili da accettare in teoria, ma difficili da realizzare nella 

pratica in un contesto scolastico.  

  

Il plurilinguismo e la complessità dell’insegnamento/apprendimento della L2  
L’insegnamento/apprendimento di una lingua seconda è oggetto di studio della glottodidattica, 

scienza pratica, interdisciplinare, che si occupa appunto dell’insegnamento delle lingue in un contesto 

scolastico e formale. E già il contesto scolastico, essendo specchio di una società e di un popolo con 

la sua lingua e il suo sistema di valori sempre in fieri, è di per sé un ‘istituzione sfaccettata, perché 

accoglie al suo interno persone con bisogni, stili di pensiero, culture, talenti, provenienze, esperienze 

e aspettative molteplici e diversificate. E la lingua stessa, soprattutto la lingua seconda, è un sistema 

articolato di codici e simboli che continuamente muta e si evolve, perché è in continuo contatto sia 
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con le altre lingue parlate o conosciute, sia con l’ambiente nel quale viene usata naturalmente e che 

a sua volta si evolve, e del quale la lingua recepisce le possibili implicazioni sociali, politiche, culturali.   

I soggetti destinatari dell’insegnamento di una lingua seconda sono gli studenti “stranieri”, nel nostro 

caso sono coloro che nella realtà scolastica non hanno l’italiano come lingua madre e che si 

riconoscono in altra o altre culture diverse da quella italiana. Sono studenti, dunque, la costruzione 

della cui identità multiculturale la scuola deve supportare e favorire.  

I progetti per l’apprendimento/insegnamento delle lingue straniere e seconde si iscrivono nel quadro 

della Convenzione culturale europea, stipulata per contribuire ad una più stretta unione tra gli stati 

membri, richiamandosi in particolare all’articolo 2, con la quale gli Stati firmatari si impegnano a 

favorire lo studio delle lingue, della storia e della civiltà delle parti contraenti.  

Per contribuire attivamente all’obiettivo di una maggiore unione dei paesi europei, i progetti del 

Consiglio d’Europa nel settore delle lingue, fin dagli anni 60, hanno posto l’accento sulle competenze 

comunicative degli apprendenti come attori sociali delle nostre società democratiche. Dopo due 

decenni di lavori per la specificazione di obiettivi di comunicazione in una trentina di lingue, 

l’approccio comunicativo ed azionale è stato sviluppato in un documento di politica linguistica più 

generale, il QCER-Quadro Europeo Comune di Riferimento per le Lingue: apprendere, insegnare, 

valutare. Pubblicato nel 2001, il QCER offre una base comune per l’elaborazione di programmi di 

insegnamento/apprendimento/valutazione delle lingue vive in risposta alla diversità linguistica e 

culturale dell’Europa nonché di promozione del plurilinguismo. Insieme al Portfolio europeo delle 

lingue, mette a disposizione i descrittori delle competenze linguistiche calibrati su 6 livelli.  

Nel 2007 viene pubblicata la Guida per l’elaborazione delle politiche linguistiche educative in Europa 

in cui vengono proposte azioni per l’elaborazione di politiche linguistiche coerenti basate sui principi 

affermati in numerose raccomandazioni e convenzioni del Consiglio d’Europa, fra cui quello del 

plurilinguismo.  

Successivamente viene pubblicata la Guida per lo sviluppo e l’attuazione di curricoli per una 

educazione plurilingue e interculturale che si rivolge ai responsabili dei curricoli a tutti i livelli del 

sistema educativo per ristabilire l’equilibrio nell’attuazione delle disposizioni proposte dal QCER che 

già indicava l’educazione plurilingue ed interculturale come una delle finalità fondamentali da 

perseguire.  

L’educazione plurilingue e interculturale risponde al diritto di ogni individuo ad una educazione di 

qualità: acquisizione di competenze, di conoscenze, di strategie e di atteggiamenti; diversità delle 

esperienze di apprendimento; costruzione di identità culturali individuali e collettive. Si tratta di 

rendere più efficace l’insegnamento e, contemporaneamente, di far sì che esso contribuisca in modo 

maggiore al successo scolastico degli allievi più vulnerabili oltre che alla coesione sociale.  

In Italia, con decreto ministeriale del 5 settembre 2014, è stato istituito l’Osservatorio nazionale per 

l’integrazione degli alunni stranieri e per l’intercultura, riunito per la prima volta il 14 ottobre 2014 

dal Ministro dell’Istruzione, con successiva emanazione delle Linee Guida per l’accoglienza e 

l’integrazione degli alunni stranieri al fine di fornire uno strumento di orientamento e di lavoro a 

dirigenti scolastici, insegnanti, genitori ed operatori del terzo settore.  
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Le competenze L2 e la valutazione  
L’apprendimento di una L2 viene descritto come il passaggio dalla L1, lingua di partenza, alla L2, lingua 

di arrivo, attraverso una serie di fasi intermedie chiamate “interlingua”. Questo termine fu coniato da 

L. Selinker nel 1972 all’interno di una teoria che comportò un radicale cambiamento del modo di 

concepire il processo di apprendimento. Esso infatti, fino ad allora, veniva descritto a partire 

dall’analisi contrastiva tra la lingua d’arrivo e quella di partenza e gli errori venivano considerati come 

conseguenza dell’interferenza di quest’ultima. Con il concetto di interlingua, la categoria stessa di 

“errore” viene messa in discussione: quello che prima veniva considerato un allontanamento dalla 

norma, ora è concepito come un’ipotesi che l’apprendente fa sulla lingua che sta imparando: è quindi 

una manifestazione di un sistema linguistico transitorio, con una sua logica interna, una sua coerenza 

e soprattutto una sua funzionalità. Se prima la lingua imperfetta dell’apprendente veniva considerata 

un insieme disordinato di regole già apprese e di regole ancora da apprendere, ora invece viene 

concepita come un sistema di regole fluido e dinamico, che si evolve secondo fasi più o meno costanti 

verso la forma standard della lingua seconda. L’errore diventa, in quest’ottica, una fondamentale 

fonte di informazione sulle conoscenze che l’apprendente sta maturando.  

Di conseguenza, la competenza L2, definita come la capacità di usare un ampio e diversificato 

repertorio di risorse linguistiche e culturali per soddisfare bisogni comunicativi o interagire con l’altro, 

rinvia al repertorio di risorse che ogni apprendente acquisisce da tutte le lingue che egli conosce o ha 

appreso e relative alle culture legate a queste lingue.  

Un simile approccio all’insegnamento/apprendimento dell’italiano come L2 sposta l’attenzione dagli 

aspetti puramente cognitivi del discente alla persona nella sua totalità, e quindi anche agli aspetti 

emotivi, motivazionali, psicologici e alla dimensione “fisica” dell’apprendere. In questa prospettiva lo 

studente è visto nella sua integrità e il docente riveste il ruolo di guida e di regista dell’apprendimento, 

che deve richiamare e coinvolgere tutte le modalità esperienziali del soggetto che apprende. Viene 

richiesta attenzione ai bisogni linguistici dei singoli alunni in un preciso momento con l’obiettivo finale 

di sviluppare la “competenza” comunicativa.   

Diversi sono i criteri che possono essere utilizzati per valutare le prestazioni di natura linguistica 

(adeguatezza del compito rispetto alla consegna, creatività, flessibilità, correttezza formale, fonetica, 

coerenza del testo, proprietà linguistica e discorsiva, ecc. …). Essi possono ispirarsi parzialmente a 

strumenti creati per il controllo di qualità degli insegnamenti linguistici come, ad esempio, quello 

dell’EAQUALS-European Association for Quality Language Services, o ai protocolli delle indagini PISA 

dell’OCSE e al protocollo dell’inchiesta della Commissione europea sulle prestazioni in lingue-

indicatore europeo delle competenze linguistiche. Le rilevazioni effettuate e i risultati emersi in 

occasione di tale “valutazione” devono imperativamente essere ponderati prendendo in 

considerazione anche fattori diversi da quelli relativi alla classe per permettere un’analisi e trarre 

delle conclusioni che siano corrette e valide.  
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Sono quindi richieste, alle istituzioni scolastiche e formative, attenzioni fondamentali, strumenti e 

modalità di intervento mirate al fine di evitare conseguenze negative, a scapito non solo 

dell’apprendimento ma anche dell’integrazione nella vita scolastica e sociale, come ad esempio:  

• l’esclusione sempre maggiore dalle attività scolastiche, con conseguente perdita 

ulteriore di motivazione, senso di frustrazione e di isolamento, fino a possibili 

atteggiamenti di rifiuto, chiusura, aggressività;  

• i ritardi scolastici causati dal divario di competenze sempre più vasto con il resto della 

classe, per l’impossibilità di acquisire le conoscenze e le abilità che i compagni stanno nel 

frattempo imparando;  

• la difficoltà a progredire nella L2, a causa del legame inscindibile tra comprensione e 

apprendimento linguistico: uno studente che non comprende non può fare progressi nella 

sua interlingua e farà quindi sempre più fatica a comprendere. Al contrario, uno studente 

che comprende è in grado di ristrutturare la propria interlingua per poter capire testi 

sempre più difficili che, a loro volta, diventano occasione di ulteriore sviluppo linguistico.  

J. Cummins individua nella diversa portata degli ostacoli linguistici che incontrano gli allievi alloglotti 

per imparare la lingua per lo studio e gli specifici linguaggi disciplinari, la causa maggiore di insuccesso. 

È la nota distinzione tra le BICS-Basic Interpersonal Communication Skills (abilità comunicative 

interpersonali di base), poco esigenti dal punto di vista cognitivo e le CALP-Cognitive and Academic 

Language Proficiency (abilità indipendenti dal contesto e molto impegnative cognitivamente, come 

ad esempio: classificare, generalizzare, fare inferenze, formulare giudizi o previsioni...), che sono 

trasversali a tutte le discipline.  

Le microlingue disciplinari, cioè il linguaggio presente nei libri di testi scolastici e più in generale la 

comunicazione scritta e orale prevalente in ambito scolastico, sono ormai presenti in molte tipologie 

testuali nella didattica comune, ad esempio l’articolo di giornale, il curriculum vitae, l’abstract, ecc. 

dimostrando ancora di più la necessità di conoscerne le caratteristiche specifiche sul piano fonologico, 

lessicale, morfo-sintattico, testuale e pragmatico.  

Progettare, quindi, un curricolo scolastico “educativo/formativo” impone di elaborare un curricolo 

quale strumento di organizzazione dell’apprendimento, “esperienziale” ed “esistenziale” che si 

estende oltre la scuola. Naturalmente tutti gli aspetti che intervengono nella pianificazione 

curricolare sono strettamente legati tra loro e nella prospettiva di una economia curricolare, la 

cooperazione, soprattutto tra gli insegnanti delle diverse aree linguistiche e non linguistiche, assume 

un’importanza fondamentale.  

Infine, le scelte che è necessario compiere nell’ambito di una pianificazione del curricolo devono fare 

riferimento ad un preciso contesto sociale che occorre analizzare con attenzione: si tratterà, nello 

specifico, di considerare lo status di tutte le lingue presenti o parlate su un dato territorio (le lingue 

maggioritarie o ufficiali, le lingue regionali o minoritarie o quelle di origine dei migranti), i bisogni 

creati da situazioni particolari (quartiere, popolazione migrante, regione di frontiera). Questa analisi 

dovrà esercitare una influenza decisiva sulla definizione degli obiettivi e sulla determinazione dei 
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livelli, dei “traguardi” di competenza attesi, oltre che sulle misure curricolari da adottare perché essi 

siano raggiunti.  

Una prospettiva di questo tipo richiede all’insegnante di riconsiderare alcune pratiche nella 

valutazione, nella correzione e nella didattica. La conseguenza più importante è quella di analizzare 

gli errori invece di limitarsi a contarli. La prospettiva dell’interlingua invita infatti a concepire gli errori 

come dati interessanti, che permettono all’insegnante di capire quali sono le ipotesi transitorie 

dell’apprendente e le sue “regole”. Dal punto di vista dell’insegnamento, un approccio didattico 

fondato sulla nozione di interlingua cercherà di partire sempre da ciò che l’apprendente sa fare, dalle 

sue regole, dalle sue incertezze, per aiutarlo a progredire verso la lingua d’arrivo. Gli studi sulle 

sequenze di acquisizione consentono, una volta valutato il livello dell’interlingua, di anticipare quali 

saranno le strutture che emergeranno prossimamente, permettendo all’insegnante una 

programmazione delle attività il più possibile in linea con il processo naturale di acquisizione. Alcuni 

studi hanno mostrato che è “insegnabile solo ciò che è apprendibile”, ovvero che gli interventi 

didattici possono agevolare e accelerare il passaggio da uno stadio all’altro della sequenza evolutiva 

naturale, ma non possono sovvertirla interamente. Capire quindi dove si trovano gli apprendenti 

rispetto a queste sequenze, permette all’insegnante di proporre gli interventi didattici più efficaci.  

Un’ulteriore, necessaria consapevolezza che si ritiene utile sottolineare è la distinzione tra 

competenze orali e competenze scritte. Le competenze di letto-scrittura sono molto richieste dalla 

scuola ma, nel momento dei primi contatti con la nuova lingua, sono le abilità orali che vengono 

messe primariamente in gioco e che andrebbero quindi particolarmente curate. Tra queste, inoltre, 

le strategie di ascolto precedono sempre quelle del parlato. In generale, infatti le abilità ricettive si 

sviluppano prima di quelle produttive. Chi ha avuto in classe o ha osservato per lungo tempo un 

apprendente straniero compiere il suo viaggio verso l’italiano, sa che all’inizio può esserci un periodo 

più o meno lungo di silenzio, che varia da persona a persona e da contesto a contesto, ma che 

comunque è abbastanza comune. È un periodo di riflessione tutt’altro che passivo e improduttivo: lo 

studente si sta concentrando molto nell’elaborazione di quanto ascolta e nella ricerca di significato e 

di sistematicità. L’apprendimento è in corso, anche se lo studente comincerà a produrre solo in 

seguito.   

Inoltre, bisogna tenere presente la distinzione tra “lingua per lo studio” e “lingua per comunicare”, 

tra l’elaborazione linguistica necessaria nella comunicazione faccia a faccia e quella richiesta nelle 

situazioni scolastiche. La comunicazione faccia a faccia si avvale di elementi paralinguistici (tono, 

ritmo, uso delle pause, ripetizioni ecc.), extralinguistici (sguardo, espressioni del volto, gestualità, 

ecc.) e dell’uso del contesto. Nelle situazioni scolastiche, invece, prevale un tipo di comunicazione 

decontestualizzata (scrivere un tema, ascoltare una lezione di scienze, eseguire delle consegne per 

svolgere un compito, leggere un testo ecc.). Se per acquisire la lingua per comunicare sono sufficienti 

due, tre anni di esposizione alla lingua seconda, per apprendere la lingua astratta propria delle 

discipline e della scuola, sono necessari più anni di esposizione per ottenere risultati pari a quelli degli 

allievi madrelingua.   
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Che si parli di “soglie” o di “zoccolo comune”, di “competenze di base (minime), di “prerequisiti” o di 

“standard”, ciò che è importante, in relazione ai diritti di una educazione di qualità, è che ci si 

riconduca ad alcuni semplici principi: una valutazione delle capacità linguistiche e interculturali degli 

allievi deve essere garantita; questa valutazione non deve riguardare solo le conoscenze linguistiche 

e culturali formali, ma anche i saperi e i saper fare linguistici e interculturali in relazione sia con gli 

apprendimenti scolastici nella loro diversità sia con gli usi sociali extrascolastici; ci si basi 

sull’identificazione delle competenze linguistiche, comunicative, riflessive e interculturali messe 

effettivamente in atto nella costruzione delle conoscenze scolastiche nei diversi domini disciplinari; 

dovrebbe assumere forme e modalità diversificate (valutazione periodica e continua, auto- ed etero-

valutazione, prove/test e portfolio/dossier).  

  

L2 nella scuola primaria  

Nella maggior parte dei sistemi educativi, la scuola primaria focalizza la sua attenzione sullo sviluppo 

delle competenze alfabetiche funzionali (literacy), sull’apprendimento del “leggere, scrivere e far di 

conto”, sul rendere gli apprendenti consapevoli delle funzioni, delle potenzialità e dei vincoli della 

parola scritta per quanto concerne sia la costruzione della conoscenza sia il successo a scuola, il futuro 

professionale, la cittadinanza attiva, la valorizzazione culturale e, più in generale, la realizzazione 

personale. L’educazione allo scritto, non semplicemente l’apprendere a scrivere, è quindi uno dei 

punti chiave dell’istruzione e della educazione.  

Da quando in Italia abbiamo cominciato ad assistere all’ inserimento degli alunni stranieri, 

inizialmente inseriti quasi sempre in classe subito dopo il loro arrivo, le scuole e gli insegnanti hanno 

cercato di mettere a punto modalità organizzative di intervento, materiali didattici, tracce di 

programmazione per rispondere in maniera sempre più efficace soprattutto ai bisogni linguistici più 

immediati propri di chi si trova a dover imparare l'italiano come una seconda lingua. In altre parole, 

ci si è concentrati sulle necessita di "primo livello", più urgenti, visibili e specifiche, espresse da chi 

arriva a scuola "senza parola", per far sì che le fasi successive si sviluppino con le difficoltà e il disagio 

attenuati.  

In termini di educazione ai diritti, l’educazione linguistica, nella fase dello sviluppo delle capacità di 

lettura e di scrittura, ha una funzione determinante per la continuazione del percorso scolastico.  

Alcune importanti peculiarità connotano il percorso didattico dell'italiano L2 e ne fanno un compito 

innovativo che si discosta sia dall'insegnamento di una lingua materna "semplificata", sia da quello di 

una lingua straniera, limitata quasi sempre allo sviluppo della competenza comunicativa. Appare, 

quindi, importante che:  

• lo sviluppo delle abilità linguistiche avvenga in relazione con le capacità e le risorse di 

cui dispone il bambino;   

• i progressi nella padronanza e nell’uso della lingua di scolarizzazione dipendano dal 

prendere in considerazione le varietà costitutive di ogni lingua e dal constatare che è su 

questa variabilità che si posizionano tutti i tipi di regole e di norme che devono essere 

conosciuti e padroneggiati;  
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• le abilità lessicali, sintattiche e discorsive dell’apprendente siano sistematicamente 

arricchite e sviluppate attraverso un lavoro metodico e regolare che trae vantaggio 

dall’essere strettamente correlato alle attività, ai processi di apprendimento e alle 

convenzioni d’uso linguistico delle altre discipline scolastiche.  

La scuola primaria è per eccellenza il luogo in cui questo approccio, sia integrante sia strutturante, 

può essere messo in atto, con modalità variabili a seconda dei contesti e delle culture educative.  

La necessità di costruire una prassi per la rilevazione dei bisogni linguistici e la programmazione 

collegiale degli interventi che si ritiene opportuno mettere in campo in classe e nei laboratori, appare 

il punto nevralgico dell’insegnamento dell’italiano come lingua seconda. Gli interventi non 

programmati né condivisi collegialmente, pensati tutt’al più solo dal docente di L2 o dal facilitatore 

titolare del laboratorio di italiano L2, rischiano di far incorrere i docenti nell’equivoco della delega 

della “questione” degli stranieri e dell’insegnamento della lingua italiana a colleghi specifici. Equivoco 

pericoloso, in quanto tutti i saperi disciplinari non solo contribuiscono alla costruzione dell’identità 

degli studenti, ma rappresentano stimoli motivanti per l’apprendimento di una lingua.  

Per rispondere ai bisogni linguistici degli alunni stranieri non italofoni, l'esperienza consolidata ci 

insegna che sono necessari tempi, strumenti, risorse di qualità. In particolare, nella prima fase, un 

intervento efficace dovrebbe prevedere circa 8-10 ore settimanali dedicate all'italiano L2 (circa 2 ore 

al giorno) per una durata di 3-4 mesi. I moduli intensivi iniziali possono raggruppare gli alunni non 

italofoni di classi diverse e possono essere organizzati grazie alla collaborazione con gli enti locali e 

con progetti mirati. Lo strumento essenziale per realizzare una partecipazione attiva è costituito dai 

laboratori linguistici che restano l'anello decisivo di tutto il sistema dell'integrazione. Gli obiettivi di 

questa prima fase sono: la capacità di ascolto e produzione orale; l’acquisizione delle strutture 

linguistiche di base; la capacità tecnica di letto/scrittura.  

Sembra auspicabile e ragionevole che profili di uscita, in termini di competenza in L2, siano definiti 

per la scuola primaria in modo che il passaggio ai successivi cicli di scolarizzazione avvenga nelle 

migliori condizioni possibili. Le componenti dell’insegnamento/apprendimento della L2 alla scuola 

primaria possono essere organizzate in modi differenti e progettati ex ante attraverso 

l’individuazione di obiettivi specifici, la definizione di un monte ore globale da dedicare alla L2 e la 

distribuzione dei tempi e delle ore di insegnamento, anche di tipo modulare.  

Inoltre, se imparare una lingua significa imparare a “comunicare”, ovvero a scambiarsi messaggi 

efficaci per raggiungere una competenza comunicativa ampia e sfaccettata, non ristretta alla lingua 

“comune”, è necessario il coinvolgimento anche del bagaglio di conoscenze e competenze specifiche 

di ciascun sapere disciplinare. Frequentemente lo studente straniero ha naturalmente difficoltà 

nell’esprimersi, il compagno italiano deve in qualche modo attivarsi per riuscire a comprendere e 

ipotizzare il significato di ciò che dice o scrive, esercitando e sviluppando così efficaci strategie di 

comprensione. Sul piano psicologico, infine, si sviluppano atteggiamenti di apertura, disponibilità al 

dialogo, interesse per il diverso, relativismo culturale.  

Dal punto di vista dello studente straniero, i momenti di attività assieme ai compagni di classe 

risultano vitali, poiché la possibilità di interagire in un contesto socioaffettivo ricco e accogliente 
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sviluppa e sostiene la motivazione. L’inserimento nella classe e la partecipazione ad attività comuni 

rappresentano inoltre stimoli fondamentali per l’acquisizione della lingua. L’italiano è per lo studente 

straniero una lingua seconda, intesa nella sua accezione di lingua appresa in un paese dove essa è 

parlata abitualmente ed è lingua di scolarizzazione. In questo senso si differenzia dalla lingua 

straniera: lingua appresa in un paese dove non viene parlata abitualmente e a cui lo studente è 

esposto dunque in maniera limitata e solitamente circoscritta ai momenti di apprendimento 

scolastico. Lo studente straniero si trova quindi con l’italiano in una situazione di immersione 

linguistica: la lingua non viene solamente appresa attraverso un libro e un insegnante, ma circonda 

completamente l’apprendente; l’apprendimento formale, in aula o in laboratorio, si accompagna 

dunque ad un processo di acquisizione spontanea, che avverrebbe comunque. L’insegnamento deve 

assecondare e facilitare tale processo, più che dirigerlo; ciò comporta, da parte del docente, 

flessibilità e capacità di adattarsi ai ritmi e ai bisogni indotti dall’acquisizione spontanea. Il docente 

deve inoltre tener sempre presente che i tempi individuali di apprendimento variano a seconda di 

molteplici fattori: età, percorso scolastico pregresso, lingua d’origine, motivazione all’apprendimento 

della nuova lingua, progetto migratorio, caratteristiche individuali e stili di apprendimento, stati 

emotivi, situazione familiare, contesto di inserimento sociale, occasioni di utilizzo della seconda lingua 

a scuola e nell’extrascuola ecc. I bisogni e le situazioni degli studenti sono pertanto vari e mutevoli; 

ciò, di nuovo, richiede un insegnamento flessibile e pronto a rispondere alle esigenze poste dagli 

apprendenti, senza tuttavia venir meno ai principi di gradualità e di osservazione/esercitazione 

guidata e consapevole della lingua.  

Il primo spazio di acquisizione della lingua per gli studenti stranieri è dunque la classe: è in essa che 

lo studente trascorre la maggior parte del suo tempo scuola, anche in una fase in cui la sua 

competenza linguistica è bassa; è importante quindi che anche in questo luogo ci sia l’occasione di 

apprendere, esercitare e sviluppare conoscenze linguistiche. A tal fine è necessario che l’azione 

didattica di ogni docente superi l’impostazione della lezione frontale e punti a modalità diverse di 

gestione della classe, fondate, ad esempio, sull’insegnamento reciproco, sul lavoro per gruppi 

cooperativi, sull’uso di referenti concreti, sull’utilizzo dell’operatività, sull’impiego del canale iconico 

o di altri canali che travalichino l’esclusivo utilizzo del canale verbale. Affinché la scuola risponda 

adeguatamente ai bisogni linguistici degli studenti stranieri è inoltre necessario prevedere, fin 

dall’inizio dell’anno, l’attuazione di laboratori di italiano L2 a diversi livelli, ai quali possano accedere 

studenti stranieri neoarrivati, ma anche studenti che non hanno ancora completato adeguatamente 

l’apprendimento dell’italiano L2 per affrontare con successo il percorso scolastico. I laboratori vanno 

affidati ai facilitatori linguistici, il cui lavoro integra e potenzia l’azione didattica degli insegnanti 

curricolari, con cui essi programmano e operano in sinergia: la lingua è trasversale a tutte le discipline 

e lo studente appartiene alla classe, non all’insegnante del laboratorio. Affinché la strutturazione dei 

laboratori di italiano L2 risulti quindi davvero efficace sul piano didattico e organizzativo, è necessario 

che ci sia innanzitutto una sensibilizzazione del collegio docenti, in modo che il laboratorio diventi un 

luogo riconosciuto da tutti gli insegnanti e vissuto come preziosa occasione di integrazione e 

potenziamento di quanto essi già attuano in classe per promuovere e sostenere il percorso di 
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apprendimento degli studenti stranieri. Alla sensibilizzazione del collegio docenti deve far seguito un 

lavoro di co-progettazione e collaborazione tra docenti curricolari e facilitatori linguistici; tale 

imprescindibile raccordo mette in evidenza la necessità di non lasciare allo spontaneismo e 

all’improvvisazione la presa in carico delle attenzioni educative e didattiche che concernono 

l’insegnamento dell’italiano L2. È infatti fondamentale che la scuola nel suo insieme assuma la 

consapevolezza che servono interventi specifici e integrati, da decidere collegialmente, e che la 

presenza di studenti stranieri non è un “problema” da cui tenersi lontani o da delegare ad esperti.  

Conclusioni  
Il D.Lgs. n. 297/1994, artt. 115 e 116 utilizza le espressioni “alunno con cittadinanza non italiana” e 

“studente straniero” come sinonimi, riferendole a tutti gli studenti, anche se nati in Italia, iscritti nelle 

scuole di ogni ordine e grado con entrambi i genitori di nazionalità non italiana.  

In realtà risulterebbe più corretto e preciso parlare di “studenti di madrelingua non italiana”, dicitura 

che sposta l’attenzione dalla cittadinanza fondata sullo ius soli o ius sanguinis, alla lingua come il 

principale fattore di identità e di riconoscimento. Per questi studenti, infatti, l’italiano non è la lingua 

materna, ma una lingua seconda, cioè una lingua di socializzazione secondaria e di scolarizzazione.  

Il generale diritto ad una educazione linguistica deve essere garantito a tutti i gruppi che frequentano 

la scuola. Si declina secondo diritti più specifici che non sempre possono essere fra loro compatibili e 

il cui esercizio dipende dalle politiche di insegnamento, esse stesse variabili a seconda dei contesti.  

Le misure particolari per gli apprendenti in L2 riguardano gli strumenti che il sistema educativo mette 

a disposizione delle scuole e degli insegnanti: risorse umane, attrezzature, ore supplementari, 

maggiore sostegno e attenzione personale per gli alunni, qualificazione e formazione professionale 

degli insegnanti, reti di scuole e condivisione delle innovazioni. Azioni che devono essere 

contestualizzate in modo flessibile, adeguate rispetto all’ambiente della scuola, estese alla comunità 

da questa servita, collegate con la politica della città o del territorio.  

Perché tutto questo sia possibile, cruciale è la formazione degli insegnanti. La realizzazione e il 

successo di qualsiasi curricolo dipendono dagli insegnanti, dalla loro adesione ad uscire dal loro 

ambito professionale tradizionale. E’ necessario che la scuola renda accessibili a tutti gli allievi gli 

strumenti e i mezzi necessari per apprendere, per svilupparsi ed affermarsi come attori sociali anche 

attraverso l’estensione ed il perfezionamento del loro repertorio e delle loro capacità linguistiche; 

che venga offerta la possibilità di mantenere la cosiddetta lingua d’origine per rispondere ad un diritto 

che copre una serie di cose molto concrete come la conservazione dei legami familiari e i contatti con 

il paese d’origine e consenta di disporre di una ulteriore risorsa per il futuro professionale degli 

apprendenti; a ciò si aggiungono motivi di ordine psicolinguistico che riguardano l’interdipendenza 

tra il livello di sviluppo della prima lingua e l’acquisizione di una seconda lingua.  

Infine, risulta opportuno ricordare che l’insegnamento/apprendimento della L2 procede 

parallelamente ad una partecipazione attiva degli apprendenti, con uno sviluppo delle loro capacità 

di riflessione, della loro attitudine all’autovalutazione e della loro autonomia nell’apprendimento e 

con una presa di coscienza della realtà e del valore del loro repertorio linguistico.  
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PARLARE SCRIVERE LEGGERE IN UNA CLASSE COOPERATIVA Nerina Vretenar  

Nerina Vretenar  

(Docente in quiescenza, MCE, Mogliano Veneto – TV) 

 

La classe cooperativa luogo di comunicazione e di costruzione di cultura 
 

Il Manifesto del Mce Educare alla parola (MCE, 2018) afferma, all’inizio, che il fine dell’educazione 

linguistica, compito prioritario della scuola, è «coltivare umanità e costruire convivenza civile» e 

sottolinea l’importanza della parola «che consente di condividere l’esperienza, di vedere e far vedere 

l’invisibile che accompagna l’esperienza, i pensieri e le emozioni…» 

La lingua, dunque, è vista come strumento di comunicazione, come mezzo per tessere relazioni 

positive con gli altri e per costruire cultura. 

Poiché l’apprendimento della lingua inizia dalla nascita e continua per tutta la vita, la scuola non può 

non tener conto del patrimonio linguistico che ciascuno/a già possiede, quel patrimonio di lingua 

orale, fondamentale di per sé, non solo in funzione dell’apprendimento della lingua scritta, da curare 

e da arricchire. Si tratta, come sottolineano le Dieci tesi del Giscel, (Giscel 1974) della metà del 

linguaggio, costituita dalla «capacità di capire le parole lette e scritte» e della capacità di «organizzare 

un discorso orale meditato o estemporaneo», quella metà del linguaggio che «è condizione 

necessaria (anche se non sufficiente) per il funzionamento dell’altra metà.»  

Le parole della comunicazione scritta aprono poi un mondo nuovo e nuove possibilità di comunicare, 

costruendo messaggi che possono raggiungere chi è lontano e che possono conservare il pensiero e 

il ricordo degli eventi anche al di là della capacità di memoria di ciascuno.  

La classe cooperativa è il luogo in cui in cui si educa alla comunicazione perché tutti e tutte hanno la 

possibilità (e il diritto) di prendere la parola e di avere l’ascolto degli altri, è il luogo in cui la scrittura 

viene praticata per la sua funzione specifica, di costruire messaggi per un destinatario e con uno 

scopo, in cui viene incoraggiata la produzione di scritture che rispecchiano l’esperienza, il pensiero, 

che nascono dal bisogno e dal piacere di comunicare. 

È un contesto in cui le scritture personali e collettive vengono accolte, valorizzate e socializzate, in cui 

vengono prodotte, a volte, per essere diffuse anche all’esterno, diventando messaggi che portano 

lontano il pensiero.  

C’è un passo delle Indicazioni Nazionali molto esplicito in proposito: «La pratica della scrittura viene 

introdotta in modo graduale: qualunque sia il metodo usato dall’insegnante, […] il bambino, partendo 

dall’esperienza, viene guidato contemporaneamente a leggere e scrivere parole e frasi sempre legate 

a bisogni comunicativi e inserite in contesti motivanti.» Il documento parla, poi, di produzione di 



 
 

48 
 
 

«racconti scritti di esperienze personali o vissute da altri» di «lettere indirizzate a destinatari noti», di 

«lettere aperte o articoli di cronaca per il giornalino scolastico» e sottolinea l’importanza di 

«esprimere per iscritto esperienze, emozioni, stati d’animo» di produrre testi collettivi e testi creativi. 

A questa idea di lingua viva si rifanno le proposte della pedagogia Freinet (Bottero, 2022) che insiste 

sull’importanza delle tecniche di vita – la discussione, il testo libero, la corrispondenza, la scrittura 

collettiva, il giornale scolastico, la messa a punto collettiva dei testi …- che non sono semplicemente 

attività per l’educazione linguistica, ma pratiche per l’educazione tout court.  

  

Dalla scrittura spontanea alla scrittura competente 
  

L’apprendimento iniziale della lingua scritta, come ci insegnano Ferreiro e Teberoskj, (Ferreiro, 

Teberoskj 1985) è un delicato processo, che inizia molto prima dell’ingresso a scuola, in cui ogni 

bambino/a è un soggetto attivo che, di fronte agli stimoli forniti dalla realtà (le scritture che ci 

circondano) si pone delle domande sul significato e formula delle ipotesi cercando di capire il 

funzionamento del meccanismo per cui dei segni si combinano tra loro diventando messaggi. 

Costruisce così delle teorie e le verifica, mettendo continuamente alla prova le sue ipotesi 

interpretative nell’interazione con gli altri. 

La scuola può favorire questi processi costruendo un ambiente ricco di stimoli e incoraggiando i 

tentativi spontanei di scrittura, più o meno vicini alla formulazione corretta, stimolando ciascuno a 

osservare e a confrontare e guidandolo a rendere la propria produzione sempre più adeguata ad 

esprimere il pensiero. 

Non diversamente anche nelle fasi successive dell’apprendimento la scuola può stimolare e 

accompagnare la ricerca sulla lingua in uso che fa sì che la competenza individuale di ciascuno cresca 

confrontandosi con altre produzioni linguistiche. 

Le riflessioni e le esperienze realizzate nel Movimento di Cooperazione Educativa (Carloni Campolmi, 

2020) indicano il “metodo” naturale come un percorso in grado di tenere insieme e far interagire 

l’apprendimento spontaneo e la sistematizzazione che la scuola propone. Si tratta di un metodo … 

non-metodo, nel senso che non prevede un insegnamento per tappe successive preordinate, uguali 

per tutti e decise dall’adulto ma la costruzione di un ambiente di apprendimento in cui viene 

incoraggiato l’uso della lingua per esprimere e per comunicare e la riflessione sulle produzioni 

linguistiche.  

Pensiamo, come dimostra Lilia Teruggi, (Teruggi, 2019) che  i processi di apprendimento non sono 

lineari, sequenziali e uguali per tutti/e, che non esistono un facile e un difficile che valgano in ogni 

caso, ma che i processi di apprendimento sono asincroni e diversi per ciascuno/a e che 

l’apprendimento è il risultato della particolare dinamica che intercorre tra l’alunno/a, con le sue 
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esperienze e modalità di apprendere e si suoi interessi, i contenuti offerti, il contesto in cui avviene 

l’apprendimento, la metodologia messa in atto.  

Le scritture personali, valorizzate, incoraggiate, socializzate, sono il punto di partenza di percorsi volti 

alla scoperta e all’approfondimento delle regole dello scrivere. La lingua, per usare l’immagine 

suggestiva del linguista Giacomo Devoto, è una nebulosa che può essere conosciuta e percorsa in 

mille modi diversi. Affrontare gli aspetti pragmatici, che tanto influiscono sulla qualità della 

comunicazione, i problemi semantici e le regole sintattiche, le grammatiche (Vretenar, 2019) cui si 

ricorre per spiegare i fenomeni linguistici, diventa necessario quando è alta la motivazione a costruire 

un testo efficace in cui condensare un pensiero che preme comunicare.  

Attività come la messa a punto collettiva di un testo o la scrittura collettiva si prestano naturalmente 

a osservazioni e approfondimenti che indagano nella struttura della lingua: in un testo che deve 

rispecchiare il pensiero del gruppo ogni parola va pesata con cura.  

Fin dall’inizio è importante incoraggiare la produzione di testi e stimolare la riflessione su testi, perché 

è il testo che traduce il pensiero e che porta un significato. I bambini/e, ci dice Lilia Teruggi (Teruggi, 

2019), concettualizzano più facilmente l’idea di testo, in quanto unità di significato, che quella di 

parola o di frase perché è il testo che rispecchia le situazioni reali cui essi si trovano di fronte. 

(Vretenar,2019) 

  

 

Leggere per capire e per il piacere di leggere 
 

Non perdere di vista la valenza comunicativa implica mettere al centro l’attenzione al significato, sia 

per quanto riguarda la produzione linguistica, sia per quanto riguarda la comprensione dei testi scritti. 

Ogni atto di lettura, essendo la decodifica di un messaggio costruito da qualcuno per dei destinatari, 

è una pratica sociale complessa. Il significato non è dato, deve essere ricostruito dal lettore 

compiendo delle operazioni: egli, in base a ciò che le parole del testo evocano, costruisce 

mentalmente scenari, formula ipotesi e anticipazioni sul contenuto, cerca conferme nel testo in 

merito alle sue anticipazioni, mette in relazione tra loro le informazioni, compie inferenze su quanto 

nel testo non viene detto esplicitamente. (Campolmi, et al., 2020) 

La classe offre, poi, l’opportunità di confrontare le diverse interpretazioni, di modificare 

eventualmente una propria ricostruzione nel confronto con altre, di scoprire particolari che erano 

stati trascurati. 

Leggere nel senso di capire, dunque, è ben altro e ben di più che oralizzare ossia trasformare 

semplicemente dei segni in suoni con un’operazione meccanica.  
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Leggere bene ad alta voce, ci dice Teruggi, (Teruggi, 2019) non basta per valutare le reali competenze 

dei lettori, così come un deficit nella correttezza e rapidità di lettura non corrisponde 

necessariamente a un problema legato alla comprensione, e il rispondere a delle domande non 

sempre è garanzia di aver capito a fondo il testo.  

Non meno importante della comprensione e strettamente legato ad essa è l’aspetto dell’educare al 

piacere della lettura. 

«La nostra educazione alla parola sarebbe gravemente carente se non cercasse di offrire occasioni e 

di elaborare strategie per avvicinare i ragazzi/e ai libri, alla conoscenza e alla bellezza racchiuse nei 

libri.» È un’affermazione contenuta nel Manifesto Educare alla parola (MCE, 2018) e sottolinea la 

valenza di una pratica che il Movimento ha sempre cercato di promuovere: l’allestimento, la cura e la 

promozione dell’uso della biblioteca scolastica per incentivare il contatto con i libri e la lettura 

personale. Accanto alla pratica preziosa della lettura ad alta voce dell’insegnante, non solo nella fase 

dell’apprendimento iniziale, pratica che arricchisce il linguaggio, l’immaginazione e il pensiero e 

accompagna l’ingresso e il viaggio nel mondo dei libri. 
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LINGUA, LINGUE IN CLASSE. Attività per sollecitare curiosità, scambio, 

confronto. Graziella Conte 
Graziella Conte 

(Insegnante di Italiano L2 – Roma, Gruppo Lingua MCE) 

 

Premessa 

La presenza di più lingue nelle nostre classi ci spinge a intervenire apportando trasformazioni sia nella 

didattica che nelle forme organizzative del contesto, affinché sia consentito a tutti gli studenti, 

italofoni e non, di fruire di percorsi formativi in grado di valorizzare tutte le impronte culturali e gli 

stili d’apprendimento di cui sono portatori. È inoltre necessario praticando una siffatta didattica 

assumere il compito di orientare il complesso processo di contaminazione culturale nel quale siamo 

oramai inevitabilmente coinvolti, e non subirlo. 

Partiamo dal paradigma che l'apprendimento avviene tramite processi di socializzazione e non per 

trasmissione e consideriamo le diverse modalità di conoscenza degli apprendenti come importanti 

per lo sviluppo e il consolidamento di processi logici meno comuni, ma non per questo meno 

accettabili. Nelle Indicazioni Nazionali è scritto: “La scuola realizza appieno la propria funzione 

pubblica impegnandosi per il successo scolastico di tutti gli studenti, con particolare attenzione al 

sostegno delle varie forme di diversità, disabilità, svantaggio”. E nel paragrafo “Ambiente di 

apprendimento” si afferma che occorre: ...valorizzare l’esperienza e le conoscenze, attuare interventi 

adeguati nei riguardi delle diversità, favorire l’esplorazione e la scoperta, incoraggiare 

l’apprendimento collaborativo” 

L'intervento educativo dovrebbe evitare che la differenza si trasformi in diseguaglianza, e siccome la 

conoscenza passa soprattutto attraverso il linguaggio, è centrale a scuola il lavoro sulla Lingua e sulle 

Lingue, ma a partire dalle lingue madri, dalle lingue di “casa”, dalle biografie linguistiche di ciascuno 

e ciascuna. Deve essere consentito a tutti di raggiungere il pieno sviluppo delle capacità comunicative 

ed espressive, rispettando e valorizzando le lingue usate, quelle acquisite a casa, trasmesse fin dalla 

nascita, e anche quelle acquisite in seguito, nel corso della vita vissuta in altri contesti. Sono forme di 

linguaggio diverse da quelle in uso a scuola, ma vive e rilevanti, perché legate all’esperienza 

dell’esserci, perché se non vengono inibite e svuotate delle loro potenzialità sono in grado di 

arricchirsi e ampliarsi. La lingua madre è la prima radice sulla quale si innestano gli apprendimenti di 

strutture nuove. Non si parte mai da zero, ogni conoscenza avviene per trasformazione e il soggetto 

è il protagonista attivo di tale processo. Non si può dunque praticare una didattica che adatti 

meccanicamente le solite risposte, spesso consunte, a situazioni diverse e nuove. Per rafforzare la 

motivazione, per suscitare la curiosità, per indurre a esplorare la realtà che sta oltre il proprio 

linguaggio bisogna attivare il pensiero divergente e adottare un uso creativo, aperto e ampio della 

lingua. Nel percorso di apprendimento di una lingua non madre si avanza nella ricerca dei significati 
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e nella scoperta delle strutture linguistiche, come se si dovesse attraversare un paesaggio non 

ordinario, ma tuttavia pieno di segni e tracce di immagini e rumori indecifrabili; in 

questo “paesaggio” particolare bisogna trovare un po' alla volta nessi tra simboli e oggetti, provare a 

mettere ordine nel caos di segni e suoni, riconoscere elementi familiari e ricondurli alla propria 

esperienza. Occorre mostrare agli apprendenti che è possibile sentirsi “presenti” e partecipi nel 

percorso di conoscenza di un’altra lingua, spronandoli ad affidarsi alle risorse personali e a quelle 

presenti nel contesto. Ci si può appoggiare a ipotesi, a intuizioni e a sensazioni personali, a quelle dei 

compagni e delle compagne componenti il gruppo classe, praticando un vero ascolto di sé e degli altri. 

Impariamo in modo naturale, spesso senza esserne consapevoli, con gli altri, a costruire senso: senso 

comune. È proprio il gruppo classe il luogo dove, con una regia adeguata, possono rendersi disponibili 

esperienze, saperi, strategie, metodi per conoscere. Si realizzano mimesi, combinazioni, intrecci, si 

possono esteriorizzare i ragionamenti. Bisogna però saper tenere insieme le dimensioni 

dell’emozione e dell’intelletto. Non ha senso chiedere di immagazzinare parole, concetti, contenuti 

di cui gli studenti non hanno esperienza diretta. 

Ecco per riassumere gli elementi che possono rendere innovativo un progetto didattico per 

l’Educazione linguistica in una prospettiva interculturale: 

❖ Dare rilevanza e centralità alla lingua madre. È proprio attraverso la lingua madre che possono 

emergere le immagini profonde e autentiche utilizzate per decodificare la realtà. 

❖ Favorire l’incontro, l’intreccio di memorie, esperienze, competenze e linguaggi differenti in 

modo da permettere una molteplicità di approcci e di apporti arricchenti per tutti. 

❖ Offrire proposte didattiche in forma di laboratorio: di volta in volta predisporre una situazione 

pensata, mediata sulle condizioni reali, atta a valorizzare un incontro, una comunicazione 

autentica. Con l’attenzione a far sì che dalle esperienze laboratoriali scaturiscano 

spiazzamento e curiosità, nonché nuova consapevolezza della lingua e dei modelli culturali 

che in essa sono presenti. 

❖ Sollecitare curiosità verso le altre lingue presenti in classe promuovendo confronti e 

comparazioni, favorendo gli apporti reciproci provenienti dalle diverse lingue, a livello 

lessicale semantico, grammaticale. 

❖ Considerare l’errore come sintomo fecondo del processo di apprendimento, L’errore si 

manifesterà come esito di un tentativo non ben riuscito di andare oltre ciò che si sa 

(interlingua). Sbanalizzarne dunque la correzione, non adottando una "pedagogia del 

modello", che porterebbe ad assumere un modello ingessato di lingua, ma intervenendo sui 

processi che lo hanno prodotto per rendere evidenti le strategie cognitive, le sovrapposizioni 

culturali, i fraintendimenti che si mettono in atto nell'apprendimento di una nuova lingua. 

❖ Porre in classe attenzione al vissuto di ciascuno, alla memoria, al qui e ora delle esperienze 

condivise che costituiscono in embrione il nuovo tessuto relazionale, e consentire 
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l’espressione dei sogni, dei desideri, delle aspettative, dei fabbisogni sociali e dei bisogni 

personali. La lingua accompagna l’esperienza… 

❖ Abbinare agli strumenti tradizionali della didattica un uso creativo dei linguaggi espressivi e 

performativi: dall’attività grafico-pittorica e plastica, al linguaggio corporeo e al linguaggio 

teatrale. 

❖ Valorizzare la corporeità. Il corpo sa tutto, il corpo c’è mentre si vive un’esperienza e ne 

raccoglie l’essenza. Il corpo agisce la relazione con la diversità e con la non ordinarietà della 

realtà, ancora prima che si decida il come razionalmente, e percepisce i limiti e le potenzialità 

di un incontro. Portare a consapevolezza questo apre e amplifica i canali della conoscenza 

umana e sviluppa la produzione di parole e pensieri pieni di umanità. 

 

I metodi 
Le attività saranno incentrate sulla narrazione e sull’uso creativo di linguaggi espressivi. Ogni 

esperienza concreta si accompagnerà al dialogo, che permette scambi e confronti dei diversi punti di 

vista. La parola verrà messa al centro poiché la scuola deve diventare luogo dove le parole proprie e 

di tutti gli altri che incontriamo (docenti, scrittori, esperti…) aiutano a far luce sull’esperienza e su 

esse stesse: il dialogo e la cooperazione dovrebbero essere il modo e il metodo per elaborare cultura 

insieme. Solo attraverso il dialogo e la cooperazione è possibile valorizzare gli apporti di tutti e far sì 

che la scuola diventi un luogo che, mentre fa cultura, accoglie tutti i soggetti, un luogo in cui si 

combattono le discriminazioni favorendo l’interazione tra persone diverse per età, abilità, status, 

provenienza. 

 

I temi 
Saranno i più vicini alle esperienze comuni e riguarderanno alcuni aspetti che riguardano 

l’elementarmente umano, prendendo a prestito la definizione di dell’antropologo De Martino, 

: il nome, i luoghi, le case abitate, le routine quotidiane, le feste... 

Necessario e importante dal punto di vista educativo e didattico dare senso all’esperienza che sta in 

stretta relazione con la realtà vissuta. Affinché si ricostruisca insieme il senso culturale dei contesti e 

dei luoghi, dei passaggi importanti dell’esistenza, è indispensabile che si entri in contatto diretto con 

l’oggetto di conoscenza e di studio. Per la costruzione collettiva di conoscenza occorre invitare a dare 

rilevanza all’espressione di ciascun apprendente, in ogni suo aspetto, formale e di contenuto, 

sollecitando a cogliere le dimensioni culturali ed emotive che le attraversano, invitando ad ascoltare 

e a indagare le dissonanze, senza appiattirle con pregiudizi sul già noto. In poche parole, sbanalizzare 

l’ovvietà della quotidianità dei contesti di riferimento, saperne vedere l’enorme potenziale di 

ricchezza. 
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Articolazione di un laboratorio didattico interculturale 

1. Scelta di uno stimolo significativo, legato al tema che si vuole affrontare, che possa incontrare 

l’attenzione e l’interesse di tutti, a cui segue la progettazione delle modalità di svolgimento della 

proposta. Lo stimolo può essere una narrazione, un’immagine, un video, un’esperienza di 

movimento...su uno dei temi suddetti, anche una sola parola, della quale approfondire 

collettivamente i significati. L’attività di presentazione dello stimolo si realizzerà in un contesto in cui 

è stata curata la ritualità, elemento che suscita la sbanalizzazione dei gesti, dei luoghi e dei segni, e 

favorisce l’ascolto. 

2. Lavoro individuale o a coppie, o a piccoli gruppi, Si richiede la scrittura o la produzione di una 

espressione, anche attraverso altri linguaggi. Possono essere indicate varie tecniche di produzione, 

purché la comunicazione da condividere sia curata e aderisca alla consegna. 

3. Messa in comune, dialogo, confronto, esplicitazione. 

4. Rielaborazione del percorso: riflessioni, sui processi, sulle scoperte, sulle difficoltà. 
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LA LINGUA GIOCATA, UN’ESPERIENZA DI SCAMBIO PROFESSIONALE TRA 

INFANZIA E PRIMARIA Silvia Innocenti Becchi 
Silvia Innocenti Becchi 

(Istituto Comprensivo Teresa Mattei, Bagno a Ripoli – FI) 

 

Sono insegnante di scuola primaria con vari trascorsi di sperimentazione, come formatrice presso 

IRRE e Indire e come tutor presso la facoltà di Scienze della Formazione Primaria dell’Università di 

Firenze. 

Da vent’anni coordino il progetto di sperimentazione in atto nel mio Istituto, l’Istituto Comprensivo 

Teresa Mattei di Bagno a Ripoli, a Firenze, e per il quale sono stata anche distacca per tre anni. Un 

progetto fondato sulla realizzazione di un Biennio dei 5 e 6 anni per una continuità fattiva. 

Il progetto, come suo aspetto particolarmente innovativo, prevede infatti uno scambio professionale 

tra docenti di Infanzia e Primaria che lavorano insieme per l’intero biennio e per la realizzazione di un 

percorso integrato e di continuità efficace, pragmatico e quotidiano. 

L’Istituto non è nuovo a progetti sperimentali; ha infatti una lunga storia di esperienze che l’hanno 

portato ad avere, già nel 1917, classi miste, femminile e maschili insieme e corsi di alfabetizzazione 

serali per adulti; c’è poi stato l’inserimento di alunni con disabilità a partire dagli anni ‘60 con il 

direttore Marcelle Trentanove; una prima sperimentazione con Pontecorvo e La Porta sulla continuità 

4-8 anni negli anni ‘80; il progetto di adozione alternativa al libro di testo ed il progetto biblioteche 

con più di 3500 libri in ogni nostra scuola; infine questa seconda sperimentazione del Biennio 5-6 anni 

tutt’ora in corso. 
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Non è la sola esperienza d’innovazione presente oggi al Teresa Mattei, perché da un triennio abbiamo 

anche aderito alle idee del Movimento delle Scuole Senza Zaino, e le stiamo sperimentando, e alla 

rete DaDa delle scuole con aule laboratorio per la secondaria di primo grado. 

 La sperimentazione di scambio professionale si inserisce dunque dentro una più complessa ed 

articolata cornice pedagogica definita Progetto Scuola Comunità, con l’obiettivo di costruire e 

praticare un ambiente motivante e strutturato, che agisca da guida e da stimolo per la formazione dei 

docenti. 

Grazie alle opportunità offerte dal D.P.R. 8 marzo 1999, n. 275 in materia di autonomia delle istituzioni 

scolastiche, art. 11, il Progetto di Scambio professionale parte nella sua forma sperimentale proprio 

nel 1999 con il monitoraggio e la formazione con Università di Firenze e di un Comitato tecnico-

scientifico per approdare nel 2012 al riconoscimento della sperimentazione come progetto 

permanente da parte del Ministero con il D.M. 65 del 2012. 

https://icmattei.edu.it/docenti/documenti/sperimentazione-scuola-comunita/  

Sono perciò 23 anni che attuiamo, in tutte e tre le nostre sedi scolastiche, questa esperienza di 

speciale “continuità” con una stabilità sia organizzativa che istituzionale. 

Il progetto è a costo zero proprio perché per ogni docente di primaria che va all’infanzia c’è un 

docente di infanzia che va alla primaria. 

Nel 2020 l’istituto è diventato Scuola Capofila dell’Idea di Avanguardie Educative di Indire definita 

“Prestito Professionale”. 

https://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/prestito-professionale  

https://icmattei.edu.it/docenti/documenti/sperimentazione-scuola-comunita/
https://innovazione.indire.it/avanguardieeducative/prestito-professionale
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 Il progetto prevede innanzitutto un’organizzazione istituzionale perché, come approvato dal nostro 

Collegio docenti, nel BIENNIO dei 5 e 6 ANNI il docente di scuola dell’Infanzia si trova a lavorare in 

piena corresponsabilità educativa con il docente di scuola Primaria e in parallelo con le altre sezioni 

omogenee dei 5 anni che poi, a partire dalla classe prima, si troveranno ad operare nella stessa scuola 

e in apertura delle classi fino alla quinta (formando dunque un team allargato). 

In concreto lo scambio è un incontro di professionalità che si confrontano e si contaminano, si 

integrano e crescono, pur mantenendo le proprie specificità pedagogiche, in un intreccio di stili 

metodologici, educativi e relazionali fondati su ricerca e scoperta. 

Il percorso si attua sulla base del principio della DISCONTINUITÀ CONTROLLATA, di un graduale 

inserimento di elementi del cambiamento, dove ci sono elementi che si mantengono e elementi che 

cambiano. 

 

 

L’insegnante della scuola dell’Infanzia attua un primo passaggio del testimone nei confronti del 

docente che proviene dalla scuola Primaria e lo aiuta ad inserirsi nel gruppo dei bambini che 

quest’ultimo porterà alla classe quinta. 

Successivamente sarà l’insegnante della Primaria a fare da guida al docente d’Infanzia nel periodo 

della classe prima. I due insegnanti non si suddividono le discipline, come avviene ormai regolarmente 

in tutte le classi di primaria, ma progettano settimanalmente i percorsi e li svolgono in sinergia, in un 

costante confronto professionale. 

Il tempo del biennio, dunque, cerca di riconoscere e di rispettare i tempi dell’apprendimento di 

ciascun bambino e consente ai maestri una conoscenza più approfondita di tutti i bambini, il partire 

dai loro talenti e punti di forza per superare le loro fragilità. 
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Il biennio 5-6 anni NON è un anticipo scolastico. 

L’unico anticipo è il tempo per la costruzione della conoscenza reciproca e della relazione che 

accompagnerà ciascun bambino nel cambio di scuola, nel delicato passaggio verso un apprendere più 

strutturato e formalizzato. 

Quindi sono gli adulti a mettersi in gioco, a uscire dalla zona confortevole della propria esperienza per 

incontrare i bambini nel loro percorso e per camminare insieme a loro. 

Questo impianto organizzativo ha inciso con forza nel nostro operare didattico, mettendoci difronte 

ad un continuo confronto che rende necessaria metacognizione e riflessione sul proprio operare ed 

una formazione ed autoformazione costante. 

  

I risultati di questi 23 anni di esperienza hanno permesso: 

- di calibrare e personalizzare l’azione educativa e didattica per ciascun bambino, nel rispetto 

dei suoi tempi e dei suoi modi di apprendere 
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- di costruire una relazione importante con ciascun bambino 

- di realizzare un curricolo verticale dinamico ed integrato, progettato sul biennio, e fondato 

sulla pratica didattica quotidiana, rivisto ogni anno dai docenti che vivono l’esperienza 

- di realizzare un’offerta formativa coerente tra i due ordini di scuola condividendo la medesima 

visione del bambino e una cornice pedagogica comune 

- di sviluppare un’attenzione al contesto educativo e all’organizzazione degli spazi con angoli e 

zone di autonomia dei bambini 

- un arricchimento professionale e relazionale dei docenti dei due ordini di scuola, nella 

costruzione della Comunità fondata sulla pratica del quotidiano e sull’autoformazione permanente 

(attivata con tutor anche per i docenti nuovi arrivati) 

- un approccio metodologico fondato sul gioco e su prove autentiche motivanti 

- la collaborazione e una minor ansia da parte delle famiglie, in relazione al delicato passaggio 

da Infanzia a Primaria, nonché il rafforzamento di identità e del senso di appartenenza alla Scuola 

legato al partecipare ad un progetto pedagogico “forte”. 

Questa esperienza ha profondamente modificato la mia professionalità, consentendomi di rilevare 

ed affrontare in anticipo le criticità nei percorsi di ciascun bambino, mi ha dato il tempo per osservare 

i bambini e per valorizzarne talenti ed interessi, i loro saper fare e saper essere. Mi ha insegnato a 

tener conto della loro grande capacità di autonomia, fin da piccoli. 

Mi ha permesso di costruire una relazione speciale con ciascuno di loro e di potenziare la formazione 

di un gruppo coeso, spesso di grande supporto a chi può trovarsi in qualche difficoltà. 

Mi ha consentito di sperimentare tanti percorsi di apprendimento svincolati dal “programma” (ad 

esempio ritardando l’acquisizione del corsivo) incentrandoli su motivazione e piacere personale e 

collettivo della scoperta. 

Mi ha permesso di conoscere, vivere ed intrecciare le peculiarità e le problematiche della scuola 

dell’Infanzia e della scuola Primaria come un continuum, sentendomi parte di un gruppo più ampio di 

colleghi. 

Dunque, un’esperienza privilegiata, con un tempo lento per pensare, osservare, riflettere, 

sperimentare. 
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Focalizzando l’attenzione sulla competenza linguistica - dato che il mio vorrebbe essere soprattutto 

un intervento pratico ed operativo - nella mia esperienza, inserita in questo contesto sperimentale, 

ho cercato di dar voce alla potenza narrativa e immaginativa di ciascun bambino, in piccolo gruppo, 

per realizzare insieme, fin dalla scuola dell’Infanzia, prodotti che potessero diventare, poi, i nostri 

strumenti di apprendimento da portare alla scuola Primaria: 

- invenzione di storie 

- costruzione di libri illustrati 

- realizzazione di ebook 

- video storie 

- copioni teatrali 

Nel percorso della Lingua Giocata, si parte fin dai 5 anni dall’esplorazione della lingua parlata, dai 

luoghi diffusi dove è scritto e dove si può scrivere, dalla valorizzazione della scrittura spontanea che 

cresce, si mette alla prova e diventa teoria della scrittura e strumento comunicativo, dallo scambio e 

dall’aiuto reciproco dei bambini per leggere e scrivere spontaneamente. 
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Da lì alla costruzione dei primi libri autoprodotti il passo è stato breve e naturale. Il gruppo è sempre 

stato il luogo dove presentare il proprio prodotto, dove raccontare la propria storia, inventata e 

illustrata. In classe prima questa prassi è ormai consolidata e ha arricchito la Bibliotechina dei bambini 

di una quarantina di libri a cui loro lavorano incessantemente anche in momenti informali e che 

leggono e rileggono con soddisfazione. 

 

Il primo approccio alla narrazione è partito da percorsi, nei 5 anni, in cui, a coppie, i bambini hanno 

raccontato la storia da loro inventata con i loro disegni e oralmente. La storia, fedelmente riscritta e 

stampata al computer (con il carattere dello stampatello) dall’adulto, è stata condivisa con il gruppo 

ed è stata fonte di confronto, discussione, sviluppi possibili, ipotesi di un titolo che fosse 

soddisfacente… 

L’aspetto della progettazione prima dell’esecuzione, base per la costruzione di metacognizione e 

riflessione, è stato perseguito sempre attraverso la valorizzazione del progetto di pittura che ciascuno, 

prima di passare alla parte operativa, era chiamato ad esplicitare in prima battuta. 

Il percorso si è sviluppato in due direttrici integrate: da una parte l’esplorazione fonologica e la 

familiarizzazione con i grafemi; dall’altra il gioco dell’invenzione, della narrazione e della realizzazione 

di storie e testi “scientifici” in varie forme, dal cartaceo al digitale. 

Sul piano fonologico, particolare rilevanza hanno assunto i giochi delle rime, orali ma anche in forma 

di gioco di carte, fino alla ricerca di parole in rima e alla realizzazione nel grande gruppo delle 

filastrocche degli animali. In particolare, gli Animali in Rima sono stati costruiti partendo da una prima 

osservazione scientifica del proprio animale preferito e sono il risultato della ricerca delle parole in 

rima per arrivare a narrazioni in filastrocca che avessero senso. Tutto il materiale, raccolto nell’arco 

di un semestre di lavoro, è diventato una pubblicazione cartacea (e digitale su ebook) scritta in 
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stampatello che in prima è diventata uno dei nostri testi di lettura. Un modo per giocare ad esplorare 

la fonologia e oltre. 

https://www.flipsnack.com/silviainnbec/animali-in-rima-5-anni-rimaggio.html  

Il passaggio dal fonema al grafema è stato caratterizzato dall’esplorazione delle lettere del proprio 

nome, lettere note a tutti i bambini della sezione dei 5 anni. Il proprio nome è stato stampato, 

colorato, plastificato, utilizzato per molteplici attività (posti ai tavoli, gruppi di lavoro, utilizzo degli 

angoli dedicati, insiemi di parole, giochi…). Poi, una volta verificata la solidità della sua conquista è 

stato sostituito dal nome in nero, senza più il colore che poteva essere utilizzato per il riconoscimento 

globale. 

 

Successivamente ai bambini il proprio nome è arrivato in regalo da parte dello gnomo-guida, lo gnomo 

Gaspare, che però, nella fretta, complice il gigante Garbuglio, ha mescolato tutte le lettere dei nomi… 

E quindi ciascuno ha dovuto ricostruire pezzetto per pezzetto il proprio nome, cercando le lettere che 

gli appartenevano in un cestino e componendo il nome su un foglio che poi è stato utilizzato anche 

per la ricerca di parole da disegnare che cominciassero con lo stesso suono di ciascuna lettera… I nomi 

in striscia sono stati il sono stati il primo approccio verso la scrittura strutturata in classe prima. 

 

https://www.flipsnack.com/silviainnbec/animali-in-rima-5-anni-rimaggio.html
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Contemporaneamente all’esplorazione di fonema e grafema, il gruppo dei bambini dei 

5 anni ha sviluppato la propria capacità di narrazione e di realizzazione di storie e testi 

“scientifici” in varie forme, dal cartaceo al digitale. 

Sono stati realizzati, generalmente a piccolo gruppo, molti libri che sono poi andati a 

costituire la nostra “bibliotechina” di classe prima e che sono molto amati e letti dai bambini. Sono i 

primi libri che loro hanno letto in autonomia con la consapevolezza di averli costruiti loro. 

 

I testi spaziano dall’invenzione di storie fantastiche alla raccolta delle conoscenze possedute sul 

grande tema dell’Universo così come i bambini se lo immaginano, fino alla ricostruzione di storie 

ascoltate e alla narrazione di esperienze fatte insieme. 

Un capitolo a parte meritano l’attività dell’Inventastorie e delle storie dei burattini. 

L’INVENTASTORIE è un gioco che viene fatto a piccolo gruppo. 

Un bambino parte con l’inizio della storia inventata e passa poi la parola al bambino successivo che 

deve andare avanti a modo suo con la storia. In questa prima invenzione, la storia viene annotata 

dall’insegnante, modificata se necessario per mantenerne la coerenza e gli elementi di riferimento, e 

ripetuta più volte fino a quando ci si sente pronti per la registrazione audio delle voci dei bambini che 

raccontano la parte da loro inventata (la registrazione può essere fatta anche semplicemente con il 

registratore vocale del telefonino). 

La registrazione audio sarà riferimento essenziale per le tappe successive. 

Per i bambini riascoltare la propria voce è un punto fondamentale per acquisire maggiore 

consapevolezza di sé, è generalmente emozionante e a volte pure non soddisfacente, dal loro punto 

di vista, ragion per cui si decide insieme, via via, se rifare la registrazione e accettarla. 

È molto importante che ciascun bambino si senta soddisfatto del proprio risultato vocale. Le voci 

registrate vengono ascoltate più volte e sono la guida per l’illustrazione della storia, con disegni 

elaborati a coppia che poi vengono messi in sequenza e presentati a tutto il gruppo dei compagni 

insieme al “sonoro”. Da questi materiali sono nati: 

- l’ebook con le voci registrate ,     

https://read.bookcreator.com/tTrKyFUeltUqRdsHFCk1iTluq1s1/ZPrAN0pfRniOi9ljLsL82A
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- il libro cartaceo da portare in classe prima 

- il video-racconto 

Tutti i materiali sono stati poi inseriti nelle pagine web della nostra classe per la condivisione con i 

genitori che, in questo particolare momento, si sono trovati impossibilitati ad accedere ai locali 

scolastici e quindi anche a partecipare attivamente alla vita dei loro bambini a scuola. 

 

Il PROGETTO BURATTINI invece ha previsto una fase di progettazione iniziale, prima discussa insieme 

a ciascun bambino per aiutarlo a mettere in luce le caratteristiche da attribuire al proprio personaggio 

e poi espressa tramite il disegno, per poi arrivare alla sua realizzazione con vari materiali di riciclo. 

Il difficile lavoro di realizzazione congruente al progetto ha richiesto tempi lenti di studio per la 

“fattibilità” e di ricerca ma alla fine il risultato è stato più che soddisfacente. 

  

I burattini sono un altro elemento di continuità del biennio tra Infanzia e Primaria, sono venuti con 

noi in prima e sono diventati copioni teatrali che i bambini a gruppi hanno prima inventato, poi letto 

https://www.youtube.com/watch?v=Y1zBizby6o4&feature=youtu.be
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ed imparato per poi mettere in scena il loro spettacolo, alla fine della prima, davanti ai compagni delle 

altre classi o sezioni. 

Partendo dunque dall’oralità e dalla sua valorizzazione in molteplici forme ludiche e di ricerca, i 

bambini imparano innanzitutto la capacità di inventare, di costruire, di sperimentare, di sentirsi, in 

conclusione protagonisti del loro percorso. 

In una parola, il piacere dell’imparare mettendo in gioco con successo il proprio saper essere e saper 

fare, portando all’esterno e verso gli altri le proprie competenze. 

In questo agire pedagogico, l’insegnante è di supporto a tutta l’esplorazione di significati che queste 

esperienze comportano. Ma soprattutto osserva, facilita, crea quella relazione di fiducia e di 

autostima che è il terreno fondamentale su cui fondare l’intero percorso di ciascun bambino nel 

mondo della scuola e dell’apprendimento. 

 

silviainnbec@gmail.com 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 

3-Innocenti Becchi METODOLOGIA lingua italiana 3.pdf 
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RENDERE VISIBILE IL PENSIERO Cristiana Santoni 
Santoni Cristiana 

(IC Filottrano, Scuola Primaria di  Sassaroli - AN) 

Il metodo writing and reading workshop 
Le Indicazioni ricordano che “a scuola si apprende la strumentalità del leggere e si attivano i numerosi 

processi cognitivi necessari alla comprensione. La lettura va costantemente praticata su un’ampia 

gamma di testi appartenenti ai vari tipi e forme testuali per scopi diversi e con strategie funzionali al 

compito, senza mai tralasciare la pratica della lettura personale e dell’ascolto di testi letti 

dall’insegnante realizzata abitualmente senza alcuna finalizzazione, al solo scopo di alimentare il 

piacere di leggere” (Ibidem, pag. 31). Lo spazio che all’interno del Workshop viene dedicato alla 

lettura rispetta pienamente le Indicazioni nazionali, garantendo agli studenti tempo per la lettura, 

libertà di scelta e acquisizione di strategie per lo sviluppo del piacere della lettura e per la 

comprensione del testo, anche attraverso la connessione di questo alla propria esperienza 

individuale. Non solo: lo stimolo a riflettere, interpretare, esporre ad altri il proprio punto di vista, 

presentare libri ritenuti interessanti sono tutte attività che mirano a sviluppare altre competenze 

disciplinari e trasversali mirate alla comunicazione nella lingua madre. www.italianwritingteachers.it 

Come si costruisce una comunità di lettori 

Innanzitutto, è importante creare il setting in classe con un angolo dedicato al laboratorio, ad esempio 

la biblioteca di classe con tanti libri sia dell’insegnante sia dei bambini, sia presi in prestito dalla 

biblioteca, uno scaffale con fogli, colori, post-it, matite, pennarelli… Deve essere un angolo in cui i 

bambini hanno a disposizione tutto l’occorrente di cui necessitano. 

 

I principi del laboratorio di lettura 
 - I bambini leggono libri adatti a loro 

 - Li scelgono in autonomia 

 - Si prendono cura dei libri 

 - Rispettano il tempo di lettura 

 - Parlano di libri, leggono la storia e la capiscono Come si può fare tutto questo? 

 - Creando delle routines  

- Insegnando delle strategie 

 - Insegnando come leggere 

 

http://www.italianwritingteachers.it/
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Come scegliere i libri adatti alla classe  

È difficile scegliere quali libri portare in classe. Per fare ciò ho fatto scrivere ad ogni bambino e 

bambina sul proprio taccuino i propri interessi, i propri hobbies, in modo da avere una più chiara 

idea di cosa scegliere. Poi ho iniziato a portare a scuola i libri. I bambini iniziano, spinti dalla 

curiosità, ad esplorare l’angolo dedicato alla lettura, sfogliano i libri, guardano le figure e alla fine 

scelgono il proprio libro. 

 

Il laboratorio 

Il laboratorio deve avere un tempo certo e ricorsivo, deve essere silenzioso ma neanche tanto, i 

bambini devono sentirsi liberi di alzarsi, muoversi, parlare con un compagno per una consulenza…e 

soprattutto deve essere graduale, ogni bambino e bambina ha i suoi tempi. Iniziare il laboratorio 

significa anche far vedere concretamente ai bambini come prendersi cura dei libri. Per fare questo ho 

spiegato loro attraverso una minilesson come comportarsi all’interno del laboratorio. 

 

Cos’è una minilesson 

 

Una minilesson è un insegnamento, una strategia ed è formata da quattro momenti: 

Connessione (2 minuti): ho notato che leggendovi il libro «Lo straordinario viaggio di Edwuard Tulane 

spesso perdete il filo del discorso. 
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 Istruzione esplicita (5/10 minuti): Succede anche a me. Basta fermarsi e iniziare a pensare: Chi sono 

i personaggi? Dove si trovano? Quando succede?  

Coinvolgimento attivo (15 minuti): Ora prendete un foglio, dividetelo in 4 parti e in ognuna scrivete 

una domanda alla quale risponderete con un disegno o con delle parole  

Link (2 minuti): ora ricordate, ogni volta che state perdendo il filo della narrazione fermatevi e 

ponetevi delle domande. 

 

Il taccuino 

Cosa non è il taccuino del lettore:  

- Non è un diario segreto 

 - Non è un quaderno di esercizi 

Cos’è il taccuino del lettore 

- È un luogo dove si raccolgono idee, spunti, riflessioni, appunti, frasi che ci hanno colpito leggendo 

un libro…  

- È uno strumento molto amato dai bambini che si sentono liberi di esprimersi 

 

Come deve essere il taccuino 

Il taccuino deve avere formato A4 con la copertina rigida e può essere personalizzato dai bambini e 

dalle bambine con disegni, stickers, nastri colorati… 

 La struttura del taccuino 



 
 

70 
 
 

Nel taccuino vanno scritte le annotazioni, le impressioni, le parole che ci colpiscono, tutto quello che 

riteniamo importante di un libro. Ma prima di ogni annotazione è bene scrivere delle sigle come s se 

scritta a scuola o c se scritta a casa, va scritta anche la data, il titolo del libro e in caso di una frase che 

ci ha particolarmente colpiti anche la pagina del libro. I bambini e le bambine devono sentirsi liberi di 

scrivere i loro pensieri perché è uno spazio personale e non devono preoccuparsi se sbagliano. Il 

taccuino non va corretto. 

 

 

Le annotazioni 

Le annotazioni sono molto importanti perché ci aiuta a concentrarci meglio su quello che stiamo 

leggendo, ci aiuta a tenere il filo del discorso, ci fa comprendere i dettagli e ci permette di dare sfogo 

ai nostri pensieri. Per non perdere il filo del discorso possiamo anche attribuire un segno grafico per 

ogni annotazione POESIE DELLA NOTTE DEL GIORNO SI possono aggiungere parole nuove da cercare 

il significato nel contesto o nel vocabolario. 

 

Come rendere visibile il pensiero 
Ci sono abilità che i lettori esperti utilizzano come:  

- Attribuire importanza  

- Fare inferenze 

 - Sintetizzare  

- Porsi domande 

- Visualizzare  

- Attivare conoscenze pregresse  
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- Utilizzare strategie per la comprensione 

 

Ma per i lettori alle prime armi? I lettori alle prime armi hanno bisogno di essere accompagnati, hanno 

bisogno di familiarizzare con i libri, li devono guardare, sfogliare, devono essere incuriositi. Inoltre, 

hanno bisogno di strategie, le famose minilessons. Queste possono aiutare i bambini e le bambine 

nella comprensione del testo ma anche nella lettura strumentale. 

Una delle prime strategie che ho utilizzato con i miei bambini è stata, dopo aver insegnato come si 

trattano i libri, lo scrigno delle parole nuove. Ogni volta che leggono una storia e incontrano una 

parola che non conoscono la scrivono su una striscia di carta e la incollano dentro ad uno scrigno che 

hanno disegnato nel taccuino. Cercano di capirne il significato dal contesto e se non riescono possono 

utilizzare il vocabolario. 

Esempi di strategie 

Cosa vedo, come lo so.  

Ho letto in classe l’albo illustrato «La montagna di libri più alta del mondo» e i bambini e le bambine 

hanno cercato di descrivere come è il protagonista Lucas. Hanno scritto che è concentrato perché 

cerca di costruirsi delle ali con diversi materiali, oppure che è curioso perché nonostante non capisce 

le parole della mamma che gli regala un libro, lui inizia a leggere e non smette più… 

Utilizzo dei simboli.  

Abbiamo letto in classe la poesia Giusi Quarenghi «Ascoltami inverno» e i bambini hanno scritto 

un’annotazione sul taccuino ogni volta che il testo suscitava delle emozioni utilizzando i simboli che 

abbiamo imparato a conoscere. Ad esempio, la stella è per le informazioni importanti, il ponto di 

domanda quando il testo non ci fa capire bene una cosa, oppure ancora la lettera C quando possiamo 

fare una connessione. 

Osservazione delle immagini 

Un’altra strategia che si può utilizzare per comprendere meglio la storia è osservare le immagini degli 

albi illustrati, in questo modo posso pormi delle domande come ad esempio: C’è qualcosa in questa 

immagine che mi fa capire dove si svolge la storia? Si inizia ad osservare l’immagine e si cerca di capire 

il luogo. Oppure si possono osservare le immagini dei personaggi e si cerca di capire il loro stato 

d’animo, se si muovono o stanno fermi, da che parte stanno andando, quali rumori posso «sentire»… 

cristiana.santoni2312@gmail.com  

 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 

4-SANTONI CRISTIANA, Rendere visibile il pensiero    

mailto:cristiana.santoni2312@gmail.com
https://uspgr-my.sharepoint.com/:p:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EdytYVR0KgNCjIfWJ4vSBRoB5pCqzPB4WkI5g0VBuB-kkQ?e=ZAfN7C
https://uspgr-my.sharepoint.com/:p:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EdytYVR0KgNCjIfWJ4vSBRoB5pCqzPB4WkI5g0VBuB-kkQ?e=ZAfN7C
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A CACCIA DI CIRCOSTANTI Agata Gueli - Anna Sorci 
Agata Gueli - Anna Sorci 

(Istituto Comprensivo “Lombardo Radici", Palermo) 

 

1. Le dimensioni metodologiche 

Il percorso didattico di seguito presentato risponde pienamente ai principi di una didattica attiva, e 

per questo a forte valenza inclusiva, che considera l’apprendimento procedurale per scoperta come 

essenziale per la costruzione di un apprendimento dichiarativo permanente. 

Il modello di lezione seguito fa riferimento ad uno dei diversi risultati ottenuti dalla ricerca sul campo 

che abbiamo realizzato dal 2016 al 2018 con un gruppo di ricercatori INDIRE a partire da una ipotesi 

di ricerca molto forte (Camizzi, 2021): verificare se al cambiamento del modello di riferimento per 

l’insegnamento della grammatica, da quello tradizionale a quello valenziale, potesse cambiare anche 

il metodo: da un impianto trasmissivo ad uno euristico, laboratoriale. La ricerca ha dimostrato 

ampiamente che questo accade, in quanto è proprio il modello valenziale a fornire un forte valore 

aggiunto, allorché “Ne emerge una prospettiva nella quale la comprensione del funzionamento di una 

lingua passa attraverso la capacità di individuare la funzione che ogni elemento della frase svolge in 

questa, secondo una catena di connessioni. In tale scenario la comprensione di una lingua deriva dal 

saperne cogliere l’ordine strutturale, che è un ordine gerarchico, tale per cui è a partire dal significato 

del verbo che possiamo procedere per rintracciare gli elementi che esso regge perché lo 

argomentano, cioè lo rendono esistente” (Gueli et al., 2017) . 

Da qui nasce la possibilità di dare vita al laboratorio di grammatica, inteso come laboratorio “a 

disciplinarità ristretta” (Bertocchi, 2005) in quanto ha nel fenomeno linguistico il suo esclusivo 

oggetto di analisi e riflessione. E come accade in un buon laboratorio didattico, si rende necessario 

progettare delle fasi di azione, ognuna delle quali ha delle finalità differenti: 

1. fase di avvio: ponendo una situazione-problema (problem posing), lo scopo è quello di 

fidelizzare immediatamente gli alunni, incuriosendoli, motivandoli; 

2. fase di osservazione ed esplorazione: con la costruzione di apposite attività, da fare svolgere 

preferibilmente in assetto di gruppo, si persegue lo scopo di fare interagire bambine e bambini con il 

contenuto di conoscenza, osservandolo, analizzandolo, facendo ipotesi, discutendo su di esse fino a 

giungere ad un risultato ritenuto dal gruppo corretto (problem solving); 

3. fase di restituzione: lo scopo è quello di condurre la classe, prevalentemente attraverso una lezione 

partecipata, a ragionare sui risultati ai quali è giunta nella fase precedente. In questa fase può 

emergere l’errore, il risultato sbagliato, che il docente, da vero direttore d’orchestra, rilancia alla 
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classe attivando il confronto, guidando le ragioni opposte per giungere alla individuazione condivisa 

del risultato corretto (apprendimento co-costruito); 

4. fase di sistematizzazione/riordino le idee : il docente conduce la classe a ricostruire il processo di 

apprendimento per identificare in forma definitiva il risultato di apprendimento che poi verrà 

fissato/dichiarato individualmente, ad esempio sul quaderno, anche attraverso un semplice ho 

imparato che; 

5. fase di verifica: concluso il processo di apprendimento, il compito finale serve a verificarne e 

valutarne il prodotto, secondo i principi propri di una valutazione formativa. 

Ogni fase del processo di insegnamento/apprendimento ha dunque una sua specificità, ed è dalla loro 

successione e concatenazione che emerge la coerenza e la coesione del processo stesso. Di certo è la 

fase osservativo/esplorativa a rappresentare per il docente che progetta la sfida più importante, 

perché è solo dalla costruzione di attività mirate a fare ricostruire pezzetto dopo pezzetto il fenomeno 

linguistico sottoposto ad analisi che potrà realizzarsi autenticamente quella didattica per competenze 

che potentemente Giancarlo Cerini così riassume: “La parola competenza evoca un metodo di lavoro, 

l’idea di processi da attivare, il clima favorevole, la partecipazione emotiva, la sfida dell’impresa 

conoscitiva, la voglia di andare avanti.” (Cerini, 2009) 

Il paradigma dell’apprendimento CSSC Learning (Castoldi, 2011), cioè costruttivo, autoregolato, 

collaborativo e situato, costituisce inoltre per noi un potente riferimento quando è di progettazione 

di buone pratiche didattiche che ci occupiamo. Infatti attribuiamo un particolare valore alla 

dimensione ‘situata’ dell’apprendimento, in quanto, appunto, esso deve essere ancorato al contesto 

in cui avviene e al contenuto specifico delle attività che lo generano. La classe così diviene una 

comunità di pratica che co- costruisce la conoscenza e la interpreta come comunità ermeneutica. 

2. Il percorso didattico: “A caccia di circostanti” 

Nel percorso progettato il nostro ragionamento “grammaticale” sulla frase inizia a partire dal primo 

nucleo che è la frase nucleare, chiedendoci se sia possibile aggiungervi altre informazioni che ne 

arricchiscano il significato. 

Da questa situazione-problema, che dà avvio alle attività di riflessione sulla frase, le bambine e i 

bambini nel piccolo gruppo si immergono in una fase di riflessione a valenza semantica, finalizzata 

alla ricerca delle “aggiunte” possibili tra quelle proposte dall’insegnante, utili a estendere la frase 

rispettandone il significato e la costruzione sintattica. 

È sempre la prospettiva semantico - sintattica a guidare tale riflessione e a costituire la piattaforma 

di base dello studio della grammatica e, nel nostro caso, della grammatica valenziale. 

Attraverso l’osservazione e l’esplorazione delle frasi e dei sintagmi che si possono aggiungere, le 

bambine e i bambini costruiscono l’apprendimento comprendendo che i sintagmi aggiunti non 
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possono essere inseriti in qualunque parte della frase, in quanto ciascuno di essi si aggancia a un 

elemento specifico del nucleo: argomento soggetto, verbo, argomento oggetto diretto e/o indiretto. 

 

 

Così nella frase 

 

in cui il sintagma 1 si collega all’argomento soggetto la mamma e il 2 all’argomento oggetto diretto la 

mousse, non possiamo costruire altri collegamenti: 

 

Risulta chiaro dunque alle bambine e ai bambini come le nuove frasi, ottenute con gli spostamenti 

dei sintagmi 1 e 2, non abbiano un significato comprensibile e utile alla comunicazione e che dunque 

gli elementi aggiunti hanno un loro posto e un collegamento specifico all’interno della frase: essi 

dunque non sono spostabili. Attraverso le attività di manipolazione dei sintagmi, la prova di 

montaggio e smontaggio e di spostamento dei sintagmi all’interno della frase, le bambine e i bambini 

provano, si confrontano, ragionano in modo naturale, attingendo sia alla loro grammatica implicita 

che alla prospettiva semantica che deve essere quell’habitus mentale verso il quale orientare le 

bambine e i bambini già nei primissimi anni scolastici, e anche prima. 

A questa fase segue quella del confronto tra i gruppi di lavoro, durante la quale si rivede e si riflette 

sul prodotto e sul processo che ha interessato ogni gruppo di lavoro e, ancor di più, si rivedono 

insieme i possibili errori, ai quali attingere e dai quali ripartire per riformulare e riorientare 

l’apprendimento: in tal modo l’errore diviene risorsa, elemento di riflessione, dato di riformulazione. 

Adesso le bambine e i bambini sono pronti a costruire, attraverso la mediazione dell’insegnante, la 

definizione dei sintagmi aggiunti: essi sono i circostanti che aggiungono nuove informazioni al nucleo 

della frase con la proprietà di essere semanticamente e sintatticamente legati ad uno degli elementi 

del nucleo stesso e di non essere dunque spostabili all’interno della frase. 

Si procede a questo punto alla sistematizzazione dell’apprendimento: il docente guida la classe a 

ripercorrere il percorso fatto per giungere tutti insieme a definire cosa sia un circostante e quale 
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funzione semantico - sintattica abbia nella frase. La sistematizzazione è un’operazione che dà, alla 

fine del percorso, ad ogni bambina e bambino la possibilità di sostare, di riflettere e di connettere in 

modo riflessivo tutti i dati con i quali si è confrontato e che sono stati oggetto del nuovo 

apprendimento. 

Si passa dunque alla fase di riordino delle idee, affidando individualmente il compito di completare 

una mappa concettuale e/o di dichiarare per iscritto ciò che si è imparato. 

Infine, per verificare l’apprendimento, si propongono tre esercizi che ripercorrono le attività svolte: 

un esercizio di completamento di frasi con circostanti dati, uno di individuazione dei circostanti in 

frasi già costruite e uno di produzione autonoma di frasi con circostanti dati. Si tratta di tre esercizi 

che tengono conto dei livelli di apprendimento: dal riconoscimento di un circostante si passa 

all’utilizzo dello stesso per il completamento in modo logico delle frasi e, per ultimo, alla formulazione 

autonoma di frasi che prevedono l’uso di circostanti dati. Anche il momento della verifica dunque 

richiede una consolidata capacità di riflessione a prospettiva semantica, che permetta il corretto 

aggancio semantico - sintattico dei circostanti agli elementi del nucleo. 
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PASSEGGIANDO CON DANTE Michelina Ladu 
Michelina Ladu 

(IC di Pitigliano - GR) 

Il gusto e il piacere del leggere è l’amore per le 

relazioni, per il pensiero, per le emozioni e per la 

libertà.  

 

Premessa 

La società attuale offre ai bambini innumerevoli stimoli culturali, soprattutto di carattere 

multimediale e tecnologico e la scuola, pur essendo aperta e pronta ad accogliere le innovazioni 

tecnologiche, deve recuperare l’importanza della scrittura e della lettura e, attraverso questi canali, 

contribuire allo sviluppo dell’intelligenza emotiva. 

Per intelligenza emotiva si intende la capacità di riconoscere le emozioni proprie e altrui e di gestirle 

al meglio nelle diverse situazioni relazionali e si basa su una visione ottimista della vita e una salutare 

auto-stima. 

Sempre di più si avverte l’urgenza di formare individui emotivamente sani, questo anche come 

prevenzione di fenomeni devianti e di disagio e la scuola ha un’importanza fondamentale per lo 

sviluppo dell’intelligenza emotiva.  

Il PIACERE DELLO SCRIVERE È LEGATO AL PIACERE DI ESPRIMERE INFORMAZIONI ED EMOZIONI E SI 

APPRENDE CREANDO, INNOVANDO E IMMAGINANDO. 

IL PIACERE DEL LEGGERE È LEGATO ALLA PARTECIPAZIONE IN PRIMA PERSONA NEL MONDO RICCO 

DELLE PAGINE STAMPATE. 

Per fare in modo che i bambini e i ragazzi si sentano attratti dalla scrittura e dalla lettura, è 

indispensabile incuriosirli e conquistarli. 

Il cooperative learning e l’animazione alla lettura rappresentano due metodi per raggiungere 

risultati scolastici efficaci. 

Il cooperative learning migliora il piacere di stare in classe, favorisce un clima sereno e sviluppa una 

maggiore comprensione reciproca nella comunicazione. 

L’animazione alla lettura propone il libro in modo divertente e creativo, per imparare a “viverlo” e 

attiva percorsi con proposte concrete di lavori che si possono condurre in  

 classe, modulate in base alle età e alle capacità dei lettori a cui si rivolgono, mentre a cambiare sono 

i contenuti e le modalità di esecuzione, per esempio la capacità di riordinare le diverse fasi di una 
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storia, ricordare i particolari di un racconto, leggere tra le righe per scoprire il senso e il messaggio 

che ogni testo vuole trasmettere. 

Il materiale da utilizzare è pronto in ogni dettaglio: si tratta di immagini, frasi, titoli, cartellini già 

compilati, oppure in bianco, ritagliati e messi a disposizione della classe e che possono essere 

riutilizzati e arricchiti a piacimento. 

Nelle   animazioni si introducono varianti e osservazioni che suggeriscono modi diversi per proporre 

l’attività, aumentando per esempio le difficoltà di risoluzione da parte dei partecipanti oppure 

dividendo il gruppo-classe in una serie di squadre pronte a sfidarsi in gare di memoria, ricostruzione 

di sequenze esatte, ricerca di parole, frasi e immagini, vere e proprie cacce all’errore oppure al 

personaggio intruso. 

L’enigmistica è un valido aiuto nelle attività proposte: molte tipologie di giochi enigmistici possono 

essere infatti utilizzati nel lavoro su un libro, perché sono divertenti e insieme sviluppano capacità 

logiche, mnemoniche e di concentrazione. 

È compito dell’insegnante far scoprire ai bambini che la lettura è un vantaggio, è dialogo, è 

confronto ed è quella buona “abitudine” da mantenere per tutta la vita al fine di sviluppare 

competenze di cittadinanza, essenziali per un inserimento sociale e per un percorso che deve dare 

pari opportunità a tutti. 

PER FAR VIVERE UN LIBRO BISOGNA SCOMMETTERE E INVESTIRE MOLTO ENTUSIASMO.   

STRUMENTI 

L’animazione alla lettura viene scelta come strumento efficace per coinvolgere il bambino ed avviarlo 

all’alfabetizzazione emotiva. 

Il percorso prevede una serie di proposte concrete, ascolto della lettura scelta, strategie di 

animazione alla lettura e teatrale, che avranno come finalità: educare il bambino a conoscere, vivere 

e condividere il proprio mondo emotivo e far acquisire il gusto e il piacere per la lettura. 

  

Le strategie hanno le caratteristiche del gioco e del divertimento, che forniscono una spinta 

emozionale notevole, motivando spontaneamente i bambini a scoprire come le emozioni negative si 

possano trasformare in emozioni positive. 

L’utilizzo di altri strumenti metodologici quali il circle-time, tutoring e l’uso di vari linguaggi espressivi 

permetterà di accrescere nei bambini le competenze necessarie per vivere serenamente con se stessi 

e gettare i presupposti per “star bene insieme agli altri a scuola, a casa e ovunque.  

SCELTE METODOLOGICHE 

Si sceglieranno strategie che privilegino 
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1. L’esperienza diretta di percezioni, emozioni e stati d’animo 

2. La scelta di situazioni didattiche che coinvolgano totalmente e profondamente alunni ed 

insegnanti 

VERIFICA 

Confronto e discussione tra gli insegnanti impegnati nel Progetto per la condivisione di finalità, 

obiettivi, metodi e contenuti 

FINALITÀ EDUCATIVE E FORMATIVE  

• Avviare il bambino alla costruzione del proprio vocabolario emotivo 

• Fornire al bambino le competenze necessarie per utilizzare la comunicazione verbale e non 

verbale per estrinsecare/riconoscere/gestire la propria emotività 

• Sviluppare capacità di comprensione empatica 

• Favorire un approccio affettivo, non solo scolastico, con il libro e attraverso il libro, 

raggiungere l’emotività del bambino 

• Suscitare amore e gusto per la lettura 

• Favorire l’accettazione ed il rispetto delle altre culture, considerate fonte di arricchimento 

Obiettivi di apprendimento 

• Conoscere, riconoscere, denominare emozioni e stati d’animo 

• Ampliare il vocabolario emotivo 

• Vivere il libro come prezioso strumento di gioco, di ricerca, di divertimento, di 

approfondimento e di conoscenza 

• Saper ascoltare la lettura della storia e comprenderne il significato 

• Arricchire il lessico  

• Saper ricostruire con le immagini e verbalmente una storia rispettando la successione logico 

temporale 

• Saper leggere le immagini 

• Saper fare ipotesi 

• Esplorare le potenzialità di una storia attraverso la lettura espressiva e le strategie di 

animazione 

• Saper utilizzare le parole in modo creativo 

• Saper Inventare e scrivere storie (lo scrittore/artigiano) 

ATTIVITÀ 

All’inizio di ogni attività, seduti in cerchio ci si presenta con il passaggio di un cappello da indossare e 

passare al compagno (animazione teatrale). 

Lettura-ascolto della storia scelta (La Divina Commedia – Inferno -) 
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Circle time: conversazione su aspetti significativi emersi dalla storia ascoltata e breve ricostruzione 

cronologica. 

Attività di animazione alla lettura. Es: riordino di sequenze, disegnare e/o scrivere sequenze mancanti, 

puzzle individuale di alcuni personaggi, costruzione dei personaggi o di alcuni particolari che lo 

caratterizzano, invenzione di fumetti, rebus, acrostici, cruciverboni, improvvisazione teatrale (cornici 

teatrali) della storia o di una parte (a piccoli gruppi) 

Attività coinvolgenti suscitate dalla lettura per sviluppare consapevolezza dei propri bisogni, emozioni 

e sentimenti, costruire un vocabolario emotivo personale e condiviso, praticare empatia, accettazione 

e socialità con attività di laboratorio teatrale mirate. 

DESTINATARI DEL PROGETTO: alunni della scuola primaria  

DURATA DEL PROGETTO: 1 mese 

PERCORSO 

• L’insegnante prepara l’ambiente per accogliere i bambini, posizionando alcuni libri della Divina 

Commedia accuratamente scelti per: copertina, stile grafico e immagini. 

• I bambini iniziano a curiosare ed a esplorare tra i libri. 

• L’insegnante entra in aula indossando un costume teatrale per rappresentare Dante Alighieri 

e da avvio alla lettura dell’Inferno dantesco, aiutandosi con le strategie di animazione teatrale 

e soffermandosi sull’emozione “la paura” provata da Dante nella selva oscura. 

• L’insegnante, per rappresentare la paura, porta nell’aula un enorme yeti alto 180 cm., 

realizzato in cartone e fili di lana con una bocca visibilmente spalancata. 

• Si avvia la conversazione (circle-time) relativa alla paura: ognuno parla liberamente delle 

proprie sensazioni. 

• L’insegnante porta un barattolo accuratamente decorato con motivi che richiamano la paura 

e dei foglietti con l’immagine dello yeti. 

• I bambini scrivono le loro paure sul foglietto che metteranno dentro il barattolo della paura. 

• Nella fase successiva, i bambini e l’insegnante prenderanno a caso un foglietto dal barattolo e 

lo tireranno sul pavimento, facendolo passare dalla bocca dello yeti. 

• A turno, verranno letti i foglietti così da innescare una conversazione che vedrà i bambini attori 

delle proprie emozioni (alfabetizzazione emotiva) e altresì la condivisione del proprio mondo 

emotivo. 

• Si procede ora con la “lettura sbagliata”, l’insegnante posizione in diversi punti dell’aula alcuni 

personaggi dell’Inferno e dà inizio ad una vera e propria caccia all’errore. 

• L’insegnante prepara delle grandi carte da gioco accuratamente decorate con motivetti 

geometrici e con delle fiamme realizzate con del feltro rosso, sul retro delle carte sono scritti 
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gli indovinelli relativi ai personaggi dell’Inferno e propone il gioco delle “carte infuocate” 

(indovina il personaggio). 

• Successivamente viene proposto il gioco del reticolo, le immagini dei personaggi si trovano in 

disordine e le coordinate nascondo le loro informazioni; i bambini inseriscono i personaggi 

seguendo le indicazioni e le informazioni. 

• Il gioco del labirinto chiede al bambino di aiutare Dante a rientrare nella sua città natale 

facendo attenzione a non imbattersi nei mostri infernali. 

• Un altro gioco di enigmistica “trova le differenze” relativo al ritratto di Dante. 

• Una strategia di animazione alla lettura “le forbici magiche” offre al bambino la possibilità di 

completare le frasi fornite e volutamente smembrate dall’insegnate, incastonate sui disegni 

realizzati da ciascuno di loro. 

• Costruzione del “gioco dell’oca infernale”. L’insegnante, dopo aver fornito un piano di legno 

lungo 1 m., procede a costruire le carte degli imprevisti e i dadi giganti e i bambini procedono 

a realizzare i disegni da incollare sul piano e scrivere le istruzioni per i giocatori. 

• In questa fase, i bambini diventano gli ARTIGIANI DELLA SCRITTURA e lo spazio- aula si 

trasforma in una fucina dove creare, fantasticare, progettare, ritagliare, immaginare, 

discutere, disegnare, scrivere sono le azioni che animeranno tutta l’attività. 

• Compito di realtà: i bambini, in piccoli, scrivono dei libricini da depositare nella biblioteca 

scolastica e in quella comunale. 

• “Le cornici teatrali” è una strategia dell’animazione teatrale dove i bambini rappresentano 

degli sketch teatrali con brevi dialoghi. 

• L’ultima fase ha visto i bambini protagonisti di un “murales” rappresentante le anime 

dell’Inferno, realizzato con i disegni delle proprie sagome, in collaborazione con l’insegnante 

di arte della scuola secondaria di I ° grado. 

PER   FAR   VIVERE   UN   LIBRO   BISOGNA   SCOMMETTERE   E   INVESTIRE MOLTO   ENTUSIASMO 

michelinaladu10.23@gmail.com 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 

9. Ladu Michelina - Passeggiando con Dante 
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LA SCUOLA DI MAGIA F. Laura, S. Carrucoli, M. Fedeli, B. Fera, D. Boninsegna 

Franci Laura, Carrucoli Sharon, Fedeli Maria, Fera Benedetta, Boninsegna Daniela 

(Docenti Istituto Comprensivo Vannini Lazzaretti di Castel del Piano, Grosseto, Plesso di Montenero D’Orcia) 

PREMESSA 

La scuola primaria “E. Toti” di Montenero d’Orcia fa parte dell'istituto Comprensivo Vannini-Lazzaretti 

di Castel del Piano. Siamo una piccola realtà di un paesino collinare nella provincia di Grosseto.  

La nostra scuola nasce come scuola “Senza Zaino” nel 2015 con dodici bambini e da due anni è anche 

scuola “Outdoor”. Siamo stati fino all’anno passato una pluriclasse unica con tre maestre e da 

quest’anno siamo suddivisi in due classi: 1° e 2° con quindici bambini e 3°, 4° e 5° con dodici e sei 

insegnanti in tutto.  

Esperienza didattica 
In questa Unità Didattica abbiamo affrontato il testo fantasy per il progetto Scrittori di Classe, ed 

abbiamo visto coinvolte più discipline: italiano, scienze, geografia e arte e immagine.  

Per quanto riguarda l’italiano e Le storie scritte, nella nostra scuola siamo avvantaggiati perché tutte 

le mattine dopo aver fatto l’agorà delle emozioni leggiamo sempre un libro e il testo scelto quest'anno 

appartiene alla Saga di Harry Potter. Già dall’anno passato i bambini avevano manifestato un grande 

interesse verso questo “mago” e i suoi amici, tant'è vero che sia l’English Camp che gli addobbi delle 

nostre porte si sono rifatti completamente all’omonima scuola di Hogwarts, quindi il testo fantasy di 

Scrittori di Classe quest’anno ha trovato terreno fertile.  

Le metodologie che abbiamo usato sono alcune che fanno parte del nostro modo di lavorare, a partire 

dal brain-storming, alla discussione e il confronto, che vede l’insegnante tutor facilitatore, che con 

domande specifiche guida il bambino anche più piccolo a scrivere i testi. Il Pensiero Steineriano che è 

parte integrante della nostra scuola vede infatti una stretta connessione con la lettura e la 

rappresentazione dell’immagine, il tutto va a formare dentro il bambino un sentimento, un 

movimento, che stimolerà la nascita del pensiero critico.  

L'Unità didattica, infatti, è partita proprio dalla visualizzazione dei personaggi e dei mondi, 

dall’immagine poi siamo passati all’azione (immagin-azione), che si è trasformata poi in un racconto 

verbale collettivo e solo alla fine è divenuta narrazione scritta, o trascritta dall’insegnante nel caso 

dei bambini più piccoli.  

Nella FASE INIZIALE tutte le classi hanno fatto il “Test dei valori” (coraggio, lealtà, amicizia), collegato 

al progetto Scrittori di classe, dopodiché abbiamo letto l’incipit assegnato.  
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Successivamente, nella 1° FASE DI SVOLGIMENTO, abbiamo fatto un brain-storming (tutte le classi) 

sul testo fantasy; quindi, abbiamo individuato le caratteristiche che il testo deve avere: il mondo, 

l’eroe, i personaggi, i pets e infine il cattivo.  

La 2° FASE DI SVOLGIMENTO è stata la più lunga, abbiamo fornito a tutte le classi le domande che 

erano emerse dal brain-storming. Le classi più alte hanno lavorato in Cooperative Learning, sia alla 

descrizione che alla produzione delle immagini, mentre per la 1° e la 2° l’insegnante ha raccolto le 

descrizioni che emergevano dal gruppo.  

Per quanto riguarda l’ambito scientifico, le colleghe si sono concentrate sulla realizzazione delle 

mappe dei mondi fantastici. Sempre con il brain-storming sono partite ponendo ai bambini delle 

domande stimolo e raccogliendo le loro risposte alla lavagna. Successivamente hanno fatto insieme 

agli alunni una vera e propria descrizione del loro mondo fantastico a geografia, fino ad arrivare alla 

versione finale da rappresentare sul cartellone. In tutte queste fasi abbiamo lavorato con la tecnica 

del Cooperative Learning, gli alunni lavorando in piccoli gruppi, si sono aiutati reciprocamente 

sentendosi corresponsabili del percorso di realizzazione del proprio mondo.  

Anche per la creazione degli animali fantastici, a scienze, è stato seguito lo stesso iter: domande 

stimolo, raccolta delle idee, descrizione del proprio animale e la rappresentazione grafica.  

Per la descrizione dei personaggi abbiamo seguito l’incipit assegnato, prima abbiamo invitato i 

bambini a scegliersi un personaggio, là dove i personaggi non erano sufficienti per tutti sono stati 

inventati e tramite le domande guidate e il Role Playing li abbiamo invitati a vederne gli aspetti a tutto 

tondo. La descrizione per le classi più alte è stata individuale ma coordinandosi sempre con i 

compagni. Stessa cosa per i pets, flora, fauna, indicazioni geografiche e sociali, caratteristiche fisiche 

e antropologiche.  

Anche la descrizione del “Cattivo” si è svolta sempre in gruppo e con il supporto delle domande 

guidate emerse nel brain-storming. Questa è stata una fase molto interessante perché i bambini 

hanno dovuto trovare un’evoluzione del personaggio e non è stato facile mettere tutti d’accordo.  

La FASE CONCLUSIVA l’effetto che ha portato è stato quello di avere molte più informazioni di quante 

non ne siano state utilizzate poi effettivamente nel racconto finale, ma questo ha permesso una 

visualizzazione, una immedesimazione e un coinvolgimento narrativo molto più complesso, ludico e 

motivante.  

Per la fase del combattimento è stata utilizzata la tecnica del Role Playing utilizzata dai master nei 

giochi di ruolo, ovvero: “l’insegnante” giocava il ruolo del cattivo, raccontando agli studenti le proprie 

mosse e le proprie azioni. Gli alunni sono stati chiamati a partecipare a turno, raccontando in 1° 

persona le contromosse che eseguivano per sconfiggerlo e le frasi che pronunciavano a lui e ai propri 

compagni di avventura. Ne sono uscite delle narrazioni molto avvincenti, nelle quali ogni bambino/a 
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ha sentito di aver partecipato alla catarsi della sconfitta del cattivo e all'evoluzione della riuscita degli 

eroi.  

In questa fase finale c’è stata anche la criticità dell’assemblamento del tutto. Nel momento della 

decisione e del consolidamento di tutta l’attività, nelle classi più alte , sono emerse le normali 

dinamiche di confronto e di leadership decisionale. Anche in questo aspetto più complicato da gestire, 

si è riscontrato un momento di crescita per il gruppo e per i singoli, che si sono ritrovati ad affrontare 

delle dinamiche di relazione importantissime da sperimentare a quest’età. Le decisioni da prendere 

per arrivare al racconto scritto sono diventate un momento di confronto preziosissimo tra pari. I 

bambini hanno superato le loro difficoltà, stimolati dalle insegnanti ad esprimere tutti la loro idea, a 

immaginare soluzioni e compromessi validi fra le varie opinioni e a dare il loro contributo ascoltando 

con attenzione le proposte altrui. Il buon lavoro di immaginazione fatto fino a quel momento e la 

forte motivazione esterna di voler raggiungere un obiettivo, hanno fatto superare loro le difficoltà e 

il buon lavoro di team da parte delle docenti, permette il raggiungimento di questi risultati.  

Potrete trovare sotto i lavori svolti dalle classi 

 

L'isola nello spazio - fantasy classe 1.pdf 

https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/ER76JvEKB5ZPvTMqjJIMkSkBKKlryLV_ippmeZ-SqLFzmg?e=4MN1vv
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Il Diavolo Della Morte - fantasy classe 2 .pdf 

 

L’antica luce dell’Egitto - fantasy classe 3°.pdf 

https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EZhJgjUBGsBPmG379SR0M3gBu1bAfrJ7NpCizRdd5mcb5A?e=ZbTYu5
https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EXno7b1LCydCidaD0TTR-cgB-keB29_P7PC9Sb35rjCjTw?e=0zKfZx
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Cuor di sole - fantasy classe 4 .pdf 

 

Il Libro delle Ombre - fantasy classe 5.pdf 

laurafranci74@gmail.com  

 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 3-FRANCI LAURA - LA SCUOLA DI MAGIA 

https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EfDVDxcz5zxNiuv-gWEhF8YBEm-f4gnvnR0NuxBudkqSZA?e=UksGaW
https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EcDHZ-fTGT5Dt4b3okEusBkB2PooF3e1Jd3UDBP1U1neDw?e=LfWYkC
mailto:laurafranci74@gmail.com
https://uspgr-my.sharepoint.com/:b:/g/personal/nicoletta_farmeschi_ufficioscolasticogrosseto_it/EfFaG5KicwpPmL7qdfN6HnkBrfs6pAO-IDB8bPvaS3qz3g?e=cgppxG
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LA LEGGENDA Valentina Santi 
Valentina Santi 

(Istituto Comprensivo di Civitella Paganico, Plesso di Monticello Amiata, Grosseto) 

Anno di prova, piccola scuola di montagna a tempo pieno con pluriclasse e metodo Senza Zaino... 

Ecco, per me tutto nuovo! Cosa ho capito? L’importanza della comunità, l’essere radicati nel proprio 

territorio, il sapere che arriva attraverso il saper fare. Dall’altro lato la voglia di mettersi in gioco con 

una disciplina che non ho mai insegnato prima d’ora…l’italiano. 

Ecco da dove nasce l’attività che ho proposto. 

Analizzando i vari tipi di testo ed in particolare la leggenda ho coinvolto una signora del paese che ci 

ha raccontato una storia locale: “La leggenda della fonte di Val di Prata”. 

Il territorio mi è venuto in aiuto e nell’ agorà all’aperto situata nel parco pubblico limitrofo alla scuola, 

abbiamo ascoltato questa storia come facevano le generazioni passate quando in paese arrivavano i 

cantori. 

In seguito, i bambini hanno rielaborato il racconto passando dall’orale allo scritto dividendolo in 

sequenze. È stato realizzato un cartellone con disegni e le didascalie che rappresentavano i passaggi 

principali. 

La settimana successiva siamo andati con la classe sul luogo di questa leggenda per vedere da vicino 

ciò che il racconto ci aveva fatto sembrare lontano…. 

Sicuramente è stata un’esperienza proficua per i bambini, ma anche per me. 

Per loro è stato più semplice imparare e ricordare vivendo l’italiano non come “materia di scuola”, 

ma all’interno della propria quotidianità. Dal canto mio mi rendo sempre più conto che quello che 

svolgo è il mestiere più bello del mondo e ancora oggi apprezzo quando a scuola non vado solo ad 

insegnare, ma anche ad imparare. 

 

valentina.santi@icpaganico.it   

 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 

Santi Valentina - LA LEGGENDA 
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VOGLIO VOLARE Giuseppina Poeta 
Giuseppina Poeta 

(IC Vannini-Lazzaretti di Castel del Piano - GR) 

Insegno in una classe seconda e fin dallo scorso anno ho iniziato a leggere forte alcuni libri alla prima 

ora di lezione, per una ventina di minuti. In classe anche quest’anno abbiamo adottato la 

consuetudine di leggere ogni mattina per 15 minuti. Questo permette di creare un clima calmo e 

disteso fin dal mattino, e agli alunni di venire a contatto con storie, personaggi, pensieri e parole a cui 

riconducono la propria esistenza o con i quali ampliano il proprio mondo. I bambini si sono così 

appassionati alla lettura, anche a quella individuale, grazie anche a una fornitissima e funzionale 

biblioteca scolastica presente nel nostro plesso. 

Quella che ho inserito in questa unità è una delle letture intraprese a metà di questo anno scolastico, 

molto amata dai ragazzi: “Il gufo che aveva paura del buio” di Jill Tomlison.  

Questo libro affronta il tema della consapevolezza della propria persona, dell’accettazione di sé per 

quello che si è e della possibilità di superare i propri limiti con la vicinanza della famiglia, con l’aiuto 

delle conoscenze ed esperienze che si fanno ogni giorno.  

I bambini si sono riconosciuti in Tombolo, un barbagianni che eccezionalmente…. ha paura del buio. 

La mamma paziente e premurosa lo spinge a conoscere il buio, a scendere nel mondo della notte per 

capirlo.  

Abbiamo analizzato la struttura del racconto con i personaggi, i luoghi e il tempo in cui si svolge la 

storia  

Il libro è suddiviso in sette capitoli , in ognuno dei quali Tombolo fa conoscenza con un aspetto del 

buio: Il buio è : FANTASTICO con i fuochi d’artificio; è GENTILE perché nasconde gli aspetti brutti della 

vita; è DIVERTENTE per giocare a nascondersi in essa; è NECESSARIO poiché permette l’arrivo di Babbo 

Natale; è AFFASCINANTE con le creature della notte; è MERAVIGLIOSO con le stelle e i pianeti; è  

BELLISSIMO con il gatto Orione con cui scopre la caccia e le meraviglie delle notti: così profumate, 

ventose, con i lampi e fulmini, fresche, fredde, gelate, silenziose.  

Abbiamo così analizzato, attraverso un brain-storming, le paure di ogni bambino, le incertezze, ci 

siamo sentiti ognuno un piccolo Tombolo e dopo questo primo momento abbiamo cercato i modi per 

esorcizzare ognuna di queste; per trovare il modo di superare le nostre paure così come ci è riuscito 

il gufetto. 

Ogni bambino ha ricercato la possibile soluzione alle proprie paure, che condividendole con i 

compagni sono sembrate anche più leggere. I bambini si sono accorti che non sono soli ad avere paura 

di qualcosa, e che è un aspetto molto comune. 
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Gli alunni sono i protagonisti e destinatari di tutte le offerte formative che propongo, ognuna 

servirà a far salire un gradino nella propria formazione, nell’autostima, nella comprensione di sé, 

nell’accettazione dei propri limiti, a creare una donna e un uomo consapevoli e…. con la voglia di 

volare  

giuseppinapoeta@libero.it  

 

LINK ALLA PRESENTAZIONE 

6-GIUSEPPINA POESTA, Voglio volare  
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AMICACQUA Rosaria Bisceglie  
Rosaria Di Bisceglie 

(IC Monte Argentario Giglio – GR) 

 

PREMESSA 

La finalità generale della scuola è lo sviluppo armonico e integrale della persona e assume, come 

orizzonte di riferimento verso cui tendere, il quadro delle competenze-chiave per l'apprendimento 

permanente definite dal Parlamento europeo nel 2006 e riprese dalle Indicazioni Nazionali del 2012.  

Il lavoro nasce dalla progettazione di una unità didattica inclusiva interdisciplinare progettata in sede 

dipartimentale nel corso dell’anno scolastico 2021/2022. 

La stessa ha come filo conduttore l’argomento relativo all’” acqua”, rivisitato ed esposto attraverso 

specifiche attività per ciascuna disciplina coinvolta. 

Non a caso è stato scelto questo elemento, vista anche la posizione geografica del paese in cui 

l’istituto comprensivo è situato. 

La nostra è una scuola con una popolazione scolastica corposa e variegata che abbraccia numerose 

esigenze e che prevede la progettazione di numerosi interventi inclusivi. 

Nella premessa ho ritenuto opportuno dedicare un riferimento alle indicazioni nazionali per 

evidenziare la necessità di avere un quadro delle competenze oculato verso cui tendere per delineare 

le finalità specifiche di un percorso di lavoro. 

 

Ogni esperienza nasce dall’interazione tra pensiero, azione ed emozione. 

Pertanto, gli interventi didattici perseguono le seguenti finalità: 

1. Valorizzazione delle esperienze pregresse, dei bisogni formativi e del naturale bisogno di 

conoscere. 

2. Valorizzazione dell’errore come passaggio e momento generativo di nuove scelte all’interno 

di un processo dinamico di apprendimento. 

3. Tener conto delle diverse forme di intelligenza e, di conseguenza le differenze nel modo di 

apprendere. 

Nello specifico, per quanto riguarda l’insegnamento della lingua italiana, prima di arrivare alla 

rappresentazione del segno grafico (di un concetto o regolina) è necessario che questo stesso segno 

venga pensato e poi riprodotto. 

Se, nel contempo, tale percorso è accompagnato da attività piacevoli che mettono in gioco le 

emozioni allora l’esperienza risulterà di sicuro significativa. 
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Partendo da questi presupposti, dalle competenze e dai traguardi che ne prescindono, ci aspettiamo 

che l’alunno acquisisca: 

-la competenza tecnica della scrittura: produce semplici messaggi e testi rispettando le principali 

convenzioni ortografiche. 

E che: - a partire dal lessico già in suo possesso comprenda nuovi significati e usa nuove parole ed 

espressioni. 

Per aspettarci questi risultati diamo uno sguardo al curricolo e individuiamo gli obbiettivi di 

apprendimento che ci permettono di arrivare alle abilità pensate. 

A tale scopo, essendo l’attività finalizzata all’acquisizione di un concetto ortografico ma che prevede 

anche l’ascolto di una filastrocca, l’organizzazione di un setting dove c’è divisione di compiti e scambio 

di ruoli, ho previsto le seguenti abilità: 

1. ASCOLTO E PARLATO 

- Ascoltare, comprendere ed eseguire consegne date 

- Memorizzare e ripetere correttamente filastrocche, poesie e semplici testi 

2. LETTURA 

- Leggere e comprendere testi di vario tipo (storie realistiche e fantastiche, descrizioni, regole, 

filastrocche) 

3. SCRITTURA 

- Scrivere testi sotto dettatura rispettando le regole ortografiche conosciute; 

4. ELEMENTI DI GRAMMATICA ESPLICITA E RIFLESSIONE SUGLI USI DELLA LINGUA 

- Riconoscere ed usare correttamente le convenzioni ortografiche: gruppi consonantici, doppie, 

accenti, apostrofo (con articoli e preposizioni).  

Non posso sottovalutare nelle mie scelte l’analisi del contesto. 

Come abbiamo detto, la scelta di mettere in gioco diversi canali comunicativi in un’unica lezione 

prevede uno sguardo agli stili cognitivi e, altresì, alla presenza di bes /dsa. Tra i punti di forza, infatti, 

prenderei di sicuro in considerazione la presenza di bambini con disabilità in quanto questa può 

rappresentare una ricchezza per il gruppo classe e per l’insegnante, stimolando la ricerca di strategie 

apprenditive utili a tutto il gruppo classe. 

Per sviluppare la lezione, dunque, i principali strumenti da utilizzare saranno: lettura della filastrocca 

“la famiglia acqua”, materiali di facile consumo, Lim. 

In riferimento alla metodologia parto dalla premessa che la nostra è una scuola che aderisce al 

modello Senza Zaino i cui punti cardine sono: ospitalità, responsabilità, comunità ed è da questi che 

partiamo e pensiamo attività inclusive che possano essere utili a tutti. 

L’attività ha previsto un momento iniziale di avvio alla lezione dedicato al consolidamento delle 

paroline della famiglia acqua che contengono il suono “cqu”. 
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Abbiamo poi creato un pannello dimostrativo su cui, associando immagine-parola, abbiamo riportato 

le strofe della filastrocca. 

Durante la fase di svolgimento entra in gioco la cooperazione da cui sono emersi molti valori 

significativi quali: l’ascolto, la possibilità di prendere la parola, il confronto, l’aiuto reciproco, il rispetto 

del proprio turno. 

Nello specifico abbiamo preso due sacchetti nei quali sono stati estratti: da uno i nomi dei bambini e 

dall’altro le paroline della famiglia acqua che andavano ad impersonificare, ripetendo a turno la strofa 

della filastrocca a loro assegnata in base alla parola di riferimento. 

In questa fase entra in gioco la componente emotiva, essendo un’attività divertente che li ha visti 

protagonisti, ed accresce altresì la motivazione! 

Il momento della verifica, infine, parte da un brainstorming sulle paroline della famiglia acqua, le loro 

caratteristiche e il modo in cui si scrivono correttamente. 

A seguito, abbiamo utilizzato la tecnica di autocorrezione alla lim. 

In questa fase ho pensato alla tecnica dell’autocorrezione perché è molto efficace: possiamo 

registrare il parlato, individuare gli errori e lavorarci in un secondo momento coinvolgendo i bambini 

nel processo di autocorrezione, rendendoli consapevoli delle loro produzioni e anche dei loro errori 

senza ombre di colpe e imbarazzi. 

Nello specifico: scriviamo una frase alla lavagna, leggiamola e facciamola rileggere, quindi guidiamo 

l’alunno a vedere le cose che non vanno e come possono essere corrette. Con gradualità. Il metodo 

dell’autocorrezione è utile per fare in modo che i bambini prendano consapevolezza dell’errore e non 

lo ripetano. 

Per concludere la verifica ho utilizzato un foglio di Google presentazioni creato con frasi in cui sono 

presenti due parole, tra cui una giusta e una scritta in modo sbagliato: il compito consiste 

nell’evidenziare la parola corretta. 

Questo strumento nasce dalla necessità di una didattica alternativa in seguito alla fase pandemica 

che abbiamo subìto ma è altresì utile in momenti di didattica integrata e, soprattutto, è più 

immediata, vista l’era tecnologica che ci troviamo a vivere con le nuove generazioni. 

A fine lavoro mi pongo delle domande per valutare eventualmente punti di forza, modifiche e 

aggiustamenti: riflessione, revisione, formazione saranno le parole chiave dell’autovalutazione in 

quanto ritengo che ciascuna attività deve essere spunto di riflessione ai fini della qualità formativa. 

 

rosaria.dibisceglie@scuolargentariogiglio.edu.it    
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CREAZIONE DI UNA BROCHURE ALTERNATIVA per promuovere il nostro 

paese Serena Sani 
Serena Sani 

(IC di Civitella Paganico – GR) 

 

Obiettivi di riferimento 

 

• Utilizzare e integrare messaggi diversi 

• Adattare il lessico, la struttura del testo, l’impaginazione e le scelte grafiche alla forma testuale 

scelta 

• Utilizzare il computer e integrare il testo scritto con materiale multimediale. 

 

Contesto 

Siamo una pluriclasse (3-4-5), per cui le attività di italiano tendono ad essere trasversali in modo tale 

da coinvolgere tutti gli alunni su uno stesso argomento.  

Siamo all’interno della  rete “Scuole senza Zaino”, abbiamo l’Agorà, non abbiamo banchi singoli, ma 

“isole”, la lezione non è mai frontale, abbiamo diversi “angoli” con i rispettivi strumenti (angolo 

d’italiano, angolo d’inglese ecc.), impariamo a lavorare in gruppo cercando di cooperare. La scuola 

Senza Zaino è una scuola che si apre alla comunità e al territorio, con uno scambio reciproco di 

interessi, in continua evoluzione basata sulle reali necessità. 

Il nostro è un piccolo paese alle pendici del Monte Amiata, poco popolato ma con tante risorse 

(umane e culturali). Essendo una piccola comunità il rapporto tra gli abitanti e la scuola è costante e 

fruttuoso. La “Scuola senza Zaino” ci ha permesso negli anni di coinvolgere genitori degli alunni e 

popolazione (chiunque abbia voluto offrire il proprio contributo) nella produzione degli strumenti, 

nella creazione degli spazi interni (decorazione di pareti, pannelli da appendere ecc.) o come esperti 

esterni (musica, teatro). 

L’arrivo della pandemia ha stravolto un po’ il nostro modo di lavorare, limitando, o addirittura 

vietando, l’entrata negli spazi scolastici di qualsiasi esterno. 

Se nella scuola non può entrare nessuno, allora usciamo noi! Nel parco pubblico vicino alla scuola 

abbiamo creato un’altra aula: ci sono tavoli in cui possiamo studiare e con l’aiuto della comunità 

Monticellese abbiamo creato anche un’Agorà, con sedute fatte con ciocchi di castagno! 
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All’’inizio dell’anno scolastico abbiamo deciso di creare una brochure informativa a scopo turistico e 

culturale, in cui presentare e promuovere il nostro territorio. 

Dopo l’uscita didattica sul territorio, in cui gli alunni hanno mostrato interesse e un certo grado di 

divertimento, abbiamo affrontato il tema della creazione di una brochure, focalizzando l’attenzione 

su cosa sia, a cosa serva e che tipo di linguaggio utilizzare nella stesura del testo.  

Quindi: la creazione di uno strumento di comunicazione veloce con lo scopo di divulgare e 

diffondere un messaggio chiaro e utile. 

Durante una breve chiacchierata in Agorà (lo spazio adibito alla conversazione e al confronto) in cui 

dovevamo decidere quali luoghi d’interesse pubblico avremmo inserito, ci siamo sentiti dire: 

“Maestra, ma queste cose sono un po’ noiose, Chiese, musei, Medioevo…ma non si può parlare di 

qualcos’altro?”. 

Il dibattito si è fatto lungo e coinvolgente, con un interessante conclusione: creeremo una brochure 

alternativa, in cui racconteremo brevemente cosa a Noi piace del nostro paese.  

Con questa premessa ha preso avvio il nostro compito. 

Sono venute fuori tante idee e tanti spunti di discussione che hanno coinvolto tutti gli alunni. 

L’argomento affrontato è strettamente legato alle loro vite e alla loro quotidianità; l’emotività che 

alcuni bimbi hanno legato ai luoghi ha portato a interessanti argomentazioni con cui noi insegnati 

abbiamo potuto lavorare per buona parte del primo quadrimestre (testi narrativi, argomentativi, 

descrittivi, uso del flashback, leggende, ecc.). 

L’attività si è dimostrata accattivante e coinvolgente, molti luoghi che sono stati inseriti nella brochure 

sono legati anche alla scuola (i giardini adiacenti all’edificio scolastico, il parco dove con il bel tempo 

andiamo a studiare e il murale dipinto su una parete esterna della scuola). 

Gli alunni si sono confrontati con il linguaggio multimediale in maniera propositiva, interessata e 

inclusiva, comprendendo l’interazione e l’importanza dei diversi linguaggi (testi scritti, immagini, 

suoni e animazioni). 

Il fatto che i bambini abbiano scelto come articolare e creare la brochure (l’attività non è stata calata 

dall’alto, ma scelta e condivisa dagli alunni) li ha particolarmente coinvolti e resi responsabili; 

fermamente convinti e determinati hanno portato a termine il compito in maniera eccellente.  

“Il maestro è lì per tener viva la vita: per aiutarla a incanalarsi nelle direzioni più utili, per salvarla dalle 

dispersioni, per arricchirne il senso, per stimolarne il moto. Non ci sono momenti morti, la noia è 

bandita. Nessuna curiosità è soffocata. Dalla “distrazione” di un bambino, o da una domanda buttata 

là per caso, può nascere una fervida attività di settimane e mesi.” 

Gianni Rodari, postfazione al libro “C’è speranza se questo accade a Vho” di Mario Lodi. 
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Di seguito è riportata la “brochure alternativa”.       
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SANI SERENA.pptx 
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CONCLUSIONI Renata Mentasti 
a cura di Renata Mentasti  

Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana  
  
 

La provincia di Grosseto è situata nella parte meridionale della Toscana e rappresenta la più grande 
della regione per estensione territoriale, pur risultando allo stesso tempo una delle province italiane 
con la più bassa densità abitativa.   
Il contrasto fra la vastità dei territori e la bassa densità abitativa caratterizza la realtà dei 28 comuni 
che la compongono: piccoli centri isolati, con pochi abitanti, spesso arroccati sulle pendici di rilievi 
collinari, con un elevato numero di piccole frazioni e notevoli difficoltà nei collegamenti sia al loro 
interno, sia con i capoluoghi della regione.  
Spesso le scuole di questa provincia rimangono un po' ai margini rispetto alle iniziative formative e 
divulgative che vengono organizzate a livello regionale, anche solo per la sua collocazione geografica 
che la vede così distante dal capoluogo Firenze.  
Per questo motivo l’iniziativa di riflettere approfonditamente sull’insegnamento e apprendimento 
dell’italiano nella scuola primaria ha offerto alle piccole realtà scolastiche della provincia di Grosseto 
la possibilità di riscoprirsi centri attivi e di diventare spazi di sperimentazione educativa e didattica, 
coinvolgendo attivamente i docenti che ne fanno parte.  
Ci auguriamo che questa sia solo la prima di altre iniziative di studio e di ricerca-azione che 
permetteranno le scuole della provincia di Grosseto di essere “al centro” della riflessione sulle 
metodologie didattiche e le buone pratiche di insegnamento.  
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Il presente eBook è distribuito con Licenza Creative Commons 4.0. 

 

Realizzare formazione "dal basso" è possibile se il desiderio di formarsi da parte dei docenti si 

coniuga all' apertura e lungimiranza dell’UST di Grosseto nella persona della sua Dirigente e 

all'impegno di Nicoletta Farmeschi che si è impegnata per coordinare questa iniziativa. 

Un evento di formazione che ha voluto fortemente mettere insieme esperienze quotidiane e 

approfondimenti epistemologici per dare risposta a domande di formazione mirata e precisa 

emerse in un gruppo social “Italiano alla primaria” su Facebook. 

L’unione di energie e sinergie ha fatto sì che una esperienza formativa di due giorni prendesse vita 

– seppur online – e coinvolgesse esperti, docenti e dirigenti verso un unico obiettivo. 

Sono state testimoniate varie esperienze del territorio toscano e non solo. I partecipanti 

provenienti da tutto il territorio nazionale. Tutti insieme per parlare di didattica della lingua 

italiana nella scuola primaria. 



 

 

 

 

 

 

 


