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Premessa

L'arte dell'insegnare & un insieme di capacita operative e rifles-
sive, conquistate nel tempo da chi insegna e messe a fuoco nel la-
voro in classe a fronte di generazioni di studenti che si succedono.
La riflessione sulle pratiche adottate, la loro revisione e l'introdu-
zione di soluzioni innovative fanno parte della professionalita di chi
insegna. Imparare a leggere e a scrivere richiama i fondamentali
della scuola primaria che i cambiamenti nel tempo sopravvenuti
non ne scalfiscono la missione storica, ciog I'aprire la strada della
cultura e della scienza alle nuove generazioni.

| saperi pratici, alla base dei mestieri della scuola, mantengono
una loro stabilita nel tempo e conservano, pur con ricorrenti rivi-
sitazioni e peculiari interpretazioni, pratiche di azione e soluzioni
didattiche che resistono al logorio del tempo e alle ricorrenti ondate
di nuove ipotesi e proposte tecniche. Questa e, insieme, la loro forza
nell'assicurare continuita negli anni e la loro debolezza nelle rigidi-
ta che possono generare. |l futuro che passa a scuola, tali sono le
coorti di allievi, affonda le radici in alcuni fondamentali che rendo-
no comprensibile 'attivita in un assetto tradizionale fatto di banchi
allineati e lavagna in ardesia come in un‘aula 3.0, con disposizioni
mobili e display diffusi.

La decisione di Iprase, il nostro istituto provinciale di ricerca, di
puntare I'obiettivo su quelli che possono apparire temi di ieri (“leg-
gere e scrivere e...") nasce dalla necessita di assicurare la manuten-
zione di tutte le pratiche didattiche anche quelle che erroneamente
entrano in un cono d’'ombra inesplorato. Proprio i cambiamenti av-
venuti nelle culture degli alunni, nelle tecnologie disponibili, nelle at-
tese delle famiglie e nelle aspettative della societa rendono urgente
rivisitare periodicamente i modi e le forme dell'insegnare.

Ritornare, quindi, a interrogarsi sulle pratiche di insegnamento
della lettura e della scrittura non & un nostalgico sguardo al pas-
sato resuscitando abbecedari e sillabari, né il revival delle querelle



metodologiche che hanno agitato i decenni del secondo dopoguer-
ra. E piuttosto il rimettere a fuoco uno dei compiti che gli insegnan-
ti affrontano nei primi anni della scuola primaria, tenendo conto
della tradizione, in qualche misura codificata da libri di testo molto
simili, dell’'esperienza diversa delle nuove generazioni e degli am-
bienti di apprendimento che le scuole offrono.

Per spostare in avanti le frontiere della conoscenza, & questa
la ragione della ricerca, occorre tempo e metodo: la temerarieta
di chi ha il coraggio di esplorare sentieri considerati inconsueti e
il rigore di chi capitalizza le conoscenze gia acquisite e su di esse
costruisce.

La ricerca, coordinata dal prof. Mario Castoldi dell'Universita di
Torino e realizzata da un team di esperti di alto profilo provenienti
da diverse universita italiane, € una realizzazione importante per
Iprase che documenta cosi la propria capacita di investigazione
scientifica. E soprattutto una sollecitazione per le scuole primarie
della nostra Provincia a rivedere continuamente le proprie scel-
te metodologiche e didattiche soprattutto in un'area che si rive-
la, oggi come ieri, la cartina di tornasole di una buona partenza
nell'itinerario di formazione. Mettere buone basi nella lettura come
nella scrittura significa impadronirsi degli strumenti essenziali per
progredire nell’appropriazione della conoscenza e dei modi per co-
struirla e svilupparla. False partenze o problemi precocemente non
risolti si traducono spesso in ostacoli che rischiano di protrarsi nel
tempo senza si riesca veramente a rimuoverli.

Nel proporre i risultati della ricerca alle scuole del Trentino e,
in particolare, agli insegnanti delle scuole primarie, si forniscono
termini di riferimento per la riflessione e indicazioni operative per
le pratiche di classe. E importante riprendere a esaminare con
attenzione e a sviluppare soluzioni innovative in un'area che uni-
sce il passato al presente e al futuro nella permanente missione
della scuola di mettere a disposizione degli studenti gli strumenti
della conoscenza: leggere e scrivere sono i fondamentali, talora
dismessi quasi che non fossero continuamente chiamati in cau-
sa per affrontare le sfide che ogni studente deve affrontare nella
propria formazione.

Mirko Bisesti
Assessore all’lstruzione, Universita e Cultura
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Il quadro della ricerca







|'alfabetizzazione: temi emergenti,
prospettive di studio e ricerca.
Lo stato dell'arte’

Lerida Cisotto? Franca Rossi®

1.1 Dalla literacy alle Multiliteracies

1.1.1 Leggere e Scrivere: abilita di base e competenze di
cittadinanza

[l titolo del capitolo racchiude il profondo cambiamento inter-
venuto in anni recenti sul concetto di alfabetizzazione e indica
la direzione stessa di tale cambiamento. La traduzione italiana
si pud formulare in riferimento al costrutto: Da/l’alfabeto a molti
alfabeti o guardando al processo d'apprendimento: Dall’alfabe-
tizzazione alla multi-alfabetizzazione. L'espressione italiana perod
non rende a pieno la polisemia e la densita semantica del corri-
spondente inglese /iteracy, che si riferisce sia al fatto di possedere
familiarita e padronanza della lingua scritta, sia ai modi con cui
si perviene a tale familiarita. La radicalita delle trasformazioni in
atto nei contesti sociali, scolastici e di uso della lingua scritta e
tale da far apparire lo stesso termine literacy sempre pit insuffi-
ciente a dar conto delle molte sfaccettature sottese all'imparare
a leggere e a scrivere. Che cosa significa imparare a leggere e a
scrivere in contesti multiculturali e multilingue? E che cosa signi-
fica imparare a leggere e a scrivere “in” e “con” i media digitali?
Quali processi sono chiamati in causa nella lettura e fruizione di
testi multimodali? Come fare usi produttivi delle abilita di literacy
acquisite a scuola nei contesti quotidiani?

" Lerida Cisotto ha scritto i paragrafin. 1.1, 1.2, 1.3 e 1.4. Franca Rossi ha scritto il
paragrafo n. 1.5. Lerida Cisotto ha rivisto I'intero capitolo n. 1.

2 Lerida Cisotto e docente di Didattica della Lingua italiana presso I'Universita
degli Studi di Padova.

8 Franca Rossi & docente di Psicologia dell'Educazione presso I'Universita “Sa-
pienza" di Roma.

"
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Si potra ritenere che questioni di tal genere investano solo mar-
ginalmente la scuola primaria, per la quale e obiettivo prioritario
I'acquisizione delle abilita di base di lettura e scrittura. Tuttavia,
e difficile prescindere dagli interrogativi prima introdotti: le sug-
gestioni ricorrono nelle esperienze e nelle conversazioni dei bam-
bini, negli oggetti del quotidiano su cui investono tempo e atten-
zione ed emergono nei processi cognitivi e comportamentali con
cui essi incontrano e imparano la parola scritta. | bambini sono
parte delle trasformazioni in atto; ne & parte anche I'insegnante
che, fin dai primi giorni di scuola, modella il proprio intervento
didattico in base alle convinzioni personali su lettura e scrittura.
L'idea forte a cui si ispira puo essere la componente strumenta-
le di tali abilita, oppure esse sono coltivate anche in dimensione
culturale e come competenze di cittadinanza. Leggere e scrivere
rappresentano la quintessenza delle competenze di cittadinanza,
in quanto concorrono a formare una serie di attitudini (analisi,
confronto, riflessione, attenzione, empatia, pensiero relazionale,
immaginazione, costruzione di significati, attribuzione di senso,
controllo...) destinate a diventare nel tempo capacita di compren-
sione e di comunicazione. E I'etimologia stessa dei due termini,
accomunati dal suffisso “cum”, aincludere la dimensione del dia-
logo e della reciproca appartenenza.

Dopo questa premessa, il capitolo affrontera, sia pure in forma
sintetica, le prospettive attuali di studio sui temi della literacy e ne
esplorera le implicazioni dal punto di vista educativo e didattico.

1.1.2 Pratiche alfabetizzate e literacy infantile

| primi giorni di scuola sono segnati dal vivace fermento che
precede e accompagna i momenti importanti e il brusio opero-
so della classe ¢ attraversato dalla trepida attesa dei bambini di
imparare a leggere e a scrivere, cosi come sanno fare i “grandi”.
Osservando il modo in cui essi si orientano in aula, si percepisce
subito che alcuni hanno gia instaurato un rapporto confidenziale
con gli artefatti scritti; si lasciano attirare dai libri, Ii sfogliano in-
curiositi, traggono spunto dalla copertina per immaginare il con-
tenuto dei racconti e si soffermano sulle scritture distribuite ten-
tando letture inventate. Per altri, invece, libri e scritture sembrano
essere niente di piu che parte anonima del corredo scolastico. |l
diverso grado di energia e attenzione di cui il bambino investe le
scritture ancor prima di conoscerle lascia intuire il differente ri-
lievo a queste attribuito in ambito familiare e sociale. Facendo da
contrappunto all'idea ancor radicata di idoneita all’apprendimento



dell’alfabeto, i diversi atteggiamenti dei bambini stanno a indicare
come la storia di alfabetizzazione non inizi con I'insegnamento
formale del codice. Di li continua invece, filtrata dalle esperienze
di cui essi sono stati resi partecipi nei contesti di vita, dalle abitu-
dini, aspettative e credenze alimentate dagli adulti circa il ruolo
della lingua scritta nel quotidiano.

Gli studi pionieristici di Bruner (1983) e ancor prima quelli di
Vygotskij (1978) hanno contribuito a far luce sulla ricchezza e viva-
cita delle risorse messe in campo dal bambino nei primi incontri
con la parola scritta, un potenziale che fatica non di rado a trovare
spazio e accoglienza nei percorsi scolastici di lettura e scrittura.
Nell'ottica introdotta da questi studi, il gruppo ELL -Emergence of
Language and Literacy- della University of British Columbia rim-
provera alla ricerca tradizionale il fatto di riferirsi a un modello
adulto di alfabetizzazione, descrivendone |'acquisizione nei termi-
ni del solo riconoscimento di lettere e parole. Gli studiosi si ri-
chiamano a una concezione di /iteracy infantile come un costrutto
qualitativamente differente dalla literacy matura, e si compone
di una serie di abilita che ne attestano I'apprendimento, anche a
prescindere dalla padronanza del codice alfabetico. Fra queste, la
capacita di parlare intorno al linguaggio, di descrivere gli stati psi-
cologici propri ed altrui, di raccontare un evento al tempo passato
e riferire fenomeni fisici e psicologici anche se non presenti. In
breve, il diventare alfabetizzati & visto come un processo evolutivo
in stretta connessione con le pratiche di discorso e gli usi sociali
della lingua scritta che connotano le interazioni tra le persone nei
contesti di vita (Olson, 1991; 1994; Goodman, 1986).

La nuova prospettiva incrina /’idea forte di alfabetizzazione come
processo strettamente scolastico imperniato su codifica e deco-
difica della parola scritta e ne delinea un profilo composito, in
cui intervengono fattori strumentali, cognitivi, culturali, sociali, e
distribuito lungo un continuum di competenza, dalla familiarizza-
zione iniziale che precede la scolarita fino agli usi maturi dell’eta
adulta (Hillis, 2002). La literacy & vista percido come fattore centrale
dello sviluppo cognitivo, grazie al quale si apprendono modi di co-
noscere e di organizzare le esperienze, ma anche come forma di
socializzazione, poiché 'acquisizione della lingua scritta avviene
in una rete di interazioni connotate dalla cultura (Boscolo,1997).
In breve, si guarda alla literacy come processo che accompagna
e scandisce i diversi momenti della vita dell'uomo e ne sancisce
I'appartenenza sociale.

Verso la fine del secolo scorso due indirizzi di ricerca concorro-
no ad articolare ulteriormente il concetto di alfabetizzazione, fino
a modificarne natura e struttura: le indagini di matrice socio-cul-
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turale che trovano massima espressione nei New Literacy Stu-
dies e la linea di ricerca del New London Group che ridefinisce la
literacy alla luce dell'innovazione indotta dalle tecnologie digitali,
dalla multimedialita e dal multilinguismo.

1.1.3 Literacy e Multiliteracies: processi multipli e distribuiti

Gli autori che si riconoscono nell'orientamento teorico dei
New Literacy Studies (Gutierrez, 2000) sostengono la necessita di
alleggerire la connotazione scolastica di literacy e di riconcettua-
lizzarla come processo multiplo e distribuito, in quanto frutto di
pratiche e attivita svolte sia in ambito scolastico, sia in contesti
culturali, sociali e professionali. La sua acquisizione e intrecciata
con le attivita di cui I'alunno e partecipe, dentro e fuori scuola,
nei molti luoghi di vita, negli interstizi fra vita familiare, scolasti-
ca e dei gruppi sociali di appartenenza. Schultz (2002) invita gl
insegnanti a guardare oltre lo spazio fisico dell’aula e a osservare
come i bambini diventino lettori e scrittori traendo vantaggio da
opportunita molteplici e multidislocate, comprese quelle attinte
dai media. Secondo l'autrice, la separazione tra /ingua della scuo-
la e lingua del quotidiano alimenta la distinzione tra i mondi di vita
degli allievi e tra le pratiche alfabetizzate con cui essi, giorno dopo
giorno, diventano capaci di partecipare agli eventi culturali. Vice-
versa, rendere 'alfabetizzazione un evento significativo per la co-
struzione dell'identita di bambini, adolescenti, giovani, significa
conferirle autenticita. Il processo non comporta tuttavia I'incor-
porazione del mondo extrascolastico in quello scolastico, né vale
il movimento opposto, ma richiede lo sviluppo di una prospettiva
integrata di alfabetizzazione. “Se scopo fondamentale dell’educa-
zione pubblica & quello di offrire equivalenti opportunita di svilup-
po per tutti gli alunni, il compito per tutti gli educatori & scoprire
come insegnare agli studenti in modi che connettono i momenti
della loro vita dentro e fuori la scuola” (Schultz, 2002, p.386).

[l cambiamento di prospettiva porta con sé un'altra trasforma-
zione: ossia la graduale disaffezione verso alcuni concetti cari alla
tradizione scolastica, in particolare quello di “abilita”, a cui si prefe-
risce il concetto di “pratica alfabetizzata” (Street, 2000). Le pratiche
di literacy si possono definire come i modi in cui i testi incontrano
la vita delle persone, modellano le istituzioni e le relazioni di pote-
re. Tali pratiche concorrono a costruire le identita dei singoli e dei
gruppi, a negoziare le relazioni sociali, a caratterizzare il ruolo delle
istituzioni, a orientare gli atteggiamenti, le credenze e i valori delle
persone e delle comunita (Maybin, 2000). Superando la separazio-



ne indotta dai curricoli scolastici, /e pratiche letterarie viaggiano tra
i contesti e si trasformano, poiché le persone tendono ad occupare
creativamente gli spazi dell’educazione (Schultz 2000, p. 362).

Gli studiosi del New London Group si spingono oltre, mettendo
in discussione il termine stesso di literacy e proponendo il sostitu-
tivo multiliteracies. Con tale espressione essi intendono rispondere
a due forze impetuose che stanno investendo i Paesi, le culture,
le loro rappresentazioni simboliche e le relazioni: la proliferazione
delle modalita di comunicazione (multimodalita) indotta dagli as-
setti tecnologici (internet, multimedia e media digitali) e 'esistenza
di una crescente diversita linquistica e culturale per 'aumento dei
flussi migratori (Kress, 2003). L'interdipendenza fra i vari livelli del
cambiamento & cosi evidente che € necessario concepire le abilita
di lettura e scrittura nell’ambito di un ampio spettro di attivita, fon-
dato sulla comprensione e sulla comunicazione. A tale esigenza va
incontro la “Pedagogy of Multiliteracies” (New London Group, 1996;
Gee, 2017), un approccio ai temi dell'apprendimento che accoglie
e lavora su pratiche linguistiche di differente natura e provenienza:
i testi scritti, ma anche i discorsi orali, i generi vernacolari e i testi
multimodali (Kress, 2010). Nel curricolo si aprono inoltre spazi di
intervento per altri tipi di alfabetizzazione: matematica, visiva, infor-
matica e emotiva. /nclusione e intersezione fra i diversi tipi di literacy
sono le parole chiave, al fine di consentire agli alunni di partecipare
in modi e con strumenti diversi ai differenti gruppi e comunita: so-
ciali, tecnologiche, culturali e linguistiche.

1.1.4 L’alfabetizzazione come pratica ibrida e intertestuale

Un'esponente di rilievo dei New Literacy Studies e A.H. Dyson.
La studiosa ha condotto una serie di indagini a carattere etnogra-
fico con cui ha illustrato le ret/ di alfabetizzazione intrecciate dagli
allievi nelle fasi iniziali di apprendimento della literacy. L'alfabetiz-
zazione indica, secondo Dyson (2016), la padronanza allargata di
un ampio ventaglio di testi culturali e, oltre alle forme scolastiche,
include anche le risorse simboliche della cultura popolare, so-
prattutto dei media, con cui i bambini vengono a contatto preco-
cemente e in modo del tutto naturale (1999, p. 368).

L'autrice definisce I'acquisizione della literacy come un pro-
cesso ibrido e intertestuale. L'intertestualita designa il complesso
intreccio con cui gli allievi si impadroniscono delle abilita di lettu-
ra e scrittura scolastiche, stabilendo dei legami con le pratiche at-
tivate in ambito familiare e sociale. D’altro canto, mediante lettu-
ra e scrittura scolastiche essi trasformano le pratiche quotidiane
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in una forma di testualita nuova, dotata di significato personale
(Hull e Schultz, 2002). Nel corso del processo, gli allievi si avval-
gono di una costante attivita di negoziazione e di procedure di
“ibridazione testuale”, ossia di strategie con cui intrecciano una
grande varieta di temi, forme espressive, materiali e usi della li-
teracy, giungendo a significati condivisi. Bakhtin (1981) definisce
I'ibridita un “modo per percepire il mondo nelle parole”, poiché
essa rappresenta “/a collisione tra diversi punti di vista nel mondo
intrecciati nelle parole”. L'ibridazione non consiste nella giustap-
posizione di elementi linguistici e culturali, ma in un’'attivita di
reinvenzione, un vero e proprio processo creativo, stimolato dalla
necessita contingente di produrre risposte adatte alla novita dei
contesti. In altre parole, il processo di alfabetizzazione si caratte-
rizza come esperienza di tensione semiotica (Dyson, 2016), che
consente ai bambini di posizionare e riposizionare se stessi nei
circuiti della cultura popolare, di partecipare agli eventi letterati
della scuola e di orientarsi all'interno dei mondi sociali.
| costrutti di intertestualita e ibridita assumono importanza par-
ticolare per I'alfabetizzazione nelle classi multiculturali. Nel corso
di un’indagine effettuata in una scuola di San Francisco a elevato
multiculturalismo, Dyson (1999) ha esaminato i modi con cui un
gruppo di bambini afro-americani di classe prima impara a leggere
e a scrivere. Lo studio ha evidenziato lo sforzo multimediale con
cui prende awvio l'alfabetizzazione, una tensione costante per inte-
grare il curricolo scolastico con i materiali offerti dai media popo-
lari: televisione, canzoni... | bambini si appropriano liberamente di
temi ed espressioni dei cartoni animati, degli eventi sportivi e degli
spot pubblicitari, ne fanno oggetto di conversazione quotidiana e |i
utilizzano per inventare storie, caricandoli di significato personale.
In particolare, la ricerca in questione ha considerato I'influenza di
alcune trasmissioni televisive di sport sulle scritture dei bambini
afro-americani. L'indagine e stata condotta con metodo etnografi-
co: un lungo periodo di osservazione partecipante in classe, riprese
video con registrazione delle conversazioni intrattenute in gruppo
durante le attivita di laboratorio sulla scrittura e un’abbondante
raccolta di composizioni dei bambini. Attraverso I'analisi dei testi
prodotti, Dyson ne ha messo in luce le molte dipendenze dalle ri-
sorse dei media, individuando cinque tipi di appropriazione:;
a) di temi e contenuti, fra cui, i nomi delle squadre dei giocatori e
dei Paesi di provenienza;
b) di forme comunicative, come le modalita seguite per gli an-
nunci o le cronache sportive che favoriscono I'apprendimento
di alcune regole del discorso, ad esempio, la posizione degli
aggettivi o I'uso dell’articolo;



c) di convenzioni grafiche, quali i simboli delle squadre o di altri
prodotti commerciali;

d) di forme espressive: il modo di parlare del cronista o di altri
personaggi con ruoli diversi;

e) di ideologie di genere e di potere: i media propongono ruoli
sociali che i bambini tendono a riproporre nei loro discorsi, nei
disegni e nelle scritture.

L'appropriazione € espressione che indica il processo proprio

di tutti i soggetti appartenenti a un gruppo sociale che entrano

in relazione tra loro “prendendo gli uni dagli altri”, impadronen-

dosi reciprocamente di espressioni, significati e modi di rappre-
sentare gli eventi. L'appropriazione &€ un pattern di partecipazio-
ne ai contesti sociali assai comune fra i bambini, veri e propri

“spazzini di forme e temi” (Dyson 1999, p.368). Costantemente

impegnati a colmare la disparita con il mondo degli adulti e a

negoziare I'appartenenza ai gruppi dei pari, essi osservano cio

che gli altri dicono o scrivono e lo fanno proprio. Ricorrendo a

strategie informali e contingenti, attingono forme orali e scritte

dal vasto repertorio degli ambienti di vita quotidiana, le mettono

a contatto tra loro e le riutilizzano, adattandole di volta in volta ai

bisogni comunicativi, scolastici o di altra natura. | bambini ope-

rano poi una ri-contestualizzazione, estrapolando parole e imma-
gini dai loro contesti di origine e trasformandole in una nuova
forma di discorso o di testo tramite un’attivita di negoziazione,
con cui vengono adattate le risorse simboliche attinte dai me-
dia. Dyson (2000) riporta I'esempio di un bambino che inseriva
nei disegni la scrittura particolareggiata di numeri e nomi riferiti
ai suoi giocatori di football preferiti, pur avendo iniziato da poco

la scuola, muovendosi nella zona di intersezione tra la scuola e

i mondi paralleli della vita quotidiana. Attraverso i processi di

appropriazione e di ricontestualizzazione procede cosi la costru-

zione congiunta dell’identita degli allievi. In tale processo i me-
dia giocano attualmente un ruolo importante, poiché i bambini
nutrono nei loro confronti un profondo interesse che sarebbe

miope misconoscere o ignorare (Dyson, 2016).

1.2 Gli inizi dell’alfabetizzazione: 'alfabetizzazione
domestica
1.2.1 L’alfabetizzazione domestica

Insegnare a leggere e scrivere € un processo cosi connatu-
rato all’avvio della scolarita obbligatoria da apparire la sua stes-
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sa ragion d’essere fin dagli inizi del secolo scorso. Né la recente
esplosione di opportunita di alfabetizzazione nei contesti sociali
sembra averne intaccato i presupposti. Lo stretto connubio tra ini-
zio della scolarita e apprendimento dell’alfabeto non ha perd mai
impedito agli insegnanti di coltivare fertili aspettative circa i livelli
di partenza dei bambini, presupponendo un repertorio di cono-
scenze e abilita acquisite in precedenza. La padronanza o meno
dei precursori delle abilita alfabetiche, anche se non rilevata da
apposite prove, induce gli insegnanti a ritenere il bambino piu
o0 meno “pronto” a intraprendere con successo I'apprendimento
scolastico di lettura e scrittura. Fin dai primi giorni, essi intuisco-
no in filigrana la prospettiva di riuscita o di fallimento scolastico
e tendono a trasferire le rappresentazioni in descrizioni che riflet-
tono il grado di “idoneita” all'alfabetizzazione. In questa visione
prospettica di successi o difficolta attesi ricorre il riferimento alla
famiglia o all’lambiente domestico, a cui si guarda come conte-
sto pit 0 meno ricco di opportunita di alfabetizzazione di cui i
bambini possono fruire. Anche la ricerca sulla literacy, dalla fine
del secolo scorso, ha rivolto attenzione crescente agli eventi di
alfabetizzazione di cui il bambino & reso partecipe in ambito fami-
liare. Ne ¢ nato un filone interessante e prodigo di studi: la Home
literacy.

1.2.2 Crescere nell’alfabetizzazione

Dalla fine del secolo scorso, /'alfabetizzazione domestica € sta-
ta al centro di numerosi studi, interessati a capire come e quanto
le pratiche di literacy ricorrenti in ambito familiare influenzino gl
apprendimenti di lettura e scrittura, oltre che la motivazione e I'in-
teresse con cui il bambino partecipa a eventi alfabetizzati (Weigel,
Martin, Bennett, 2006a). La convinzione radicata che il contesto
familiare giochi un ruolo decisivo sulle prime competenze alfabe-
tiche & diffusa anche fra gli insegnanti e gli educatori. Quando si
richiedono loro dei motivi plausibili con cui spiegare le differenze
iniziali dei bambini, essi fanno riferimento alla diversa tipologia
dei contesti familiari, mettendo 'accento sulla scarsita o abbon-
danza di materiali scritti presenti in casa e su maggiori © minori
opportunita di esposizione alla lingua scritta. Ma la ricerca spin-
ge ad andare oltre la conce-zione quantitativa di alfabetizzazione
domestica, basata sull’idea di contesto quale contenitore fisico di
artefatti scritti: di fatto, questi diventano risorse dal valore espo-
nenziale “a condizione che" e nella misura in cui la guida inten-
zionale dell’adulto li rende accessibili e apprezzabili al bambino.



Con I'espressione “home literacy” ci si riferisce, per I'appun-
to, da un lato a pratiche e attivita familiari nel corso delle quali
il bambino incontra la parola scritta; dall’altro alla natura del-
le interazioni con cui I'adulto coinvolge il piccolo nelle prime
esperienze con la lingua scritta. Le due dimensioni concorrono
a definire entrambe la qualita del contesto familiare, amplian-
done la concezione ristretta di “contenitore” di materiali scritti
in base alla quale ¢ stato a lungo studiato e descritto (Foster et
al., 2005).

In questa prospettiva, molte ricerche hanno posto I'attenzio-
ne sulle caratteristiche del discorso dei genitori e sull'influenza
che esso esercita su alcune componenti della literacy infantile.
Watson (1996), ad esempio, prende in considerazione I'uso di un
linguaggio analitico-riflessivo da parte dei genitori e ne individua
I'interdipendenza con la capacita dei bambini prescolari di adot-
tare forme riflessive del discorso durante attivita ludiche svolte in
interazione con i pari o gli adulti (ad esempio, parlare di situazio-
ni non presenti o di eventi passati e futuri). Esaminando I'intera-
zione discorsiva adulto-bambino durante il racconto di storie e il
gioco simbolico, anche Goldman (1998) individua strette relazioni
tra I'uso di un linguaggio cognitivo da parte dei genitori (doman-
de cognitive, elementi di coesione del discorso...) e I'attitudine
dei piccoli ad utilizzare strutture alfabetizzate, come I'uso di verbi
cognitivi e riflessivi per la descrizione di stati psicologici (credo,
penso, desidero), il ricorso verbale alla referenza interna al testo
(endoforica) per nominare un oggetto o un personaggio, in sosti-
tuzione del *mostrare”, e la spiegazione del gioco simbolico, per
rendere credibile il suo significato agli occhi dei pari.

La varieta di fattori, interazioni ed esperienze alfabetizzate che
interseca la vita quotidiana dei bambini prescolari in ambito do-
mestico puo essere organizzata intorno a tre grandi categorie: fi-
siche, interpersonali e di tipo emotivo-motivazionale, di cui sono
state delineate alcune coordinate:

a) le opportunita di literacy del contesto domestico, intese come
materiali e attivita di literacy che sono parte integrante della
quotidianita dei membri di una comunita familiare; ad esem-
pio, le abitudini di lettura e scrittura dei genitori, le conversa-
zioni intrattenute durante il pranzo o la lettura del quotidiano,
la spiegazione di eventi vissuti, ascoltati o letti. Partecipando
alla vita della famiglia, il bambino si trova implicato nei circuiti
di alfabetizzazione e ne apprende gli usi ricorrenti. Si compren-
de percid il motivo per il quale lo stile di vita dei genitori incida
sulla literacy dei piccoli pit delle condizioni socio-economiche
della famiglia;
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b)

la qualita dell’interazione ossia lo stile con cui il genitore model-
la e guida il rapporto con gli artefatti scritti, stile che intercetta
a livelli diversi il potenziale del bambino, orientando I'impegno
e la motivazione verso esperienze di scoperta della literacy; fra
questi, la lettura condivisa di storie, il supporto fornito nei pri-
mi tentativi di esplorazione della pagina scritta, I'attenzione al
vocabolario, gli inviti rivolti al bambino a dire e spiegare con la
voce i propri stati interni e le reazioni. Uno stile co-costruttivo
di lettura di storie, ad esempio, stimola il bambino a implicarsi
attivamente, sollecitando pratiche di lavoro sul libro (segnare
parole sulla pagina, completare frasi...) che aiutano la costru-
zione di un modello di sviluppo coerente della storia;

la cooperazione adulto-bambino: implica sempre la negoziazio-
ne - latente o esplicita - dei ruoli fra il genitore e il bambino.
Continuando con I'esempio introdotto, la lettura di storie si
fonda sulla premessa che il bambino accetti di essere inter-
locutore delle provocazioni dell’adulto. Da parte sua, questo
assume il ruolo che il bambino implicitamente attende e gli
richiede: di guida collaborativa, di modellamento e rinforzo
del processo. Ma la cooperazione € influenzata anche dalle
credenze nutrite dai genitori verso lettura e scrittura (Weigel,
Martin e Bennett, 2006b). Se vi attribuiscono importanza, essi
- soprattutto le madri - assumono un ruolo “facilitativo”, propo-
nendo opportunita di conoscenza della lingua scritta (lettura di
storie, filastrocche, giochi linguistici...) e mostrando apprez-
zamento per le graduali conquiste del bambino. Se ritengo-
no invece che I'insegnamento della literacy spetti alla scuola,
dedicano poco tempo alla lettura condivisa di libri e, quando
lo fanno, non caricano I'attivita di entusiasmo, accampando
una serie di difficolta, come la stanchezza o la mancanza di
un ambiente tranquillo, né mostrano di apprezzare i progressi
dei piccoli (Goelman, 1996). E inevitabile che questi, in quanto
vivaci interlocutori degli scambi materni e paterni, maturino in
gradi e forme diverse interessi e conoscenze verso la lettura e
la scrittura;

la qualita socio-emozionale della relazione che si connota per il
clima affettivo e lo sfondo emozionale in cui intervengono le in-
terazioni su pratiche e attivita di literacy. Concorrono entrambi
a far scaturire un’attitudine positiva verso le attivita proposte,
fornendo I'energia psichica necessaria per avanzare in appren-
dimenti complessi. Inoltre, I'apprezzamento dell'adulto verso
la risposta collaborativa del bambino rende gratificanti e cari-
che di soddisfazione le prime esperienze con la lingua scritta.
Ogni attivita in cui il bambino possa accedere alla literacy av-



valendosi della complicita e dello scambio dialogico con un adul-
to gioca un ruolo importante nella conquista delle prime compe-
tenze alfabetiche. Ma & soprattutto la lettura di libri da parte degli
adulti a rappresentare, come scrive Pellegrini (1986), la quintes-
senza degli eventi letterati che precedono I'apprendimento forma-
le di lettura e scrittura. Sfogliare un libro insieme, parlare degli
argomenti o dei personaggi della storia sono pratiche con cui i
familiari rendono i bambini partecipi degli usi convenzionali della
lingua scritta, stimolando la riflessione sugli eventi linguistici e
un uso dell’oralita rivolto agli stati psicologici. Quando lo scambio
adulto-bambino si sviluppa nell’ambito del racconto di storie, la
mediazione del familiare, oltre a rivestire valore sul piano cogniti-
vO, si connota anche di particolare significato sul piano emotivo
e affettivo. Di questa pratica cosi naturale e diffusa nei contesti
familiari ci occuperemo nel prossimo paragrafo.

1.2.3 La pratica della lettura condivisa

Uno fra i modi piu autentici e naturali con cui i genitori inizia-
no a prendersi cura della vita mentale del figlio fin dall'infanzia e
quello di sfogliare insieme - adulto e bambino - un libro, di gustar-
ne le immagini e di avviare dei discorsi, prendendo spunto dalle
illustrazioni, dalle vicende narrate, dagli artefatti grafico-visivi che
scorrono sotto gli occhi e dalle attivita che tali artefatti suscitano
e rendono possibili. Nel gioco delle parti innescato dalla pratica
della lettura condivisa, le prime provocazioni sono introdotte in-
tenzionalmente dall’adulto. Dopo un primo contatto rassicurante
con le pagine, in cui il genitore guida e conduce il gioco, egli ri-
volge al piccolo una serie di inviti a intervenire nell’attivita: mentre
legge, anima le vicende, le carica di pathos con le modulazioni
delle voce e chiede al bambino di provare a fare altrettanto, nomi-
na i personaggi e lo stimola a cercarne sulla pagina I'immagine
corrispondente. Se la lettura & attivita ricorrente, la conduzione
del gioco passa presto nelle mani del bambino: egli conquista
gradualmente margini crescenti di iniziativa e autonomia e I'adul-
to diventa interlocutore di curiosita e tentavi di esplorazione della
pagina scritta.

Nell'intraprendere la lettura congiunta di un libro, ogni padre e
ogni madre hanno la percezione di realizzare un'attivita speciale
per la crescita del piccolo, anche se nei diversi contesti familia-
ri si creano condizioni differenti, che consentono di esaltare al
massimo o soltanto di far affiorare le ricche potenzialita di questa
pratica.
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| vantaggi della lettura condivisa realizzata in ambito dome-
stico, a contatto con un familiare che risponde in modo perso-
nalizzato al bambino, investono piani diversi (Goodman, 1990).
Il primo riguarda la conoscenza della literacy, cioe il complesso
di forme simboliche con cui egli e reso partecipe di eventi al-
fabetizzati che compongono la trama delle attivita quotidiane
nelle culture alfabetizzate. Fra questi, un ruolo particolare spet-
ta alla scolarizzazione, fatta coincidere tradizionalmente con il
processo di alfabetizzazione. Tramite la lettura condivisa, i geni-
tori coltivano la convinzione di agevolare I'ingresso alle richieste
tipiche della literacy scolastica, cercando di attutirne insidie e
asperita. Il secondo livello si riferisce all'immaginazione. La let-
tura di un libro, sia esso informativo o di narrativa, ha il potere di
rompere i confini del presente circoscritto, dilatando a dismisu-
ra le possibilita di rappresentazione e di conoscenza. L'adulto ne
e in genere consapevole. Non ancora il bambino, il quale igno-
ra gli effetti prorompenti mimetizzati dalle lettere, piccoli segni,
in apparenza innocui e insignificanti, disposti in righe ordinate.
Tale potere gli si svela perd non appena I'adulto, leggendo ad
alta voce, li trasforma in microcosmi finzionali, che si generano
e si modificano sul palcoscenico della mente. Conquistata la ca-
pacita di penetrare la barriera del codice, il bambino percepira
di avere tra le mani la chiave d'accesso ai molti mondi che la
sua immaginazione puo costruire incontrando le parole scritte.
Il terzo livello € quello della relazione affettiva bambino- adulto,
in grado di rendere apprezzabile e desiderato il contatto con la
pagina scritta, coltivando un senso di benessere reciproco. |l
significato di un intermezzo dedicato alla lettura condivisa fra
le contingenze del quotidiano si carica infatti del valore della
scelta. [ bambino avverte la liberta con cui I'adulto si dispone a
stare -“sostare”- insieme dentro alla lettura, e cerca di prolungare
il pit possibile il piacere di tenerlo ostaggio della sua attenzione
e complice del suo bisogno di affettivita e conoscenza. D'altro
canto, I'adulto assapora il gusto di seguire da vicino la crescita
mentale del piccolo, partecipando alle prime espressioni delle
sue risorse intellettuali. Con I'incalzare delle domande, delle cu-
riosita e delle prime conquiste conoscitive da parte del piccolo,
cresce anche l'orgoglio del genitore di esserne stato in qualche
modo il provocatore e “il giardiniere”.

La lettura di storie € una modalita di interazione del genitore
con il piccolo intorno alla lingua scritta tra le piu naturali e de-
mocraticamente distribuite nelle diverse culture e classi socia-
li. E una ritualita di cui si connotano momenti particolari della
giornata del bambino, accompagnati da timbro affettivo e tonalita



emotiva. A contatto con i libri di storie, solo illustrati o corredati
da scritte, la scoperta che si pud “dare voce” al libro prelude a
quella piu tardiva dell’alfabeto e delle pratiche a questo connes-
se. Mentre introduce il bambino alle vicende della storia, I'adulto
lo invita a entrare nelle forme simboliche che la rappresentano
tramite richieste ludiche di esplorazione della pagina scritta. Il
piccolo sta al gioco: nomina i personaggi, cerca I'immagine cor-
rispondente, chiede di rileggere un punto che ha catturato il suo
interesse e, non appena puo, si impadronisce del libro in auto-
nomia, mettendo in atto alcuni dei comportamenti alfabetizzati
osservati in precedenza, come sfogliare le pagine, scorrere con
il dito la sequenza di righe, leggere il titolo, ecc. (Cisotto, 2006).

Leggere storie e parlarne con i bambini € dunque qualcosa di
pit di un contatto precoce con il libro a cui attribuire un sempli-
ce valore funzionale. Anche il libro puo diventare, infatti, niente
pit che un giocattolo, verso il quale l'interesse si spegne assai
presto, non appena esaurita la curiosita iniziale. Ma il discorso
¢ in grado di mantenere nel tempo I'interesse. Poiché i bambini
prescolari non dispongono di strumenti per accedere alle parole
in autonomia, € la continuita dei discorsi che pu0 far vivere i per-
sonaggi e i luoghi delle storie nella mente dei piccoli, anche oltre
la presenza fisica del libro. Quando, attraverso il discorso, le sce-
ne di una storia diventano parte dei pensieri del bambino, egli ha
la possibilita di trasformare i personaggi, rendendoli protagonisti
di vicende diverse da quelle narrate, egli diventa capace ciog di
“raccontarsi” delle storie. Al cuore della lettura di storie sta dun-
que lo scambio dialogico, che si alimenta non di sole domande e
risposte, ma della risposta partecipativa dell’adulto: una modalita
di interazione con il piccolo basata su strategie di riconoscimento
e apprezzamento dei suoi progressi, di supporto nella costruzione
delle risposte, e di esplorazione collaborativa della pagina scritta.
Si tratta, in breve, di dotare il formato interattivo di quella tonalita
affettivo-emotiva che gratifica I'impegno conoscitivo del bambino
e che rende il racconto-lettura di storie un’attivita attesa e deside-
rata (Cisotto, 2006).

A fronte dei molti vantaggi che il bambino puo ricavare dalla
lettura condivisa sorprende come la ricerca abbia messo a fuoco
solo di recente la natura del problema. La visione troppo scolasti-
cadi lettura e scrittura ha offuscato a lungo le riserve di conoscen-
za sottese alle pratiche alfabetizzate delle famiglie e delle comu-
nita sociali, che sono emerse quando gli studi hanno esplorato le
cause ricorrenti degli insuccessi scolastici, individuandone uno
stretto rapporto con la scarsita di esperienze alfabetizzate nella
prima infanzia.
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1.2.4 Il coinvolgimento dei genitori

L'evidenza empirica di intuizioni diffuse circa l'influenza eser-
citata dai contesti familiari sui percorsi scolastici induce a porre
il problema dei modi con cui sostenere il cambiamento in genitori
che mostrano scarsa conoscenza delle opportunita connesse all’al-
fabetizzazione, scarsa attitudine a ricercare condizioni favorevoli
per lo sviluppo di pratiche letterarie e inesperienza nell’'interazione
efficace con i figli. A parere di molti studiosi, il coinvolgimento in
programmi con attivita strutturate non produce un cambiamento
autentico nelle abitudini letterarie e nello stile di intervento dei ge-
nitori. E preferibile piuttosto orientare I'impegno delle famiglie e
le scelte pedagogiche a queste indirizzate verso I'acquisizione di
buoni comportamenti quotidiani in favore della literacy, come: fre-
quentare la biblioteca, ridurre il tempo impiegato dal bambino per
guardare la televisione, dedicare quotidianamente del tempo alla
lettura condivisa, acquistare periodicamente qualche libro insieme
al figlio, ecc. La garanzia maggiore che la modifica dei comporta-
menti abituali sembra offrire rispetto a programmi strutturati deri-
va dal fatto che, invece di proporsi come interventi estrinseci, inter-
secano la vita quotidiana delle famiglie. E probabile pertanto che
essi prospettino cambiamenti stabili e durevoli nel tempo, destinati
a trasformarsi in buone abitudini letterarie.

Nel 1966 nasce negli Stati Uniti I'organizzazione letteraria
non-profit Reading is fondamental - RIF -, che si rivolge prevalen-
temente ai bambini di ceti sociali svantaggiati, con lo scopo di
incrementare le opportunita precoci di alfabetizzazione e la mo-
tivazione alla lettura. L'organizzazione fornisce libri e altro ma-
teriale di lettura a titolo gratuito (lavagne, lettere mobili...) e si
impegna a rendere fruibili ed efficaci tali risorse, corredandole di
una serie di consigli per condurre 'esperienza di lettura (Parent
Guide Brochure). Ai genitori si raccomanda di trovare regolarmen-
te del tempo per leggere in famiglia, preferibilmente ad alta voce,
di lasciare materiali per la lettura in vari posti della casa e limi-
tare il tempo impiegato dal bambino di fronte alla TV, evitando di
utilizzare il mezzo come ricompensa o punizione alla lettura. Altri
suggerimenti riguardano il richiamo agli interessi dei bambini per
la scelta dei libri, I'impegno a frequentare la biblioteca con rego-
larita e I'invito a incoraggiare i fratelli pit grandi a leggere per i
pit piccoli.

Da allora, si sono moltiplicate le iniziative a favore delle fami-
glie e sono stati studiati veri e propri programmi di intervento,
con I'obiettivo di migliorare la qualita con cui i genitori, in ambito
domestico, mediano le risorse scritte per i loro figli, fornendo in



forma implicita o esplicita chiavi di lettura, interpretazione e uso
degli eventi alfabetizzati. Il programma Parents as Partners rea-
ding ad esempio ¢ stato ideato per insegnare ai genitori con bas-
so reddito economico una serie di strategie con cui presentare
un libro ai figli, suscitando interesse per la lettura e i modi in cui
ottimizzare le interazioni dei genitori con i piccoli, incrementando
il senso di reciprocita durante la lettura. Il programma Storymates
si rivolge direttamente ai bambini, per svelare loro accorgimenti
con cui rendere la lettura condivisa in ambito familiare un’espe-
rienza significativa e di alta qualita.

Un programma che ha trovato larga diffusione in molti Paesi
e quello elaborato da Whitehurst (1996) denominato /lettura dia-
logata (dialogic reading). Diversamente dalla situazione classica
dove I'adulto legge e il piccolo ascolta in modo pit 0 meno attivo,
il bambino impara a diventare lo storyteller. | ruoli consueti sono
dunque rovesciati ed e I'adulto a fungere da ascoltatore interes-
sato e attivo: egli accoglie e apprezza le osservazioni del bambino,
collabora alla costruzione della storia, lo incoraggia a espandere
le frasi perfezionando le descrizioni e a spiegare meglio le vicende
esplicitandone i collegamenti. Inizialmente, le domande poste al
bambino riguardano la descrizione di oggetti o personaggi pre-
senti nella pagina, ma a partire dai 4-5 anni gli interventi mirano
a porre in relazione gli elementi della storia con la vita personale,
orientando I'attenzione su aspetti affettivi ed emotivi. | dati emersi
a seguito di brevi sessioni di intervento in ambito familiare e sco-
lastico hanno dimostrato che € percepibile un sostanziale cam-
biamento nello sviluppo del linguaggio, delle abilita sintattiche,
semantiche e della comprensione di storie.

Fra i consigli suggeriti ai genitori, Tracey (2000) ne ha indivi-
duato alcuni comuni a molti programmi, e precisamente; invitare
il bambino a parlare durante la lettura e aiutarlo aformulare le sue
osservazioni; porre delle domande per facilitare la comprensione
degli episodi e non pretendere subito una risposta, ma lasciare
il tempo necessario a operare dei collegamenti; collaborare con
intelligenza alla costruzione delle risposte, senza anticiparle per
impazienza e senza sostituirsi al bambino; collegare le vicende
narrate alla vita quotidiana e stimolare delle riflessioni, scegliere
i libri da leggere con cura e coinvolgere il bambino nella scelta;
elogiare i primi tentativi di lettura, siano essi bene o male riusci-
ti. Ma il suggerimento ricorrente al quale nessun programma ri-
nuncia & quello di impegnarsi per rendere la lettura un’esperienza
divertente.

Nel mettere in pratica questi consigli & importante ricordare
che la lettura, pur condotta con il supporto dell’adulto, & un’attivi-
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ta "innaturale” per il bambino (Aidan Chambers, 38" Annual Con-
ference oh the International Association of School Librarianhip:
Preparing pupils and students for the future, School libraries in the
picture, 2009). In quanto tale, & complessa, impegnativa e implica
sempre un motivo propulsore per essere iniziata. Essa si connota
percio dei caratteri propri della scelta: volontarieta, intenzionalita,
adesione personale. Per questo, il rapporto quotidiano con la let-
tura, piu che svolgersi secondo routine definite e prevedibili, do-
vra mantenere il timbro ludico e la liberta di iniziativa che consen-
tono di alimentare nel bambino la percezione del coinvolgimento
nell'esperienza. Talvolta, questo & tanto forte da indurre I'effetto
di “estraniamento”- /ost in a book -, dove interviene la sensazione
di affondare nelle pagine. Altre volte, bambino e adulto sono as-
sorbiti dal libro e lo assaporano insieme lentamente pagina dopo
pagina (Moje, 2000).

Il concetto di “trasporto”, quello di “lost in a book", si applica in
modo particolare alla lettura di narrative, la pratica pit comune e
diffusa di lettura condivisa nell'infanzia, in cui si compongono la
conoscenza della literacy, I'immaginazione e la relazione affetti-
va adulto-bambino. Si pud anzi sostenere, senza timore di essere
smentiti, che leggere storie &€ una fra le poche attivita per le quali
viene sospesa la contrapposizione radicata nel senso comune tra
cid che ¢ ritenuto “utile”, in quanto valevole a formare e a edu-
care, e il "dilettevole”, realizzato all'insegna del piacere, con lo
scopo di intrattenere e divertire (Cardarello, 2004). Pur essendo
attivita impegnata, che comporta I'impiego di energie cognitive,
la lettura di storie mantiene infatti la leggerezza tipica delle attivi-
ta ludiche, tanto gradite all'infanzia.

1.2.5 Climi familiari e reti sociali di alfabetizzazione

| contesti familiari che nutrono interesse verso la crescita let-
teraria dei piccoli e fanno un generoso investimento in questa
direzione “si presentano” da sé. | tempi del quotidiano sono inti-
mamente pervasi da momenti alfabetizzati che intervengono nella
giornata del bambino con la stessa naturalezza con cui i membri
della famiglia, la sera, si siedono attorno al tavolo per consumare
insieme la cena. In ugual modo, spazi e ambienti della casa sono
vivacemente abitati da artefatti scritti di vario tipo e mantengono
testimonianza delle attivita e delle pratiche che vi si svolgono: fo-
glietti di appunti per ricordare gli impegni della giornata, il giorna-
le gia consumato del giorno prima, i quaderni con i compiti, libri
e riviste distribuiti, scarabocchi colorati e pagine sgualcite su cui



sono passate le mani del piccolo. Oggetti e attivita del quotidiano
attestano cioé una presenza della literacy che e parte integrante
della vita domestica. In tali contesti, la libreria di famiglia non e
arredo elitario con funzione estetica, ma riflette gli interessi dei
componenti e i loro percorsi letterari nel tempo. Inoltre, nelle con-
dizioni familiari piU studiate, vi € uno scaffale apposito, dedicato
alla letteratura infantile, a cui il bambino pu0 avere facile acces-
so. Non solo. Egli pud contare anche su uno spazio della casa
silenzioso e riservato, dove “consumare” i libri scelti. Talvolta lo
spazio e corredato da un vero e proprio banco personale, equipag-
giato di strumenti e materiali su cui esercitare lettura e scrittura
anche in autonomia: fogli, colori, il computer, lettere magnetiche
e lavagne (Tracey, 2000).

Tuttavia, le pareti che circoscrivono il perimetro delle abita-
zioni in cui si svolge la vita delle famiglie e che sembrano tute-
larne risorse e pratiche - letterarie e di altro tipo - sono perme-
abili. Esse sono attraversate di continuo dall’osmosi di influssi
che fanno vivere ai membri di una famiglia il clima sociale circo-
stante, di cui respirano i fermenti culturali, la dinamica di idee,
di scambi e di rapporti. Nelle societa alfabetizzate, la literacy &
imbrigliata a tal punto nella vita delle persone che queste vi in-
ciampano a ogni passo e incontrerebbero serie difficolta a orga-
nizzare il quotidiano a prescindere dalle reti di alfabetizzazione.
Per fare solo qualche esempio, la nascita di un bambino ¢ un
evento che va registrato con apposita scrittura, le vie della citta
sono identificate dal sistema toponomastico e le abitazioni civi-
che da numeri in progressione, ecc. In tal modo, i contesti socia-
li distribuiscono e creano occasioni e materiali di cui le famiglie
si appropriano, facendoli diventare parte del corredo domestico
di abitudini, comportamenti e conversazioni. Periodicamente,
inoltre, gli stessi contesti generano nuovi bisogni di alfabetiz-
zazione: per rispondervi, la comunita si attrezza, modificando di
continuo le pratiche, le attivita e i sistemi di rappresentazione
delle esperienze. Si tratta di un costante processo di innesco e
perdita di usi e forme alfabetizzate, che ¢ la chiave di lettura del-
la vitalita incessante degli eventi alfabetizzati realizzati in ambito
domestico.

Si puod anzi sostenere che il senso di estraneita o di appartenen-
za di una famiglia a una comunita sociale e alle sue istituzioni
pil rappresentative passi attraverso le reti di alfabetizzazione e
risenta del grado di maggiore o minore consonanza delle prati-
che familiari con le pratiche sociali della literacy. In uno studio di
caso volto a esplorare il possibile supporto fornito dallo stile di
alfabetizzazione familiare all'apprendimento di lettura e scrittura,
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McTavish (2007) ha osservato Katie, una bambina di cinque anni,
nel corso delle attivita quotidiane. Katie era stata abituata dalla
mammea a ricordare scadenze o eventi importanti annotandoli sul
calendario, a compilare cartoline d'auguri, a effettuare tentativi di
copiatura e di lettura delle scritture distribuite in artefatti di vario
tipo, a leggere per gioco quasi quotidianamente assieme al fratel-
lo piu grande, a predisporre una propria lista della spesa prima
di accompagnare la mamma al supermercato, ecc. In tal modo,
Katie si implicava nelle esperienze del quotidiano con uno stile
alfabetizzato, impiegando con disinvoltura un modello di lettura e
scrittura consonante con quello scolastico.

1.3 L’ Alfabetizzazione emergente
1.3.1 Le sue componenti, i suoi modelli

L'imparare a leggere e a scrivere € sempre un evento che si
connota di particolare valore agli occhi del bambino, poiché egli
vi associa l'idea del diventare grande, ma e atteso con impazien-
za anche dai genitori, che lo considerano la prima prova della
riuscita scolastica futura del figlio, quasi un test con valore pre-
dittivo. La tensione a conquistare I'alfabeto ¢ animata dai molti
artefatti scritti in cui il bambino si imbatte nel corso delle sue at-
tivita quotidiane, quando manipola il telecomando o quando fissa
ripetutamente lo sguardo su insegne e cartelli e ne interpreta, a
modo suo, il significato. In altre parole, nei contesti sociali attuali,
sono molte le situazioni che giocano a favore dell’emergere pre-
coce di conoscenze e pratiche alfabetizzate, suscitando attese di
competenza e una positiva disponibilita a padroneggiare la lingua
scritta.

Nell'accezione attuale, 'alfabetizzazione emergente (Ravid e
Tolchinsky, 2002) designa un insieme complesso di abilita, atteg-
giamenti e processi tra loro interdipendenti, ritenuti i precursori
evolutivi della lettura e scrittura convenzionali, nonché gliambien-
ti e le situazioni che supportano tali acquisizioni. Sul loro sviluppo
influiscono sia le opportunita ambientali a carattere informale, sia
le pratiche che mirano intenzionalmente a incrementarli, pur al
di fuori di un quadro sistematico di istruzione. L'alfabetizzazione
emergente si distingue dunque dall’alfabetizzazione formalizzata,
espressione con cui ci si riferisce all'apprendimento di lettura e
scrittura convenzionali di testi alfabetici, a seguito di specifici in-
terventi di istruzione scolastica (Pinto, 2003, p. 26).

Le componenti dell’alfabetizzazione emergente riconosciute ri-



levanti per I'alfabetizzazione formalizzata sono le seguenti (Figura
1.1):

1.

linguaggio: il repertorio lessicale & una delle principali compo-
nenti dell’alfabetizzazione e I'acquisizione delle abilita di lettu-
ra ne permette un notevole ampliamento. Dapprima la lettura
si limita al riconoscimento di singoli grafemi e alla loro tradu-
zione in fonemi, poi investe la ricerca del significato tramite il
concorso di abilita semantiche e sintattiche;

. convenzioni della stampa: i libri sono costruiti secondo certe

convenzioni (direzione dei caratteri di stampa nella pagina,
elementi di punteggiatura...) che possono essere comprese
ancor prima di diventare abili lettori e la loro conoscenza age-
vola 'acquisizione della lettura;

conoscenza delle lettere: nel sistema di scrittura alfabetico la
decodifica di parole scritte richiede la traduzione in unita so-
nore, mentre la codifica necessita della traduzione di unita so-
nore in unita di stampa;

consapevolezza linguistica. per leggere con successo i bambi-
ni devono divenire abili nel discriminare le singole unita della
parola (fonemi) e del linguaggio (parole, frasi). La sensibilita
fonologica rientra nella consapevolezza linguistica e metalin-
guistica. Inizialmente, il bambino & attratto dalle unita sillabi-
che piu che dal singolo fonema e sembra che la sensibilita a
determinati pattern sonori favorisca un tempestivo apprendi-
mento della lettura;

lettura emergente: il far finta di leggere, che si tratti di libri il-
lustrati o di altro materiale stampato € un chiaro esempio di
emergent reading, in quanto, ancor prima di decodificare le for-
me convenzionali di scrittura, i bambini sono in grado di verba-
lizzare delle “parole-etichetta” o segni sporadici, ad esempio le
lettere del proprio nome;

scrittura emergente (emergent writing): gia nel momento in cui
il bambino realizza i primi pseudo-grafemi, egli riconosce che
la scrittura assolve a funzioni che si discostano dal codice ora-
le e manifesta I'esigenza di poter comunicare con le scritte.
Ancor di piU, tuttavia, egli apprezza che I'adulto si interessi alle
sue scritture inventate;

. altri fattori cognitivi coinvolti a diverso titolo nell’alfabetizzazio-

ne emergente, fra cui: la memoria fonologica, ossia I'abilita di
ricordare sequenze di suoni, di numeri o pseudoparole e la ve-
locita di denominazione relativa a elenchi di lettere o di nomi;
motivazione al codice scritto. € riconducibile al generale inte-
resse verso lettura e scrittura, nei confronti del quale la fami-
glia e il contesto ambientale giocano un ruolo decisivo.
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Figura 1.1 - Componenti dell’alfabetizzazione emergente rilevanti per I'alfabetizzazione formalizzata.
Modello di Whitehurst e Lonigan (1998), secondo I'adattamento di Pinto (2003, p.35).

COMPONENTI BREVE DEFINIZIONE

Processi linguistici Conoscenza semantica e sintattica
Narrativa Comprensione e produzione di storie
Conoscenza delle regole della stampa Padronanza delle convenzioni della stampa

Lettura emergente

(orientamento destra/sinistra, alto/basso)

Far finta di leggere (rispettando e seguendo i
gesti convenzionali che accompagnano ogni
atto di lettura)

Conoscenza dei grafemi Conoscenza del nome delle lettere

Consapevolezza fonologica Riconoscimento e manipolazione di sillabe e
fonemi

Consapevolezza sintattica Individuazione e correzione di errori

grammaticali

Corrispondenza fonema — grafema Conoscenza del suono delle lettere

Scrittura emergente (inventata) Tracciare segni scritti (stanghette, tondini,
numeri, lettere...) e attribuire valore sonoro a
tali segni

Memoria fonologica Memoria a breve termine per le informazioni
fonologicamente codificate (numeri, pseudo
parole)

Velocita di denominazione Rapidita di denominazione di lettere, numeri...

Motivazione al codice scritto Interesse verso la lettura congiunta
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Gli studi di Whitehurst e Lonigan (1998; Lonigan e al., 2000),
validati sul piano empirico da molte ricerche, danno conto
dell'interdipendenza tra variabili dell’alfabetizzazione emergen-
te. Ai fini dell'integrazione tra le componenti, risulta perd piu
convincente il modello di Pinto e al. (2003). La studiosa distin-
gue tre macro-aree di abilita: I'area linguistica include conoscen-
ze lessicali, sintattiche e narrative che consentono di collegare
I'informazione uditiva, visiva e concettuale. Rivestono centralita
al suo interno la consapevolezza sintattica e semantica. esse ri-
guardano la formulazione di giudizi di accettabilita delle frasi, la
capacita di rilevare distorsioni sul piano semantico e sintattico,
di riconoscere la posizione appropriata di una parola in una fra-
se, di distinguere la funzione di nomi e verbi, ecc.; I'area prag-
matica permette di considerare il linguaggio orale e scritto nella
natura di codice simbolico decontestualizzato e di riconoscere



I'adeguatezza sociale dei messaggi prodotti. Le due aree si in-
tegrano poiché le conoscenze semantiche, sintattiche e delle
narrative si legano a aspetti inerenti la conoscenza del codice
scritto. La terza area e quella fonologica: ne e componente prin-
cipale e la consapevolezza fonologica, cioe la capacita di identi-
ficare costituenti fonologici delle parole e di manipolarli inten-
zionalmente. Ma I'elemento che contraddistingue e arricchisce
il modello e il ruolo svolto dalle narrative, che rappresentano il
fulcro e il punto di snodo delle competenze linguistiche. Infatti
non basta I'ampliamento del vocabolario o I'appropriatezza nella
costruzione grammaticale delle frasi a orientare il bambino ver-
so l'alfabetizzazione emergente. E nell’ambito della narrazione
che egli puo attivare, insieme alle abilita linguistiche, processi
psicologici complessi, come la memoria episodica, quella se-
mantica e il problem-solving (Figura 1.2).

Figura 1.2 - Modello delle relazioni esistenti fra le abilita di alfabetizzazione emergente (Pinto, 2003).

AREA LINGUISTICA

!

Conoscenze linguistiche: lessico e sintassi

Conoscenze narrative
(struttura, coesione e coerenza,
quest’ultima solo per la comprensione)
AREA PRAGMATICA
I Conoscenze funzioni codice scritto

!

Conoscenze narrative
AREA FONOLOGICA
Consapevolezza fonologica
(riconoscimento di fonemi, produzione
di rime e allitterazioni)

!

Scrittura inventata: liv. sillabico e fonetico

1.3.2 Il modello a due vie

I modello di Pinto (2003) risulta discretamente esaustivo per
quanto riguarda l'alfabetizzazione emergente, ma le abilita, le
loro relazioni o la loro organizzazione assumono fisionomia di-
versa in fase di avvio dell’alfabetizzazione formalizzata. In par-
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ticolare, nello sviluppo delle competenze di scrittura nel corso
del primo ciclo e cruciale la conoscenza di convenzioni ortogra-
fiche. E proprio con riferimento a questo aspetto che Pinto e
coll. (2008) rivedono e integrano il modello del 2003: I'elemento
di novita risiede nel riconoscere accanto alle tradizionali e in-
ternazionalmente riconosciute componenti dell’alfabetizzazione
emergente (abilita linguistiche generali, competenza fonologi-
ca e competenza testuale), un fattore definito come conoscenza
notazionale. L'espressione designa la capacita dei bambini pre-
scolari di scomporre le parole nei suoni costituenti, di tradurre
i suoni corrispondenti in segni ortografici e di metterli in rela-
zione tra loro producendo forme di scrittura simili all’'ortografia
convenzionale (Pinto e coll., 2016).

Per comprendere la natura dei processi che entrano in gioco
nel passaggio tra alfabetizzazione emergente e alfabetizzazione
formalizzata ¢ utile il richiamo al modello a due vie, gia verifica-
to da molti studi sperimentali (Cacciari, 2001; Angelelli, 2004).
Esso prevede che nelle fasi iniziali dell'apprendimento di lettura
e scrittura siano operanti due processi: uno che attiva I'immagi-
ne fonologica della parola scritta attraverso la conversione grafe-
ma-fonema (via fonologica o sub-lessicale); I'altro che coinvolge
il sistema semantico preposto al riconoscimento di parole di cui
sia stata memorizzata la forma ortografica (via semantico-lessica-
le). La prima via - indiretta - € maggiormente utilizzata nel caso di
parole non conosciute o di non-parole. La via diretta & utilizzata
invece nel caso di termini familiari, che sono riconosciuti avvalen-
dosi anche del significato. Per questo motivo a un lettore esperto
balzano subito agli occhi eventuali errori nell’ortografia di una pa-
rola nota, senza doverla analizzare lettera per lettera. Invece, se il
riconoscimento di forme e significati noti & ostacolato, come nel
caso di parole strane o scritte in lingua straniera, interviene la via
indiretta, in cui il lettore compone la parola attivando la codifica
analitica: si veda I'esempio sotto riportato e ripreso dal volume di
D. Janes, L. Cisotto e N. Galvan (2011), Disgrafia e Disortografia
(Trento, Erickson).

LETTURA LESSICALE LETTURA FONOLOGICA
Chiostro Polirematizzazione
Repubblica Amitriptilina
Gualdrappa Ottocentomilanovecentosettantaquattro
Scirocco Shrewdness

Circonvallazione Magnetostrizione



Mentre c’e largo consenso in letteratura sull’attivazione pa-
rallela delle due strategie nell’adulto, in ambito evolutivo alcuni
autori (Frith, 1985; Seymour e Bunce, 1993) propendono per un'i-
potesi gerarchico-stadiale, in cui il passaggio da una strategia
all'altra avviene mediante una successione di stadi relativamente
regolari. Secondo Ehri (1999), I'acquisizione della lettura conven-
zionale & un processo sostenuto dalle due strategie e si sviluppa
come una sequenza evolutiva articolata in quattro fasi: la prima,
detta prealfabetica, si basa sull’'interpretazione dei soli indizi visivi
forniti da una parola, come la sua lunghezza o particolari pattern
di segni (ad esempio, le doppie nella parola “palla” che pud esse-
re letta come “giallo”) senza il riconoscimento delle lettere che la
compongono. La fase successiva, parzialmente alfabetica, si basa
su indizi di tipo fonetico: il lettore utilizza la sua rudimentale co-
noscenza dei nomi delle lettere e del loro suono per formare una
connessione fra segni scritti e la loro pronuncia. Nella fase piena-
mente alfabetica la corrispondenza segno-suono € completata: il
bambino padroneggia la segmentazione della scrittura in fonemi
e la capacita di abbinarli fluidamente ai suoni corrispondenti ed
e potenzialmente in grado di leggere tutte le parole e le pseu-
do-parole. Infine, interviene la fase /essicale, nella quale i termini
familiari sono riconosciuti ed elaborati globalmente.

La portata applicativa del modello a due vie, nelle sue diverse
interpretazioni, & stata ed & di grande rilievo in campo psicologi-
co, dove si & potuta mettere in risalto la diversa natura dei disturbi
di lettura e scrittura, arrivando a distinguere una dislessia/disor-
tografia di tipo fonologico e una di tipo superficiale. La dislessia/
disortografia fonologica investe selettivamente la lettura-scrittura
di parole poco frequenti o di non parole, per I'incapacita o ridotta
capacita di utilizzare la via fonologica. La dislessia/disortografia
superficiale riguarda invece la difficolta di accesso alla via lessi-
cale e I'utilizzo prevalente della strategia fonologica e comporta
dunque consistenti ostacoli nella lettura/scrittura di parole con
ortografia irregolare.

[l modello, come vedremo piu avanti, € suscettibile di sviluppi
interessanti anche in ambito educativo, relativamente ai metodi
per la prima alfabetizzazione. Suscita invece qualche ragionevole
interrogativo I'ipotesi di un ordine invariante e fisso delle fasi di
acquisizione del codice, data la grande variabilita tra le diverse
lingue, che non consente di generalizzare gli esiti delle ricerche
condotte su bambini anglofoni. L'inglese & una lingua opaca, con
scarse regolarita nella corrispondenza fonema/grafema, mentre
I'italiano € lingua trasparente a ortografia piuttosto regolare. Si
spiega cosl perché il suo apprendimento risulti relativamente fa-
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cile, se confrontato a quello di altre lingue europee (Seymour e
al., 2003), e i bambini siano in grado di dominarne i processi di
decodifica fin dal primo anno di scuola primaria (Orsolini e al.,
20083).

1.3.3 Familiarizzare i bambini prescolari alla lingua scritta

| molti studi che testimoniano I'intensa motivazione del bam-
bino a conoscere il codice scritto fin dal periodo prescolare indu-
cono a impostare il tema dell’alfabetizzazione in ottica nuova. |l
bambino prescolare sa che la lingua scritta esiste e che padro-
neggiarla significa possedere la chiave d'accesso a mondi sim-
bolici a lui inaccessibili e la curiosita non si arresta alla soglia
percettiva, ma si protende verso il segno e il significato. E percio
improbabile riuscire a ignorare o rallentare la tensione verso le
scritture e il desiderio di conoscere uno strumento che appar-
tiene all'esperienza quotidiana del bambino. Venendo a contatto
con scritture che non sa decodificare, egli interpella I'adulto o un
compagno pit grande con la tipica richiesta: Che cosa c’é scritto?,
e la vivacita delle domande denota un approccio all'alfabeto di cui
la padronanza strumentale € solo un aspetto.

L'efficacia di attivita realizzate in forma ludica nella scuola
dell'infanzia, in grado di creare nel bambino familiarita con la lin-
gua scritta & stata illustrata da Cisotto e il Gruppo RDL (2009). I
concetto di familiarizzazione si differenzia da quello di alfabetiz-
zazione formale: coinvolge infatti le componenti dell'alfabetizza-
zione emergente (consapevolezza fonologica, lessico, ecc.) non
la padronanza formale del codice, privilegia I'esplorazione atti-
va delle scritte non I'analisi di segni e suoni e valorizza lettura e
scrittura spontanee. In breve, familiarizzare alla lingua scritta si-
gnifica creare confidenza con i mondi dell'alfabeto, valorizzando
la /iteracy readiness del bambino e assecondandone le curiosita
(Cisotto, 2006). Fra le proposte avanzate in tale direzione vi sono
i percorsi di lettura nella scuola dell'infanzia (Bertolini, 2013) con
libri di sole immagini e/o con testo scritto, I'organizzazione del
prestito dei libri, la lettura ad alta voce, il coinvolgimento dei ge-
nitori in esperienze collaborative di educazione dei piccoli alla
lettura. La complicita tra scuola e famiglia prevede lo scambio di
materiali tra casa e scuola (flashcard con immagini e didascalie,
libri con immagini e parole...), al fine di renderli oggetto di di-
scorso condiviso, oppure nel fornire ai genitori una vera e propria
guida per condurre la lettura con i piccoli. Mc Cormik e Mason
(1986) proposero a bambini prescolari dei libri piccoli, facili da



leggere, con illustrazioni, semplici parole e testi. Ogni bambino
riceveva un /ittle book da leggere a casa e i genitori erano invita-
ti a condurre la lettura secondo le indicazioni degli insegnanti.
Poi veniva fornito solo il pacchetto di little books senza immagini
e senza guida, tranne la lettura del testo effettuata ad alta voce
dall’adulto. Gli autori hanno trovato che le attivita di prelettura
incrementano la capacita di spelling delle parole e il repertorio
lessicale. Alcuni studi condotti nel nostro Paese hanno rilevato
I'efficacia della lettura di storie come contesto significativo per
lo sviluppo del lessico, la padronanza di vocaboli polisemici e la
consapevolezza testuale (Pinto e Bigozzi, 2002).

In breve, i curricoli per I'alfabetizzazione emergente mirano a
creare condizioni favorevoli per I'apprendimento di lettura e scrit-
tura, prevenendo I'insorgere precoce di difficolta e disaffezione.
Si pensi al diverso significato di cui si connota un intervento volto
al potenziamento della consapevolezza fonologica nella scuola
dell'infanzia e in quella primaria. Nel primo caso, esso rientra nel
curricolo ordinario e puo essere condotto con la levita e la forma
ludica delle attivita informali; se effettuato a scolarita avviata, as-
sume il carattere dell’esercizio di tipo rimediativo.

Concludendo, vi € un ampio spazio da costruire e “abitare” tra
alfabetizzazione emergente e formalizzata, uno spazio che, allo
stato attuale, € poco frequentato: si tratta dell'area di intersezione
fra scuola dell'infanzia e scuola primaria, nell'ambito della quale
progettare un curricolo integrato, di cui vanno individuati in con-
tinuita obiettivi, fasi, metodologie, materiali e organizzazione.

1.4 Alfabetizzazione formalizzata: la questione del metodo
1.4.1 | metodi sintetici o fonici

La discussione sull'insegnare a leggere e a scrivere ha riguarda-
to spesso la contrapposizione tra metodi sintetici o fonetici e me-
todi analitici o globali, con scarsa considerazione delle strategie
adottate dagli insegnanti e delle caratteristiche infantili che posso-
no esaltare o vanificare la bonta del metodo (Pontecorvo, Fabbretti,
1999). La distinzione fu introdotta dal convegno UNESCO realizza-
to in collaborazione con il Bureau International de I'Education nel
1951, a seguito della XII Conferenza Internazionale dell'lstruzione
Pubblica tenutasi a Ginevra nel 1949, per promuovere I'adozione di
una terminologia condivisa a livello internazionale.

I metodi sintetici comprendono i metodi di lettura diretta di lette-
re e sillabe (alfabetici, fonici, fonico-sillabici) basati sulla corrispon-
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denza tra I'orale e lo scritto, ossia tra il suono e la relativa grafia.

L'accento sul suono delle lettere & una prospettiva di approccio

all’alfabeto che si afferma a partire dal XVI secolo, quando Valentin

Ickelsamer rilevd I'incongruenza insita nel metodo alfabetico, che

richiede I'apprendimento del nome delle lettere, mentre per la for-

mazione di parole si utilizza invece il loro valore sonoro. In alterna-
tiva al nome, egli propose allora il suono corrispondente: // fonema.

Dato il carattere astratto del singolo suono, Ickelsamer suggeri di

facilitarne il riconoscimento tramite I'associazione a un'immagine,

la cui lettera iniziale del nome richiamasse il suono da apprendere.

In breve tempo, il metodo fonico prese il sopravvento su quello alfa-

betico e si diffuse rapidamente in molti Paesi. Piu tardi maturo la

consapevolezza che le consonanti avrebbero potuto essere pronun-
ciabili pit facilmente se presentate assieme alle vocali. Ne derivo

il metodo fonico-misto o metodo sillabico, dove ogni consonante &

presentata in coppia con una vocale. | metodi sintetici descrivono

I'alfabetizzazione come un percorso che procede dalla parte (sin-

gola lettera) al tutto (parola o frase). Il processo consiste nell'inizia-

re dal fonema -unita sonora minima del parlato - e nell'associarlo
alla sua rappresentazione grafica - grafema -. |l fonema & segmento
fonico a cui i parlanti attribuiscono valore distintivo che non pud
essere scomposto in unita sonore pit piccole e assolve una fun-
zione fondamentale nel processo di discriminazione delle parole

(Orsolini, 2000). Un grafema ¢& il segno elementare non ulterior-

mente suddivisibile che costituisce il linguaggio scritto: nei sistemi

alfabetici i grafemi sono rappresentati dalle lettere dell’alfabeto.

Nell'acquisire il codice alfabetico e indispensabile che il bambino

impari a riconoscere e a separare i diversi fonemi della sua lingua

per poterli mettere in relazione con i segni grafici. Poiché I'accento

e sull'analisi uditiva, per poter giungere a distinguere i suoni e a

stabilire le corrispondenze fonema-grafema, si presentano tre que-

stioni cruciali:

a. chelapronuncia sia corretta per evitare confusione tra fonemi;

b. che le grafie di forma simile appaiano separatamente, per ov-
viare a confusioni visuali;

c. che siinsegni una coppia fonema-grafema per volta, evitando
di passare alla seguente fino a quando I'associazione prece-
dente non sia ben fissata.
| sostenitori del metodo ritengono che la lettura deve essere

dapprima attivita con cui acquisire una tecnica sicura di deci-

frazione. La lettura intelligente, accompagnata da comprensione,
interviene successivamente, mentre la lettura espressiva con in-
tonazione rappresenta la tappa pitu matura. Il percorso di scrittura
va concepito in termini analoghi. Poiché lo scrivere & inteso come



immagine del parlato e trascrizione di suoni pronunciati, il con-
trollo della grafia procede da unita linguistiche minime a elementi
pil complessi. La progressione classica consiste nel cominciare
dalle vocali, seguite dalla combinazione di consonanti labiali e
dalla costruzione delle prime parole per duplicazione delle sillabe
(es. pi-pa). La costruzione di frasi procede in modo simile: dalle
dichiarative semplici, a periodi composti prima da coordinate e,
gradualmente, da subordinate. Il metodo risultera tanto piu effica-
ce quanto piu rispondente ai principi alfabetici, ossia, quanto piu
diretta sara la corrispondenza suono-segno. Tuttavia, poiché in
nessun sistema di scrittura si riscontra la totale corrispondenza
tra lingua parlata e ortografia, il metodo prevede che la conquista
delle regole ortografiche avvenga a partire dai casi di ortografia
regolare, ciogé da parole in cui la grafia coincide con la pronuncia.

| metodi fonici si basano sul principio che I'imparare a leg-
gere e scrivere deve seguire le stesse tappe dell’acquisizione del
parlato (Catalfamo, 2002). Nel secolo scorso, le difficolta di scrit-
tura erano attribuite infatti a corrispondenti difficolta nel parlato
e all'incapacita di pronunciare correttamente i suoni. E opinione
condivisa che nelle classi in cui si segue questo metodo tenda a
prodursi la dissociazione tra il piano del suono o del segno e il
piano del significato, poiché si lavora per un lungo periodo con
elementi sonoriisolati (Deva, 1982). Ma ¢ altrettanto diffusa I'idea
che un metodo cosi strutturato, lineare e ordinato sia confacente
ai bambini in difficolta, i quali rispondono positivamente a situa-
zioni in cui si procede con gradualita, con modalita conosciute,
prevedibili e largamente guidate dall’esterno.

1.4.2 | metodi analitici o globali

| metodi analitici o globali si fondano su un’ottica diversa. Essi
muovono dal presupposto che la /ettura sia anzitutto un atto g/o-
bale e ideo-visuale: nel suo apprendimento, il riconoscimento
globale della parola o della frase precede la fase analitica. Af-
ferma O. Decroly (1929): “nello spirito del bambino la visione
dell’insieme precede I'analisi delle parti” e il riconoscimento di
frasi o parole avviene sulla base del ricordo di atti di lettura pre-
cedenti. La facilita con cui il bambino ricorda sequenze sonore,
a prescindere dalla loro identificazione analitica, dipende dalla
stretta associazione con esperienze significative, socializzate
in classe tramite la conversazione e il disegno. La conoscenza
dell’argomento rende piu facile e rapida I'attivita di decifrazione,
poiché consente di farsi un’idea a priori del contenuto del mes-
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saggio scritto, tramite la selezione di una categoria di parole
ricorrenti in un certo campo semantico (Stella e Pippo, 1992). In
un secondo momento, per confronto di sequenze grafiche simili
e loro scomposizione, si perviene all'identificazione analitica de-
gli elementi sonori - le sillabe - che compongono unita linguisti-
che complesse: parole o frasi. Nell'approccio ispirato al metodo
globale, la sillaba ¢ ritenuta I'unita sub-lessicale pit accessibile
al bambino (Monighetti, 1994), poiché e unita ritmico-intona-
zionale riconosciuta spontaneamente anche nel parlato, dove
¢ resa saliente da pronunce ritmate e da una articolazione del
discorso scandita su elementi sonori intervallati da brevi pause.
Percio, afferma Dottrens (1969), studioso autorevole del tema e
collaboratore di Claparede, pur se pud sembrare logico un per-
corso di alfabetizzazione che prende avvio dalla presentazione
di due lettere distinte (consonante e vocale) da unire poi in un
gruppo sonoro, in realta, il bambino sembra mostrare una certa
propensione per la sillabazione. La relativa facilita rilevata nell’e-
secuzione di compiti basati sulla sillaba, dipende dal fatto che la
scansione in sillabe e naturalmente piu ritmica, mentre I'indivi-
duazione dei fonemi e un atto innaturale, poiché essi non han-
no evidenza sonora. Secondo i sostenitori del metodo globale, il
principio dal/ semplice al complesso a cui i metodi fonici si ispi-
rano, in realta, misconosce il fatto che nei confronti dei bambini
occorre riferirsi al “semplice psicologico” e non al “semplice lo-
gico”, rispondente invece ai paradigmi dell’adulto.

A differenza del metodo fonico il cui punto forte e la regolari-
ta dell’ortografia, nel metodo globale non ha importanza la diffi-
colta uditiva di cid che si apprende, poiché la lettura & compito
fondamentalmente visivo. Una questione fortemente dibattuta fra
i sostenitori dei metodi globali riguarda I'opportunita di avviare
I'apprendimento della lettura a partire da parole oppure da fra-
si. Secondo F. Deva (1992), la scelta di iniziare dalle une o dalle
altre non comporta grandi differenze sul piano didattico, purché
sia mantenuto il richiamo all’'esperienza dei bambini che ne con-
sente la contestualizzazione. Il concetto di globale, infatti, non si
riferisce tanto alla sostituzione di lettere o parole con intere frasi,
quanto al modo con cui il bambino si relaziona al simbolismo
dell’alfabeto. In altre parole, il metodo globale & un’applicazione
didattica della funzione di globalizzazione che investe anche altri
apprendimenti (matematica, scienze...). Mentre il metodo foneti-
co segue un percorso strutturato su sequenze temporali definite,
il metodo globale prevede, almeno sul piano teorico, percorsi dif-
ferenziati nei modi e nei tempi di apprendimento del sistema alfa-
betico. Infine, i metodi analitico-sintetici o metodi misti, integrano



aspetti degli approcci descritti. La fase iniziale prevede I'avvio da
ancoraggi significativi, (un oggetto, un personaggio...), un primo
contatto globale con parole o brevi frasi, ma, immediatamente, vi
fanno seguito prima 'analisi, poi la sintesi delle lettere. Si proce-
de, in sostanza, presentando quasi contemporaneamente la paro-
la e gli elementi - sonori o grafici - che la compongono secondo i
criteri della massima discriminazione fra suoni simili e della mas-
sima generativita di ogni suono, in modo che un singolo fonema
possa prestarsi alla composizione di numerose sillabe.

1.4.3 Il metodo naturale

Il metodo naturale nasce nel contesto della Pedagogia Popo-
lare di C. Freinet (1968) e si fonda sull'idea che il bambino, come
apprende naturalmente a parlare imitando i modelli verbali adulti,
cosiimpara a scrivere e a leggere, appropriandosi di tecniche che
vede utilizzare nel quotidiano. Secondo l'autore, la lingua scritta &
un oggetto di conoscenza, la cui padronanza pud avvenire senza
un’istruzione specifica, con la partecipazione a esperienze di vita
significative. Con il metodo naturale, il bambino legge e scrive
prima di possedere i meccanismi di base e perviene alla lettura
tramite altre vie: la sensazione, I'intuizione e I'affettivita. Egli si
approccia alle scritte globalmente e legge il testo cercando di ca-
pire il significato dei segni. Il metodo, o meglio, I'approccio, si fon-
da sull'espressione, la comunicazione e la costruzione del pen-
siero prima che sull’appropriazione di tecniche (Le Bohec, 1996).
Il percorso di scoperta, sostenuto dalla motivazione a conoscere
il funzionamento del codice, inizia con la traduzione del pensiero
in parola detta, poi in disegno, infine in scrittura. | progressi av-
vengono in un contesto ricco di opportunita di alfabetizzazione, in
grado di stimolare esperienze di conoscenza della lingua scritta
e l'avvicinamento graduale ai modelli adulti. Il metodo naturale
richiama in un certo senso il metodo scientifico, dove la classe
opera come una comunita in cui il confronto e la critica permetto-
no di elaborare ipotesi sempre piu precise e audaci.

Come tradurre i principi del metodo naturale a scuola? Secon-
do Freinet, I'intervento diretto va ridotto al minimo, ma ¢ indispen-
sabile creare un ambiente motivante in cui gli alunni avvertano
il bisogno di esprimersi e di ricevere messaggi dagli altri, inse-
rendosi in reti comunicative che I'insegnante deve via via espan-
dere, dalla classe alla scuola e a una rete di scuole. L'interesse
per comunicare in lingua scritta va incentivato tramite tecniche e
pratiche quali la tipografia, il giornale di classe, la corrisponden-
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za scolastica (ora anche tramite email) e la pubblicazione degli
elaborati dei bambini. Fra le proposte didattiche avanzate da Le
Bohec e Campolmi (2001) vi sono la corrispondenza interna, con
una cassetta della posta in ogni classe per lo scambio di mes-
saggi fra i bambini e fra questi e gli insegnanti, I'esposizione alle
pareti del menu del pranzo del giorno, 'uso di cartelle appese ai
muri della classe, in cui compaiono testi liberamente dettati o
scritti dagli alunni, che sono analizzati e discussi in classe: i bam-
bini si appropriano di sillabe, lettere e forme espressive ricorrenti,
perfezionando il proprio repertorio ortografico.

In ambito italiano, il metodo naturale si e diffuso negli anni
settanta del secolo scorso grazie al Movimento di Cooperazione
Educativa. Allo stato attuale, complici numerosi fattori, in parti-
colare, la presenza crescente nelle classi di bambini con DSA,
il metodo non trova molti sostenitori, anche perché comporta la
preparazione quotidiana di materiale non facilmente riproducibile
con schede preordinate. Esso prevede una sequenza di passaggi
per I'acquisizione del codice di seguito brevemente riportata;

a. conversazioni e racconti di esperienze accompagnati da di-

segni e giochi percettivi;

b. all'interno dei racconti, individuazione di frasi o parole-tar-
get e loro scrittura su cartelloni murali per socializzare I'e-
sperienza (scritto-lettura);

c. lettura a memoria di frasi/parole target note e copiatura fra-
si target da parte dei bambini (memoria visiva e uditiva);

d. giochi per I'analisi delle scritte e identificazione di parole
che contengono grafemi/fonemi simili (comprensione della
struttura della frase e della parola);

e. giochi di scomposizione di frasi, parole, sillabe lettere (tom-
bola dei nomi, tombola sillabica...) e ricomposizione di pa-
role, frasi e testi

1.4.4 L’influenza dei metodi sulle pratiche didattiche

Quali indicazioni derivano dagli studi che hanno confrontato i
metodi per I'alfabetizzazione, e vi sono implicazioni significative
nell’adozione del metodo rispetto all’apprendimento? Da un lato,
i metodi analitici e I'approccio naturale sembrano garantire quel-
la flessibilita che consente la diversificazione dei curricoli e I'inte-
grazione dei contenuti disciplinari con le esperienze degli alunni.
Dall'altro, i metodi fonici con la loro sistematicita e chiarezza sem-
brano assicurare quella linearita di percorso che costituisce una
guida sicura per bambini con difficolta d’apprendimento. La riusci-
ta dei metodi globali, infatti, dipende dalla complicita di chi impara,



ossia da processi auto-motivati di scoperta del codice che rendono
veloce la decodifica, pur se risentendone in termini di accuratez-
za e precisione: essi sembrano favorire percid i bambini capaci.
Viceversa, a parere di molti, i metodi fonico-sillabici facilitano le
abilita di decodifica, di parole nuove in particolare e la correttez-
za, incrementando la sensibilita per gli aspetti fonologici del lin-
guaggio scritto: cio si deve alla familiarita visiva con le lettere e con
la loro forma grafica sviluppata dal metodo e dall’accento posto
sull'analisi del suono (Cardoso-Martins et al. 2011). Per tali motivi,
i metodi sintetici sono preferiti negli interventi di alfabetizzazione a
carattere riabilitativo, ad esempio, nel metodo FOL -Fonologico Or-
tografico Lessicale - (Malaguti, 2000), estremizzazione del metodo
sintetico, fondato sull'estrema gradualita e I'esercizio ripetuto.

Altri studi sostengono pero che i vantaggi iniziali assicurati dai
metodi sintetici sono poi compromessi dalla tendenza a una lettu-
ra lenta e sillabata nella decodifica di parole lunghe, né vi sono ri-
scontri positivi per cio che riguarda le capacita di comprensione.
Secondo gli studi di Boero e Vincenzi (1989), il metodo globale e,
in generale, i metodi ispirati alla filosofia Whole Language incen-
tivano la velocita di decodifica, la sensibilita alla struttura del te-
sto, la comprensione e il transfer degli apprendimenti. In quanto
fondati sulle esperienze, 'iniziativa e la complicita dei bambini
che scoprono il funzionamento del codice sotto la guida discre-
ta dell'insegnante, essi privilegiano metodologie collaborative e
un approccio costruttivo (Gagliardini, 2010). | metodi globali in-
tendono cioeg il contesto come forma di auto-apprendimento che
favorisce I'interpretazione significativa e una ritenzione maggiore
dell'ortografia di parole nuove a lungo termine. Landi e coll. (2006)
sostengono pero che lo sforzo compiuto dal bambino per conver-
tire le lettere in suoni costruisca una rappresentazione della pa-
rola pit duratura in memoria, in quanto permette I'elaborazione
completa della forma della parola con un processo bottom-up.
| metodi sintetici favoriscono percio la capacita di analisi delle
parole e la ricerca di corrispondenza tra fonemi e grafemi, men-
tre la lettura in contesto indebolirebbe I'apprendimento a lungo
termine.

Ball e Blachman (1991) hanno condotto uno studio per verifica-
re se un training che associ al fonema il grafema corrispondente
possa migliorare abilita di codifica e decodifica. Sono stati coinvolti
tre gruppi: il primo ha effettuato un training sulla segmentazione
di parole in fonemi, associando a ogni suono il nome della lettera
corrispondente. | compiti erano proposti con flashcard e immagini
da raggruppare in base alla rima o al suono iniziale della parola. |l
secondo gruppo ha lavorato solo sulla corrispondenza fra fonemi e
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nomi delle lettere, svolgendo attivita di arricchimento del lessico. Il
terzo non ha effettuato training. Entrambi i gruppi del training sono
migliorati nella sensibilita fonologica, ma solo il primo ha accre-
sciuto le prestazioni nelle strategie di corrispondenza fonema-gra-
fema. Concludono gli autori, I'esercizio intensivo, ma mirato alla
sola corrispondenza grafema-fonema, non porta a sostanziali mi-
glioramenti in lettura e scrittura, che si avvantaggiano dalla com-
binazione di interventi diversi: esercizi di sviluppo della sensibilita
semantica, attivita di segmentazione di parole e frasi, ecc.

Gli studi sperimentali sull'efficacia dei metodi sono pero in
numero ridotto, anche perché le pratiche didattiche superano la
distinzione tra le tipologie, integrando aspetti del metodo foni-
co, attento alla padronanza del codice, con strategie del metodo
globale, dove I'accento & posto sul significato e la comprensio-
ne. La maggiore popolarita di cui quest'ultimo gode in alcuni
Paesi, si deve anche a indagini (Wimmer, 1995) che rilevano
come i tentativi di lettura convenzionale dei principianti siano
guidati da una strategia globale di riconoscimento di gruppi sil-
labici e inter-sillabici, mentre I'uso spontaneo dei singoli fonemi
¢ piuttosto raro. Il dato e stato confermato da studi che hanno
esplorato i processi di decodifica di parole nuove che presenta-
vano analogie ortografiche con parole gia conosciute. Anche in
tal caso, i tentativi di decodifica erano fondati su gruppi di suoni
conosciuti (Goswami, 1999). Tuttavia, se nelle fasi iniziali, I'ap-
proccio globale appare pit consono ai modi con cui il bambino
si appropria del codice, I'orientamento analitico prende il so-
pravvento nel passaggio dal livello sillabico a quello alfabetico,
quando 'analisi fonetica si rende indispensabile per la decifra-
zione (Ferreiro, 2003).

La tendenza degli insegnanti a integrare sul piano didattico
le strategie dei vari approcci € emersa anche nel corso di indagi-
ni effettuate nel nostro Paese in cui si sono osservate le attivita
realizzate in classe nelle fasi iniziali dell'alfabetizzazione formale
(Boscolo e Cisotto, 1995; Cisotto e Costantinis, 2005). Ne sono
stati individuati quattro tipi:

a. attivitda mirate a portare gli allievi a conoscenza delle regole
del sistema alfabetico, della punteggiatura e delle difficolta
ortografiche;

b. attivita di esercizio per consolidare i nuovi apprendimenti;

c. attivita finalizzate alla guida e al sostegno durante I'acquisi-
zione di nuove competenze;

d. attivita di correzione degli errori.

Sia gli insegnanti che dichiarano la preferenza per il metodo

globale, sia quelli che si ispirano al metodo fonico-sillabico so-



stengono di adottare le quattro tipologie di attivita e pratiche per
I'alfabetizzazione. Ma diverse sono I'enfasi e la fiducia che essi ri-
pongono in ciascuna di queste: i primi preferiscono azioni di gui-
da, sostegno e progressiva scoperta dell’alfabeto da parte degli
alunni, i secondi ripongono piu fiducia nell’esercizio, nella guida
e nella spiegazione diretta.

Nella ricerca, tuttavia, si € spesso trascurato il fatto che let-
tura e scrittura sono abilita situate. In primo luogo, la struttura
della lingua e rilevante per capire le difficolta dei principianti nel-
le operazioni di codifica e decodifica: vi sono lingue a ortografia
regolare e trasparente, come l'italiano e lo spagnolo e lingue a
ortografia pit oscura, come I'inglese o il francese. Le indagini che
hanno comparato le strategie seguite dagli allievi nelle due lingue
hanno rilevato un ricorso frequente a strategie di corrispondenza
tra fonema e grafema nelle lingue a ortografia regolare, mentre
in quelle a ortografia oscura viene attivato un repertorio piu sinte-
tico di forme sonore. Un altro aspetto da considerare riguarda il
rapporto tra le strategie di decodifica adottate dai principianti e il
metodo d’'insegnamento. Secondo Wimmer e Goswami (1994), la
preferenza manifestata dagli alunni austriaci per una strategia di
lettura ortografico-fonologica, pud essere ricondotta ai metodi fo-
netici adottati nelle scuole. Allo stesso modo, le strategie globali
preferite dai bambini inglesi sono forse incentivate dall’approccio
globale prevalente nelle scuole inglesi. Altre ricerche mostrano
che dal metodo dipende anche l'idea di lettura dei bambini, in
particolare, I'affinamento precoce della sensibilita al testo. Vi
sono perd evidenze sperimentali che testimoniano il ricorso si-
multaneo in fase iniziale a piu strategie anche a prescindere dal
metodo, poiché la lettura si avwantaggia del riconoscimento dei
gruppi sillabici e intrasillabici posti all'inizio o alla fine di una
parola. Infine, e possibile che sullo sviluppo delle competenze di
lettura e scrittura, oltre al metodo per I'alfabetizzazione, eserciti
un’influenza non trascurabile anche il metodo generale, ad esem-
pio, I'adeguatezza dei compiti proposti, I'uso pit 0 meno positivo
della cognizione, la sensibilita verso i processi di elaborazione de-
gli alunni e la stimolazione del potenziale d'apprendimento.

1.4.5 || dibattito francese sul metodo

Prima di chiudere le argomentazioni sui metodi per la prima
alfabetizzazione vale la pena trarre alcune considerazioni dalla
ricerca di R. Goigoux, svolta in Francia dal 2012 al 2014, in cui
stato coinvolto un campione numerosissimo di scuole e di univer-
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sita. E utile soffermarsi su alcuni punti introdotti dallo studioso
per due motivi: il primo, in quanto tale ricerca e stata un punto di
riferimento per I'indagine condotta con le classi prime del Tren-
tino; in secondo luogo perché gran parte del dibattito sui metodi
per I'alfabetizzazione svolto in ambito nazionale ¢ stato fortemen-
te influenzato dalle posizioni francesi.

In Francia, fra il 2000 e il 2010 c'e stata una forte opposizio-
ne al metodo globale. Un articolo apparso su La Repubblica del
13 dicembre 2005 riferiva di una circolare del Ministro della Pub-
blica Istruzione francese che avrebbe imposto agli insegnanti la
completa rinuncia al metodo globale e il ritorno al metodo foni-
co-sillabico puro. Sembra che la scelta fosse indotta dal numero
crescente dei disturbi legati alla dislessia e dai risultati scadenti
registrati nella lettura a conclusione del ciclo primario. La deci-
sione ha suscitato pareri contrastanti e un vivace dibattito anche
fra gli ortofonisti, molti dei quali non vedono un rapporto diret-
to tra i problemi segnalati e il metodo globale. Quanto riportato
dal quotidiano trova ampio e documentato riscontro nel report
di ricerca R. Goigoux (2015) di cui, a seguire, riportiamo qualche
spunto per la riflessione.

Nei primi anni 2000, la relazione del National Reading Panel
(2000) alimentd un ampio consenso internazionale verso l'idea
che I'insegnamento esplicito, sistematico e precoce della deco-
difica faciliti I'apprendimento iniziale di lettura e scrittura. Tale
orientamento influenzo profondamente i programmi della scuola
francese che, fra il 2005 e il 2006, imposero agli insegnanti una
serie di pratiche riconducibili al metodo fonico-sillabico: fra que-
ste, la memorizzazione delle relazioni tra grafemi e fonemi, ab-
bondanti esercizi di pronuncia ripetuta di fonemi; la sistematicita
e la rigorosita nella memorizzazione dei gruppi sillabici conso-
nante-vocale nelle loro diverse combinazioni, ecc. Nel contempo,
si dovevano evitare compiti di memorizzazione di parole intere, la
ricerca di analogie di gruppi grafemici e fonemici fra parole e il
lavoro in classe doveva basarsi solo sui fonemi presentati in modo
esplicito di volta in volta.

A nessuno sfugge I'ambiguita, la controversia e I'estrema ri-
gidita di una simile presa di posizione, anche perché la stessa
relazione del National Reading Panel ha esplicitamente affermato
che sono possibili due approcci all’'insegnamento dell’alfabeto:
I'approccio sintetico basato sull’associazione del singolo fonema
al grafema corrispondente, e I'approccio analitico in cui si pre-
sentano gruppi sillabici completi nell’ambito dei quali si proce-
de per scomposizione all'individuazione di singole lettere. Alcuni
importanti psicologi cognitivisti francesi che avevano preso parte



al dibattito pubblico sulle metodologie di insegnamento si sono
opposti al Ministro dell'lstruzione Francese, che era intenzionato
a prescrivere il metodo sillabico, ritenendolo I'unico valido suppor-
to per I'apprendimento del codice.

| Programmi Nazionali per la scuola elementare del 2008 han-
no posto fine alle controversie sui metodi (Goigoux, 2008): essi de-
finiscono per ogni campo dell’istruzione le conoscenze e le abilita
da raggiungere e indicano i parametri di riferimento annuali per
organizzare la progressivita dell’apprendimento in francese e ma-
tematica. Lasciano tuttavia libera scelta di metodi e procedure,
mostrando fiducia nella capacita degli insegnanti di implemen-
tare e adattare le scelte metodologiche alle caratteristiche degli
alunni. E il riconoscimento del know-how e della professionalita
agita quotidianamente da insegnanti e dirigenti scolastici.

Di fatto, scrive Goigoux (2015) non esiste uno studio compara-
tivo dei "“metodi” che abbia stabilito la superiorita di uno rispetto
agli altri; e cid non perché tutte le pratiche siano uguali, ma per-
ché la variabile "metodo” & troppo grossolana e difficile da definire,
anche per la distanza che intercorre spesso fra il metodo dichia-
rato o programmato e il lavoro effettivo agito in classe. La varia-
bile “metodo” non ¢ dunque rilevante per identificare i differenti
effetti dei metodi sugli esiti d'apprendimento. Nell'analisi delle
strategie impiegate dagli insegnanti per la prima alfabetizzazione
risulta invece interessante adottare il concetto di pratica didatti-
ca, piu adatto a descrivere le differenze nel lavoro in classe. Ad
esempio, mentre il metodo non incide sugli apprendimenti, a fare
la differenza ¢ invece la pratica della lettura ad alta voce coltivata
con sistematicita e tempo disteso.

1.5 Alfabetizzazione emergente: le conoscenze dei bambini

Esistono ormai robusti dati di ricerca che confermano in
modo chiaro come le conoscenze sul sistema di scrittura e sulle
pratiche di scrittura siano costruite dai bambini molto prima di
iniziare I'apprendimento formale nella scuola primaria. | nume-
rosi studi internazionali, richiamati nei paragrafi precedenti di
guesto capitolo, hanno trovato continuita e sviluppo anche nel
contesto della ricerca italiana (Cisotto, 2009; Pascucci, 1995,
2005; Pontecorvo, Rossi e Pontecorvo, 2018; Teruggi, 2003; Zuc-
chermaglio, 1991).

Si tratta di conoscenze costruite autonomamente che hanno
caratteristiche fortemente connesse con gli esiti della ricerca
presentata in questo volume. La prima caratteristica riguarda la
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loro natura nel processo di acquisizione. Si tratta, appunto, di
un processo di co-costruzione che avviene all’'interno di un com-
plesso sistema di interazione tra oggetti culturali, sistemi sim-
bolici e pratiche sociali che sollecitano domande nei bambini e
nel contempo permettono la costruzione di risposte. Si tratta,
inoltre, di un processo quasi sempre invisibile agli occhi degli
adulti, se non nel suo esito finale quando & convenzionale “Ma
lui sa gia scrivere!”. La seconda caratteristica riguarda la natura
delle conoscenze costruite dai bambini. Si tratta di conoscenze
non giustapposte, ma organizzate in vere e proprie teorie che
diventano via via sempre piu ricche e articolate per effetto delle
esperienze che i bambini attraverso nei diversi contesti di vita
quotidiana. Considerate queste due prime caratteristiche le co-
noscenze costruite dai bambini sulla scrittura fino ai sei anni si
configurano come un cambiamento concettuale e si colloca nel
paradigma della specificita di dominio. La terza caratteristica
riguarda I'oggetto di queste conoscenze che possiamo definire
misconcezioni o concezioni ingenue se le guardiamo dal punto
di vista del sapere disciplinare consolidato, conoscenze sponta-
nee se le guardiamo in termini di autenticita della produzione.
Si tratta di conoscenze che riguardano diversi oggetti linguistici
che vengono descritti di seguito attraverso le parole e i prodotti
dei bambini partecipanti alle ricerche.

1.5.1 Conoscenze sul codice alfabetico

Le ricerche sulle scritture spontanee ci hanno mostrato le ar-
ticolate teorie dei bambini sul codice alfabetico e la loro evolu-
zione che si realizza attraverso passaggi obbligati, sintetizzati nei
tre esempi presentati di seguito. La scritta di Nicola (Figura 1.3)
da conto dell'idea che la quantita/qualita delle lettere che si uti-
lizzano per scrivere un nome non abbia nessuna relazione con i
suoni della parola. Nella teoria elaborata da Nicola per scrivere un
nome si puod attingere o addirittura replicare la sequenza grafica
del nome proprio. Emerge, quindi, il nome proprio come databa-
se di lettere per costruire altri nomi. Alcuni studi concordano sul
fatto che i bambini proprio nella prima fase del percorso di con-
cettualizzazione del codice scritto, utilizzino le lettere del proprio
nome per scrivere qualsiasi parola, anche quando tali lettere non
sono presenti nell’ortografia della parola che gli viene chiesta di
scrivere (Aram & Levin, 2001). Tale fenomeno avviene in quanto |
bambini presentano inizialmente una maggiore familiarita nella
riproduzione di queste lettere rispetto alle altre, visto che nella



maggior parte dei casi la prima parola che riproducono con mag-
giore frequenza e quella del proprio nome.

Successivamente i bambini costruiscono I'idea che la scrittura
debba rappresentare le sillabe della parola. Come si puo vedere
nella Figura 1.4, Silvia per scrivere CASA decide di utilizzare due
lettere (MA) su ognuna della quale legge una sillaba. Nel caso
di Silvia e interessante che la sua prima scritta si componeva di
quattro lettere (MAVN) che risultavano troppe per la sua lettura
sillabica. Infine si arriva all'idea che la scrittura debba rappresen-
tare i fonemi (Figura 1.5).

Figura 1.3 - Figura 1.4 -
Scritta presillabica di Nicola, 5 anni. | Scritta sillabica di Silvia, 5 anni.

= 1.8y
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Figura 1.5 - Scritta alfabetica di Elisa, 4 anni.
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L'inserimento nelle scritte spontanee di singole lettere per la
rappresentazione di fonemi testimonia il progressivo awvicina-
mento alla scrittura alfabetica nonché I'acquisizione di una mag-
giore capacita di analisi della lingua orale. Nel passaggio da una
scrittura sillabica a una scrittura alfabetica Ferreiro (2009) proble-
matizza le ragioni del passaggio. Non e infatti ancora chiaro se
il bambino passa dal periodo sillabico al periodo alfabetico per-
ché abbandona 'analisi dell’orale, basata sulla sillaba, passando
all’analisi della sequenza dei fonemi. Si tratta, inoltre, di un pas-
saggio complesso e non lineare nel quale nuove consapevolezze
coesistono con conoscenze consolidate. Infatti, nella fase silla-
bico-alfabetica, alcune sillabe si scrivono con un’unica lettera e
altre sillabe si scrivono con piu lettere. Le omissioni di lettere, che
i bambini realizzano nelle loro scritte, non vengono lette come
risultato di una incapacita di analizzare I'orale quanto lo sforzo di
abbandonare una costruzione sillabica e di rappresentare nella
scrittura unita sonore piu piccole della sillaba. Anche per discri-
minare tra scritte che possono essere lette e che quindi “dicono
qualcosa” da scritte che non possono essere lette e che, quindi
“non dicono niente” i bambini ritengono affidabili due criteri. Il
primo € un criterio che guarda alla quantita di lettere che com-
pongono la scritta, se composta di almeno tre lettere la scritta si
puod interpretare, ad di sotto di questo numero le scritte non sono
interpretabili. Il secondo criterio guarda, invece, alla qualita delle
lettere che devono essere diverse tra loro, in una scritta la stessa
lettera puo essere ripetuta, ma non in sequenza. Lo studio di Fer-
reiro, Pontecorvo, & Zucchermaglio (1987) ha evidenziato molto
bene la presenta del criterio qualitativo nelle scritte spontanee dei
bambini italiani i quali, nonostante siano immersi in scritte con
molte doppie, rifiutano di inserire doppie consonanti nelle loro
produzioni spontanee.

1.5.2 Conoscenze sui testi

Parallelamente allo sviluppo di conoscenze sul codice di scrit-
tura i bambini elaborano precocemente molte conoscenze rispet-
to ai testi: alla loro funzione comunicativa, rispetto alla struttura
e al lessico specifico. Precocemente i bambini comprendono, per
esempio, che le storie si trovano nei libri, di conseguenza le storie
come Cappuccetto Rosso non possono essere lette sui quotidiani
oppure nelle enciclopedie (Teberosky, 2009).

Anche la struttura tipica dei diversi generi testuali € oggetto di
interesse da parte dei bambini i quali costruiscono conoscenze



molto specifiche rispetto ad essi. In particolare le attivita di co-co-
struzione del testo in piccolo gruppo con dettatura all'insegnante
sono un prezioso contesto per far emergere le conoscenze che |
bambini costruiscono precocemente sui testi e sono, al contem-
po potenti esperienze di apprendimento.

Nell’esempio 1 un piccolo gruppo di quattro bambinidi 3,4eb
anni sta costruendo un avviso scritto per i genitori, testo necessa-
rio per ricordare di non sporcare il giardino della scuola durante
I'attesa dell'uscita dei bambini da scuola. Nessuno del gruppo sa
scrivere in maniera convenzionale, pertanto dettano all'insegnan-
te che funge da scriba. L'esempio ¢ interessante perché mostra
come il gruppo cerchi di trovare una mediazione tra le conoscen-
ze pragmatiche di Marta e Noemi le quali propongono di inserire
i nomi di tutti gli oggetti che vengono abbandonati nel giardino
della scuola e la conoscenza di Marco sulla brevita del testo degli
awvisi. Nel corso dell'interazione emerge anche la consapevolezza
di Olga che gli avvisi hanno un titolo (turni 72 e 74).

Esempio 1 - Testo raccolto nella scuola dell'Infanzia “Sestio Menas” di Roma.

(&)

41. Ins.: Come possiamo fare, Olga aveva avuto un’idea che era quella
di scrivere... come avevi detto Olga?

42. Olga: un cartellone

(..

45, Olga: allora scriviamo “Voi genitori non buttate le cartacce e
neanche le sigarette perché il giardino é stato un po’ pulito e
poi non deve essere piu sporco”

46. Marco: Etroppo lungo

(.)

47. Noemi: lo devo dire una cosa

48. Ins.: Aspetta c’era prima Marco

49. Marco: Infatti io ho pensato in un altro modo “Di non buttare le
cose per terra’ basta

50. Olga: No le cose! Loro buttano tutto, se diciamo le cose... no, loro
buttano solo cartone, cicche e sigarette, questo buttano.

51. Marta: E il vetro

52. Noemi: E poi scriviamo pure “bambini non buttate le cartacce per
terra e le patatine

(™)

61. Ins.: Allora cominciamo a scrivere

62. Marco: Di non buttare proprio niente, niente sul giardino

63. Olga: Questa é un'idea bene. E meglio scrivere bene del cartone,
del vetro, delle cicche e dei giochetti...

64. Noemi: ...e pure delle patatine
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65. Marta: E delle caramelle
66. Marco: Non c’entra perché é troppo lunga

67. Olga: E poi é proprio lunga infatti perché dobbiamo scrivere tutte
le cose

()

71. Ins.: Allora come si puo scrivere? Voi mi dettate e io scrivo
72. Olga: Allora prima scrivi il titolo

73. Ins.: Prima scrivo il titolo? E qual ¢ il titolo?

74. Olga: Non buttate le cartacce

75. Marta: ...e i giochetti e le caramelle

76. Olga: Nooo! Noi non stiamo a scrivere ora, stiamo scrivendo il
titolo.

77. Marco: Non buttate le cose nel giardino NO Le cose che non
(dobbiamo), dovete buttare nel giardino.

78. Olga: Allora scriviamo “Voi genitori non buttate le cartacce e
neanche le sigarette perché il giardino é stato un po’ pulito”

79. Marco: Etroppo lungo

80. Olga: E poi non deve...

81. Noemi: lo devo dire una cosa.
82. Ins.: Aspetta, c’era prima Marco.

83. Marco: Infatti io ho pensato in un altro modo “Di non buttare le
cose per terra” basta.

L'esempio 2 & interessante per le conoscenze che i bambini han-
no rispetto alla struttura del testo epistolare aprono, infatti, con un
saluto rivolto al destinatario che viene nominato scegliendo con
cura le forme convenzionali con cui /niziare (turni 9 e 10) e chiudo-
no il testo con i saluti e i nomi degli autori del testo (turni dal 34 al
39). Infine emerge la consapevolezza della differenza tra processo di
ideazione del contenuto e selezione dei contenuti da scrivere, infatti
non tutto cio che si dice va scritto nel testo (turno 16).

Esempio 2 - Testo raccolto nella scuola dell'Infanzia “S. Lorenzo” di Padova.

()

9. Tobia: Come stai...

10. Francesco: No, “Cara Maestra Anna Rossa, come stai?”
11. Tobia: vieni presto e che quella febbre ti passa.

12. Chiara: ti portiamo un regalo e ti facciamo una sorpresa
13. Francesco: pero non possiamo dirtela

14. Ins.: Rileggo quello che mi avete detto fin qui: Cara Maestra Anna
Rossa, come stai? Vieni presto e che quella febbre ti passa. Ti portiamo
un regalo e ti facciamo una sorpresa pero non possiamo dirtela.



15. Francesco: Magari una torta

16. Chiara: Chiediamo al cuoco Paolo di fare la torta! ... no! Maestra
... hon scrivere!

17. Tobia: Ti portiamo un regalo perché sei ammalata...

18. Ins.: Dopo “ti portiamo un regalo” aggiungo “perché sei
ammalata”?

19. Tobia: Si... e che stiamo facendo il calendario dell’Avvento.
20. Chiara: See... dell'Avvento... non &€ mica Natale!

21. Francesco: Il calendario del tempo.

...)

34. Francesco: Ti saluto Anna.

35. Tobia: Metti i nomi dei bambini della classe azzurra.

36. Francesco: Ma I'abbiamo fatta noi!

37. Chiara: Metti: “Maestra Anna Bianca e i bambini azzurri”
38. Ins.: Cosa dite, com’e meglio concludere?

39. Tobia: Tutti i nomi.

40. Francesco: No, come dice la Chiara

41. Tobia: Si, come dice Francesco
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Elaborazione dell'impianto di indagine

Mario Castoldi®, Giuseppe Tacconi®

La ricerca promossa da IPRASE nel periodo 2016-18 ha inteso
focalizzarsi sull'efficacia delle pratiche di insegnamento/appren-
dimento della lettura e scrittura; lo scopo generale consisteva
nell'esplorare le pratiche in uso nelle scuole trentine per iden-
tificare le soluzioni piu efficaci e sviluppare azioni di accompa-
gnamento e di potenziamento. In questo capitolo richiameremo
innanzitutto le tappe essenziali del percorso di ricerca svolto, suc-
cessivamente metteremo a fuoco soggetti e scopi della ricerca,
I'impianto di indagine e le modalita di raccolta e analisi dei dati.

2.1 Il percorso di ricerca

L'insegnamento di lettura e scrittura & un tema classico del-
la tradizione pedagogico-didattica su cui negli ultimi anni si &
progressivamente ridotta I'attenzione della ricerca, sia in ambito
accademico che professionale, nonostante questo rimanga un
passaggio cruciale nel processo di scolarizzazione e di alfabetiz-
zazione culturale. Da qui I'esigenza di rivitalizzarlo, attraverso un
percorso articolato essenzialmente in quattro fasi:

* una fase preliminare, finalizzata ad effettuare una prima rico-
gnizione sullo stato dell’arte della ricerca sui primi insegna-
menti della lettura e della scrittura nel nostro Paese (settem-
bre-dicembre 2016). Sono stati individuati vari interlocutori a
livello nazionale, a cui si & chiesto di elaborare un contribu-
to scritto e di presentarlo al gruppo di ricerca nel corso di un

4 Mario Castoldi e docente di Didattica e Pedagogia speciale presso I'Universita
degli Studi di Torino

® Giuseppe Tacconi & professore associato di Didattica generale presso I'Univer-
sita di Verona
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seminario in presenza realizzato a Rovereto I'1 e 2 dicembre
2016. | contributi sono poi stati raccolti in un testo pubblicato
da IPRASE dal titolo “Imparare a leggere e a scrivere: lo stato
dell'arte”, che ha rappresentato la base per lo sviluppo del per-
corso di ricerca;

* una fase di messa a punto del progetto di ricerca, sul piano
concettuale e operativo, a partire dalle risultanze del seminario
del dicembre 2016 (gennaio - agosto 2017). Si & costituita un’e-
quipe di ricerca, composta da Paola Baratter, Michela Chic-
co, Lerida Cisotto, Dario lanes, Angela Martini, Franca Rossi,
Giuseppe Tacconi e Mario Castoldi che, attraverso incontri a
cadenza mensile, ha precisato scopi e oggetto della ricerca e
messo a punto I'impianto di indagine (cfr. sez. 2.2 e 2.3);

* una fase di realizzazione dell'indagine sul campo (settembre
2017 - giugno 2018), che ha visto I'allargamento del gruppo di
ricerca a Giovanna Bartone, Liliana Carrieri, llaria Mancini e
Paola Sangiorgi e I'individuazione del campione di classi pri-
me da coinvolgere, sulla base delle segnalazioni di disponibi-
litd pervenute a IPRASE. Nel corso dell'indagine sul campo ¢
stato realizzato anche un percorso formativo con le insegnanti
delle classi coinvolte, allo scopo di aggiornarle sullo stato di
avanzamento dei lavori, costruire con loro condivisione sulle
scelte di fondo e validare i primi risultati emergenti dalle analisi
(cfr. sez. 2.4):

* una fase di analisi dei risultati e di elaborazione del rapporto
di ricerca (luglio - dicembre 2018), sulla base delle modalita di
analisi concordate dal gruppo di ricerca (cfr. sez. 2.5).

2.2 Scopi e ambito della ricerca

La prima fase, sfociata nella realizzazione di una seminario ri-
stretto a Rovereto nel dicembre 2016, documentato in una pubbli-
cazione a cura di IPRASE (Castoldi-Chicco, 2017), ha consentito
di mettere a punto e iniziare a condividere le linee di indagine su
cui sviluppare I'impianto di ricerca, a partire da una rappresenta-
zione condivisa del tema di indagine che mirasse a evidenziare |
nodi emergenti sui quali concentrare lo sguardo (vedi Figura 2.1).



Figura 2.1 - Campo di esplorazione della ricerca.

LAVORO
PROPEDEUTICO
SCUOLA INFANZIA
APPRENDIMENTI SCELTE
COLLEGIALI E
INFORMALI E NON
VAL CURRICOLO DI
SCUOLA
DIFFERENZIAZIONE INSECNAMENNOY RUOLO DELLE
PEDAGOGICA i TECNOLOGIE
LETTOSCRITTURA \
SVILUPPO
COMPETENZA ITALIANO
LETTURA E COME L2
SCRITTURA

APPROCCIO ALLE ROA::8$ZO
LINGUE SECONDE SCRITTURA

Alcuni di questi nodi, peraltro, acquistano particolari valenze
nella realta scolastica trentina: ad esempio, il raccordo con la
scuola dell'infanzia, in seguito alla gestione autonoma di questo
grado scolastico da parte dell’amministrazione provinciale e della
Federazione provinciale scuole materne, oppure 'approccio alle
lingue seconde, particolarmente emergente nella realta trentina
in relazione al “Piano Trentino Trilingue”.

In rapporto al campo di esplorazione delineato, gli scopi gene-
rali della ricerca sono stati cosi precisati:

* analizzare i risultati di apprendimento e le pratiche di insegna-
mento del codice scritto nella scuola trentina;

* individuare le soluzioni organizzative e didattiche piu efficaci
nel contesto della scuola trentina, sulla base dei risultati di ap-
prendimento ottenuti;
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* prefigurare azioni di supporto e accompagnamento finalizzate
a potenziare il successo formativo in questo ambito di appren-
dimento;

* sperimentare percorsi di ricerca educativa strutturati e soste-
nibili per IPRASE.

Piu specificamente la fase di pre-ricerca ha consentito di con-
dividere alcuni nodi concettuali, raggruppati in relazione alle due
prospettive - tra loro complementari - con cui osservare |'oggetto
d'indagine: I'apprendimento e I'insegnamento della lingua scritta.

Sul versante dell’apprendimento sono stati evidenziati i seguenti

nodi concettuali:

* la concettualizzazione della lingua scritta oltre i processi di co-
difica e decodifica;

* la continuita tra alfabetizzazione emergente e alfabetizzazione
formalizzata: dai prerequisti ai precursori;

* il plurilinguismo e I'ltaliano L2: implicazioni sull'apprendimen-
to della lingua scritta;

* la cultura digitale: processi emergenti nell’apprendimento del-
la lingua scritta.

Dalla parte dell'insegnamento sono stati evidenziati i seguenti

nodi concettuali:

* insegnare a leggere e a scrivere; non solo una questione di
metodo;

* decodifica, comprensione e strategie di lettura;

* codifica, produzione e strategie di scrittura;

* interdipendenza tra oralita, scrittura e lettura;

* testi e contesti motivanti per I'apprendimento di lettura e scrit-
tura;

* diversita dei bambini: la didattica per lo sviluppo del potenziale
di apprendimento;

* libri di testo e sussidi didattici per la prima alfabetizzazione: la
mediazione dell’'insegnante.

2.3 L'impianto dell'indagine

Per quanto concerne I'impianto metodologico della ricerca si
richiamano alcuni interrogativi da cui I'équipe di ricerca ha preso
le mosse per definire il progetto operativo:

* Come si possono analizzare le pratiche di insegnamento?
* A quale livello di articolazione predefinire il modello di analisi
delle pratiche di insegnamento?



* Come correlare le pratiche di insegnamento con i risultati di
apprendimento?

* Con quali modalita/strumenti accertare i risultati di apprendi-
mento?

* Come selezionare il "campione diricerca” in rapporto alla scuo-
la trentina?

* Quali sono gli approcci e gli strumenti di ricerca pit adatti agli
obiettivi del progetto?

* Quali ricadute operative prefigurare in termini di "azioni di sup-
porto e accompagnamento”?

Assumendo come riferimento laricerca francese “Lire et écrire”
(Goigoux, 2017), si & proposta una rappresentazione dell'impian-
to della ricerca basata sul concetto di “efficacia delle pratiche di
insegnamento della lettoscrittura”: da qui la centralita della rela-
zione tra apprendimenti finali (apprendimenti dei bambini/e delle
classi coinvolte nella ricerca alla fine della classe prima), assunti
come variabile dipendente, e pratiche di insegnamento (osserva-
te e dichiarate) degli insegnanti responsabili dell'area linguistica
delle classi prime coinvolte nella ricerca, assunte come variabile
indipendente, rappresentata dalla freccia rossa. Peraltro gli ap-
prendimenti finali degli allievi sono influenzati da un insieme di
variabili, tra le quali il modello intende considerare:

* gli apprendimenti iniziali, intesi come preconoscenze dei bam-
bini/e all'inizio della classe prima;

* |e caratteristiche socio-culturali degli allievi;

* le caratteristiche del gruppo-classe (comprese quelle relative
al contesto scolastico in cui & inserito);

* |e caratteristiche dell'insegnante responsabile dell’area lingui-
stica.

Le relazioni di queste variabili con I'efficacia delle pratiche di
insegnamento si pone su piani diversi: mentre le caratteristiche
socio-culturali degli allievi e gli apprendimenti iniziali sono stret-
tamente associati alla variabile dipendente (gli esiti degli alunni
a fine prima), le caratteristiche del gruppo classe, del contesto
scolastico e dell'insegnante influenzano prioritariamente la varia-
bile indipendente della ricerca (le pratiche di insegnamento degli
insegnanti). La ricerca ha cercato quindi di studiare le relazioni
tra apprendimenti finali e pratiche di insegnamento, tenendo con-
to dell'influenza esercitata dalle variabili di sfondo indicate (cfr.
Figura 2.2).
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Figura 2.2 - Impianto di indagine.
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Sulla base del quadro di variabili identificato, si sono definiti i

relativi strumenti di indagine:
* per quanto riguarda gli apprendimenti iniziali, si & strutturato

un set di 9 prove da somministrare tra fine settembre e inizio
ottobre, di cui 4 relative alla padronanza del codice, 4 alla com-
prensione e al lessico, 1 alla scrittura (vedi cap. 1 del volume
Strumenti di indagine);

per quanto riguarda gli apprendimenti finali, si & strutturato un
set di 8 prove di verifica, da somministrare nella seconda meta
del mese di maggio, di cui 4 relative alla padronanza del codice,
2 alla comprensione della lettura e 2 alla scrittura (vedi cap. 2
del volume Strumenti di indagine); rispetto alla ricerca francese,
acuisi e inizialmente attinto, le prove sono state riviste e in parte
completamente riformulate, anche dal punto di vista grafico;
per quanto riguarda |'osservazione delle pratiche di insegna-
mento sono stati previsti tre momenti di osservazione in aula
nel corso dell’anno (meta ottobre, prima meta di febbraio, meta
maggio), composti ciascuno da 2 osservazioni, ciascuna del-
la durata di 2 ore circa, realizzate nella medesima settimana.
L'osservazione prevista era di tipo etnografico, “carta e mati-
ta", con successiva trascrizione discorsiva delle note di campo
e categorizzazione dei dati osservativi ottenuti con 'utilizzo di



una griglia strutturata (vedi cap. 3 del volume Strumenti di in-
dagine); si sono inoltre raccolte, verso la fine dell’anno, le copie
del quaderno di un allievo per classe, per meglio contestualiz-
zare le pratiche che si andavano ad esplorare;

per quanto riguarda le pratiche di insegnamento dichiarate & stata
condotta un'intervista a ciascun docente coinvolto nella ricerca,
nella prima meta di febbraio, nella quale si & cercato di raccoglie-
re la sua rappresentazione del lavoro awviato sull'insegnamento
della lettoscrittura (vedi cap. 4 del volume Strumenti di indagine);

per quanto riguarda le caratteristiche degli allievi sono stati
ripresi un insieme di dati gia a disposizione del sistema sco-
lastico trentino, integrati con alcuni dati raccolti attraverso un
guestionario somministrato in modalita online ai genitori (vedi
cap. 5 del volume Strumenti di indagine);

per quanto riguarda le caratteristiche del contesto classe ¢ sta-
ta predisposta una scheda informativa da compilarsi con I'in-
segnante di classe, volta a integrare i dati individuali sui singoli
allievi con alcuni dati e informazioni sul gruppo classe (vedi
cap. 6 del volume Strumenti di indagine).

La Figura 2.3 sintetizza gli strumenti di indagine impiegati,

ponendoli in relazione alle tipologie di variabili rappresentate

nell'impianto di indagine.

Figura 2.3 - Strumenti di indagine.
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2.4 Laricerca in azione

Contestualmente all’elaborazione dell'impianto di indagine si
sono avviati i contatti con le scuole per individuare gli insegnanti
delle classi prime dell'a.s. 2017/18 disponibili a partecipare alla
ricerca; hanno dato la loro adesione 19 classi prime®, richiama-
te nella Tabella 3.1 del capitolo 3 del presente volume riferito ai
partecipanti alla ricerca. Trattandosi di adesione volontaria non si
tratta di un campione rappresentativo della realta trentina, sebbe-
ne vi sia una certa eterogenenita nel gruppo di classi coinvolte.

Per la gestione degli strumenti di indagine I'équipe di ricerca
si & allargata di altre quattro componenti, in modo da consentire
la copertura di tutte le classi coinvolte; gli strumenti di indagine
sono stati suddivisi in due blocchi, in alcuni casi affidati allo stes-
so ricercatore, in altri ripartiti tra due ricercatori:

* blocco “osservazione”: scheda informativa sul contesto classe,
intervista insegnante, osservazioni in classe;

* blocco “valutazione”: questionario genitori, verifica apprendi-
menti iniziale e finale.

La Tabella 2.1 sintetizza i diversi momenti in cui si e sviluppata
la ricerca sul campo nel corso dell'a.s. 2017/18.

Tabella 2.1 - Scansione operativa della ricerca sul campo.
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18-29 settembre 2017

5-16 febbraio 2018

7-19 maggio 2018

Inizi settembre 2017 | Contatti preliminari tra ricercatori e insegnanti di classe

Somministrazione strumenti valutativi iniziali e distribuzione
questionario genitori

9-20 ottobre 2017 | Primo periodo di osservazione in aula

Secondo periodo di osservazione in aula, intervista al docente e scheda
informativa sul contesto classe

Terzo periodo di osservazione in aula e somministrazione strumenti
valutativi finali

Con gli insegnanti delle classi aderenti alla ricerca & stato
strutturato un percorso di accompagnamento, nel corso dell’a.s.
2017/18, allo scopo di coinvolgerli attivamente nello sviluppo della
ricerca (ricerca con gli insegnanti e non sug/i insegnanti) e di va-
lorizzare il potenziale formativo connesso alla partecipazione alla
ricerca. Di ogni incontro e stato steso un accurato resoconto (vedi
Tabella 2.2).

¢ Laclasse 1B della Scuola Primaria di Avio & stata coinvolta solo nella rilevazione
degli apprendimenti e nel questionario genitori; non sono state effettuate le os-
servazioni in classe e l'intervista alla docente, gia coinvolta con un'altra classe.



Tabella 2.2 - Percorso formativo rivolto alle insegnanti aderenti alla ricerca.

13 giugno 2017 Incontro di presentazione della ricerca e di stipula del contratto
pomeriggio = formativo

2 dicembre 2017 Restituzione complessiva riguardo al primo periodo di osservazione e
mattina agli strumenti valutativi iniziali

7 aprile 2018 Restituzione complessiva relativa al secondo periodo di osservazione e
mattina = alle interviste

19 giugno 2018 Restituzione complessiva relativa al terzo periodo di osservazione, agli
mattina e pomeriggio = strumenti valutativi finali e a una prima sintesi dei risultati della ricerca

2.5 Modalita di analisi dei dati

In relazione ai diversi strumenti previsti dall'impianto di inda-
gine sono state definite le modalita di analisi dei dati raccolti,
illustrate analiticamente nel secondo volume.

Le prove di valutazione degli apprendimenti iniziali e finali
sono state tutte di tipo strutturato e hanno previsto modalita di
codifica chiuse; i dati raccolti sono stati inseriti in un database
complessivo, sia per la rilevazione di inizio d'anno che per quel-
la di fine anno; da questo ¢ stato possibile ricavare le tendenze
generali relative all'intero campione di ricerca e quelle relative a
ciascuna delle 19 classi coinvolte in questa fase della ricerca (per
una presentazione analitica dei risultati vedi cap. 4 del presente
volume; per la presentazione degli strumenti, vedi i capp. 1 e 2 del
secondo volume).

| protocolli delle osservazioni in aula sono stati sottoposti, come
illustrato nel cap. 3 del volume Strumenti di indagine, a una du-
plice analisi: una qualitativa, di taglio etnografico, con la stesura
di un diario osservativo,e una di tipo quantitativo, attraverso uno
strumento strutturato di codifica delle caratteristiche prevalenti
delle attivita didattiche sviluppate nel corso dei periodi di osser-
vazone, che ha consentito di individuare alcuni “indicatori spia”
e alcuni indicatori sintetici da correlare ai risultati di apprendi-
mento (per una presentazione analitica degli strumenti vedi cap.
3 del secondo volume). Le analisi sono state compiute da ciascun
osservatore sui propri diari e poi analizzate da un secondo coder.

| protocolli di intervista agli insegnanti sono stati sottoposti a
un’analisi “dal basso”, di tipo induttivo, che ha portato all’'indivi-
duazione di categorie relative ai diversi temi di indagine affrontati
e di un vero e proprio repertorio di pratiche (soluzioni organizza-
tive e didattiche rivelatesi efficaci): in questa fase ci si ¢ avvalsi
anche del software Nvivo per un’analisi sull'intero corpus delle
strategie emergenti dalle 18 interviste, che ha consentito di indi-
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viduare alcuni indicatori sintetici da intrecciare con i risultati di
apprendimento (per una presentazione analitica del metodo, vedi
il cap. 4 del secondo volume). Tutto il processo & stato seguito
da almeno due coder per un controllo incrociato del processo di
analisi.

Il questionario genitori, composto prevalentemente da doman-
de chiuse, e stato tabulato (per una presentazione analitica vedi il
cap. b del secondo volume), come pure le informazioni ricavabili
dalla scheda informativa sul contesto classe e quelle relative alle
caratteristiche individuali degli allievi, ricavabili dal data base del
sistema scolastico trentino (cap. 6 del secondo volume).

Un secondo livello di analisi dei dati prevedeva di correlare in
modo piu specifico i dati relativi ai risultati di apprendimento degli
allievi, con quelli relativi alle pratiche di insegnamento dichiarate
e osservate. A tale riguardo si € proceduto, attraverso un’analisi
di regressione, a calcolare per ogni classe coinvolta i differenziali
tra i risultati di apprendimento finali e quelli iniziali, depurati da
alcune variabili di sfondo relative alle caratteristiche individuali
degli allievi e del contesto classe (per un approfondimento vedi
cap. 4, del presente volume). Tali differenziali sono stati intrecciati
con gli indicatori “spia” e gli indicatori sintetici emersi dalla co-
difica dei protocolli di osservazione e delle trascrizioni delle inter-
viste, allo scopo di riconoscere alcune tendenze emergenti nelle
pratiche didattiche osservate e dichiarate riguardo alle classi che
hanno ottenuto i differenziali di apprendimento piu elevati (per
un approfondimento vedi capp. 4 e 5 di questo volume). Si e cer-
cato insomma di individuare le classi che, a parita di condizioni,
presentavano risultati migliori e di mettere a fuoco le caratteristi-
che principali delle pratiche in uso in quei contesti, allo scopo di
analizzarle in profondita e di renderle potenzialmente trasferibili.
L'analisi delle parti qualitative della ricerca va comungue ben ol-
tre tale confronto e consente di guadagnare uno sguardo molto
articolato sulla quotidianita del lavoro degli insegnanti.

Infine, va rilevato che il processo stesso di ricerca attivato,
come ampiamente documentato dalle interviste ai docenti e dai
verbali degli incontri di condivisione tra i docenti e il gruppo di
ricerca, ha costituito un’occasione di apprendimento per tutti i
soggetti coinvolti, configurandosi come vera e propria forma di
accompagnamento allo sviluppo professionale e al miglioramen-
to delle pratiche. La ricerca ha assunto cosi, al tempo stesso, va-
lore euristico, perché ha prodotto conoscenza, e valore formativo,
perché ha stimolato i docenti partecipanti a una riflessione speci-
fica e trasformativa sulla propria pratica didattica.



Partecipanti alla ricerca

Paola Baratter’, Michela Chicco®

Il progetto di ricerca ha coinvolto 19 classi prime di scuola pri-
maria e, come anticipato nel capitolo precedente, I'adesione degli
insegnanti € avwenuta su base volontaria. Poiché la ricerca preve-
deva un impegno costante durante tutto I'anno scolastico, la con-
divisione di metodiche e materiali tra équipe di ricerca e docenti
coinvolti, nonché la presenza di un osservatore in aula per un nu-
mero consistente di ore, non si € presa in considerazione |'opzione
di imporre tale percorso a un campione di classi rappresentativo
del territorio provinciale, scegliendo piuttosto di individuare un
gruppo di insegnanti motivati e disponibili a mettersi in gioco.

Nei prossimi paragrafi vengono illustrate le caratteristiche del-
le classi, degli insegnanti, degli alunni e delle loro famiglie.

3.1 Le classi partecipanti

La ricerca ha visto la partecipazione di 19 classi prime distri-
buite in 16 plessi sul territorio provinciale. L'impianto di indagine
presentato nel cap. 2 del presente volume ¢ stato applicato a tutte
le classi aderenti, ad eccezione della classe 1B della Scuola pri-
maria di Avio, che ha partecipato solo parzialmente alla ricerca:
in questa classe, la cui docente titolare di italiano € la stessa della
classe parallela, sono state svolte le rilevazioni iniziali e finali de-
gli apprendimenti e il questionario online ai genitori, ma non sono
stati effettuati i momenti osservativi®.

! Paola Baratter e Dirigente scolastica e docente a contratto presso la Facolta di
Scienze della Formazione primaria dell’'Universita di Bolzano.

8 Michela Chicco e docente esperta presso Iprase.

° Data la coincidenza di insegnante nelle due classi parallele, per non inficiare i
dati complessivi della ricerca si & scelto di considerare solamente le pratiche di
insegnamento messe in atto in una delle due classi.
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La consistenza numerica dei gruppi classe varia considerevol-
mente, tanto che a fronte di classi composte da 10 alunni, ne
troviamo altre di 25; la media & di 16,5 alunni per classe.

La Tabella 3.1 riporta I'indicazione delle scuole e delle classi
partecipanti al progetto di ricerca.

Tabella 3.1 - Classi partecipanti alla ricerca*.

DENOMINAZIONE ISTITUTO DENOMINAZIONE PLESSO CL.  N.ALUNNI

Collegio Arcivescovile
“C. Endrici” - Trento

IC Avio Scuola primaria Avio

IC Bassa Val di Sole Scuola primaria Dimaro

IC Centro Valsugana Scuola primaria Novaledo

IC Centro Valsugana Scuola primaria Roncegno

IC Mezzocorona Scuola primaria Mezzocorona

IC Taio Scuola primaria Coredo

IC Trento 2 Scuola primaria Cognola

IC Valle dei Laghi-Dro Scuola primaria Cavedine

*alle classi partecipanti alla ricerca e stato attribuito un numero identificativo casuale (da 1 a 19) che viene utiliz-
zato nelle tabelle e nei grafici dei diversi capitoli del volume e che non riflette I'ordine con cui le classi compaiono
nella tavola sopra.

Scuola primaria Trento
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3.2 Caratteristiche dei docenti partecipanti

| docenti che hanno aderito alla ricerca sono tutti insegnanti
donna, con un'eta variabile da 37 a 60 anni; I'eta media & 47 anni.
Le 18 insegnanti partecipanti hanno tutte una certa esperienza
alle spalle, da un minimo di 9 a un massimo di 39 anni; la media
di anni di insegnamento & di 23 anni (vedi Figura 3.1), che scende-
rebbe a 16 prendendo in considerazione esclusivamente gli anni
dedicati all'insegnamento dell'italiano. Gli altri vissuti professio-
nali riguardano la matematica, le lingue straniere e il sostegno,
esperienza quest'ultima che viene descritta da chi I'ha provata
come molto formativa. L'insegnamento in classe prima € una no-
vita per un'unica docente; le altre possono contare su un numero
di esperienze di insegnamento in una classe iniziale che va da un
minimo 2 a un massimo di addirittura 9.

Figura 3.1 - Rapporto tra eta dei docenti e anni di servizio.

Rapporto tra eta dei docenti e anni di servizio
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| titoli di studio dichiarati dalle insegnanti sono vari; dieci do-
centi sono in possesso del solo diploma di maturita magistrale,
una di un diploma universitario, mentre le altre sette hanno con-
seguito una laurea in diversi ambiti: Sociologia, Scienze dell’edu-
cazione, Lettere e Filosofia e, in un caso, Scienze della Formazio-
ne Primaria.

Ogni insegnante trascorre in classe un numero di ore variabi-
le, a seconda dell’'organizzazione della scuola. Le ore settimanali
dedicate specificamente all'insegnamento di lingua italiana va-
riano da un numero minimo di 6, a un numero massimo di 9; la
media e di sette ore e mezzo.

| libri di testo adottati nelle classi che hanno partecipato alla
ricerca sono molteplici, come riportato nella Tabella 3.2.
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Tabella 3.2 - Libri di testo in adozione.

DENOMINAZIONE
PLESSO

Fortunato — Girotti - Gualandi, C’era
1A 13 una volta un bruco, Minerva scuola - si si
Mondadori education, 2017

Grandinetti - Pepe - Mattiassich Ci
vuole un sorriso, Capitello, 2016.

Gaboli - Tenconi, Sulle ali di pepe,

CL. N.ALUNNI LIBRO DI TESTO LAVAGNA LIM

Scuola primaria “C.
Endrici” Trento

Scuola primaria Avio

Scuola primaria Dimaro

Fabbri, 2017
Scuola primaria Gaboli - Tenconi, Sulle ali di pepe,
Novaledo Fabbri, 2017
Scuola primaria Costa - Doniselli, Taino, Nuvola 1-2-3,
Roncegno La Spiga Edizioni, 2017
Scuola primaria Fattori - Montini, // super Paperlibro,
Mezzocorona Cetem, 2016

Mattone — Tordella - Rizzolito, /o /o
so, Mondadori Scuola, 2017

Costa — Doniselli - Taino, Nuvola 1-2-
3, La Spiga Edizioni, 2017

Baldini, A scuola nel bosco, Lisciani
Scuola, 2016.
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L'uso che I'insegnante fa del libro di testo € molto vario; spesso
il testo adottato & affiancato da altri testi, specificamente dedicati
ai giochi fonologici o alla lettura; inoltre le insegnanti fanno uso,
in maniera diversa, di altri strumenti didattici, nella maggior parte
dei casi autoprodotti: non solo schede, ma oggetti (bastoncini,
tessere, dischi rotanti), anche di uso comune (sale, bottoni, fagio-
li). Tutte le classi sono dotate di lavagna tradizionale e quasi tutte
di Lavagna Multimediale Interattiva.

Tra le scuole partecipanti alla ricerca, I'adozione dei libri di
testo risponde a una scelta condivisa all'interno dell'lstituto di
appartenenza. In totale sono stati adottati dalle docenti otto te-
sti diversi; tale scelta si e rivelata la medesima per un massimo
di quattro classi, mentre due testi sono stati scelti da un'unica
classe.

Nella Figura 3.2 € riportata per ciascun titolo la diffusione in
relazione al numero di classi e al numero di alunni complessivo.

Figura 3.2 - Diffusione dei libri di testo in adozione per numero di classi e di alunni.
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3.3 Caratteristiche delle classi e degli alunni partecipanti

La Figura 3.3 riporta la distribuzione sul territorio provincia-
le delle classi che hanno aderito al progetto di ricerca: si tratta,
come anticipato, di 19 classi suddivise in 16 diversi plessi di scuo-
la primaria. Gli istituti di riferimento sono 10, di cui 8 istituti com-
prensivi provinciali, 1 scuola paritaria e 1 istituto paritario con due
sedi (Trento e Rovereto), entrambe presenti nella ricerca.
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Figura 3.3 - Distribuzione sul territorio delle classi partecipanti alla ricerca.
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L ® classi coinvolte

Come anticipato, I'adesione volontaria al progetto da parte del-
le docenti non ha permesso di avere un campione rappresentati-
vo della realta trentina ma, come risulta evidente dalla mappa, le
classi risultano comungue ben distribuite sul territorio provinciale,
seppur con una maggiore rappresentativita del Trentino centrale.

Gli alunni iscritti alle classi partecipanti alla ricerca sono 3183,
di cui 3 con disabilita certificata ai sensi della L. 104/92 che, su in-
dicazione delle docenti, hanno svolto le prove di rilevazione degli
apprendimenti iniziali e finali; gli esiti delle loro prove non sono
stati considerati nell’analisi finale. Non sono presenti invece alun-
ni con DSA, in considerazione del fatto che tali disturbi vengono
di norma certificati durante la frequenza delle classi successive.

Dei 310 alunni che hanno svolto le prove di ingresso prese in
esame per la ricerca, 160 sono maschi e 150 femmine. Alle prove
finali di rilevazione degli apprendimenti hanno partecipato in tut-
to 301 alunni, di cui 158 maschi e 143 femmine.

La maggioranza degli alunni (294) e nata nell’anno scolastico
2011, anno di riferimento per la frequenza della classe prima; 2
sono gli alunni nati nel 2010 e 5 quelli nati nei primi mesi del
2012, i quali risultano avere quindi un anno in meno rispetto ai
loro compagni di classe, ma rientrano nei parametri indicati dalla
normativa vigente che individua il mese di aprile dell’anno suc-



cessivo a quello di riferimento come termine per l'iscrizione alla
prima classe della scuola primaria.

Riguardo alla nazionalita, 21 alunni hanno cittadinanza stra-
niera, un terzo dei quali nati in uno Stato estero; nella Tabella 3.3
si riportano i Paesi di provenienza degli alunni stranieri e I'indica-
zione relativa alla nascita all’estero (prima generazione) o in ltalia
(seconda generazione)

Tabella 3.3 - Cittadinanza alunni suddivisi per prima e seconda generazione.

CITTADINANZA 1A GENERAZIONE 24 GENERAZIONE

3.4 Caratteristiche delle famiglie degli alunni partecipanti

Nel mese di ottobre 2017 ai genitori degli alunni iscritti alle
classi partecipanti alla ricerca & stato chiesto di rispondere ad
alcune domande riguardanti la composizione del nucleo familiare
e le abitudini di lettura praticate in casa attraverso la compilazio-
ne di un questionario online; al questionario potevano rispondere
uno o entrambi i genitori, in questo caso completando, in due
momenti distinti, I'indagine proposta.

Le domande hanno riguardato alcuni aspetti quali:

- aspetti socio-demografici (domande da 1 a 6 e domanda 25);

- aspetti cross-culturali (conoscenza e uso dell’italiano, dialetto o
altre lingue, domande da 7 a 10);

- abitudini di lettura in famiglia (domande da 11 a 14);

- abitudini e attivita preferite dai bambini e dalle bambine (do-
mande da 15 a 24).
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[l questionario & stato compilato da 328 genitori appartenenti a
202 nuclei familiari, un dato che indica una buona partecipazione
e un alto interesse da parte delle famiglie alla ricerca che ha coin-
volto i loro figli e le loro figlie. Per una lettura analitica dei dati si
rimanda al capitolo 7 del presente volume.



Parte Seconda
| risultati







La rilevazione degli apprendimenti

Angela Martini"”

Introduzione

In questo capitolo del rapporto sono illustrati i risultati degli
alunni e delle classi nelle prove somministrate all'inizio e alla fine
del primo anno di scuola primaria. Agli alunni partecipanti alla
ricerca - in tutto circa trecento, distribuiti in diciannove classi -
sono state somministrate nove prove nel primo mese dell’anno
scolastico 2017-18 e altrettante nel mese di maggio. Diamo di se-
guito un elenco riassuntivo delle prove d'ingresso e d'uscita, di-
stinte per ambito di valutazione e seguite dalla sigla identificativa
utilizzata nelle tabelle di questo capitolo.

A. Prove d'ingresso
* Ambito: Padronanza del codice
* Riconoscimento visivo di sillabe uguali (RS)
e Fusione di suoni (FS)
e Denominazione delle lettere dell’alfabeto (NL)
e Lettura di parole e non-parole (LPNP)

* Ambito: Comprensione e lessico
* Comprensione di frasi (CF)
e Comprensione di testi orali (CTO)
* Vocabolario passivo (VP)
e |essico 1: Vocabolario attivo (VA)
e |essico 2: Fluenza verbale (FV)

e Ambito: Scrittura
e Scrittura spontanea di parole (SP)

10 Angela Martini e esperta INVALSI.
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B. Prove d'uscita
* Ambito: Padronanza del codice
e Fusione di suoni (FS)
* Lettura silenziosa di parole (LP)
* Lettura di non-parole (LNP)
* Fluenza di lettura 1: Rapidita (RL)
e Fluenza di lettura 2: Correttezza (CL)

e Ambito: Comprensione
* Comprensione di testi orali (CTO)
e Comprensione di testi scritti (CTS)

e Ambito: Scrittura
e Dettato 1: Dettato di parole (DP)
* Dettato 2: Dettato di frasi (DF)
¢ Produzione scritta (PS)

E opportuno precisare che alcune delle prove che compaiono
nell’'elenco e di cui & stata prevista una valutazione separata
sono parti, o aspetti, di una stessa prova: la prova di vocabolario
attivo e di fluenza verbale costituiscono la prima e la seconda
parte della prova di lessico, e altrettanto dicasi per le prove di
dettato di parole e dettato di frasi, prima e seconda parte, rispet-
tivamente, della prova di dettato; per la prova di fluenza di let-
tura sono stati valutati indipendentemente I'uno dall’altro i due
aspetti della rapidita e della correttezza nel decifrare le parole
di un breve testo, che gli alunni dovevano leggere ad alta voce.
Le prove utilizzate, con le modalita di somministrazione e attri-
buzione del punteggio, sono presentate in dettaglio nel secondo
volume, a cui si rinvia.

In sede di elaborazione statistica dei dati, per ciascuna pro-
va come sopra specificato sono state in primo luogo calcolate le
statistiche descrittive dei punteggi grezzi ottenuti dagli alunni. In
un secondo tempo, per avere una misura complessiva del livello
di competenza degli studenti all'ingresso nella scuola primaria e
al termine del primo anno di frequenza, i punteggi grezzi, consi-
derato che le prove avevano scale diverse, sono stati convertiti in
punti zeta e se ne & quindi calcolata, per ogni alunno, la media.
Nel calcolo del punteggio totale delle prove d'uscita non & pero
entrata la prova di fusione di suoni, sola prova che ¢ stata pro-



posta agli alunni in forma identica all'inizio e alla fine del primo
anno di scuola primaria.

4.1 | risultati delle prove d’'ingresso

Complessivamente gli alunni non hanno incontrato partico-
lari difficolta nell’affrontare le prove d’ingresso, in prevalenza a
somministrazione individuale, e in molte di esse ¢ stato raggiun-
to il punteggio massimo previsto. Come naturale, trattandosi di
bambini che formalmente non hanno ancora appreso a leggere
e scrivere, sono risultate mediamente piu difficili le prove diretta-
mente connesse a tali capacita: la fusione di suoni, il riconosci-
mento delle lettere dell’alfabeto, la lettura di parole e non-parole
e la scrittura di parole.

Per ognuna delle prove d'ingresso sono presentati di seguito
i grafici delle distribuzioni dei punteggi grezzi, accompagnati da
un breve commento.

Figura 4.1 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di riconoscimento di
sillabe uguali (RS).
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Fra tutte le prove d'ingresso, la prova di riconoscimento di sil-
labe uguali € risultata in assoluto la piu facile: il 64% degli alunni
ha raggiunto il punteggio massimo previsto.
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Figura 4.2 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di fusione di suoni (FS).
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La prova di fusione (blending) di suoni & quella che, dopo la
lettura di parole e non-parole, e risultata pit ardua per gli alunni:
quasi il 30% non e stato in grado di rispondere a nessuno degli
item e meno del 12% ha raggiunto il punteggio pieno. Il valore
mediano ¢ di 3 risposte corrette sui 10 item della prova.

Figura 4.3 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di denominazione del-
le lettere (NL).
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Nella prova di denominazione delle lettere si & avuta, come si
vede dal grafico, la maggiore dispersione dei punteggi. Quasi il
18% degli alunni & stato in grado di riconoscere e denominare
correttamente tutte le 20 lettere dell’alfabeto italiano con una pro-
nuncia propria (non e stata considerata la lettera h); il valore me-
diano e di 12 lettere riconosciute.

Figura 4.4 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di lettura di parole e
non-parole (LPNP).
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Ha completamente fallito la prova di lettura di parole e non-pa-
role™ il 52% degli alunni, cosa d'altronde prevedibile poiché essa
verteva su una capacita, quella di leggere, che normalmente gli
alunni prima della scolarizzazione formale non hanno ancora svi-
luppato. Tuttavia, una ridotta percentuale di alunni, il 9% circa,
si € dimostrata in grado di leggere tutte o quasi le parole e le
non-parole proposte.

" Le non-parole, o pseudo-parole, sono parole inesistenti ma che rispettano il
codice fonologico della lingua italiana.
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Figura 4.5 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di comprensione di
frasi (CF).
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La prova di comprensione di frasi, composta da 18 item, ¢ ri-
sultata relativamente facile: la maggioranza degli alunni (60%) ha
ottenuto un punteggio fra 14 e 18, mentre il 5% ha risposto corret-
tamente a tutti gli item della prova.

Figura 4.6 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di comprensione di
testi orali (CTO).
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Il punteggio mediano conseguito dagli alunni in questa prova
¢ di 8 risposte corrette alle 12 domande volte a verificare la com-
prensione di tre testi letti ad alta voce agli alunni.
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Figura 4.7 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di vocabolario passivo (VP).
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La prova di vocabolario passivo, composta da 20 item, € risul-
tata di media difficolta. La maggioranza degli alunni ha ottenuto
un punteggio compreso fra 13 e 19 e pochi, il 10% circa, sono gli
alunni che hanno totalizzato un punteggio pari o inferiore a 10.

Figura 4.8 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di lessico 1 (VA: voca-
bolario attivo).
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Il valore mediano nella prova di vocabolario attivo, relativamen-
te facile, e di 9 immagini correttamente denominate sulle 12 pre-
sentate agli alunni.
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Figura 4.9 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di lessico 2 (FV: fluen-
za verbale).
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Nella seconda parte della prova di lessico, il valore mediano e
di 21 parole complessivamente evocate nelle tre categorie propo-
ste agli alunni, di cui due semantiche e una fonologica. Com'era
da attendersi, la prima categoria (nomi di animali) & quella che
ha stimolato I'evocazione del maggior numero di parole, mentre a
una netta caduta delle risposte si € assistito quando si € chiesto
agli alunni di dire tutte le parole che conoscevano comincianti
con il fonema /s/: molti alunni non sono stati in grado di richia-
mare nessun vocabolo.

Figura 4.10 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di scrittura di parole (SP).
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Nella prova di scrittura di parole i punteggi corrispondono al
livello assegnato a ogni alunno a seconda del livello di concettua-
lizzazione della scrittura (intesa semplicemente come traduzione
in grafemi dei fonemi di una parola). Il 45% circa non supera il
livello 2, come si vede dal grafico, trovandosi ancora in uno stadio
pre-sillabico. Il 32% circa degli alunni, tuttavia, ha gia raggiunto
lo stadio ortografico.

La tabella che segue riporta le statistiche descrittive dei pun-
teggi di tutte le prove, individuate dalla sigla corrispondente.

Tabella 4.1 - Statistiche descrittive dei risultati delle prove d'ingresso (punteggi grezzi).

Media
Mediana
Dev. standard
Minimo
Massimo

Massimo teorico

N

VP CF RS VA FV NL CTO FS LPNP  SP
136 138 53 84 216 120 7,4 3,8 2,8 3,3
14,0 140 60 90 21,0 120 8,0 3,0 0,0 3,0
268 2,70 1,27 238 852 6,61 2,73 3,65 4,45 1,40
0 3 0 0 0 0 0 0 0 0
19 18 6 12 51 20 12 10 16 5
20 18 6 12 20 12 10 16 5
310 310 310 310 310 310 310 310 310 310

Come si vede dalla tabella, la media' e la mediana'™ di molte
prove differiscono tra loro. Se la media € superiore alla mediana,
cio significa che la maggioranza dei dati della distribuzione ¢ co-
stituita da valori piU bassi della media, mentre quando la media e
inferiore alla mediana prevalgono i valori piu alti della media. Nel
nostro caso, le prove di vocabolario passivo, comprensione di fra-
si, riconoscimento di sillabe uguali, vocabolario attivo e compren-
sione di testi orali, risultate pit facili, registrano un valore medio
maggiore di quello mediano, mentre I'inverso accade per le prove
di fluenza verbale, fusione di suoni, lettura di parole e non-parole
e scrittura di parole, che sono risultate piu difficili.

A causa della differenza di scala tra una prova e I'altra, i punteg-
gi grezzi, come gia accennato, sono stati convertiti in punti zeta'* e
si & calcolato per ogni alunno il punteggio totale facendo la media
dei punti zeta delle singole prove. La tabella che segue riporta le
statistiche descrittive del punteggio complessivo degli alunni.

2 La media ¢ il valore che si ottiene sommando tutti i valori di una distribuzione e
dividendo la somma per il numero dei valori stessi.

8 La mediana ¢ il valore al di sopra e al di sotto del quale si trova il 50% dei valori
di una distribuzione ordinata di punteggi.

4 Per passare da punteggi grezzi a punti zeta si sottrae dai punteggi grezzi la loro
media e i si divide per la deviazione standard (cioe per la media degli scarti,
elevati al quadrato, dei punteggi dalla media). In questo modo € possibile con-
frontare fra loro valori su scale diverse.
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Tabella 4.2 - Statistiche descrittive del punteggio totale degli alunni all'ingresso.

Media Mediana Dev. standard Minimo Massimo

Nella tabella 4.3 sono riportati i coefficienti di correlazione del-
le prove (in punti zeta) tra di loro e con il punteggio totale.

Tabella 4.3 - Correlazioni dei punteggi zeta delle prove d'ingresso tra loro e col punteggio totale.

LPNP  CF

RS FS NL CTO VP VA FV SP  P.Tot.
RS 1 0257 0307 05T 032 023 022t 022 0207 026 050
FS 0257 1 050" 069 026t 067 0307 034 025 05T 068t
NL 030" 089%* 1 062 033 020 036% 0427 030 060 074t
LPNP 015t 066%* 0627 1 022 018 026t 0267 025 050 085
CF | 032t* 0267 0337 022 1 048 049%% 04B** 04T 030 067
CTO. 028%* 0A9™* 020 OB 048 1 042 04B% 038 00 057
VP 022t 030 03B 0267 04Tt 042 1 054 031 0267 085
VA 022 034 042t* 0267 O4BT 04B™ 0S4 1 048t 034 07
PV 0207 025 030 025 04T 038 031 048 1 03 oft
SP 026 057 066%* 0507 030 019 029t 03T 032 1 070
PTot. OSt* 08** 0747 0S5 087 08T 065 071t 062 070% 1

** p-value < 0,01

| coefficienti di correlazione (Pearson) di ogni prova con le altre
e con il punteggio totale sono tutte significative con un margine
di probabilita d’errore inferiore all'1%. La prova che ha la correla-
zione piu elevata con il punteggio totale & la prova di denomina-
zione delle lettere dell'alfabeto, seguita dalla prova di vocabolario
attivo e da quella di scrittura di parole.

Il grafico seguente mostra le medie per decile' della distribu-
zione dei punteggi totali degli alunni. | valori medi, come si pud
vedere dal grafico, crescono regolarmente passando dal primo
all'ultimo decile e la loro distribuzione sotto e sopra la media, pari
a zero, € pressoché simmetrica.

5| decili sono indici di posizione che suddividono una distribuzione ordinata di
punteggi in dieci parti uguali: ad esempio, il primo decile & il punteggio al di
sotto del quale sitrova il 10% dei punteggi, il secondo decile ¢ il punteggio al di
sotto del quale si trova il 20% dei punteggi, e cosi via.
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Figura 4.11 - Medie per decile della distribuzione dei punteggi totali degli alunni

all’ingresso.
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Infine, il grafico di figura 4.12 rappresenta le medie per classe
dei punteggi totali d'ingresso degli alunni.

Figura 4.12 - Medie per classe dei punteggi totali degli alunni all’ingresso.
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Le diciannove classi partecipanti alla ricerca si suddividono in
proporzione quasi eguale fra quelle con un punteggio superiore
alla media (nove) e quelle con un punteggio inferiore (dieci). Il
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punteggio medio piu elevato (0,33) & raggiunto dalla classe iden-
tificata con il numero 16, mentre il punteggio pit basso (-0,38) &
registrato da due classi, identificate rispettivamente nel grafico
con il numero 3 e il numero 10. Da rilevare che, in ogni caso, le
differenze fra le classi sono contenute: considerando che la de-
viazione standard dei punteggi totali & pari a 0,65, tali differenze
oscillano intorno alla media all’interno di un intervallo di poco piu
di una unita di deviazione standard della distribuzione generale
dei punteggi degli studenti.

4.2 | risultati delle prove d’uscita

Al termine del primo anno di scuola primaria sono state som-
ministrate agli alunni delle classi partecipanti alla ricerca nove
prove per valutarne la capacita di lettura e scrittura. Una delle
prove proposte all'inizio dell’anno scolastico, la fusione di suoni,
¢ stata riproposta identica, come gia accennato nell’introduzione,
anche alla fine dell'anno.

Di seguito sono presentati i grafici delle distribuzioni dei pun-
teggi grezzi ottenuti dagli alunni nelle prove d'uscita, a partire
dalla prova di fusione di suoni.

Confrontando il grafico di figura 4.13 con I'analogo grafico di
figura 4.2, si pud constatare come questa prova abbia avuto un
andamento molto diverso all'inizio e al termine del primo anno di
scuola primaria. Se all'inizio dell’anno scolastico meno del 12%
degli alunni aveva risposto correttamente a tutti gli item, alla fine
quasi il 70% degli alunni ha ottenuto il punteggio massimo pre-
visto.

In letteratura, la prova di fusione di suoni, che consiste nell'u-
dire una serie di fonemi pronunciati uno ad uno dall’esaminatore
e nell’'unirli insieme a comporre una parola, € indicata tra le prove
che si sono rivelate utili per distinguere i soggetti dislessici (Porta,
1996; Cornoldi, 2007). Essa richiede di percepire correttamente i
suoni, conservarli per un cortissimo lasso di tempo nella memo-
ria a breve termine e, contemporaneamente, fonderli. Il punteggio
in questa prova somministrata all'ingresso nella scuola primaria
ha una buona correlazione con le prove di riconoscimento delle
lettere, di lettura di parole e non-parole e di scrittura di parole e,
pil in generale, identifica quegli alunni che entrano nella scuola
primaria essendo gia in grado, in qualche misura, di leggere e
scrivere,



Figura 4.13 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di fusione di suoni (FS).

Percentuali
s 8
o o

Il grafico che segue mostra la distribuzione dei punteggi grezzi
nella prova di lettura di parole.

Figura 4.14 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di lettura di parole (LP).
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A differenza della prova di lettura di parole e non-parole som-
ministrata all'inizio della scuola primaria e della prova finale di
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lettura di non-parole, in cui la richiesta agli alunni consisteva nel
leggere ad alta voce gli item proposti, in questa prova si & loro
chiesto di leggere silenziosamente, per conto proprio, una serie di
venti parole in un tempo dato (90 secondi), segnando tra quattro
disegni a fianco di ogni parola quello ad essa corrispondente. |l
37% circa ha raggiunto il punteggio massimo previsto. Il valore
mediano & di 17 parole correttamente identificate entro il limite di
tempo concesso.

Figura 4.15 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di lettura di non-pa-
role (LNP).
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Nella prova di lettura di non-parole, costituita da otto item, il
45% circa ha raggiunto il punteggio massimo previsto'®, mentre
il valore mediano & di 9 punti. Il risultato di questa prova e della
precedente mostra come la stragrande maggioranza degli alunni
alla fine della prima classe abbia sviluppato la capacita di lettura
strumentale' e di essere dunque in grado di tradurre corretta-
mente i grafemi in fonemi.

6 Alla risposta corretta a due degli item (ANCIONE e GHIGENTO) erano attribuiti
2 punti.

7 Sidistingue la lettura strumentale (o decifratoria) dalla comprensione della let-
tura in quanto la prima consiste nella semplice capacita di conversione dei
grafemi in fonemi senza che questo implichi necessariamente la comprensione
di cio che si legge.



Figura 4.16 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di fluenza di lettura
1 (RL: rapidita).
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Nella prova di fluenza di lettura, che consiste nel leggere ad
alta voce un testo scritto in un tempo dato, sono valutati sepa-
ratamente due aspetti: la rapidita di lettura, misurata dal nume-
ro di sillabe lette in un secondo, e la correttezza, misurata dagli
errori commessi in rapporto al numero di parole lette. Il grafico
soprastante mostra la distribuzione dei punteggi relativamente al
primo aspetto, mentre il successivo mostra la distribuzione dei
punteggi relativamente al secondo.

Figura 4.17 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di fluenza di lettura
2 (CL: correttezza).
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| punteggi dei due aspetti della prova sono inversamente correlati
tra loro, benché la correlazione (0,42) non sia particolarmente ele-
vata: crescendo la rapidita di lettura, diminuisce il numero di errori,

Figura 4.18 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di comprensione di
testi orali (CTO).
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La prova di comprensione di testi orali e stata riproposta agli
alunni fra le prove d'uscita con due nuovi testi, seguiti da sei do-
mande ciascuno poste verbalmente dall’esaminatore per verifi-
carne la comprensione. La prova ¢ risultata relativamente facile:
il valore mediano & di 8 risposte corrette.

Figura 4.19 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di comprensione di
testi scritti (CTS).
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Decisamente piu difficile della precedente € risultata la prova
di comprensione di testi scritti, nella quale gli alunni dovevano
leggere autonomamente tre brevi testi e rispondere a una serie di
domande scegliendo fra le alternative date la risposta corretta o
scrivendola. Il valore mediano registrato e di 7 punti su un massi-
mo teorico di 15 punti.

Figura 4.20 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di dettato 1 (DP: det-
tato di parole).
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La distribuzione dei punteggi della prima parte della prova di
dettato, corrispondenti al numero di parole scritte senza errori
sulle 15 dettate, € abbastanza prossima a una curva normale, con
un valore mediano di 8 punti.

Figura 4.21 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di dettato 2 (DF:
dettato di frasi).
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Il punteggio di questa seconda parte della prova di dettato e
dato dalla percentuale media delle parole scritte correttamente di
cinque frasi. La maggioranza degli alunni, il 56% circa, si attesta
in un intervallo compreso fra 61 e 80 punti percentuali.

Figura 4.22 - Distribuzione dei punteggi grezzi della prova di produzione scritta (PS).
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Nella prova di produzione scritta gli alunni dovevano autono-
mamente produrre un testo, ispirandosi a quattro vignette in se-
quenza. Il punteggio mediano & stato di 14 punti su un massimo
teorico previsto di 26 punti.

La tabella che segue riporta le statistiche descrittive dei pun-
teggi grezzi delle prove d’uscita, individuate dalla sigla corrispon-
dente. Si noti che il numero di alunni (301) € minore di quello
degli alunni che hanno sostenuto le prove d'ingresso (310), e cid
a causa di assenze nei giorni delle prove, di trasferimenti in corso
d'anno o di altri motivi.

Tabella 4.4 - Statistiche descrittive delle prove d’uscita (punteggi grezzi).

LNP RL CL CTO0 CTS DP DF

Media ---------
Mediana 100 170 90 10 004 80 70 80 680 140
Dev.standard 146 440 210 058 008 278 333 340 1693 448
Minimo 2 2 "0 02 000 0 0o [0 0o [0
Massimo |10 |20 10 41 050 |12 | 14 | 15 9% | 23
Massimo teorico | 10. 20 |40 [ - . 42 (45 (16 100 | 26
N %01 801 301 301 s01 301 301 801 801 301
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Come nel caso delle prove d'ingresso, i punteggi delle prove
d'uscita sono stati convertiti in punti zeta e per ogni alunno si e
proceduto a calcolare la media totale. Di seguito le statistiche
descrittive del punteggio d'uscita complessivo degli alunni®®, Si
ricordi che in tale punteggio non & incluso il risultato della prova
di fusione di suoni, considerata a parte, come si dira in seguito.

Tabella 4.5 - Statistiche descrittive del punteggio totale degli alunni all’'uscita.

MEDIA MEDIANA DEV. STANDARD MINIMO MASSIMO
Punteggio totale
(media punti zeta)

La tabella 4.6 riporta le correlazioni delle prove d'uscita (in
punti zeta) fra di loro e col punteggio totale.

Tabella 4.6 - Correlazioni dei punteggi zeta delle prove d’uscita tra loro e col punteggio totale.

PS P.Tot.

----------
LNP 0420 1 040" 056' 012 044T 046" 046 026% 068%*
FLo0B6™ 040" 1 042 003 0S6* 061 049 018t 0727
CL  -04B™ 056™* 042" 1 05" 044" 040" 062 040 075
CTO 006 02 003 015* 1 022 006 011 012 081
CTS 0547 044™* 056" 044 022 1 05" 052" 028" 075
DP  060™* 046™ 0f1™ 040" 005 0S4 1 0gE™ 031"t 078"
DF 056 046 049™* 062 011 052 066™ 1 048 081%
PS 025%™ 026% 018%™ 0407 0127 028 01 048 1 054
PTot. 075* 068™ 072 075* 031** 076* 078 01 054t 1

* p-value < 0,05; ** p-value < 0,01

Come si pud notare, la prova di comprensione di testi orali e
quella che ha le correlazioni pit basse - e in vari casi non signifi-
cative - con le altre prove e col punteggio medio totale.

| due grafici successivi, analoghi ai grafici di figura4.11 e 4.12,
mostrano le medie per decile e le medie per classe dei punteggi
totali d'uscita degli alunni.

8 Poiché nel caso della correttezza di lettura il punteggio & tanto pit positivo
quanto pil & basso, nel calcolo della media complessiva dei punteggi si sono
invertiti i segni dei punti zeta.
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Figura 4.23 - Medie per decile della distribuzione dei punteggi totali degli alunni
all'uscita.
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Analogamente alle medie per decile dei punteggi totali delle
prove d'ingresso, i valori crescono sistematicamente passando
dal primo all’'ultimo decile e si distribuiscono sotto e sopra la me-
dia, eguale a zero, in maniera quasi simmetrica

Figura 4.24 - Medie per classe dei punteggi totali degli alunni all’uscita.
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Anche nel caso delle prove d'uscita le classi si distribuiscono in
proporzione pressoché eguale sopra e sotto lo zero, corrispondente
alla media generale. Il punteggio piu alto (0,57) & raggiunto dalla
classe individuata nel grafico col numero 12, mentre il punteggio



pit basso (-0,59) e registrato dalla classe identificata dal numero
10, una delle due che gia all'ingresso avevano ottenuto il peggior
risultato. La seconda classe con il peggior risultato all'ingresso, la
numero 3, ha conseguito invece, all’'uscita, un punteggio medio
poco sopra lo zero. Raffrontate alla deviazione standard dei pun-
teggi totali degli alunni, pari a 0,68, le differenze tra le classi nei
punteggi osservati appaiono essere aumentate rispetto alla situa-
zione in ingresso. Lo scarto tra la classe con il miglior risultato e
la classe con il peggior risultato, eguale a 1,16, & ora maggiore di
una deviazione standard della distribuzione generale dei punteggi.

4.3 Le determinanti del punteggio d’uscita degli alunni

Per analizzare la relazione tra i risultati delle prove d’ingresso
e i risultati delle prove d’uscita sono state condotte alcune analisi
di regressione.

In primo luogo si e esaminata la predittivita di ciascuna delle
prove d'ingresso separatamente considerata rispetto al punteg-
gio complessivo d'uscita, stimando una serie di modelli di regres-
sione in cui la variabile dipendente era costituita da tale punteg-
gio e lavariabile indipendente era rappresentata dal punteggio (in
punti zeta) di ognuna delle prove d'ingresso. La tabella che segue
mostra i coefficienti cosi stimati.

Tabella 4.7 - Coefficienti di regressione delle prove d’'ingresso sul punteggio medio totale d'uscita.

MOD.1 MOD.2 MOD.3 MOD.4 MOD.5 MOD.6 MOD.7 MOD.3 MOD.9 MOD.10

Costante -0,002 0002 0001 0000 0005 -0008 0002 -0.007 0001 -0,002
I [ N I N N A N

p-value < 0,001.

*k*k
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| valori sulla stessa riga di ciascuna delle prove d'ingresso cor-
rispondono alla variazione del punteggio della variabile dipenden-
te associata a una variazione unitaria della variabile indipenden-
te; in altre parole, quando, ad esempio, il punteggio nella prova
di riconoscimento di sillabe (RS) cresce di una unita, il punteggio
totale dell'alunno all'uscita aumenta di 0,180 punti zeta rispetto
alla costante. Nell'ultima riga sono date le proporzioni di varianza
della variabile dipendente spiegata dal punteggio di ognuna delle
prove d'ingresso.

Tutti i coefficienti stimati sono significativi con una probabilita
d’errore inferiore a una su mille. La prova che ha il piu alto valore
predittivo & la conoscenza delle lettere dell'alfabeto, seguita dalla
lettura di parole e non parole.

In secondo luogo, si sono stimati tre modelli di regressione
per analizzare il peso sul punteggio d'uscita del punteggio totale
d'ingresso e di una serie di altre variabili relative agli alunni e alle
classi: eta, genere e cittadinanza dello studente, istruzione dei ge-
nitori'®, dimensione della classe, localizzazione della scuola, ore
settimanali d’'insegnamento dell'ltaliano. Fra le variabili esplicati-
ve e stata inclusa anche una variabile dicotomica relativa all'esito
della prova di fusione di suoni somministrata al termine del primo
anno di scuola primaria®.

911 livello d'istruzione dei genitori € misurato dalla media dei titoli di studio dei
due genitori, codificati come segue: Licenza media=1, Qualifica professiona-
le=2, Diploma di scuola secondaria superiore=3, Laurea triennale o diploma
di livello terziario=4, Laurea magistrale o quadriennale V.O.=5, Dottorato=6.
Sulla base di una preliminare analisi dei dati disponibili, la variabile e stata
dicotomizzata e codificata con 0 quando la media dei titoli di studio dei genitori
non supera 1,5 o il dato € mancante, con 1 quando la media dei titoli di studio
dei genitori & maggiore di 1,5.

% Per questa variabile la categoria di riferimento, codificata con 0, & costituita
dagli alunni che hanno conseguito nella prova di fusione un punteggio pieno,
mentre la categoria opposta, codificata con 1, & costituita dagli alunni che han-
no ottenuto un punteggio inferiore a 10.



Tabella 4.8 - Coefficienti di regressione sul punteggio medio totale d'uscita.

MODELLO 11 MODELLO 12 MODELLO 13

Costante

Punteggio totale d’ingresso
Eta in mesi

Genere (femmina)
Istruzione genitori (> 1,5)
Cittadinanza (straniero)

Fusione suoni (< 10)

Ore d'ltaliano

R o ooas [ e[ oz

** p-value < 0,01; *** p-value < 0,001.

In ognuno dei modelli la costante € il punteggio d'uscita di un
alunno “tipo” che ha valori pari a 0 sulle variabili quantitative -
I'eta, il punteggio d'ingresso, la dimensione della classe?' e le ore
settimanali d'insegnamento dell'ltaliano® - e che appartiene alla
categoria assunta come base di riferimento per quanto riguarda
le variabili categoriali: € dunque un alunno maschio, italiano, i cui
genitori hanno un titolo di studio piu alto della licenza media, che
ha ottenuto un punteggio pieno nella prova di fusione di suoni e
frequenta una classe di una scuola situata in una zona urbana
(Trento o Rovereto).

Nel primo modello la sola variabile indipendente introdotta & il
punteggio medio totale all'ingresso, che ha sulla variabile dipen-
dente un effetto consistente: a una variazione unitaria del pun-
teggio d'ingresso corrisponde un aumento di 0,631 punti zeta del
punteggio d'uscita®,

Nel modello 12 sono inserite, insieme al punteggio d’ingresso,
tutte le altre variabili che sono state sopra elencate. Come si pu0

21 Le tre variabili sono state centrate e dunque lo zero corrisponde alla loro media.

% Le ore d'ltaliano vanno da un minimo di 6 a un massimo di 9. Lo zero corrispon-
de al numero minimo.

% La correlazione (Pearson) tra i punteggi totali d'ingresso e i punteggi totali d'u-
scita & pari a 0,59.
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vedere, esse assorbono in parte I'effetto dovuto al punteggio d’in-
gresso la cui entita si riduce, pur rimanendo tale variabile quella
che ha il pit forte peso sulla variabile dipendente e da sola spiega
il 35% della variabilita dei risultati in uscita (vedi R?modello 11).

Tra le variabili esplicative introdotte nel modello 12, hanno un
effetto statisticamente significativo la fusione di suoni, le ore setti-
manali d'insegnamento dell’'ltaliano e la dimensione della classe.
Un alunno che abbia avuto nella prova di fusione un punteggio in-
feriore a 10 consegue un punteggio all’'uscita minore di 0,234 punti
zeta rispetto a un alunno in tutto eguale (cioe con gli stessi valori
sulle altre variabili) che abbia ottenuto un punteggio pieno. Un ef-
fetto positivo ha invece, a parita delle altre condizioni, I'aumento
del tempo dedicato in classe all'insegnamento dell'ltaliano: la cre-
scita di un’ora delle ore settimanali d'insegnamento fa aumentare
di 0,158 punti zeta il punteggio all'uscita. Infine, un debole effetto
negativo ha la crescita di una unita degli alunni della classe.

| coefficienti associati alle rimanenti variabili inserite nel mo-
dello - I'eta, il genere e la cittadinanza dello studente, 'istruzione
dei genitori e la localizzazione della scuola - non sono invece si-
gnificativi (il p-value supera la soglia massima di probabilita d'er-
rore, fissata a 0,05). Questo risultato, in particolare per le prime
quattro variabili, potrebbe apparire inaspettato, in quanto & noto
dalla ricerca educativa che le variabili socio-demografiche han-
no un peso sul rendimento nei test scolastici (INVALSI, 2018). A
questo proposito si deve perd osservare che se le quattro variabili
in guestione sono introdotte in un modello di regressione senza
ulteriori condizioni, I'effetto risulta significativo nella direzione at-
tesa per quanto riguarda I'eta (+0,037), la cittadinanza straniera
(-0,360) e il grado d'istruzione dei genitori (+0,322). Invece non
risulta significativa, in questa primissima fase dell'itinerario sco-
lastico, la differenza tra maschi e femmine. Sappiamo dalla lette-
ratura sul tema che nei test di rendimento che misurano abilita e
competenze linguistiche - come il leggere e scrivere - le femmine
hanno in genere risultati migliori dei maschi, mentre I'inverso ac-
cade nei test di matematica (Blondin e Lafontaine, 2003: Marti-
ni, 2014). Tuttavia le differenze di genere sono inesistenti o molto
piccole all'inizio del percorso educativo e tendono a crescere e
consolidarsi man mano che si procede in esso, come attestano
anche gli esiti delle indagini internazionali (OECD, 2009).

Dall’'ultimo modello (13), infine, sono state eliminate le varia-
bili che nel modello 12 non mostravano un effetto significativo.
L'esclusione di queste variabili non modifica - se non in modo
trascurabile - la varianza spiegata della variabile dipendente, pari
al 42% della variabilita totale (vedi R?modello 13).



4.4 Efficacia dell'insegnamento della lettoscrittura

Quelli che sono stati esaminati nel paragrafo 4.2 sono i pun-
teggi conseguiti dagli alunni e dalle classi nelle prove sommini-
strate al termine del primo anno di scuola primaria. Questi pun-
teggi, che possiamo chiamare “assoluti”, sono i risultati che sono
stati ottenuti senza che pero si sia tenuto conto delle competenze
possedute dagli alunni all'ingresso e di altre condizioni in grado
di influire sui livelli di apprendimento.

Per poter meglio valutare I'efficacia dell'insegnamento della
letto-scrittura nel corso del primo anno di scuola € necessario
“depurare” i risultati degli alunni nelle prove finali di valutazio-
ne dal peso esercitato dalle loro competenze iniziali e dalle altre
variabili che, come sopra s’e visto, hanno su di essi un’'inciden-
za significativa (Teddlie e Raynolds, 2000; Hanushek e Raymond,
2003; OECD, 2008). A questo scopo si sono utilizzati i residui della
regressione del modello 13, cioe la parte di varianza del punteggio
d’'uscita che non & spiegata dalle variabili prese in considerazione
nel modello e che dungue si pud ipotizzare sia da attribuire alle
pratiche pedagogico-didattiche messe in atto nella classe e, piu
in generale, all'ambiente di apprendimento creato da ognuna®.
| residui corrispondono alla differenza tra i punteggi “osservati”
d'uscita degli alunni (punteggi assoluti) e i punteggi “predetti”,
cioe i punteggi che essi avrebbero dovuto conseguire in base alle
variabili considerate nel modello di regressione. Quando il pun-
teggio osservato € maggiore del punteggio predetto, cio significa
che I'alunno ha raggiunto risultati superiori a quanto ci si poteva
attendere, e viceversa quando il punteggio osservato € minore del
punteggio predetto.

Al fine di ottenere una misura dell’efficacia dell'insegnamen-
to in ogni classe, i residui della regressione sono stati aggregati
per ciascuna di esse e se ne ¢ quindi calcolata la media. Tale
valore rappresenta il valore aggiunto della classe, vale a dire il
contributo specifico che la classe ha dato all’apprendimento dei
rudimenti della lettura e della scrittura da parte dei suoi alunni,
al netto del peso esercitato dal livello delle competenze che essi
possedevano all'ingresso e delle altre variabili prese in considera-
zione nel modello 13 (Martini, 2017).

% Va chiarito che si tratta solo di un'ipotesi. La varianza residua potrebbe anche
essere dovuta, in misura da stabilire, a variabili degli alunni o delle classi, diver-
se dalle pratiche d'insegnamento, non osservate o non considerate nell’analisi.
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[l grafico seguente mostra i punteggi medi d'uscita osservati
e predetti delle classi: la differenza tra le due serie di valori corri-
sponde al valore aggiunto di ognuna di esse (Grilli e Rampichini,
2009).

Figura 4.25 - Punteggi medi d'uscita osservati e predetti delle classi.
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Osservando il grafico, si pud constatare che buona parte delle
classi ottiene un punteggio che eguaglia o si scosta di poco, in
senso positivo o negativo, dal punteggio che era prevedibile otte-
nesse in base alle competenze all'ingresso dei suoi alunni e alle
altre variabili che influiscono sul punteggio in uscita. Le classi
il cui punteggio osservato al termine del primo anno di scuola
primaria pit si allontana dal punteggio predetto sono le classi
contraddistinte nel grafico dai numeri 2, 3, 12 € 8, 10, 11, 14, 16.
Le prime tre hanno conseguito un punteggio superiore all’atteso,
le ultime cinque un punteggio inferiore.

Nella tabella che segue sono riportati per ogni classe (identi-
ficata dal numero che compare anche nei grafici di figura 4.12 e
4.24) il punteggio medio d'uscita osservato e la media dei residui
della regressione. Accanto a ciascuno dei due valori & indicata la
posizione che la classe occuperebbe in una ipotetica graduatoria
stilata sulla base del punteggio osservato oppure del suo valore
aggiunto.



Tabella 4.9 - Punteggi medi osservati all'uscita e indicatori di valore aggiunto delle classi.

IDENTIFICATIVO  PUNTEGGIO MEDIO N BITATORE Bl
osservaTo | OSONE ) ore aGeiunNTo  POSIZIONE

CLASSE

Come si pu0 constatare, la posizione in graduatoria delle clas-
si si modifica a seconda che si considerino i punteggi osservati
o gli indicatori di valore aggiunto. Il coefficiente di correlazione
a ranghi (fau_b di Kendall) tra le due serie di valori e pari a 0,34.
Il tau di Kendall & una statistica non parametrica che misura il
grado di associazione dei valori ordinali di due distribuzioni di va-
riabili (Siegel, 1980). Esso oscilla da +1, nel caso di una totale
convergenza dell’ordine di rango dei valori delle due variabili, a -1
nel caso di una completa divergenza. Il coefficiente calcolato sui
dati in tabella, non elevato, & tuttavia positivo, indicando che per-
mane una relativa corrispondenza tra I'ordinamento delle classi
in base al punteggio osservato e I'ordinamento in base al valore
aggiunto. D'altronde, il coefficiente di correlazione (Pearson) tra
punteggi osservati e indicatori di valore aggiunto e eguale a 0,50.
Solo una classe registra un punteggio di valore aggiunto che su-
pera, in positivo, la deviazione standard dei residui, pari a 0,51.
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Osservazioni in classe: metodo, esiti,
riflessioni®

Lerida Cisotto?, Franca Rossi?, llaria Mancini®®, Paola Sangiorgi?®

Introduzione

Il tema al cuore del capitolo & 'osservazione delle pratiche di-
dattiche per insegnare ai bambini di classe prima a leggere e a scri-
vere. Un'indagine che mira a dar conto di quanto accade all'inter-
no delle classi tramite I'osservazione e la registrazione di eventi &
di per sé complessa e articolata. Lo € ancor di pit se I'ambizione
e quella di porre 'accento sulle relazioni, piuttosto che su singoli
focus osservativi scorporati dal contesto. Sono le relazioni che
aiutano a comprendere la natura dei fatti, ostacolando assunzioni
pregiudiziali: nello specifico, € la risposta dei bambini alle prati-
che a dar conto del significato di queste ultime. La risposta va
considerata non solo in termini di risultati, ma anche dei proces-
si di apprendimento, degli atteggiamenti, della motivazione e del
clima di classe.

La natura del tema, degli obiettivi e del contesto di indagine ha
indotto il gruppo di ricerca a preferire un'osservazione delle pratiche
didattiche di tipo etnografico. Sul piano metodologico, questa si av-
vale di una serie di strumenti tipici della ricerca qualitativa che con-
sentono di sviluppare una rappresentazione relazionale e integrata
dei contesti classe in cui sono agiti processi e pratiche per insegna-

% Lerida Cisotto ha scritto I'introduzione e il paragrafo 5.1; Franca Rossi ha scrit-
to il paragrafo 5.2; Paola Sangiorgi ha scritto il paragrafo 5.3; llaria Mancini
ha scritto il paragrafo 5.4. Lerida Cisotto e Franca Rossi hanno rivisto I'intero
capitolo 5.

% |erida Cisotto ¢ docente di Didattica della Lingua italiana presso I'Universita
degli Studi di Padova.

" Franca Rossi € docente di Psicologia dell’Educazione presso I'Universita “Sa-
pienza” di Roma.

% llaria Mancini e Dottore di ricerca in Psicologia dell'Interazione, della Comuni-
cazione e della Socializzazione.

% Paola Sangiorgi & Pedagogista presso la Cooperativa Sociale Pro.Ges. di Trento.
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re a leggere e scrivere, in particolare: il diario di bordo e I'intervi-
sta in profondita. Sorta di “guide per I'occhio” (Castoldi, 2016), essi
sono strumenti a basso grado di strutturazione, in cui prevalgono
annotazioni carta e matita, descrizioni narrative e portfoli, ossia for-
me di registrazione di pratiche, attivita e climi che esprimono al
meglio il potenziale osservativo in dimensione processuale, olistica
e biografica dei contesti classe. Adottando un costrutto di attualita
pedagogica, essi si possono qualificare come strumenti a elevato
potenziale di inclusione (Cisotto, 2018), poiché, in presa diretta o in
retrospettiva, consentono di coniugare la visione d'insieme con la
valenza del dettaglio, gli elementi in primo piano con lo sfondo e di
mantenere il coinvolgimento personale, rendendo esplicite cono-
scenze e convinzioni. Viceversa, I'uso di strumenti a elevato grado
di formalizzazione, predisposti per un trattamento di dati su base
guantitativa, non avrebbe restituito una visione integrata dei conte-
sti classe. Quando ci si accosta a un campo di indagine complesso
come le pratiche per 'alfabetizzazione, c'é bisogno di andare oltre
le parcellizzazioni artificiose e di affinare lo sguardo, rendendolo
acuto, ecologico e situato, attento alle relazioni. E necessario ca-
pire, infatti, come le pratiche didattiche sono agite in contesto, il
modo in cui i bambini accolgono le proposte di lavoro, come ri-
spondono a determinati compiti e le modalita preferenziali - di tipo
metodologico, comunicativo e relazionale - adottate dall'insegnan-
te nel condurre le attivita in classe: variabili, queste, che fanno la
differenza, anche in presenza dei medesimi contenuti di insegna-
mento come le sillabe, le consonanti, le vocali, ecc.

Il processo osservativo seguito e bottom-up: fatti e situazio-
ni sono stati rilevati in modo puntuale e fedele il piu possibile a
come gli stessi si sono presentati, senza sovrapposizione di giudi-
zi o categorie preordinate. L'osservazione & stata svolta in tre pe-
riodi dell’anno scolastico: nella seconda meta di ottobre, nella se-
conda meta di febbraio e a inizio maggio, secondo un calendario
concordato con le insegnanti di classe, in modo da poter cogliere
I'andamento delle attivita nel farsi quotidiano e non interferire
con lo svolgimento ordinario del percorso programmato. | periodi
scelti sono stati ritenuti cruciali per osservare I'avvio e lo sviluppo
progressivo del processo di alfabetizzazione. La forma del diario
giornaliero si e rivelata percid la piu adatta a registrare attivita ed
episodi a livello “macro”, ossia di andamento generale del lavoro
in classe, ma anche a livello "micro”, della sfumatura, dei dettagli,
delle diverse reazioni dei bambini. Per ogni classe sono stati re-
datti sei protocolli osservativi, due - della durata di circa un’ora e
mezza - per ciascuno dei tre periodi. Le pagine dei diari giornalieri
risultano affascinanti per gli stessi osservatori; crediamo risultino



tali anche per le insegnanti che hanno partecipato alla ricerca e
per chi si occupa di apprendimento: esse sono ricchissime e colo-
rate di annotazioni, dettagli biografici, particolari della vita di clas-
se significativi e di grande interesse, taluni curiosi e inaspettati.

Per trasformare le osservazioni qualitative in dati trattabili da
sottoporre ad analisi, lettura e interpretazione funzionali alla ri-
cerca in corso e stato elaborato un sistema di codifica dei dati.
Mediante ripetuti scambi tra i membri del gruppo, sono stati in-
dividuate otto macrocategorie o campi osservativi ritenuti inte-
ressanti ai fini dell'indagine e, per ciascuno di questi, sono state
definite le sottocategorie che ne costituivano le articolazioni inter-
ne. Campi osservativi e sottocategorie sono stati denominati con
indicatori che sono diventati le voci-etichetta della griglia di codifica
in base alla quale & stato organizzato I'insieme dei dati raccolti.
In ogni macrocategoria sono stati registrati: t/ipologia, frequenza,
durata, presenza/assenza con cui una certa attivita, pratica o stra-
tegia sono stati effettuati o si sono verificati. Categorie e indicato-
ri sono stati concordati fra i membri del gruppo, per orientare lo
sguardo osservativo e procedere con una certa omogeneita termi-
nologica e concettuale.

Diario di bordo, griglia di registrazione e metodo seguito sono
descritti estesamente nel capitolo 3 del volume 2 Strumenti di in-
dagine: in questa sede, pertanto, ci si limitera a richiamarne bre-
vemente gli aspetti necessari per comprendere il commento alle
analisi dei dati.

Trasformare e costringere il quotidiano delle classi - la vita
dell'insegnare-apprendere - nella griglia non e stato facile. Di ne-
cessita, alcuni dati non hanno trovato posto nelle otto colonne,
altri sono stati elaborati in funzione delle macrocategorie di riferi-
mento. Il passaggio dal diario alla griglia € stata perd operazione
necessaria, al fine di dar conto di tendenze emergenti e marcate
nella didattica della prima alfabetizzazione e anche di aspetti la-
cunosi o problematici: a tale scopo sono servite le analisi descrit-
tive e statistiche.

Il capitolo si compone di quattro paragrafi: il primo si focaliz-
za sulle strategie didattiche adottate dalle insegnanti delle classi
osservate per far acquisire ai bambini le competenze di literacy. |l
secondo approfondisce il tema del tempo e analizza il suo uso ri-
spetto alle abilita, oggetto di investimento della pratica didattica,
e alle attivita didattiche osservate. Il terzo paragrafo approfondi-
sce il tema delle consegne e dei materiali utilizzati nelle attivita, il
quarto paragrafo propone una riflessione sulle forme di raggrup-
pamento dei bambini utilizzate durante le attivita e sul clima della
classe.
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5.1 Strategie didattiche per insegnare a scrivere e a legge-
re in classe prima

Le strategie didattiche hanno rappresentato il focus principale
dell'osservazione in classe. E piuttosto facile intuire la ragione
della preferenza accordata agli aspetti strategici dell'insegnare a
leggere e scrivere richiamando il concetto stesso di strategia: una
forma di conoscenza procedurale utilizzata intenzionalmente per
conseguire un obiettivo, migliorare le prestazioni e riuscire in un
compito. Le strategie sono forme di sapere esperto che sottendo-
no I'agire con intraprendenza e intelligenza nei contesti di attivita,
scegliendo tra piu alternative. In tal senso, sono assimilabili al
concetto di “piano”, inteso quale sequenza di decisioni assunte in
funzione di uno scopo (Bereiter, 2002; Boscolo, 2012).

In quanto incarnano I'aspetto della scelta, le strategie adottate
dall’insegnante nel condurre le attivita in classe ne rivelano I'in-
tenzionalita educativa, aspetto cardine dell'agire didattico; ma, in
controluce, fanno emergere anche le sue credenze sui processi
di insegnamento e di apprendimento, sia esplicite e dichiarate,
sia implicite, sottese e tacite: il modo in cui egli intende la men-
te degli allievi e I'apprendimento, le reazioni emotive e le relazio-
ni sociali all'interno della classe, I'idea del proprio ruolo come
insegnante, la concezione dell’errore, quella relativa alla stessa
disciplina (abilita e conoscenze), la funzione della valutazione,
il ruolo dei materiali, il significato attribuito al clima di classe e
molto altro ancora. In breve, osservare le strategie in azione dell’in-
segnante al lavoro (Schon, 1993; Cherubini e Zambelli, 1999) dice
molto sull’'impostazione del curricolo, sugli obiettivi perseguiti,
sulle convinzioni personali circa I'efficacia o meno di determinati
interventi e sulle aspettative nutrite rispetto agli apprendimenti
degli allievi.

Quando al centro dell'osservazione & la didattica per i primi
apprendimenti di lettura e scrittura, come nel caso della ricerca
che stiamo illustrando, il discorso si fa delicato e impegnativo: le
scelte strategiche attuate in fase iniziale di scolarita conferiscono
infatti una sorta di imprinting che induce nel bambino la perce-
zione del ruolo che egli & legittimato a “giocare” nei contesti d'ap-
prendimento, delle attese dell'insegnante nei suoi confronti, del
modo in cui saranno considerati i suoi successi e/o i passi falsi,
degli spazi e dei tempi di iniziativa concessi e delle regole della
vita di classe (Chevallard, 1985; Ligorio, 2015).

La fisionomia delle strategie si palesa all'osservatore solo nel
momento in cui esse vengono situate, considerate cioe in relazio-
ne dinamica con altre variabili dei contesti di apprendimento: ad



esempio I'organizzazione della classe, i materiali, la natura delle
attivita intraprese, la tipologia di consegne, ecc. Per questa ra-
gione, I'opzione metodologica operata dai membri del gruppo e
stata quella di osservare le strategie in azione, nel contesto effer-
vescente di lavoro in classe. Di qui, la preferenza accordata a un
approccio osservativo di tipo bottom-up, supportato da strumenti
tipici della ricerca qualitativa: il diario di bordo con annotazioni
carta e matita e descrizioni narrative (Tacconi, 2016).

La visione situata e sistemica aiuta a differenziare le scelte
strategiche rispetto a un generico discorso sul metodo per inse-
gnare a leggere e a scrivere: il metodo, qualungue esso sia, e neu-
trale, asettico, si sviluppa per fasi preordinate. Ogni cambiamen-
to rispetto alle fasi previste ¢ inteso quale deviazione dal percorso
ed & dunque guardato con sospetto. L'agire strategico si colloca
invece al polo opposto: la strategia e flessibile, situata, pronta a
imboccare delle alternative compatibili con I'obiettivo da raggiun-
gere. E,in pratica, una modalita complice di lavorare in classe. La
strategia applicata ai contesti di azione genera la pratica (Lawson
et al., 2015)%: quando questa ¢ ispirata da intenzionalita e scelta
e, per cosi dire, illuminata, esprime cioe 'agire intelligente e si-
tuato (Mezirow, 2003). Le strategie marcano la differenza anche
rispetto alle tecniche. Per tecnica si intende un insieme di rego-
le pratiche da seguire nello svolgimento di un’attivita. Il termine
porta in primo piano I'aspetto esecutivo e applicativo di una se-
quenza di operazioni atte a garantire la correttezza procedurale. |l
consolidamento di una tecnica richiede esercizio; cosi, ad esem-
pio, la tecnica dello scrivere in corsivo o quella dell'imparare a
suonare uno strumento musicale. La padronanza sicura di una
tecnica da luogo a routine esecutive che consentono di velocizza-
re lo svolgimento di un compito (Cisotto, 2016).

Il tema al centro della ricerca - /nsegnare a leggere e a scrive-
re: efficacia delle pratiche di insegnamento - &€ I'ambito che, forse,
piu di ogni altro racchiude e condensa elementi relativi ad aspetti
strategici, di tecnica e di metodo, configurandosi cosi quale terre-
no fertile di indagine, generativo di riflessioni su molteplici piani.

%0 Non tutte le pratiche didattiche sono sostenute da strategie. Vi sono pratiche
routinarie, dettate da contingenza, in cui manca la dimensione riflessiva. Le
buone pratiche, espressione molto usata in contesti didattici e non solo, sono
per I'appunto pratiche strategiche, intrise di riflessione, conoscenza, intenzio-
nalita.
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5.1.1 Le strategie didattiche: categorie, indicatori e sistema di
codifica dei dati

Nella griglia di registrazione delle osservazioni la macroarea
Strategie didattiche occupa la quinta colonna; e preceduta da quat-
tro macroaree: Sequenza delle attivita, Consegne per i compiti, Or-
ganizzazione della classe, Materiali e strumenti, e seguita da altre
tre: Differenziazione dell'intervento didattico, Clima di classe, For-
me di valutazione. Complessivamente sono otto variabili con cui
si & inteso qualificare I'intervento didattico: considerate singolar-
mente, dandone lettura lungo 'asse verticale, esse delineano la mo-
dalita prevalente di lavoro in una certa classe e nell'insieme delle
classi del Trentino coinvolte nella ricerca; ad esempio, il ricorso
preferenziale a compiti chiusi e strutturati rispetto a compiti aperti,
oppure del lavoro individuale rispetto a quello collaborativo, ecc.
Ma la lettura piu interessante € quella che, adottando una prospet-
tiva sistemica e relazionale, pud essere effettuata secondo I'asse
orizzontale: in quest’ottica, le strategie didattiche sono guardate in
simultanea con altre variabili, al fine di coglierne i legami reciproci.
Dall'incrocio tra le due letture emerge il profilo del rapporto inse-
gnare-apprendere tipico di ogni classe: I'insegnante, in genere, non
applica meccanicamente le strategie, ma le rivisita, ne esplora ver-
sioni multiple e le contamina a contatto con i contesti classe. Cosi
facendo, le rinnova, conferendo loro nuova vita: é /a vitalita dei sape-
ri didattici, che si alimentano, da un lato, di conoscenze stratificate,
consolidate dall’'esperienza, dall’altro della tensione a migliorare e
a perfezionare tali conoscenze (Gabriel e Allington, 2016). Per que-
sto, una stessa strategia genera profili didattici differenziati, anche
in presenza dei medesimi contenuti di insegnamento: le sillabe, le
consonanti, le vocali, ecc.

Le macrocategorie risultano omogenee al loro interno, nel sen-
so che considerano episodi coerenti con la categoria di riferimen-
to, ma complementari fra loro dal punto di vista della complessita
degli eventi osservati, al fine di restituire, considerate nell'insieme,
una visione sistemica e sincronica del contesto classe in cui le
pratiche sono agite. Proprio dalla lettura sincronica di variabili pud
emergere la coerenza di scelte che caratterizza un certo modo di
lavorare e di stare in classe, ossia lo stile di insegnamento: un co-
strutto complesso e ologrammatico, risultante di una composizio-
ne di strategie agite sui piani didattico, relazionale e comunicativo
(Beishuizen et al., 2001).

La macrocategoria “Strategie didattiche” & stata articolata in cin-
que sottocategorie, denominate da indicatori espressi in termini di
polarita, ossia le estremita opposte secondo le quali pud presentar-



si una certa azione didattica: cid per consentire di rilevare le diffe-

renze fra le pratiche delle insegnanti, pur nella consapevolezza che

la descrizione bipolare ¢, in un certo senso, una forzatura, che si
rende necessaria perd per marcare le diversita dei modi di operare
in classe. A seguire si riportano le cinque sottocategorie dell'area

Strategie didattiche con i rispettivi indicatori di riferimento:

a. Strategie rivolte all’autonomia dell’allievo. La voce si riferisce alle
modalita di intervento per insegnare a leggere e a scrivere che
concedono ai bambini spazi e tempi di iniziativa autonoma o,
viceversa, che tendono a mantenere la gestione delle attivita
quotidiane di literacy sotto la guida e il controllo costanti dell’in-
segnante. La registrazione & avvenuta in termini di prevalenza di
un determinata azione didattica, secondo le polarita seguenti:

- insegnamento eterodiretto con prevalente guida da parte dell’in-
segnante. Ne sono indicatori: I'assegnazione del turno di paro-
la da parte dell'insegnante, la forma gerarchica della conver-
sazione; la scarsa valorizzazione degli interventi dei bambini
durante le attivita, la conduzione frontale della classe con
poco tempo concesso al lavoro autonomo;

- Insegnamento autodiretto con prevalenza accordata alle inizia-
tive degli allievi. Ne sono indicatori: I'assunzione del turno di
parola da parte dei bambini, la forma distribuita della con-
versazione, la valorizzazione degli interventi e dei saperi dei
bambini durante le attivita di alfabetizzazione (ad esempio,
letture e scritture spontanee), la gestione distribuita della
classe con tempi e spazi di iniziativa e di lavoro autonomo
dei bambini;

b. Processi cognitivi attivati, Questa sezione e strettamente legata
alla precedente e a quella che segue. La voce intende dare evi-
denza alle strategie che fanno appello ai processi di costruzione
della conoscenza e di scoperta di funzionamento del codice da
parte dei bambini o, viceversa, che tendono a sottovalutare tale
processo, sovrapponendovi sistematicamente lo sviluppo preor-
dinato di attivita. La registrazione e avvenuta in termini di preva-
lenza di un determinata strategia didattica, secondo le polarita
seguenti:

- pratiche trasmissive. Ne sono indicatori; la predominanza
del discorso dell'insegnante (discorso monologico; Cazden,
1998), la risposta diretta o la mancata risposta dell'insegnante
alle domande dei bambini, la tendenza a ostacolare le intera-
zioni fra pari sul processo in corso;

- Strategie euristiche. Fra gli indicatori: gli inviti rivolti ai bambini
a intervenire nel processo in corso, la conversazione clinica
per far emergere le preconoscenze, il rispecchiamento e la ri-
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formulazione, il dialogo e la discussione fra pari per costruire
insieme conoscenze di literacy.

¢. Natura dei compiti e delle attivita: la tipologia dei compiti influen-

za la natura delle operazioni cognitive da attivare per lo svolgi-

mento. In questa sezione sono registrati, in termini di prevalen-

za, le caratteristiche dei compiti di literacy in base alla seguente
polarita:

- compiti di tipo esecutivo. Ne sono indicatori: compiti chiusi e
strutturati, richieste frequenti di routine esecutive, il ricorso
frequente a compiti di tipo esercitativo su schede preordinate,
procedure sequenziali basate soprattutto su consegne di tipo
procedurale che lasciano poco margine all'intervento attivo da
parte del bambino;

- compiti di tipo rielaborativo. Ne sono indicatori: compiti aperti e
a debole strutturazione la cui esecuzione richiede I'intervento
attivo dei bambini, processi di costruzione di conoscenza con
particolare riferimento all’'uso di letture e scritture spontanee,
inviti rivolti ai bambini a formulare ipotesi sul problema di ap-
prendimento e a sviluppare riflessioni sull’attivita in corso.

d. Ancoraggio al contesto. Con questa voce si e inteso qualificare

I'intervento didattico che mira ad ancorare le proposte didattiche

e le attivita per la prima alfabetizzazione al contesto esperienzia-

le dei bambini, o, viceversa, che sviluppa attivita standardizzate

e su temi lontani dai contesti di vita dei bambini. Anche in que-

sto caso, la registrazione & avvenuta in termini di prevalenza di

una determinata azione didattica, secondo le voci seguenti:

- procedimento astratto. Ne sono indicatori: I'avvio e lo sviluppo
delle attivita didattiche basato in prevalenza su compiti e ope-
razioni da eseguire; introduzione diretta e meccanica di nuovi
argomenti o conoscenze senza facilitatori della comprensio-
ne; richieste introdotte da consegne senza esempi, senza sup-
porto o modellamento;

- procedimento situato. Ne sono indicatori: il ricorso alla narra-
zione per motivare e facilitare la comprensione dell’argomen-
to; awio e sviluppo delle attivita didattiche a partire da espe-
rienze raccontate dai bambini e condivise in classe; utilizzo di
esempi, immagini o altro materiale utile a facilitare la com-
prensione; mostrare |'applicazione e il funzionamento della
conoscenza appresa nei contesti di attivita.

e. Attenzione al contesto di apprendimento. in questa sezione si

assume il “contesto” in diversa accezione rispetto a quella pre-
cedente. Piu precisamente ci si riferisce al contesto generale
di apprendimento, cui concorrono: il clima di classe, i bisogni
dei bambini, la loro motivazione, i tempi di attenzione, I'insor-



gere di eventi critici nel corso dell’attivita didattica... In questo

caso, la registrazione € avvenuta in termini di presenza/assenza

di segnali di attenzione da parte dell'insegnante al contesto di

apprendimento durante I'attivita didattica;

- Presenza di segnali di attenzione al contesto di apprendimento.
Fra gli indicatori: feedback e incoraggiamento personalizzati,
monitoraggio delle attivita; risposte personalizzate a richieste
di aiuto da parte dei bambini; pause ludiche o di rilassamento
per intervallare attivita didattiche prolungate o impegnative;
richiami al senso di responsabilita individuale e di gruppo;

- assenza di segnali di attenzione al contesto di apprendimento.
Fra gli indicatori: feedback generalizzato; valutazione basata
in prevalenza sulle prestazioni; prolungata attivita didattica
senza pausa alcuna; prevalenza di un approccio normativo nel
richiamo al rispetto di regole, anziché di un approccio rivolto
al senso di responsabilita.

L'/potesi generale in base alla quale e stata articolata la catego-
ria Strategie didattiche e la seguente: nelle classi prime coinvolte
nella ricerca si riscontrano approcci differenti all'insegnamento di
lettura e scrittura. La differenza scaturisce piu che dall’adesione a
uno specifico metodo (fonico-sillabico/globale) da pratiche didatti-
che ispirate a differenti idee sul rapporto insegnare-apprendere. A
partire da questa assunzione, si € ipotizzato che risultino pit effica-
ci le modalita di lavoro in classe che si richiamano a un modello co-
struttivo, dialogico e partecipativo di apprendimento. Si € ipotizzato
inoltre di rilevare una certa coerenza di andamento fra le voci che
esprimono le polarita delle cinque sottocategorie della macroarea.
Nello specifico, si ipotizza che vi sia un certo grado di congruenza
fra insegnamento eterodiretto, pratiche trasmissive, compiti ese-
cutivi, procedimento astratto e scarsa attenzione al contesto di ap-
prendimento. Sulla polarita opposta ci si attende la coerenza fra in-
segnamento autodiretto, strategie euristiche, compiti rielaborativi,
ancoraggio al contesto, attenzione al contesto d'apprendimento.

5.1.2 Commento all’analisi descrittiva

Le osservazioni relative alle strategie didattiche sono state re-
gistrate nelle cinque sottocategorie in base agli indicatori sopra
descritti, in termini di frequenza, presenza/assenza o prevalenza
con cui gli episodi intervenivano durante il tempo lezione osserva-
to. Sui punteggi ottenuti sono state effettuate I'analisi descrittiva
e I'analisi fattoriale. Entrambe hanno restituito dati di sicuro inte-
resse. Analizzeremo quelli ritenuti di particolare importanza per il
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tema dell'indagine, interpretandone, dapprima la tendenza genera-
le guardando all'insieme delle classi; ci soffermeremo poi su situa-
zioni specifiche, i cui dati possono contribuire a chiarire il valore e
il significato delle differenze.

a. La conquista dell'autonomia: insegnamento eterodiretto

versus autodiretto

Analizzando i dati della prima sezione: Strategie rivolte all’auto-
nomia dell’allievo emergono i tratti seguenti. Sul totale rilevato nel
corso delle attivita di literacy in classe, prevalgono le strategie con-
notate come /nsegnamento eterodiretto 82%, dove, per la maggior
parte o la totalité del tempo osservato, I'insegnante guida e control-
la lo svolgersi delle attivita, concedendo poco spazio all'iniziativa
dei bambini. L'insegnamento autodiretto registra un valore medio
di 18% (Figura 5.1). Lo sbilanciamento tra i due punteggi a favore
del primo e del tutto comprensibile se si considera la concorrenza
di almeno tre aspetti: il periodo in cui le osservazioni si svolgono - il
primo anno di scuola primaria -, la conoscenza ancor poco appro-
fondita dei bambini da parte dell'insegnante e la natura delle cono-
scenze da apprendere: il codice alfabetico e il suo funzionamento.
Se, insieme a questi aspetti, si considera la preoccupazione delle
famiglie dei bambini rispetto ai primi apprendimenti di lettura e
scrittura, il dato si pud interpretare ancor meglio: nella fase iniziale
di scolarita un percorso graduale, sistematico, chiaro e preordina-
to, vigilato costantemente dall'insegnante rappresenta un contesto
rassicurante, che mette al riparo da scarti, perdite di tempo e si-
tuazioni imprevedibili. Tanto pit che, come affermano alcuni studi
(Daloiso, 2013; Biancardi e Galvan, 2018), della sistematicita e della
gradualita si avantaggiano soprattutto i bambini in difficolta. Se
si confronta il dato con quello relativo alle aree linguistiche di in-
tervento (Tabella 5.13) si potra osservare come, nel primo periodo
(ottobre) in particolare, ma anche nelle fasi successive, prevalgano
attivita di lettura e scrittura focalizzate sulla padronanza del codice
alfabetico: codifica, decodifica e copiatura di grafemi. Quando si
tratta dei primi apprendimenti di lettura e scrittura il tempo € una
variabile centrale nel curricolo ed e scandita su attese di compe-
tenza dei bambini, i cui traguardi vengono tenuti sotto scrupoloso
controllo dall'insegnante e dalle famiglie. Di qui, probabilmente, la
preferenza accordata a modalita di lavoro strutturate, eterodirette,
basate su fasi e sequenze temporali definite. Via via che la compe-
tenza alfabetica dei bambini si rafforza, la preoccupazione per la
padronanza del codice affievolisce e iniziano a farsi strada interven-
ti e strategie piu confidenti sull’iniziativa dei bambini.



L'interpretazione trova conferma nell’analisi dei dati scorporata
per i tre periodi di osservazione: direzione e controllo si allentano
nel corso dell’anno e subiscono una diminuzione graduale tra il
primo e il secondo periodo di osservazione, per stabilizzarsi poi du-
rante la terza osservazione: nel mese di ottobre 88% Insegnamento
Eterodiretto (I.E.) e 12% di Insegnamento Autodiretto (I.A.); a feb-
braio 79% di I.LE. e 21% di lLA.; a maggio 78% |.E. e 22% di |.A. (Figu-
ra 5.1). La graduale diminuzione di |.E. a favore dell'l. A. interessa la
maggior parte delle classi.

Figura 5.1 - Frequenza percentuale di insegnamento autodiretto ed eterodiretto
nei tre periodi di osservazione.
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Vale la pena perd dettagliare i dati, esaminando I'andamento
della variabile “Insegnamento autodiretto/eterodiretto” nelle classi
in cui sono stati registrati punteggi di alto o basso valore aggiunto
nella rilevazione finale degli apprendimenti (cfr. cap. 4). Nelle ta-
belle che seguono, le tre classi con alto valore aggiunto sono evi-
denziate in verde, le cinque classi con basso valore aggiunto sono
segnalate in rosa, con tonalita marcata le ultime tre, con sfumatura
tenue le classi in 162 e 152 posizione.

Fra le classi che hanno riportato un basso valore aggiunto si
registra la totalita - o quasi - di insegnamento eterodiretto dal pri-
mo all'ultimo periodo di osservazione (Tabella 5.1): nellan. 10 (162
posizione su 19) lo 0% di I.LA. e il 100% |.E. nei tre periodi; la classe
n. 11 (172 posizione) riporta il 100% di |.E. a ottobre e a febbraio,
con una leggera flessione a maggio, 7% di I.LA. e 93% di L.E.; la
classe n. 8 (162 posizione) registra il 100% di |.E. a ottobre e a
maggio, con una lieve flessione a febbraio 6% di [LA. e 94% di
I.E. | valori polarizzati sull'insegnamento eterodiretto da inizio a
fine anno identificano in forma paradigmatica un orientamento
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didattico connotato da guida e controllo serrati da parte dell’in-
segnante: cio induce a ipotizzare una preferenza didattica, ossia
una forma di lavoro in classe ispirata a un modello di interazione
gerarchica e verticale insegnante-alunni, piu che scelte dettate dal-
la particolarita del periodo o dei contenuti da apprendere. Le altre
due classi con basso valore aggiunto esprimono un andamento
diverso: la n.16: 54% I.A. e 46% |.E. a ottobre; 67% LA e 33% |.E. a
febbraio, 62% I.A. e 38% |.E. a maggio; lan. 14 con 13% |.A. e 87%
|.LE. a ottobre, 56% |.A. e 44% |.E a febbraio e percentuali analoghe
a maggio.

A fronte dell’approccio fondato sull'insegnamento eterodiret-
to, in altre classi si registra una tendenza diversa, uno stile di lavo-
ro che assume fin dall'inizio una particolare configurazione, dove
I'insegnante apre spazi e tempi all'iniziativa dei bambini, con ap-
proccio confidente e fiducioso dal primo all'ultimo periodo. Fra
queste vi sono le due classi che hanno riportato il valore aggiunto
pit elevato: n. 12: a ottobre 40% I.A. e 60% di |.E.; a febbraio 61,5%
lLA. e 38,5% I.E.; a maggio 100% I.A.; n.3, in cui I'andamento &
meno marcato, ma la tendenza e chiara: a ottobre 19% .A. e 81%
I.LE., a febbraio 37,5% |.A. e 62,5% |.E., a maggio 35% I.A. e 65% I|.E.
La terza classe con alto valore aggiunto, la n.2, mantiene invece
percentuali analoghe di LA, (5%) e |.E. (95%) a ottobre e a maggio,
mentre a febbraio registra il 20% di I.LA. e 80% di |.E .-

Leggendo le pagine dei diari delle classi in cui I'insegnante
guarda all’autonomia dei bambini, si potra evincere come vi sia
sottesa un'idea di autonomia come conquista da costruire, piut-
tosto che come condizione di partenza declinata sull'assenza di
vincoli. Nelle classi in cui tale conquista da parte dell'allievo rap-
presenta un obiettivo del curricolo, non e in discussione di certo il
concetto di guida e controllo dell’insegnante, ma l'uno e I'altro sono
concepiti e agiti come processi leggeri e indiretti; la guida si esprime
sotto forma di incoraggiamento a procedere e aiuti procedurali;
il controllo e esercitato soprattutto nelle forme del monitoraggio
e di feedback rassicuranti. In quest'ottica si pud leggere anche il
dato relativo alle classi che, pur adottando strategie rivolte all’'au-
tonomia dei bambini, hanno espresso basso valore aggiunto (n.16
e n.14). | bambini hanno bisogno di comprendere ruoli legittimati
0 meno, condizioni e regole d'azione, vincoli e tempi delle attivita:
per questo si rende necessaria una guida iniziale chiara, senza
ambiguita: insegnante sta sulla soglia del processo e lo vigila con
puntualita e sollecitudine, non facendo mancare i richiami -bene-
voli, ma autorevoli - quando i bambini non fanno buon uso degli
spazi di iniziativa loro concessi; in breve, un approccio che modu-
la fermezza e flessibilita con saggezza e progressione.



Tabella 5.1 - Frequenza percentuale di insegnamento autodiretto e eterodiretto per scuola nei tre
periodi di osservazione (in verde le classi con il valore aggiunto piu alto, in rosa le classi con il
valore aggiunto minore).

OTTOBRE FEBBRAIO MAGGIO
Classi Auot/:))d. Et(?);)od. Totale Auo‘;:))d. Eti;)od. Totale Auot/:)d. Eteo;;od. Totale
1 8% 92% 37 4% 96% 26 4% 96% 24
2 5% 95% 20 20% 80% 15 6% 94% 17
3 19% 81% 37 37,5%  62,5% 24 35% 65% 20
4 15% 85% 26 29% 1% 21 0% 100% 18
6 5% 95% 21 9% 91% 1 0% 100% 1
7 0% 100% 18 12% 88% 17 10% 90% 20
8 0% 100% 22 6% 94% 16 0% 100% 1
9 0% 100% 20 0% 100% 13 0% 100% 16
10 0% 100% 16 0% 100% 13 0% 100% 14
1 0% 100% 4 0% 100% 5 7% 93% 14
12 40% 60% 15 61,5%  38,5% 13 100% 0% 15
13 0% 100% 15 20% 80% 10 36% 64% 11
14 13% 87% 15 56% 44% 9 58% 42% 19
15 67% 33% 9 50% 50% 8 67% 33% 6
16 54% 46% 13 67% 33% 12 62% 38% 8
17 7% 93% 14 0% 100% 17 7% 93% 15
18 5% 95% 21 9,5% 90,5% 21 25% 75% 12
19 10% 90% 10 40% 60% 5 20% 80% 5

12% 88% 333 21% 79% 256 21% 8% 256

b. Processi cognitivi implicati: Strategie euristiche e metaco-

gnitive/Pratiche trasmissive

Le riflessioni introdotte al paragrafo precedente si chiariscono
e trovano sviluppo nella tendenza emergente dai dati dell’'area n.2,
il cui focus e sui processi cognitivi implicati e implementati dalle
pratiche di lavoro in classe. Le osservazioni sono state registrate in
base alla polarita: strategie di tipo euristico vs pratiche di tipo tra-
smissivo. Coerentemente con il prevalere dell'interazione verticale
insegnante-alunni, la modalita trasmissiva registra un punteggio
medio maggiore (68,5%). I'insegnante introduce gli argomenti,
scandisce sistematicamente il passaggio da una fase a quella suc-
cessiva, occupa molta parte del tempo lezione con la spiegazione,
gestisce i turni di parola e limita le interazioni tra pari sul processo

113



114

in corso: in breve, I'intervento didattico & concepito e progettato per
la gestione frontale della classe (Freedman,1995; Gutierrez, 2000). In
ambito pedagogico, I'espressione connota pratiche standardizzate,
in cui i differenti modi di apprendimento dei bambini non trovano
risposte differenziate sul piano didattico, poiché attivita, consegne,
compiti e interventi sono proposti in modo uniforme a tutta la clas-
se. Sottesa a questo modello vi e I'idea di un apprendimento omo-
geneo nei tempi, nei modi e nel percorso, idea piuttosto ingenua,
soprattutto se concepita per bambini di prima scolarita. Laddove
si riscontrino difformita, a fare la differenza sul piano didattico &
spesso un indice di tipo quantitativo: il tempo, concesso in misura
maggiore ai bambini in difficolta. | processi attivati e resi possibi-
li da strategie trasmissive sono I'ascolto, I'esecuzione di compiti,
I'attesa di indicazioni dell'insegnante, l'insorgenza di distrazioni
quando si prolunga la richiesta di tempi di attenzione.

Tabella 5.2 - Processi cognitivi attivati: strategie euristiche e pratiche trasmissive.

CLASSI STRATEGIE EURISTICHE PRATICHE TRASMISSIVE
1 2=2% 79=98%
2 156=37% 26=63%
3 52=81% 12=19%
4 10=17% 50=83%
6 2=5% 35=95%
7 16=40% 24=60%
8 1=2% 47=98%
9 3=6% 46=94%
10 0 40=100%
11 3=13% 20=87%
12 32=T74% 11=26%
13 5=12,5% 35=87,5%
14 25=61% 16=39%
15 14=100% 0
16 24=92% 2=8%
17 28=67% 14=33%
18 35=66% 18=34%
19 7=35% 13=65%

Totale 211=32% 456=68%



Le pratiche che fanno appello a strategie euristiche registra-
no un valore medio del 31,5% (Tabella 5.2) e si connotano per
gli inviti rivolti ai bambini a partecipare attivamente al processo
in corso. Essi sono sollecitati a rendere esplicite preconoscenze
sugli argomenti introdotti, a raccontare e condividere esperienze,
sono stimolati a formulare ipotesi su quanto stanno imparando,
a darsi chiarimenti e aiuto reciproci, a completare ragionamen-
ti. Ma I'aspetto piu significativo riguarda il fatto che I'insegnan-
te & impegnato a utilizzare e valorizzare il materiale fornito dai
bambini, trasformandone il carattere episodico e autobiografico
in apprendimento formalizzato. Cio riguarda in particolare la tra-
sformazione di letture e scritture spontanee in letture e scritture
rispondenti al codice alfabetico.

Piu puntualmente, com’e I'andamento complessivo dei due
punteggi nelle scuole del Trentino? In analogia con la sezione
precedente, & interessante soffermarsi sulla loro evoluzione nei
tre periodi osservati: come mostra la Tabella 5.3, da inizio a fine
anno aumenta la percentuale di strategie euristiche, mentre di-
minuisce il dato delle strategie trasmissive: a ottobre 29% stra-
tegie euristiche (Eu.) e 71% pratiche trasmissive (Tr.); a febbraio
39% Eu. e 61% Tr.; a maggio 41% Eu. e 59% Tr. La differenza tra il
primo e l'ultimo periodo e del 12% in piu per le strategie euristi-
che, e specularmente del 12% in meno per le pratiche trasmis-
sive. Cio significa che, nel corso dell’anno, la conoscenza delle
caratteristiche degli alunni e la condivisione di temi e esperien-
ze in classe hanno reso le insegnanti sensibili al coinvolgimento
dei bambini nei percorsi di apprendimento, meno preoccupate
della prestazione e interessate al processo. L'implicazione dei
piccoli - gli insegnanti lo sanno bene - richiede tempo, compe-
tenza, pazienza, immaginazione, impegno e fatica per progetta-
re percorsi plurali e alternativi, per cercare i/ terreno di incontro
tra i mondi del quotidiano del bambino e i mondi formalizzati della
scuola. L'andamento dei dati lascia intuire che, gradualmente,
si rafforzano le credenze delle insegnanti ispirate a una didattica
che conta sulla complicita dei bambini per la conquista degli
apprendimenti.

Per completare il quadro relativo ai processi cognitivi, non si
puo ignorare lo scarso valore rilevato sull'impiego della metacogni-
zione, ossia il ricorso a strategie con cui i bambini sono invitati
a riflettere sul processo di apprendimento. La letteratura attesta
concorde lI'importanza dell'approccio metacognitivo ai processi di
apprendimento (Bruner, 1995; Boscolo, 1997; Cornoldi, 1995). Sem-
bra perd che le insegnanti ne conoscano poco gli effetti, oppure
che ritengano i bambini di classe prima troppo piccoli per veni-
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re impegnati nella riflessione sui processi. Fa eccezione la classe
n. 3 in cui, in contrasto con la tendenza generale, spiccano valori
positivi nel ricorso a strategie metacognitive, per un totale pari al
T7%. In questa stessa classe, come vedremo, sono elevati anche |
punteggi delle strategie euristiche, di insegnamento autodiretto e
di altri indicatori focalizzati sull'apprendimento.

Tabella 5.3 - Strategie euristiche/modalita trasmissiva nei tre periodi di osservazione.

OTTOBRE FEBBRAIO MAGGIO

Classi @ Euristic. ' Trasmis. Totale ' Euristic. ' Trasmis. Totale | Euristic. =Trasmis. Totale

1 6% 94% 31 0 100% 26 0 100% 24
2 7% 93% 14 55% 45% 11 50% 50% 16
3 89% 1% 27 76% 24% 21 75% 25% 16
4 4% 96% 23 32% 68% 19 17% 83% 18
6 100% 17 10% 90% 10 10% 90% 10
7 44% 56% 9 36% 64% 11 40% 60% 20
8 100% 22 100% 15 9% 91% 11
9 100% 20 100% 13 19% 81% 16
10 100% 13 100% 13 100% 14
11 100% 4 100% 5 21% 79% 14
12 33% 67% 15 92% 8% 13 100% 15
13 13% 87% 15 10% 90% 10 13% 87% 15
14 33% 67% 15 67% 33% 9 82% 18% 17
15 100% 6 100% 4 100% 4
16 83% 17% 12 100% 9 100% 5
17 58% 42% 12 69% 31% 13 71% 29% 17
18 67% 33% 15 67% 33% 18 59% 41% 22
19 30% 70% 10 40% 60% 5 60% 40% 5
Totale 29% 71% 280 39% 61% 225 41% 59% 259

La figura 5.2 sotto riportata mette a confronto le percentuali ri-
levate nei tre periodi di osservazione nelle variabili finora descritte:
insegnamento autodiretto vs eterodiretto e strategie euristiche vs
pratiche trasmissive. Dal grafico si possono inferire almeno due
tipi di informazione. La prima attiene al carattere speculare dei pun-
teggi delle polarita di ogni variabile: alllaumento dei valori di in-

116



segnamento autodiretto corrisponde una diminuzione speculare
di insegnamento eterodiretto; lo stesso accade per la variabile n.2
dove all’laumento di strategie euristiche corrisponde una speculare
diminuzione di strategie trasmissive. La seconda informazione ¢ la
seguente: dal confronto dei punteggi emerge un andamento paral-
lelo delle due variabili. Cio significa che le polarita delle due variabi-
li esprimono un andamento coerente: I'insegnamento autodiretto
e le strategie euristiche registrano valori simili: rappresentano dun-
que una polarita; per converso, nella polarita opposta, registrano
valori simili I'insegnamento eterodiretto e le pratiche trasmissive.

Figura 5.2 - Insegnamento autodiretto/eterodiretto e strategie euristiche/
trasmissive nei tre periodi di osservazione.
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Strategie euristiche e pratiche trasmissive nelle classi

Se si punta ora la lente di ingrandimento sui dati scorporati
per scuola, si potra comprendere meglio I'andamento tendenziale
dei dati, che racchiude differenze fra i valori registrati nelle classi.
Per vedere se vi € coerenza nelle scelte didattiche o se vi sono re-
lazioni degne di nota fra le strategie adottate, & opportuno seguire
le classi considerate nella sezione precedente, iniziando da quelle
che registrano alti valori nelle strategie euristiche; sono le stesse
classi in cui e stato registrato un pit alto valore aggiunto: la n. 12
registra un totale di 76% Eu. e 24% di Tr (Tabella 5.3). Il totale ¢
cosi ripartito nei tre periodi: 33% Eu. e 67% Tr. a ottobre, 92% Eu.
e 8% Tr. a febbraio, 100% Eu. a maggio; lan.3,89% Eu.e 11% Tr. a
ottobre; 76% Eu. e 24% Tr. a febbraio, 75% Eu. e 25% Tr. a maggio;
la classe n. 2, 7% Eu. e 93% Tr. ottobre, 55% Eu. e 45% Tr. a feb-
braio, 50% Eu. e 50% Tr. a maggio. Si consideri ora I'andamento
delle classi in cui sono le pratiche trasmissive a riportare i valori
pit alti: sono le stesse in cui prevale I'insegnamento eterodiretto
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e che hanno espresso un basso valore aggiunto. Le classin. 10 e
n. 8 registrano quasi il 100% di Tr. nei tre periodi di osservazione;
la classe n. 11 registra il 100% di Tr. a ottobre e a febbraio, il 21%
di Eu. e il 79% di Tr. a maggio. Come per la sezione precedente,
anche in questa, le altre due classi con basso valore aggiunto re-
gistrano un andamento dei dati di segno diverso: lan. 14, 33% Eu.
e 67% Tr. a ottobre, il valore & rovesciato a febbraio, e a maggio
con 82% Eu. e 18% Tr.; perlan. 16, 83% Eu. e 17% Tr. a ottobre e
100% Eu. a febbraio e maggio.

In quale prospettiva interpretare questi dati? Il loro andamen-
to sembra fornire conferma a quanto rilevato con la lettura della
figura 5.1, ossia la coerenza di impostazione delle pratiche didat-
tiche: le classi in cui I'insegnamento eterodiretto occupa un ruolo
dominante sono anche quelle che si avvalgono in larga misura di
pratiche trasmissive; nelle classi in cui a giocare un ruolo impor-
tante & I'insegnamento autodiretto prevalgono anche le strategie
euristiche. L'esito € in un certo senso atteso e prevedibile: & diffi-
cile immaginare le due variabili scorporate, si implicano di fatto.
Poiché la coerenza e sia nel tempo - da inizio a fine anno -, sia fra
le due variabili, ritorna allora il richiamo allo stile di insegnamento
al quale si e fatto cenno in precedenza.

Ma vi & un terzo fattore che pud essere osservato avvalorando
questa ipotesi: quello relativo alla natura dei compiti e delle attivi-
ta, sul quale ci soffermeremo nel paragrafo seguente.

c. Natura dei compiti e delle attivita: esecutivo vs rielabora-

tivo

La tendenza generale dei dati emersa nelle due aree descritte
si rafforza nella terza area, dove il valore maggiore e riportato dai
compiti di tipo esecutivo (C.E.) 66% rispetto ai compiti di tipo rie-
laborativo (C.R.) 34% (Tabella 5.4). | primi includono compiti chiu-
si, strutturati, di tipo riproduttivo e con impostazione ben definita.
Essi sono proposti spesso con funzione esercitativa e prevedono
margini ridotti di elaborazione personale; fra questi, ad esempio,
la copiatura di grafemi, il dettato di lettere, sillabe o parole, la
composizione di sillabe e di parole, la ripetizione di fonemi, ecc.
Per compiti di tipo rielaborativo si intendono quelli a struttura-
zione debole, che implicano un’attivita costruttiva ed esplorati-
va da parte del bambino, ad esempio I'auto-dettatura di lettere
e sillabe, la composizione autonoma di frasi, la composizione di
testi, la comprensione di frasi e di testi, il riordino di parole per la
costruzione di frasi, il riordino di scene e/o il completamento di
una storia, ecc.



Per comprendere la natura dei due punteggi si possono richia-
mare alcune osservazioni prima introdotte. Va da sé che la fase
iniziale di scolarita e fortemente rivolta a far acquisire ai bambini
la padronanza del codice alfabetico: la strutturazione del percor-
so, I'esercizio, la ripetizione per fissare nuovi apprendimenti sono
aspetti intrinseci al processo di alfabetizzazione che, da un certo
punto in poi, richiede 'acquisizione di automatismi di base, ad
esempio, di associazione grafema-fonema e schemi percettivi e
fino-motori, al fine di alleggerire il carico cognitivo implicato dai
processi di codifica, decodifica e scrittura a mano. Il carico co-
gnitivo sottratto agli automatismi di base puo essere cosi diretto
intensivamente ad abilita complesse: la lettura come compren-
sione e la scrittura come composizione. La padronanza strumen-
tale del codice € intesa percid quale condizione necessaria per
procedere verso traguardi linguistici piu complessi.

Tabella 5.4 - Natura dei compiti e delle attivita: Esecutivo vs Rielaborativo.

CLASSI ESECUTIVO RIELABORATIVO TOTALE
1 66=80% 17=20% 83
2 26=60% 17=40% 43
3 27=39% 43=61% 70
4 40=68% 19=32% 59
6 39=95% 2=5% 41
7 36=72% 14=28% 50
8 42=89% 5=11% 47
9 35=71% 14=29% 49
10 36=284% 7=16% 43
11 22=96% 1=4% 23
12 28=67% 14=33% 42
13 36=86% 6=14% 42
14 29=T1% 12=29% 41
15 1=8% 12=92% 13
16 5=18% 23=82% 28
17 15=36% 27=64% 42
18 18=38% 30=62% 48
19 10=77% 3=23% 13
Totale 511=66% 266=34% 77
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Questo spiega la preferenza accordata a compiti di tipo esecu-
tivo-esercitativo, soprattutto nella fase iniziale della scolarita. (Ta-
bella 5.4): le classi con basso valore aggiunto: n.10, con 84% C.E. e
16% C.R.; n.8,con89% C.E.e 11% C.R.;lan.11 elan. 14 riportano
rispettivamente 96% C.E. e 4% C.R. e 71% C.E. e 29% C.R. La n.
16, pure con basso valore aggiunto, registra 18% C.E. e 82% C.R.
Come osservato per le variabili descritte, anche in questa sezione
le classi con alto valore aggiunto esprimono un andamento di se-
gnodiverso:lan. 3,con39% C.E.e 61% C.R.;lan.12 con 67% C.E.
e 33% C.R.elan.2, con 60,5% C.E. e 39,5% C.R.

Come si connotano le pratiche didattiche degli insegnanti che
propongono compiti a strutturazione debole? Due sono gli aspetti
salienti degni di commento: in primo luogo, la didattica e attra-
versata da una costante tensione a rendere i bambini partecipi al
processo di apprendimento, aprendo loro margini di costruzione
e invenzione. | compiti sono presentati in forma aperta e di pro-
blem-solving: i bambini sono stimolati a esplorare a immaginare
e esplicitare quanto accadra dopo, a ricercare I'analogia tra la
nuova situazione e le regole apprese in precedenza... L'elemento
distintivo di questa tendenza e la valorizzazione di letture e scrittu-
re spontanee dei bambini, soprattutto a inizio scolarita, mettendo
a frutto il percorso informale di concettualizzazione della lingua
scritta puntualmente illustrato da Ferreiro e Teberosky (1979) fin
dagli anni Ottanta del secolo scorso.

Il secondo aspetto di interesse € rappresentato dal fatto che,
anche in fase iniziale, tali insegnanti sembrano guardare oltre la
padronanza strumentale del codice (Goigoux, 2015), presentando
gli aspetti tecnici, prassici e percettivi dell'alfabeto in simultanea
con il loro funzionamento incardinato in atti di lettura e scrittura.
In tal modo, la conoscenza del codice corre parallela sul piano
tecnico, procedurale e di uso: in breve, / bambini non stanno im-
parando il codice alfabetico, ma la lingua e il suo potere generativo.
Per comprendere meglio il punto di vista si rimanda alla Tabella
5.10 (vedi pag. 144) che riporta gli ambiti linguistici su cui le inse-
gnanti hanno lavorato durante I'anno.

Si potra osservare in proposito I'investimento in termini di at-
tivita dedicate allo sviluppo delle abilita linguistiche da parte di
insegnanti che si avvalgono di compiti aperti, di tipo rielaborativo.
La classe n.3: 26% lettura, 0% padronanza del codice, 5% rifles-
sione sulla lingua, 23% parlato-ascolto, 19% scrittura-produzione;
la classe n.12, 22% lettura, 2% padronanza del codice, 11% rifles-
sione sulla lingua, 24% parlato-ascolto; 35% scrittura-produzione;
la classe n.2, 8% lettura, 0% padronanza del codice, 16% riflessio-
ne sulla lingua, 11% parlato-ascolto e 32% scrittura-produzione.



Sono le classi che hanno espresso alto valore aggiunto.

| dati suggeriscono che /e classiin cui prevale la dimensione rie-
laborativa sono accomunate da un elevato investimento su lettura,
scrittura e parlato-ascolto, mentre scarseggiano le attivita dedicate
alla padronanza strumentale del codice trattato di per sé. In questi
stessi contesti spicca inoltre il dato relativo alla riflessione sulla
lingua, area poco o nulla trattata in altre classi. Si confrontino
ora i dati delle classi in cui prevale la dimensione esecutiva: nella
n.10, 10% lettura, 45% padronanza del codice, 0% riflessione sulla
lingua, 4% parlato-ascolto e 20% scrittura-produzione; nella n.8,
12% lettura, 32% padronanza del codice, 0% riflessione sulla lin-
gua, 11% parlato-ascolto e 25% scrittura-produzione.

Fra le classi con basso valore aggiunto merita segnalare la n.16
che, in analogia alle classi con alto valore aggiunto, privilegia
compiti rielaborativi e dedica un numero ridotto di attivita alla pa-
dronanza del codice di per sé¢, ma a fare la differenza & lo scarso
investimento sulla lettura, che & stato I'ambito principale delle
prove finali di rilevazione degli apprendimenti. | differenti profili
delle classi offrono spunti per molte riflessioni.

La figura 5.3 riporta i valori percentuali delle tre variabili illustra-
te: insegnamento autodiretto/eterodiretto, strategie euristiche/moda-
lita trasmissiva, compiti esecutivi/rielaborativi; il confronto rafforza
ed espande le argomentazioni di commento alla figura 5.1. C'e coe-
renza tra i punteggi delle variabili nelle due polarita: punteggi alti e
di valore simile confluiscono nell'insegnamento eterodiretto, nelle
pratiche trasmissive e nei compiti esecutivi. Quasi specularmente,
punteggi bassi e di valore simile convergono nell'insegnamento
autodiretto, nelle strategie euristiche e in compiti rielaborativi. La
convergenza bipolare dei dati delinea qualcosa di diverso rispetto
alla lettura delle variabili considerate singolarmente: la coerenza
con cui si polarizzano i valori delle caratteristiche distintive di cia-
scuna di esse lascia ipotizzare differenze nelle modalita di lavoro in
classe che esprimono credenze diversamente connotate rispetto
all'apprendimento dei bambini, alla natura delle disciplina da ap-
prendere e al ruolo dell'insegnante.
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Figura 5.3 - Variabili a confronto: insegnamento autodiretto /eterodiretto, stra-
tegie euristiche/ trasmissive, compiti esecutivi /rielaborativi (espresse in valori
percentuali).
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La Figura 5.4 traduce in profilo i punteggi registrati per le tre
variabili in alcune classi finora prese in esame. Vi sono tre classi,
n.10, n.8 e n.11, il cui profilo tende a sovrapporsi con una simila-
rita di andamento che vede picchi alti nell'insegnamento eterodi-
retto, nelle pratiche trasmissive e in compiti esecutivi, cui fanno
riscontro i bassi valori riportati negli aspetti distintivi della polari-
ta opposta. E piuttosto marcata la distanza del profilo delle classi
n. 3 e 12, dove i valori di strategie euristiche, compiti rielaborativi
e, in modo meno marcato, di insegnamento autodiretto tracciano
una diversa tendenza. La differenza di profilo & meno compatta
per la classe n. 2, che si polarizza con le classin. 4, 5 e 6 per I'in-
segnamento eterodiretto, collocandosi in fascia intermedia per la
natura dei compiti e delle strategie.

Figura 5.4 - Profili delle classi esaminate: Insegnamento autodiretto/eterodiretto,
Strategie euristiche/modalita trasmissiva, Compiti esecutivi/rielaborativi.
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d. Ancoraggio al contesto: astratto e situato

Focus del paragrafo sono le osservazioni riguardanti la situati-
vita delle pratiche didattiche per la prima alfabetizzazione, ossia il
loro ancoraggio al contesto. Richiamando la dicitura di inizio ca-
pitolo, con I'espressione si & inteso qualificare I'intervento didatti-
co volto ad ancorare le attivita al contesto esperienziale dei bam-
bini o, viceversa, che sviluppa attivita standardizzate e su temi
lontani dai loro contesti di vita. Questa connotazione delle attivita
di literacy ha trovato risalto in anni recenti, quando I'indagine di
matrice socioculturale (Gee, 2017) ha messo in luce il carattere
situato delle abilita di lettura e scrittura, quanto cioe le stesse sia-
no influenzate da usi, esperienze e pratiche scolastiche, familiari
e sociali di literacy. Ai membri del gruppo di ricerca € parso dun-
que importante dare rilievo a questo aspetto. La registrazione di
osservazioni & avvenuta rilevando pratiche connate in prevalenza
come procedimento astratto o come procedimento situato.

La tendenza generale & a favore del carattere astratto (A) 61%
versus il 39% di situato (S) (Tabella 5.5). Si profila dunque, ancora
unavolta, la polarita tra i due orientamenti didattici evidenziata dal-
lafigura 5.4, mavale la pena sottolineare che la differenza fra i pun-
teggi in questa sezione & meno vistosa rispetto a quella registrata
in altre. Seguiamo le classi con alto valore aggiunto: in queste pre-
vale I'approccio situato: la n. 3 registra il 100% di S, lan. 2, il 36% A
e il 64% S. Nelle classi che hanno espresso un basso valore aggiunto
a prevalere é ['approccio astratto: n. 10, 100% A, n. 8, 14% S e 86%
A,n.11en. 14i130% S e 70% A; lan. 16 conferma un andamento
singolare con 94% S. e 6% A.

Come si connotano le pratiche didattiche in cui si registra la
tendenza a rendere situate le conquiste alfabetiche dei bambini?
Il tratto distintivo risiede nell’attitudine a creare occasioni e terre-
no di incontro tra gli apprendimenti informali e quelli formali, tra
la dimensione concettuale e quella esperienziale-autobiografica, a
declinare le conoscenze apprese in compiti autentici. Di qui, il
ricorso a strategie di dialogo, facilitazione e scaffolding intese an-
che in funzione motivazionale. Fra questi, il ricorso alla narrazio-
ne per introdurre nuove conoscenze, per motivare e promuovere
la comprensione degli argomenti, lo sviluppo di attivita didattiche
a partire da esperienze raccontate dai bambini e condivise in clas-
se; I'utilizzo di esempi, immagini o altro materiale utili a facilitare
la comprensione e I'apprendimento; I'impegno a mostrare e ren-
dere visibile il funzionamento di conoscenze e/o abilita apprese
nei contesti di attivita. Al polo opposto, il procedimento astratto si
connota in particolare per pratiche in cui prevale la spiegazione
in modalita espositiva.
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E proprio questa, forse, la ragione per cui la differenza fra le
classi in quest’area € meno marcata che in altre: le insegnanti
di classe prima sono particolarmente attente al quotidiano dei
bambini e alle loro autobiografie, sono impegnate a esemplifica-
re concetti, piuttosto che a darne spiegazioni astratte, sono pre-
occupate e solerti nell'accompagnare i piccoli nella progressiva
conquista della lingua scritta, orgogliose quando i bambini sco-
prono nell’alfabeto la ricchezza a portata di mano.

Tabella 5.5 - Ancoraggio al contesto.

CLASSI ASTRATTO SITUATO TOTALE
1 80=99% 1=1% 81
2 13=36% 23=64% 36
3 81=100% 81
4 65=100% 65
6 37=90% 4=19% 41
7 41=85% 7=15% 48
8 42=86% 7=14% 49
9 45=92% 4=8% 49
10 43=100% 43
11 16=70% 7=30% 23
12 40=93% 3=7% 43
13 40=95% 2=5% 42
14 31=70% 13=30% 44
15 3=12,5% 21=81,5% 24
16 2=6% 30=94% 32
17 15=36% 27=64% 42
18 34=67% 17=33% 51
19 11=55% 9=45% 20

Totale 493=61% 321=39% 814

e. Attenzione al contesto di apprendimento

Gli spunti di riflessione introdotti a chiusura del paragrafo pre-
cedente si chiariscono meglio alla luce di guanto emerge nell’ul-
tima dimensione esplorata: I'Attenzione al contesto di apprendi-
mento. Il termine “contesto” € assunto qui in diversa accezione
rispetto al precedente: si riferisce nello specifico all'ambiente di



apprendimento - learning environment -, cui concorrono il clima
di classe, i bisogni dei bambini, la loro motivazione, i tempi di
attenzione, I'insorgere di eventi critici, la micro-cultura della clas-
se (Selleri, 2016), ossia le regole esplicite e implicite della vita
di classe, il ruolo agito dall'insegnante e le interazioni insegnan-
te-alunni (Brophy, 1981). Si tratta di una categoria ampia, arti-
colata, di difficile definizione e osservazione. Cid nonostante, la
convinzione che gli aspetti citati giochino un ruolo importante sui
processi di apprendimento ha indotto a non trascurare questa
voce. Si & limitato tuttavia il raggio d'osservazione alla presenza di
segnali di attenzione da parte dell'insegnante alla vita di classe,
ossia verso aspetti che possono contribuire a caratterizzare I'am-
biente d’apprendimento in termini supportivi (supportive learning
environment, Brophy e Good,1986). Questo si connota per una
didattica inclusiva, per I'attenzione ai processi di apprendimento
sottesi alle prestazioni, per il sostegno fornito, per la cura che
I'insegnante rivolge al sé dei bambini. Fra gli indicatori assunti:
incoraggiamento e feedback personalizzati, I'intervento sui pro-
cessi tramite facilitazioni procedurali, il monitoraggio delle atti-
vita, risposte personalizzate alle richieste di aiuto dei bambini, il
ricorso ad ancoraggi motivanti per mantenere I'impegno nel tem-
po, richiami al senso di responsabilita individuale e di gruppo,
piuttosto che normativo, solerzia nel cogliere segnali di stanchez-
za dei bambini e nell’introdurre pause ludico-distensive in attivita
didattiche che richiedono concentrazione e impegno prolungati.
Si tratta di un insieme di fattori che, al di 1a degli apprendimenti
in senso stretto, possono influenzare il rapporto dei bambini con
la conoscenza, nonché I'impegno e la motivazione cui essi dedi-
cano al processo dell'imparare.

La registrazione e avvenuta rilevando la presenza di segnali
di attenzione durante I'attivita didattica. Il dato generale esprime
una percentuale non trascurabile in merito: 59% (Tabella 5.6): a
differenza di altre dimensioni, il punteggio delle classi coinvolte
nella ricerca esprime in quest’ambito un andamento meno pola-
rizzato. Come dire, che la maggior parte delle insegnanti si prodi-
ga per rendere il clima del contesto classe accogliente, inclusivo,
improntato al senso di benessere.
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Tabella 5.6 - Attenzione al contesto d'apprendimento.

CLASSI ASSENTE PRESENTE TOTALE
1 84=100% - 84
2 48=T7% 14=23% 62
3 4=5% 78=95% 82
4 65=100% 65
6 10=22% 35=78% 45
7 12=21% 44=T79% 56
8 8=16% 42=84% 50
9 5=10% 44=90% 49
10 2=5% 41=95% 43
1 15=58% 11=42% 26
12 17=39% 27=61% 44
13 33=67% 16=33% 49
14 22=43% 29=57% 51
15 20=71% 8=29% 28
16 13=36% 23=64% 36
17 22=54% 19=46% 41
18 38=79% 10=21% 48
19 6=43% 8=57% 14
Totale 359=41% 514=59% 873

5.1.3 Commento all’analisi fattoriale®

Per individuare |'esistenza o meno di un fattore riassuntivo di
differenti strategie didattiche si & utilizzata la tecnica dell’analis/
fattoriale esplorativa. L'obiettivo & quello di esplorare se i vari indi-
catori relativi a differenti strategie didattiche fanno emergere una
certa coerenza di scelte che caratterizzi un modo particolare di
lavorare e di stare in classe.

A partire dagli indicatori sopra descritti, sono state seleziona-
te: strategie di insegnamento autodiretto, strategie euristiche,
attivita di tipo rielaborativo, procedure situate, strategie metaco-
gnitive, presenza di segnali di attenzione al contesto di apprendi-

8 'analisi fattoriale & stata effettuata con la collaborazione di Simone Virdia, ri-
cercatore Iprase, che si ringrazia vivamente per il contributo offerto.
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mento. Si ipotizza che tali strategie didattiche coesistano in un
contesto di apprendimento e quindi siano riassumibili in un’'uni-
ca struttura latente. In altre parole, dovrebbero indicare uno stile
coerente di insegnamento, ossia una certa preferenza nella scelta
e nell'utilizzo delle strategie.

E opportuno ricordare che |'osservazione in classe ha previ-
sto la raccolta di informazioni sulla frequenza (rilevata a intervalli
regolari) con cui le strategie didattiche sono state adottate dagli
insegnanti nelle classi coinvolte nell'indagine, in tre differenti pe-
riodi: ottobre, febbraio, maggio. Per ogni classe vi sono quindi tre
rilevazioni per un totale di 54 osservazioni. Per ogni strategia si &
stimata la proporzione di volte con cui tale strategia si e verificata
sul totale delle osservazioni.

La Tabella 5.7 riporta i coefficienti di correlazione tra le diverse
strategie. Tutti gli indicatori, con la sola eccezione della presenza
di attenzione al contesto, risultano essere fortemente correlati.
| coefficienti di correlazione, nella maggioranza dei casi, sono
superiori a 0.4b; spicca, in particolare, la forte correlazione tra
alcuni indicatori: 0.84 tra attivita di tipo rielaborativo e strategie
euristiche, 0.73 tra metacognizione e approccio situato, indican-
do una forte multicollinearita fra gli indicatori implicati. Data la
debole correlazione tra attenzione al contesto e gli altri indicatori,
si & escluso questo indicatore dall'analisi fattoriale.

Tabella 5.7 - Correlazione tra gli indicatori delle diverse strategie.
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Autodiretto 1
Euristico 0.58 1
Rielaborativo 0.48 0.84 1
Situato 0.45 0.54 0.57 1
Metacognitivo 0.33 0.46 0.47 0.73 1
AT COMOSE 0.03 0.05 0.16 0.14 0.23 1
apprendimento

| risultati dell’analisi fattoriale esplorativa suggeriscono I'esi-
stenza di un unico concetto latente, che da solo spiega il 65 %
della varianza totale dei cinque indicatori. La seconda colonna
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in Tabella 5.8 riporta i factor loading o saturazione, che stimano
la correlazione tra i singoli indicatori e il fattore o concetto latente,
Tutti gli indicatori sono fortemente correlati con il fattore e i co-
efficienti di correlazione variano tra 0.70 relativo a strategie auto-
dirette a 0.87 relativo a strategie euristiche. La seconda colonna
in Tabella 5.8 riporta la proporzione di varianza di ogni indicatore
che non viene spiegata dal fattore. Per tutti gli indicatori, con la
sola eccezione dell’indicatore relativo a strategie autodirette, i
fattore ¢ in grado di spiegare pit del 50% di varianza.

Tabella 5.8 - Analisi fattoriale: factor loading tra gli indicatori e il fattore e varianza non spiegata di

ogni indicatore.

VARIANZA NON SPIEGATA

FACTOR LOADING
(UNIQUENESS)

Autodiretto 0.69 0.52
Euristico 0.87 0.25
Rielaborativo 0.86 0.27
Situato 0.82 0.32
Metacognitivo 0.74 0.45

In Tabella 5.9 vengono riportati i coefficienti di correlazione tra
il concetto latente relativo alla strategia didattica e i diversi ambiti
di attivita su cui le insegnanti hanno lavorato in classe nel tempo
osservato. In generale si osserva una debole correlazione, con la
sola eccezione del parlato-ascolto, dove osserviamo una correla-
zione positiva, e della padronanza strumentale del codice dove la
correlazione € negativa.

Tabella 5.9 - Correlazione tra strategie didattiche e ambiti di attivita.

Strategie
didattiche
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Padronanza

Lessico  Lettura Parlato/ascolto  Riflessione Scrittura

codice

0.09 0.00 -0.23 0.29 0.14 -0.02

L'analisi fattoriale consente di comporre le dimensioni, gia
trattate nell’analisi descrittiva, in una sintesi prospettica che le in-
treccia in una struttura coerente. Tale struttura, come si ¢ visto, &
dominata da un fattore forte, espressione delle cinque dimensioni
fra loro correlate e accomunate dal richiamo a strategie centrate



sull'apprendimento dello studente. Per qualificare il carattere di-
stintivo di pratiche didattiche in cui tale orientamento si esprime
in forma emblematica, denomineremo tale fattore: approccio dia-
logico-incrementale. Condividendo il pensiero di Pask (1988) per il
quale “imparare & partecipare a un dialogo”, I'espressione da ri-
salto a pratiche didattiche che incentivano il carattere esplorativo
dell'apprendimento, in cui i bambini sono stimolati a impiegare
le proprie risorse cognitive - immaginazione, intuizione, rielabo-
razione, metacognizione - per costruire ed elaborare conoscenza,
pit che per riprodurla, cosi come testimonia il dato relativo alle
dimensioni euristica e rielaborativa. In altre parole, /'insegnante
sfida la competenza attuale dei bambini dirigendola in territorio
nuovo, appellandosi in tal modo al loro potenziale di apprendimento
(Vygotskij, 1978). Ma ¢ interessante integrare queste osservazioni
con quanto si evince dalla lettura della Tabella 9: Correlazioni tra
strategie e ambiti di attivita. In tal caso, non vi sono correlazio-
ni particolarmente significative: tuttavia, il valore positivo della
correlazione fra strategie e ambito del parlato-ascolto e quello
negativo della correlazione fra strategie e padronanza del codice
indicano una tendenza: I'impiego di strategie con focus sull’ap-
prendimento sottende un contesto classe partecipativo-dialogico
dove il discorso e distribuito: i bambini possono esprimersi, mette-
re la loro voce per imparare e intrecciarla con quella dei compagni
nelle forme della conversazione, del dialogo e della discussione.
Come argomentato nell’analisi descrittiva, I'enfasi attribuita alla
dimensione costruttivo-dialogica porta con sé anche la distanza
da pratiche didattiche in cui la padronanza del codice & esercitata
come aspetto a sé stante, disancorato dai contesti esperienziali
e relazionali.

5.1.4 Le pratiche di literacy e la vita di classe nelle pagine dei
diari

A testimonianza di quanto estesamente illustrato a commento
delle analisi, verranno presentati a seguire gli stralci tratti da al-
cuni diari di osservazione, le cui pagine sono esemplificative degli
aspetti argomentati. E parso opportuno optare per porzioni relati-
vamente estese di diario a conclusione delle pagine di commento,
piuttosto che distribuire porzioni ridotte dopo ogni paragrafo. La
scelta e stata indotta dalla preferenza per uno sguardo ecologico
verso i processi dell'imparare a leggere e a scrivere e per le prati-
che che li promuovono, seguendone il flusso, gli sviluppi, le reazio-
ni, interpretandoli cioe quali eventi situati, piuttosto che disancora-
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ti. La scrittura non puo rendere conto compiutamente di tale fluire,
ma puo tentare di restituire, attraverso le pagine, I'atmosfera che
i bambini respirano durante I'apprendimento, il clima di cui sono
partecipi e le opportunita di cui si avalgono, talora voracemente,
per superare la barriera del codice. Alcuni spunti dei diari sono
chiara testimonianza dell'intraprendenza conoscitiva dei bambini
(Dyson, 1999, 2000). Quando il contesto classe lo consente, essi
tendono ad appropriarsi precocemente del codice alfabetico trami-
te una varieta di stimoli e opportunita, formali e non formali, secon-
do percorsi sia programmati, sia spontanei e contingenti.

Le pagine di diario sono presentate nella trascrizione data dal-
lo stesso osservatore: si invitano i lettori a cercare tra le righe gli
aspetti di tipicita che sono ispirati da un certo modo di guardare
ai processi dell'insegnare, dell'imparare, dello stare in classe e
delle interazioni - simmetriche e asimmetriche -; vi e sottesa la
convinzione di cid che effettivamente conta nel percorso con cui
i bambini diventano gradualmente dei soggetti alfabetizzati. Per
non invadere eccessivamente la lettura, le pagine saranno anti-
cipate da brevi richiami alle strategie didattiche sulle quali si e
articolata la riflessione nelle pagine precedenti.

Estratto 1. Classe. n. 19, osservazione di ottobre 2017.

[l primo stralcio & tratto dall'osservazione effettuata nella classe
n. 19. Clima di classe e atmosfera sono vivaci, partecipativi, pullula-
no del fermento dei bambini che I'insegnante stessa concorre a in-
crementare, preoccupandosi innanzitutto di creare un ancoraggio
motivazionale. Awvia la lezione suscitando attesa e curiosita per i
nuovi apprendimenti, i bambini ne sono coinvolti. L'attivita del gior-
no e il riconoscimento di fonemi, ma nel richiederne la decodifica,
I'insegnante presenta “la lettura” come magia, anziché come com-
pito da eseguire. E di fatto lo &, se solo si pensa a quanto accade
nella mente dei bambini di prima scolarita quando dei segni - le
lettere -, dapprima alla rinfusa e senza senso, a un certo punto si
compongono, generando sequenze alfabetiche con significato - le
parole - e quando comprendono come sia sufficiente cambiare un
solo grafema per costruire parole nuove. L'insegnante lascia intui-
re la trasformazione quando, lanciando in aria le lettere, esclama:
“Le lettere volano, le parole no”. Il compito € a bassa strutturazione,
ma il ricorso abbondante a immagini, similitudini e metafore rap-
presenta una forma di facilitazione procedurale, poiché fa appello
allimmaginazione dei bambini, sollecitata anche dalla qualita dei
materiali di cui I'insegnante si avvale a corredo della spiegazione.
Fra le strategie attivate, vi & perd un aspetto degno di nota par-



ticolare: ossia l'attitudine a far riflettere i bambini sul processo in
corso e sul loro stare dentro al processo: i richiami metacognitivi
sono distribuiti nel tempo e accompagnano lo svolgersi delle attivi-
ta, ad iniziare dall'invito rivolto ai bambini, in apertura di lezione, a
riflettere sui loro stati interni durante le attivita di conquista dell’al-
fabeto (...Osservando le foto..., perché eri cosi contenta?; ...Prova a
dirmi come hai fatto!). L'insegnante si prende cura del processo di
apprendimento dei bambini tramite una guida leggera, il modella-
mento dei compiti, I'utilizzo di tecniche quali il rispecchiamento e la
riformulazione e 'implicazione personale nelle operazioni richieste.
In breve, I'insegnante e parte del processo in corso, lo monitora
e lo supporta. Mano a mano che I'apprendimento procede, forni-
sce feedback incoraggianti e positivi e modula il tono di voce per
richiamare I'attenzione. L'effetto percepito € di un clima di classe
fiducioso, inclusivo, improntato al senso di appartenenza. (I punti
significativi sono segnalati con il carattere corsivo).

La maestra ricorda brevemente cosa e stato fatto durante la lezione
precedente e poi dice sottovoce: “Leggere € una magia. Ci si alza in
piedi, ciascuno sulla propria sedia [lo fa anche la maestra stessa]”.
Maestra. [sottovoce]: "Che cosa ci sara in questa scatola magica? [Ci
sono 4 bacchette magiche]. Come mai quattro? Voi quanti siete?”.
Mentre la maestra fa riflettere i bambini su quanti sono e chi manca
le cade una bacchetta e si scolla. Maestra: “La maestra la incolla”.
“Come mai quattro?” Elena: “Forse per 4 magie?” Maestra: “Forse;
poi lo scopriremo”. La maestra fa il rito magico, poi tutti di nuovo
seduti sulle sedie.

La maestra mostra ai bambini le loro foto, felici, con i risultati rag-
giunti. Le foto sono appese al muro e i bambini escono a turno, chia-
mati dalla maestra.

M: Chiara., perché eri cosi contenta? Chiara guarda la foto e spiega:
perché ho letto PAPA.

M: e tu Adam? (Adam aveva letto RE, ma sembra non riconoscere la
parola)

M: e tu Adam? Adam: TOPO
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M: Luigi? Luigi legge LEPRE e ricorda di aver letto anche i nomi di
altri animali

M: Davide? Ti ricordi che cosa mi hai detto? Davide: che pratica-
mente so leggere... ne ho lette gia 19!

M: 97 Davide: No, 19 (e ne rilegge alcune).

La maestra chiama un altro bambino, che rilegge le parole TOPO-TIP;
la maestra chiede di rileggerle, suddividendole; lo fa al contrario. La
maestra dice: “Ha letto le parole piccoline, si chiama minuscolo (ac-
compagna la parola con il gesto delle mani): come gli gnomi”. Un altro
bambino si ricorda di aver letto GATTO ma non riesce a rileggerlo. La
maestra lo invita a ricostruire il processo. Il bambino trova nell’alfabe-
tiere appeso alla parete la G col suono duro. [Le lettere sono un po’
in alto; aiutandosi con la bacchetta magica i bambini alzano la lette-
ra per vedere I'immagine corrispondente...]. Maria chiede di essere
chiamata. La maestra la chiama e lei rilegge PIZZA.

La maestra chiama vicino a lei un bambino e lo invita a pescare con
la bacchetta una lettera-suono: pesca la G di giraffa. Poi gli dice:
“Cerca nella lavagna [piena di disegni] una parola che inizia con
questo suono [ripete il suonol”. // bambino non la trova; allora la
maestra ripassa con i bambini tutti i disegni attaccati sulla lavagna;
i bambini sono attenti, seduti nel proprio banco; alcuni ginocchioni
e sporti in avanti. | bambini si entusiasmano quando riconoscono le
parole. La maestra chiama Adam per riconoscere il RE. La lavagna e
divisa in due parti: a destra non ci sono disegni ma parole. La mae-
stra le indica e chiede ai bambini che cosa sono: qualcuno risponde
che sono lettere, altri che sono parole. La maestra prende delle lette-
rine, le getta in aria e dice: “Queste sono lettere! e quelle in lavagna?
Sono parole! Sono parole perché le lettere non volano!”.

La maestra chiama Vittorio il quale estrae la lettera S e cerca tra
le parole quelle che contengono la lettera S. Indica un cartoncino
in cui compaiono le parole SOLE e SALE, che vengono lette dalla
maestra. M: Qual € SOLE e quale SALE? Vittorio prende in mano
il cartoncino e cerca di riconoscere le altre lettere aiutandosi con
I'alfabeto a muro. Vittorio riconosce la parola giusta. La maestra gli
chiede come ha fatto. Vittorio: non c’é la A che c’eé invece in SALE.
Quindi la maestra chiude I'anta della lavagna e chiede a Vittorio
di riscriverla. Lui lo fa scrivendo molto grande; intanto la maestra
ricorda che le lettere vanno scritte dall’alto verso il basso. Poi chie-
de a Vittorio di rileggere cio che ha scritto lettera per lettera. Lui ¢/
riesce e la maestra chiede un applauso per la magia.

La maestra chiama Mattia che deve cercare le parole che iniziano
con la lettera P.; le trova, ora deve dire quale & PERA. La identifi-
ca correttamente e la maestra lo invita a spiegare perché é proprio
PERA e non I'altra parola (che & PIPA). Poi Mattia riscrive sulla la-
vagna la parola PERA. [...]

Il ritmo e diventato piu tranquillo; i bambini chiamano la maestra, lei
passa tra i banchi commentando: questa lettera é da coppa; questa
anche; prova a cancellarla e riscriverla. Un bambino viene richiama-
to a scrivere con tutto il corpo con entrambe le mani sul banco e la
schiena diritta.



[...] I bambini vengono invitati a scrivere sul foglietto le parole che
i compagni scrivono alla lavagna. Intanto Leonardo scrive FATA e
la maestra ricorda ancora una volta che le lettere vengono tutte giu
dal cielo. Maestra: Bravissimo Leonardo! La maestra chiama An-
drea e gli chiede di cercare la lettera L e le parole che contengono
la L. Le parole sono LUNA e LUPO; la maestra chiede ad Andrea
di riconoscere LUPO; lui la legge e la identifica correttamente. La
maestra spiega che in questo caso la seconda lettera era uguale e
che a cambiare era la terza lettera. Poi la maestra chiude la lavagna
con le immagini e le parole e invita Andrea a scrivere LUPO; la mae-
stra lo corregge nella scrittura della O dicendogli che deve scrivere
partendo dall’alto e invita i bambini a fare altrettanto sul foglio. La
maestra chiama Alice alla lavagna. Maestra: ora facciamo piu dif-
ficile. Devi trovare la parola MELA; intanto invita gli altri bambini a
individuarla con gli occhi. Alice la indica. La maestra chiede se sono
tutti d’accordo e chiama un paio di bambini per chiedere conferma.
Alice scrive la parola MELA e la rilegge lettera per lettera. Maestra:
L’incantesimo é completato. [...]

Estratto n. 2. Classe n. 3 osservazione di ottobre 2017.

Scorrendo le righe delle pagine di un altro diario, sara faci-
le cogliere alcuni aspetti distintivi del clima di classe operoso e
partecipativo emerso e commentato nella testimonianza prece-
dente. Ma cio che qualifica I'intervento didattico in questo caso
sono tre punti di forza. In primo luogo, I'appello all'autonomia dei
bambini: la lezione si apre con un richiamo esplicito in tal sen-
SO e si capisce che i bambini sono abituati a essere chiamati in
causa nell'impostazione del lavoro, poiché si sentono autorizzati
a proporre delle attivita. Cid accade a inizio lezione e in forma
distribuita durante il tempo di osservazione. |l secondo aspetto e
il ricorso costante a strategie di tipo euristico, ad esempio: “Cosa
possono sembrare questi disegni?”, con ripetuti stimoli e inviti ri-
volti ai bambini a essere cognitivamente intraprendenti, a metterci
del proprio nella costruzione di nuovi traguardi. E la fiducia riposta
funziona: i bambini rispondono, partecipano, osano, sostenuti dai
feedback continui e positivi che accompagnano in forma ricorren-
te il procedere delle attivita.

Scorrendo le righe, cid che colpisce di piti perd sono le moda-
litd di gestione della classe e il modo in cui I'insegnante agisce
il suo ruolo: vi &€ una vigilanza scrupolosa e puntuale di quanto
accade; sembra che nulla sfugga alla sua attenzione, ma va pun-
tualizzato che tale attenzione & del tutto lontana da una forma
classificabile come controllo gerarchico. Piuttosto & attenzione
personalizzata, rivolta a impedire l'insorgere di dinamiche poco
produttive, sia sul piano egli apprendimenti, sia su quello delle in-
terazioni tra pari e del rispetto delle regole. Ad esempio, pronta a
intercettare le esitazioni di alcuni bambini che non comprendono
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il significato del termine “elmo” sollecita altri bambini a tentare
una risposta. La stessa solerzia traspare nel momento in cui co-
glie la stanchezza dei bambini e sceglie di interrompere le attivita.
In breve, ne esce un profilo di insegnante sicura e rassicurante,
misurata, che non teme situazioni aperte ed effervescenti poiché
sa di poterle gestire, come quando si siede vicino a un bambino
irrequieto e fa appello alla sua ragionevolezza.

[...] In fase iniziale della lezione, un alunno chiede: “Possiamo in-
ventare un gioco?” La maestra risponde: “leri abbiamo fatto un bel
gioco, la catena delle parole, con le figurine. Prima di continuare,
voglio dirvi che siete davvero diventati bravi!”.

L’'insegnante parla molto sottovoce: “Provo per questo a farvi fare un
lavoro da soli”. La maestra disegna degli schizzi alla lavagna: “Cosa
possono sembrare questi disegni?”. Alcuni rispondono: “erba”, “ar-
cobaleno”... “Bene, avrete anche voi dei bei disegni su una sche-
da. Vicino a ogni disegno, con la matitina scriviamo la A, se quel
disegno ha il nome che comincia con la A, e la E, se quel disegno
comincia con la E. Cosa scriviamo qui, E.?", indicando la lavagna.
La maestra chiede: “Scrivero E a fianco? Cosa rappresenta questo
disegno, Raffaele?”. Raffaele: “Arcobaleno”. “Bene, allora scrivo A.
Ora, prendete la matitina...”. Intanto mostra una scheda con la se-
guente consegna: “Cerchia di rosso le immagini il cui nome inizia
con la A e di verde quelle il cui nome inizia con la E”. “Sopra, che
cosa dobbiamo scrivere?”. Diversi rispondono: “I nomi”. “Sss... Con
la matitina grigia scrivo il nome. Chi vuole ripetere la consegna?”.
Antonella: “Scrivere il nome e dopo iniziare”. Maestra: “A”. La ma-
estra, rivolgendosi a Silvia, continua: “Troveremo dei bellissimi og-
getti. Dobbiamo fare la A, se c’'e qualcosa che comincia con la A, e
la E, se c’é qualcosa che inizia con E".

La maestra consegna a ciascuno la scheda. Poi interviene invitando
ancora a prendere la matita: “La matita...”. La maestra si rivolge a
Raffaele che, nel frattempo, divincolandosi un po’, ha sbattuto con
la testa sul banco. Molto pacatamente la maestra gli chiede: “Raf-
faele, vuoi andarti a bagnare?”. Poi rivolta a Sandro, che e seduto
sulla stessa fila, chiede: “Sandro, come ci si siede?”. Ora si avvicina
fisicamente a Sandro e gli chiede: “Cosa rappresenta questa imma-
gine? Che letterina metteresti li vicino?”.

Questa volta, rivolta a tutti, suggerisce: “Se vi puo aiutare, potete dire
la parolina a voce alta”. Si accorge che qualche bambino scorre ve-
locemente le immagini e ha qualche problema a tradurre in parola
il disegno di un elmo: “Come si chiama il copricapo che si mette in
testa?”. Francesco. risponde pronto: “EImo”. La maestra passa tra i
banchi. Si rivolge a Ida.: “Hai gia finito tutto? Sei super braval!”. Agli
altri: “Non abbiamo fretta!”.

Si avvicina a Sandro, poi a Raffaele; Antonella, che ha gia finito,
chiede cosa fare. La maestra: “Ti ricordi la catena di parole? Puoi
colorare anche quei disegni. / compagni hanno bisogno di tempo.
Come si colora?”.

A tutti: “Iniziamo a colorare la catena di parole fin che aspettiamo i
compagni. Antonella, spiegheresti il lavoro della catena di parole ad
Andrea, che ieri era assente? Ti do le immagini. Le sue sono qua” (va



verso il tavolo a destra della lavagna). Poi si gira verso Antonella: “Ti
ricordi che avevamo preparato un foglio con scritto la catena di paro-
le?”. Un bambino: “Sono belle queste immagini”.

A Elena, la maestra dice: “la-na... e adesso?”,“na-ve”, “Bene!”. A Raf-
faele: “L’hai gia fatto tutto? Ma non vale... Sei bravissimo. E proprio
una catena. Puoi incollarlo, cosi colleghi le immagini perché é proprio
una catena. Poi aiuti Jenny”. Raffaele gongola. La maestra a Nicola:
“Dividimi bene la-na..., dividi na-ve... c’e una parola che comincia
con ‘ve’?”, “vele”. Questa volta e il turno di Nicola: “Le cose tu le sai.
Appoggiale, senza incollarle. Poi la maestra ti dice...”. Nicola lo fa e
la maestra riprende: “Vedi che lo sai? Allora mi imbrogli!”, e sorride.

A Marisa: “Bravissima, super, puoi incollare”. A Raffaele: “Bravo,
sai che non ci avevo pensato?”. Lo dice in riferimento alla parola
sca-to-la, collegata a mo-sca che, a sua volta, derivava da gno-mo.
“Sei proprio bravo. Aiuta Jenny” [La maestra guarda meno Federico
ed Elena]. Scorre il dito radente al quaderno di Andrea: “ve-le, le-
gno. Adesso vai avanti cosi che va bene!”. Altri bambini incollano...

La mastra si avvicina ad Andrea::“Andrea, quel salame io non lo com-
prerei. Cerca di colorarlo bene!”. Ad Alice invece dice: “Hai capito?
E lo stesso gioco che facevamo con le mani”. Stefano grida: “Ho
finito!”. La maestra: “Lo sapevo che questo bimbo e proprio bravo!”.
| bambini colorano. Intanto Raffaele sta aiutando la compagna ed
Elena alza la mano.

La maestra si avvicina ad Andrea e, facendo segno sul suo quaderno,
gli dice: “Si, io questo salame lo prenderei!”. Non vede pero Elena
che se ne sta buona con la mano alzata da un po’. Poi va verso Jen-
ny: “Cos’e quello? Un anello? Con che lettera comincia?”. Poi va da
Elena e vede qual ¢ la sua difficolta. Prendendo in mano la scheda
di Elena, dice: “Nicola, come si chiama questo?”, “EImo”, “Ripeti,
Elena”, “ElImo”.

Raffaele, intanto, si avvicina ad Andrea. La maestra: “Cosa c’e, Raffa-
ele? Adesso distribuiamo le figurine”. Con delicatezza lo guida al suo
banco, poi si rivolge ad Andrea: “Andrea, puoi sederti e riordinare?”. Si
gira poi verso Stefano: “Stefao, hai bisogno di una ricarica di coccole?
Poi riparti?”. Raffaele intanto gira per I'aula, si avvicina a Isotta che
sta alzando la mano, e poi va dalla maestra. Poi /la maestra si accorge
che qualcosa non va tra Andrea e Raffaele: “E una parola che non si
dice tra amici, vero Andrea? Cosa abbiamo detto? Che in classe siamo
amici e ci aiutiamo”. Poi, rivolta a Raffaele: “Raffaele, vieni che mi aiuti
a distribuire”. Va al tavolo e poi, rivolta a tutti: “Prendiamo tutti la
nostra catena di parole. Andiamo avanti dopo a colorare”. La maestra
ricapitola I'attivita fatta il giorno prima: “Andrea ripeti il gioco: cos’e
la catena delle parole?... Come in una catena, gli anelli si tengono.
Partiamo con una parola. Quale, ad esempio?”. Raffaele: “Rosa”.
“L’ultimo suono di rosa, la sua ultima sillaba e...?, “sa”. “Che parola
inizia con ‘sa’'?”, “Sale”. “Dividi sale”, “sa-le”, “e con ‘le’ che parola
possiamo trovare?”, “lepre”. La maestra interpella cosi vari allievi/e,
poi aggiunge: “E lo stesso lavoro fatto ieri, solo che oggi lo facciamo
con le immagini. Abbiamo altre parole, mi piacerebbe che faceste il
gioco”. La maestra si riferisce alle parole con cui hanno lavorato il
giorno prima: “La prima parola qual era, Elena?”. “La prima era ‘gu-
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fo'...”. “La seconda, allora, dovrebbe partire con ‘fo’..., ad esempio,
‘foca’. Dividi bene la parola con le manine: fo-ca. La parola successi-
va?”, “ca-sa”. “E tu, Raffaele, che cosa suggerisci?”. Raffaele: “Sa-la-
me”. La maestra fa cenno a Jenny di parlare: “Me-la”. “Bravissimal”.
“Andrea, dopo ‘me-la’, cosa abbiamo?”, “La-na”. La maestra fa ripe-
tere la parola a voce alta. Raffaele: “Na-dal”. La maestra: “Cosa vuol
dire questa parola, Raffaele? lo non la conosco, ma magari c’é. Ora
vi consegno le immagini; bisogna trovare qualcosa che comincia con
‘na’... Prima osservate i disegni”. Raffaele aiuta la maestra seguen-
dola e tenendo una raccolta di piccole immagini. Andrea interviene:
“Mi ha dato due navi”, indicando Raffaele “Si saranno mescolate”,
risponde la maestra che intanto si avvicina a guardare le immagini.
“Non sono due navi, guarda bene”. Una era una nave, l'altra una vela
[Consegnando le immagini la maestra ha una parolina per ciascuno/aj.
Andrea e Sandro chiedono di andare in bagno. Fuori c’e Davide:
“Qual e la regola?”, “Si va uno alla volta”.

Poi aggiunge: “Dovrebbero esserci sei immagini a testa”. A questo
punto si rivolge alla bidella:"Potresti per favore controllare in bagno,
ci sono due bambini, sembrerebbe urgente” [il tono é pacato].

| bambini prendono le immagini e le posizionano sul quaderno for-
mando una catena di immagini/parole. Intanto Andrea si muove al
banco e la maestra si rivolge a lui: “Andrea, se sei stanco, puoi posare
la testina sul banco”. Intanto la maestra esegue I'esercizio. Raffae-
le si avvicina alla LIM e manifesta I'intenzione di mettere altre im-
magini nelle colonne. La maestra: “Raffaele, i tuoi compagni cosa
faranno?”. Poi rivolta ad Andrea: “Andrea, puoi andarti a sedere?”.

A questo punto, Raffaele si mette per terra. La maestra, con molta
calma, gli dice: “Sali su?... Su, dammi la mano. Dimmi cosa vuoi
fare. Ci lasci giocare?”. La maestra attende che Raffaele si sieda.
Andrea gioca con l'astuccio. La maestra fa silenzio e li guarda, poi
continua: “Ci sono dei bambini che vorrebbero giocare ma altri non
lo permettono”. Poi, rivolta ad Andrea: “Andrea vedo che sei stanco.
T’ho detto di metterti tranquillo e di non disturbare”. Lui risponde:
“lo faccio le mie cose speciali!”. Sta mettendo alcuni oggetti uno
sull’altro sul suo banco.

La maestra, constatata I'impossibilita di continuare, avvisa: “Bam-
bini, ora chiudiamo il gioco. Lo continueremo un’altra volta!”. Ora
invita i bambini ad andare a coppie in bagno a lavarsi le mani per
prepararsi al pranzo. Iniziano Alice ed Elena, poi altri. La maestra
invita gli altri a riordinare i loro banchi. Raffaele viene affidato a
un’altra maestra che sta passando in corridoio. Rivolta ad Andrea,
la maestra dice: “Il gioco lo abbiamo dovuto chiudere, perché molti
sono stanchi, ma lo riprenderemo un’altra volta”.

Andrea continua a muoversi e a disturbare i vicini: “Andrea, sai che
alle quattro devo vedere la mamma. Cosa devo dirle oggi? Glielo
dici tu?”. Jenny dice: “A me é piaciuto il gioco!”. La maestra risponde:
“A me dispiace che non abbiamo potuto farlo bene. Lo faremo pero
un’altra volta, quando tutti avranno imparato a comportarsi bene” [il
tono di voce rimane tranquillo e non punitivo].

Nel frattempo la maestra, dando un’occhiata al menu appeso alla
parete, dice alla classe: “Vi dico cosa c’e per pranzo, wow, passato
di verdure. Scusate, ho guardato il lunedi: cereali e pesce di secon-
do”. Andrea, nel frattempo, ha fatto un aereo di carta e lo lancia.



La maestra gli si avvicina, lo prende per mano e gli parla. Gli altri
bambini, mano a mano che tornano dal bagno, si rimettono seduti
al banco. [...]

5.1.5 L’alfabeto: oggetto di apprendimento o esperienza da
condividere?

Dopo aver commentato i dati sulle strategie didattiche sezio-
nati per criterio & opportuno ricomporre uno sguardo largo, di
sintesi, che guarda alla sinergia di pratiche didattiche, processi e
risultati di apprendimento. Questo & lo scopo principale del para-
grafo, il cui impegno argomentativo e diretto a inferire implicazio-
ni di carattere generale da dati contingenti, rilevando la natura, la
coerenza e I'efficacia o meno delle pratiche di literacy in classe.

Il paragrafo tocca i punti nodali emersi via via tramite I'inda-
gine condotta nelle classi prime del Trentino, ricerca a cui va ri-
conosciuto il merito di aprire una prospettiva pionieristica sulle
pratiche di alfabetizzazione effettivamente agite nelle classi e sui
processi che esse attivano nei bambini. In ambito nazionale e del
tutto carente I'indagine in questo settore e la ragione va individua-
tain due ordini di problemi. Il primo risiede nel fatto che la ricerca
in questo campo si & spesso incagliata intorno alla questione del
metodo per insegnare a leggere e scrivere, avvitandosi in costrut-
ti e principi talora lontani dalla vita di classe; il secondo ordine
di problemi va individuato nella difficolta metodologica sottesa a
studi di questo tipo, che si avvalgono di osservazioni dei contesti
classe distribuite nel corso dell’'anno e di strumenti della ricerca
qualitativa i cui dati devono poi essere sottoposti a trasformazione
per diventare leggibili e interpretabili. E dunque un tipo di indagi-
ne che richiede tempi lunghi, la messa in campo di molte risorse
e, soprattutto, la collaborazione delle scuole che partecipano al
progetto. Queste condizioni hanno trovato fruttuosa convergenza
nel caso della ricerca che stiamo illustrando.

5.1.6 Il rapporto tra metodi e pratiche

La prima questione su cui & utile focalizzare I'attenzione at-
tiene al rapporto tra pratiche e metodi per insegnare a leggere e a
scrivere in classe prima. Si tratta di una questione calda, intorno
alla quale, di recente, si e sviluppato ed & tuttora in corso un vi-
vace dibattito alimentato, da un lato, dagli echi della letteratura
oltralpe di matrice francese in particolare, come ¢ stato illustra-
to nel cap. 1; dall’altro, dal preoccupante aumento del numero

137



138

di bambini con disturbo specifico di apprendimento che tende a
rendere I'insegnante prudente nell'adozione di metodologie ispi-
rate all’approccio globale. E opportuno il richiamo a quanto scri-
vevano in merito Pontecorvo e Fabretti (1999, p.173) alla fine del
secolo scorso: “La discussione pedagogica sull'insegnare a leg-
gere e scrivere - raramente fondata scientificamente - ha riguar-
dato spesso la tradizionale contrapposizione tra metodi sintetici o
fonetici e metodi analitici o globali, con scarsa considerazione sia
delle strategie effettivamente adottate dagli insegnanti, sia delle
caratteristiche infantili che possono esaltare o vanificare la bonta
delle scelte metodologiche, sia della natura dell’ortografia - opaca
o trasparente - della lingua da apprendere” (Wimmer e Goswami,
1994, Ehri et al., 2001). Nel primo capitolo si & argomentato come
la ricerca francese coordinata da R. Goigoux (2015) abbia mostra-
to quanto sia infondata la cieca fiducia riposta sull’'uno o I'altro
metodo. Lo studio, che ha coinvolto un vastissimo campione di
scuole, non ha riscontrato differenze significative fra i risultati de-
gli alunni che hanno seguito il metodo fonico-sillabico e di quelli
che hanno lavorato invece con il metodo globale. L'efficacia fra
le pratiche degli insegnanti che svolgono I'analisi fonologica dei
fonemi prima di introdurre i grafemi corrispondenti e quelle degli
insegnanti che introducono simultaneamente i grafemi e i loro
valori sonori convenzionali si & rivelata analoga.

Lo sguardo allargato a quanto osservato nelle classi del Tren-
tino conferma la suggestione. In realta, il /avoro effettivo in classe
supera l'ancoraggio dogmatico al metodo: laddove le pratiche de-
gli insegnanti sottendono la preferenza per il fonico-sillabico si
riscontra anche una didattica tesa costantemente a superare le
debolezze intrinseche a questo metodo: il meccanicismo, I'astrat-
tezza, I'addestramento. La presentazione di singoli fonemi viene
spesso incardinata a storie e alle esperienze dei bambini al fine
di rendere significative le nuove conquiste, € frequente il ricorso
alla dimensione ludica che concorre ad alleggerire il meccani-
smo insito negli aspetti esercitativi, vi & la ricerca di ancoraggi
motivanti per sostenere impegno e attenzione. Gli aspetti citati,
com’e noto, rappresentano i punti forti del metodo globale. Quan-
do la preferenza e orientata sul versante del metodo globale, si
riscontra I'analogo: pratiche che si appoggiano fin dall’inizio su
frasi o parole significative per I'acquisizione del codice e che sti-
molano 'autonomia dei bambini sono anche tenacemente rivolte
a introdurre “correttivi” per non incorrere nei limiti rimproverati
spesso al metodo: primi fra tutti, la mancata distinzione fra i vari
fonemi, la scarsa attenzione alla corrispondenza fonema-grafema
€ uUn Percorso poco organico e poco strutturato. Tra i correttivi,



in particolare: la ricorrente puntualizzazione sulla pronuncia dei
fonemi, il ricorso all'esercizio per fissare gli automatismi di base,
la precisione analitica nella corrispondenza fonema-grafema:
aspetti distintivi questi del metodo fonico-sillabico. In breve, gl
insegnanti in classe rivelano pratiche guidate da una forma di
consapevolezza (Thin, 2006) che |li stimola a intrecciare con inten-
zionalita e saggezza aspetti positivi dei due orientamenti metodo-
logici, al fine di facilitare I'apprendimento del codice e di renderlo
interessante e avvincente, come testimoniano le pagine dei diari.

In tal modo, /'andamento non parallelo tra il metodo dichiarato
e le pratiche didattiche agite diventa un punto di forza. Viene al-
lora da pensare che il discorso sul metodo concepito secondo
la classica distinzione sia male impostato e che, nell’analisi delle
strategie impiegate dagli inseqnanti per la prima alfabetizzazione,
risulti invece interessante adottare il concetto di pratica didattica
(Scribner, 1986; Lave, 1996), piu adatto a descrivere le differenze
nel lavoro in classe. In tale direzione, la ricerca francese (Goigoux,
2015) ricorda che non esiste uno studio comparativo dei “metodi”
che abbia stabilito la superiorita di uno rispetto agli altri; e cid
non perché tutte le pratiche siano uguali, ma perché /a variabile
“metodo” é troppo grossolana e difficile da definire e non € dunque
rilevante per identificare i differenti effetti dei metodi sugli esiti
d'apprendimento. Ad esempio, mentre il metodo non incide sugli
apprendimenti, a fare la differenza € invece la pratica della lettura
ad alta voce coltivata con sistematicita e tempo disteso. Va sotto-
lineata inoltre la distanza che intercorre tra il lavoro dichiarato e
programmato e il lavoro effettivo in classe.

Proprio con riferimento alle pratiche, lo studio francese, com-
mentando i dati emersi, delinea differenti approcci: quello di inse-
gnanti le cui pratiche sono risultate efficaci e il pattern di pratiche
didattiche risultate poco efficaci. L'insegnante associato al primo
profilo € descritto nei termini seguenti: e rigoroso nella program-
mazione, coerente nella gestione della classe e delle attivita di-
dattiche, incentiva il processo di scoperta da parte degli alunni,
li coinvolge nella costruzione di conoscenza, incentiva il dialogo,
anima situazioni d'apprendimento motivanti, documenta pro-
gressi, difficolta, parole e comportamenti degli alunni, esplicita
con chiarezza consegne e compiti, ricorre a un approccio ludico
per alleggerire il carico cognitivo degli apprendimenti, incentiva
il sostegno tra pari, comunica con tonalita affettiva verso gli alun-
ni, guida il loro processo d'apprendimento ma, nel contempo, li
attrezza per renderli autonomi, promuove la consapevolezza de-
gli errori, fa ricorso alla metacognizione, alimenta lo studio e la
ricerca anche in autonomia. Di natura differente & il profilo che

139



140

descrive pratiche poco efficaci: I'insegnante manca di rigore e di
coerenza nell'impostazione del lavoro, nella gestione della classe
e nella conduzione delle attivita didattiche, adotta un approccio
essenzialmente trasmissivo e frontale, domina il tempo lezione
con modalita espositive dove si concede poco spazio all'iniziativa
degli alunni, non cura I'esplicitazione di consegne e compiti, non
esprime creativita didattica e pedagogica, mostra una sorta di ri-
gidita procedurale poiché tende a seguire il metodo alla lettera,
non ricorre alla metacognizione e privilegia la dimensione esecu-
tiva, fa riflettere poco gli alunni sugli errori, non coltiva lo studio
e la ricerca personali.

Pur se in misura assai modesta, ci pare di poter individuare
qualche analogia tra i profili descritti e le polarita delle pratiche
di insegnamento rilevate tramite le osservazioni dalla presente ri-
cerca. E interessante sottolineare come il profilo dell'insegnante
efficace esprima I'insieme di tratti emersi che abbiamo racchiuso
nell'espressione: approccio dialogico-incrementale, e che sot-
tende l'idea di lezione come “spazio transazionale” (Christoph e
Nystrand, 2001; Nystrand, 2002).

Ancora qualche considerazione; il dibattito avvitato sul proble-
ma del metodo lascia in ombra e sfiora soltanto due questioni
presenti nella vita delle classi come sfide quotidiane. La prima:
quali pratiche didattiche sono efficaci per insegnare a leggere e a
scrivere in lingua italiana ai bambini stranieri? La ricerca in ambito
nazionale e piuttosto recente (Santipolo, 2012; Balboni, 2011), ma
sembra indicare un orientamento diverso rispetto alle pratiche
didattiche diffuse, ispirate dall’idea che il metodo fonico-sillabico
sia pit semplice per avvicinare i bambini stranieri alla nuova lin-
gua. Gli studi indicano nell'approccio umanistico-affettivo la mo-
dalita preferenziale per I'acquisizione dell’italiano L2 (Caon, 2005;
Cardona, 2010). Tale approccio non sovrappone meccanicamente
la lingua 2 alla lingua materna, né ignora quest'ultima. Vicever-
sa, si avvale delle espressioni e delle storie della lingua materna
come contesti dai quali prendere le mosse per i nuovi apprendi-
menti.

La seconda questione & l'avanzare progressivo di lettura e
scrittura digitali. Vi sono alcune tendenze della ricerca, ancor gio-
vane nel settore, su cui gli studiosi concordano, in particolare,
il cambiamento indotto dai media digitali sui processi cognitivi,
gli atteggiamenti e le modalita di acquisizione della conoscenza.
Il cambiamento investe i contesti d'apprendimento (la presenza
delle LIM nelle classi ne & la testimonianza), ma in quale direzione
dovranno orientarsi le pratiche didattiche, essendo gli insegnanti
consapevoli della pervasivita di lettura e scrittura digitali? La que-



stione e di grande attualita e attende gli sviluppi didattici degli
studi effettuati, affinché le strategie che si sono rivelate efficaci
diventino pratica didattica diffusa e sapere professionale.

Vi & un ultimo aspetto importante da segnalare, poiché poco
presente sia nei discorsi, sia nelle pratiche degli insegnanti: il
ruolo da attribuire nel curricolo per I'alfabetizzazione a letture
e scritture spontanee che il bambino conquista ben prima della
scolarita tramite percorsi episodici e informali. Come si & visto,
le conoscenze sulla lingua scritta del bambino prescolare hanno
carattere strutturato, coerente e non derivano da tentativi casuali
(Ferreiro, 2003; Rossi, 2019). Si pone allora una questione impor-
tante: come raccordare il percorso spontaneo del bambino con
I'avvio dell'alfabetizzazione formalizzata? L'interrogativo sposta il
problema nella fase di transizione tra scuola dell’infanzia e scuola
primaria e pone il tema della continuita dei curricoli dei due gradi
scolastici.

5.1.7 Significato e valore della didattica

La conquista piu significativa intervenuta negli ultimi tempi
nei contesti scolastici riguarda il ruolo prioritario assunto dagli
allievi nei processi di conoscenza, complici gli studi sull’appren-
dimento e i cambiamenti sociali, tecnologici e culturali in atto.
Pur da angolature diverse, il motivo ricorrente risiede nell'idea
che l'allievo impara nella misura in cui € attivamente coinvolto nei
processi di apprendimento, li sa gestire, controllare, regolare (Bo-
scolo, 1997). Ne deriva I'insoddisfazione crescente verso modelli
trasmissivi di lavoro in classe, rappresentati in modo paradigma-
tico dal metodo espositivo che trova nella lezione frontale la mas-
sima espressione. Dalla fine del secolo scorso, ferve la ricerca
sulle metodologie per I'apprendimento, in risposta all'urgenza di
innovare la didattica tramite metodi, tecniche e strategie in grado
di mobilitare le risorse cognitive, relazionali e motivazionali degli
allievi. In gioco, vi € il tentativo di renderli alleati nel lavoro con la
conoscenza, superando approcci inerti e usi replicativi delle co-
noscenze, indotti talora da didattiche soporifere. (Cisotto, 2016).
Quanto affermato vale sia per studenti universitari, gia confidenti
con il rapporto insegnare-apprendere, sia per i bambini di prima
scolarita che, proprio in classe prima, fanno I'esperienza del ca-
rattere formale del sapere scolastico. L'idea sottesa alle ipotesi
da cui la ricerca ha preso le mosse ¢ in linea con il punto di vista
illustrato e attiene alla convinzione che strategie costruttive, dia-
logico-partecipative, dirette a costruire e promuovere I'autonomia
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dell'allievo rappresentino un valido sostegno per I'apprendimento
di lettura e scrittura nelle fasi inziali.

Che cosa consentono di inferire i dati delle osservazioniin clas-
se? Come in ogni lavoro di ricerca, I'approdo & rappresentato da
conferme e da problematicita e I'aspetto pit interessante e che,
spesso, proprio quest’'ultime prefigurano la direzione per nuove
indagini. In primo luogo, trova conferma sia l'ipotizzata coerenza
interna fra le dimensioni sottese alle strategie, sia il distribuirsi
di queste ultime tra i due poli, per caratterizzare i quali assume-
remo la distinzione gia citata in precedenza e nota in letteratura
(Vermunt e Vermetten, 2004): il polo student centered strategies e
il polo teacher centered strategies (Cherubini e Zambelli, 1999). Il
fattore forte estratto dall’analisi fattoriale e definito sopra come
approccio dialogico-incrementale converge nel primo polo, in quan-
to include le dimensioni dell’autonomia, dell’approccio euristico,
della metacognizione, della situativita, dei compiti rielaborativi,
un insieme organico di strategie rivolte, per I'appunto, all'appren-
dimento degli allievi.

La seconda questione esplora il rapporto tra strategie e risul-
tati di apprendimento, muovendo dall’interrogativo seguente: le
strategie dialogico-partecipative e costruttive sono davvero effica-
ci nel promuovere apprendimenti? E opportuno sottolineare che
non vi € dubbio alcuno sulla loro efficacia nel coinvolgere e mo-
tivare. Ma, oltre a partecipare e a stare bene in classe, i bambini
imparano anche di pit o0 meglio? Naturalmente ¢ importante qua-
lificare il di pit e meglio. Il primo rimanda agli obiettivi conseguiti
dai bambini in corso d’anno, alle loro prestazioni, ossia ai risultati
del lavoro fatto in classe; “il meglio” riteniamo possa riguardare
il come, ossia il processo mediante il quale i bambini hanno con-
seguito tali risultati. Assunti i dati delle prove di ingresso e messi
a confronto con i risultati delle prove di uscita (vedi cap. 4), si
potra rilevare come, di fatto, in tutte le classi si siano conseguiti
traguardi positivi: ossia, in tutte le classi si & avuta |'attesa pro-
gressione nei traguardi di padronanza del codice alfabetico. Cio
e fonte di tranquillita, soddisfazione e sicurezza per insegnanti,
genitori e gli stessi bambini.

Ma vale la pena puntare la lente di ingrandimento sulle classi
che dal confronto fra il dato iniziale e quello finale esprimono un
piu alto valore aggiunto: ebbene, esse sono fra le classi target, di
cui abbiamo commentato i dati nei paragrafi precedenti, che si di-
stinguono per I'adozione di strategie centrate sull’'apprendimento,
riportando nelle dimensioni considerate percentuali piu alte. Fra
queste le classi n. 3, n. 12 e n. 2. Tuttavia e giusto accompagna-
re la puntualizzazione con una nota di prudenza metodologica:



il numero di classi coinvolte e di insegnanti osservate non ¢ tale
da consentire la generalizzazione della relazione tra qualita della
didattica e risultati di apprendimento. In attesa di poter avere dati
corroborati da un numero maggiore di casi, ci limitiamo dunque
a segnalare niente pit che una tendenza, un orientamento.

A configurare I'orientamento centrato sugli allievi che impara-
no concorre la sinergia tra strategie euristiche, autonomia dell’al-
lievo, compiti rielaborativi e situati. Lo si e visto nelle pagine dei
diari: mentre i bambini conquistano margini crescenti di autono-
mia e competenza, I'insegnante modella via via il suo ruolo: non
priva i bambini del suo intervento e della sua guida, ma “sta sulla
soglia” del processo di conquista di lettura e scrittura, con atteg-
giamento vigile, ma non ispettivo, sollecito nell’afferrare I'insor-
genza di ostacoli alla comprensione e a fornire aiuti per rimuover-
li, pronto a intervenire sul processo in corso piuttosto che a lavoro
concluso, sharrando in tal modo la strada all'insorgere dell’ansia
per mancanza o distanza di prestazione. Si tratta, in breve, di un
insieme di fattori qualificabili come buona didattica: nel nostro
caso, possiamo dire allora che la buona didattica fa la differenza.

Ma cosi impostata la questione ¢ fin troppo semplice. La criti-
cita c'e, emerge ed e di grande interesse: come leggere i risultati
di classi che, pur adottando strategie centrate sull'apprendimento
dell'allievo, non esprimono a fine anno un elevato valore aggiunto?
L'interpretazione plausibile deriva dal confronto fra le strategie di-
dattiche e le abilita linguistiche su cui le insegnanti hanno lavorato
e investito in corso d'anno. Si prenda, ad esempio, la classe n 16:
se si osserva la Tabella 5.10 relativa agli ambiti di intervento, si po-
tra rilevare come il lavoro didattico in termini di frequenza e di tem-
po sia stato rivolto soprattutto agli ambiti del parlato-ascolto 37%
e della scrittura-produzione 37%. Scarso ¢ il valore registrato sia in
lettura 5%, sia in padronanza del codice, 5%, sia in riflessione sulla
lingua 3%. Il problema risiede nel fatto che *Padronanza del codi-
ce” e “Lettura” sono stati i principali ambiti delle prove d'uscita di
rilevazione degli apprendimenti. Se si confrontano guesti punteg-
gi con quelli registrati nelle classi che hanno espresso alto valore
aggiunto si potra osservare come in queste ultime gli interventi di-
dattici siano distribuiti diversamente fra i vari ambiti: la classe 3 re-
gistra 26%, in lettura, 11% per lessico, 0% padronanza strumentale
del codice, 5% su riflessione sulla lingua, 23% per parlato-ascolto e
19% per scrittura- produzione; la classe 12 riporta il 22% per lettura,
il 11% per riflessione sulla lingua, il 2% su padronanza del codice, il
24% per parlato e 35% per scrittura-produzione; nella n. 2 ricorrono
le seguenti frequenze: lettura 8%, padronanza del codice 0%, rifles-
sione sulla lingua 16%, parlato-ascolto 11% e scrittura 32%.
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Da quanto argomentato, emerge una riflessione sul carattere
situato delle abilita di lettura e scrittura e sulla relazione tra inve-
stimento didattico (in termini di tempo e attivita) e apprendimenti.
Anche in tal caso vale comunque la nota di prudenza metodologi-
ca richiamata poco sopra.

Tabella 5.10 - Frequenze grezze e percentuali delle abilita per classi.

CLASSE

© o0 N o AW N -

_ A A
wiINn = O

14
15
16
17
18
19

Totale
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ALTRO

13=14%
17=27%
13=16%
8=12%
9=17%
17=26%
11=20%
4=8%
11=22%
5=18%
3=6%
7=14%
11=20%
8=23%
5=13%
6=12%
11=19%
3=12%
162=17%

LESSICO
LETTURA

26=28%
3=5%  5=8%
9=11%  22=26%
3=5%  7=11%
7=13%
1=17%
7=12%
1=2%  7=14%
5=10%
3=11%
10=22%
14=29%
3=6%  13=24%
5=15%
2=5%
10=21%
1=2%  8=14%
3=12,5% 8=33%
23=2% 170=18%

PADRONANZA
CODICE

1

_\
I
o
32
ES

13=20%
10=19%
13=20%
18=32%
25=49%
23=45%

1=2%
1=2%
5=9%

2=5%

22=46%

25=43%

169=18%

RIFLES. SULLA
LINGUA

10=16%
4=5%
1=1%
1=2%
1=1%

5=11%

1=3%
2=4%
3=5%

28=3%

PARLATO/
ASCOLTO

18=19%
7=11%
19=23%
16=25%
15=29%
16=24%
6=11%
3=6%
2=4%
4=15%
11=24%
16=33%
11=20%
11=32%
14=37%
5=10%
1=2%
2=8%

177=18%

SCRITTURA/
PRODUZIONE

25=27%
20=32%
16=19%
17=26%
10=19%
8=12%
14=25%
11=22%
10=20%
15=56%
16=35%
11=22%
11=20%
10=30%
14=37%
3=6%
9=15%
8=33%
228=24%

957=100%

Vi & perd un aspetto che accomuna le tre classi: lo scarso in-
vestimento su attivita relative alla padronanza strumentale del
codice nelle tre classi citate, nell’ordine rispettivo: 5%, 2%, 0%.
Questo dato sembra entrare in contraddizione con gli esiti delle
prove di rilevazione degli apprendimenti, la maggior parte delle
quali, come si e detto, era focalizzata sulla padronanza strumen-



tale del codice. Come interpretare tale andamento? Non si pud
dire che le classi in cui non vi € investimento specifico su padro-
nanza strumentale trascurino il codice, ma incardinano il lavoro
per quest'ultimo in unita linguistiche pit ampie e complesse ri-
spetto alla singola lettera: ossia parole, frasi o testi orali e scritti.
Ma a questo punto si rende opportuna qualche riflessione sulle
prove di rilevazione degli apprendimenti.

5.1.8 Rilevazione degli apprendimenti: spunti per la riflessione

La tematica dei test per la rilevazione di apprendimenti &€ da tem-
po al centro di vivaci dibattiti, sia rispetto al “che cosa” essi misu-
rano, sia relativamente al “modo in cui le prestazioni sono misura-
te” (PISA, 2009; Rachael e Allington, 2016). Non e questa la sede
per entrare nel dibattito, ci limiteremo a introdurre degli spunti per
condividere delle riflessioni rispetto alle prove somministrate.

Richiamandosi alla citata ricerca francese, le prove di uscita per
rilevare gli apprendimenti sono state organizzate intorno a tre am-
biti linguistici: padronanza strumentale del codice, comprensione
di testi e scrittura. In tutto 10 prove®, di cui 7 su padronanza stru-
mentale del codice (5 per decodifica e 2 di codifica) 2 sulla com-
prensione ditesti orali e scritti e 1 prova per la scrittura-produzione.
La composizione delle prove & stata concepita per rilevare 'acqui-
sizione di una sicura padronanza del codice da parte dei bambini,
obiettivo prioritario del curricolo per I'alfabetizzazione. Un rapido
sguardo agli esiti porta a dire che i bambini, in larga maggioranza
hanno conseguito tale obiettivo, pur posizionandosi a livelli diver-
si. Cio era prevedibile d'altro canto, poiché, in genere, codifica e
decodifica si assestano su prestazioni soddisfacenti verso la fine
del primo anno di scuola (Arfé, Pasini, De Bernardi e Poeta, 2012;
Biancardi e Galvan, 2018; Cisotto, Del Longo, Zanini, Fantinato,
2016), a meno che non intervengano difficolta specifiche.

La precisazione ci aiuta a leggere e a interpretare meglio i dati.
Il punteggio dei singoli alunni esprime soprattutto la capacita di

% Delle sette prove mirate a rilevare la padronanza del codice, cinque erano di
decodifica: Fusione di suoni, Lettura silenziosa di parole, Lettura di non-parole,
Rapidita di lettura, Correttezza di lettura; due erano di codifica: Dettato di parole
e Dettato di frasi. Nella tabella del cap. 2 del volume: “Strumenti di ricerca” che
riporta la tipologia delle prove, il Dettato di parole e di frasi e classificato sotto
la voce “Scrittura” che, per tali prove, e considerata dal punto di vista della com-
ponente strumentale: I'ortografia. Tre erano le prove rivolte alla componente
cognitiva di lettura e scrittura: due di comprensione - Comprensione testi orali e
Comprensione testi scritti -, e una di produzione scritta - Scrittura di una storia.
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decodifica, in misura minore quelle di codifica, di comprensione
e produzione di testi. Si spiega cosl la correlazione significativa di
alcune prove di ingresso, in particolare la conoscenza del nome
delle lettere e la fusione dei suoni, con i punteggi medi delle prove
d'uscita e la ragione per la quale risulti significativo il valore delle
attivita di lettura.

E importante richiamare in proposito la distinzione introdotta
in linguistica fin dagli anni settanta del secolo scorso (Simone,
1978) e confermata da molti studi, anche recenti, tra abilita di
base e abilita complesse. Pur se fra le due tipologie vi sono in-
terdipendenze, queste non sono né parallele, né strettamente
gerarchiche: esse comportano processi in parte autonomi, il cui
sviluppo avwviene con modalita e tempi relativamente indipen-
denti (Kendeou et al., 2009; Cain, Oakhill e Elbro, 2014; Goigoux,
2008). Le abilita di base riguardano la componente strumentale
della lingua, come il grafismo, I'ortografia, la rapidita di lettura
o di trascrizione, la correttezza in lettura ecc. La gestione della
componente strumentale viene solitamente automatizzata nei
primi anni di scolarita, attraverso lo sviluppo fonologico, lessi-
cale e morfologico (Arfe e al., 2012). Le abilita linguistiche com-
plesse hanno a che fare con la componente concettuale-cogni-
tiva e sono la lettura come comprensione e la scrittura come
produzione di testi. Entrambe sono a elevato costo cognitivo,
esigendo I'attivazione simultanea e coordinata di numerose abi-
lita. Nell’elaborazione di testi entrano in gioco processi di ordine
superiore (Perfetti, 2010, Cardarello, 2012) che guidano, da un
lato, la costruzione di una rete di significati a livello proposizio-
nale, dall'altro la connessione tra le strutture linguistiche di su-
perficie, tramite la stipula di relazioni logiche tra le parole e tra
le parti del testo, unita linguistica dotata di coerenza e coesione,
A differenza delle prime, le abilita complesse non possono es-
sere automatizzate, poiché la loro acquisizione & suscettibile di
perfezionamento continuo, sempre pit consapevole e finalizzato
(Onder, 2005; Lumbelli, 2009).

Gli studi mettono in guardia dalla visione riduttiva di lettura
e scrittura come abilita centrate sul codice (Goigoux, 2015): la
prima non puo essere guardata come semplice somma di deco-
difica e comprensione orale (Oakhill, Cain, Elbro, 2014); I'analogo
vale per la scrittura, non riconducibile al processo di trascrizione
come somma di codifica e parlato (Boscolo, 1997; Cisotto, 2006;
Dockrell, 2010). La sottolineatura riveste importanza particolare
soprattutto per le implicazioni sul piano didattico. Quando il focus
& sul codice, vi & il rischio che la componente strumentale, I'unica
di fatto visibile, sovrasti i processi cognitivi sottesi, processi che,



per loro stessa natura, rimangono impliciti. Un altro aspetto ri-
guarda la precocita con cui i bambini si mostrano capaci di com-
prendere e costruire testi, anche se non padroneggiano il codice
alfabetico. Fioriscono le ricerche in quest’ambito, concordi tutte
nel rilevare I'attitudine dei bambini a conquistare, gia a partire dai
quattro anni di eta, le componenti concettuali di lettura e scrittu-
ra: essi sono in grado di costruire una rappresentazione mentale
dei testi ascoltati, di fare una narrazione coerente, di produrre
inferenze per collegare le informazioni e rispondere a domande
inferenziali (Bertolini, 2013: Florit, Roch e Levorato, 2014). Ma c'é
di piu: tali abilita, rilevate in bambini alla fine della scuola dell’in-
fanzia, si sono rivelate forti predittori delle capacita di lettura e
scrittura negli anni scolastici successivi (Pinto et al., 2016; Van
den Broek et al., 2011).

Lo spunto proposto per la riflessione allora ¢ il seguente: poi-
ché, seguendo le argomentazioni, la componente strumentale e
quella cognitiva di lettura e scrittura hanno percorsi in parte di-
stinti, I'interpretazione dei risultati va situata. Né il punteggio me-
dio derivante dalla somma delle variabili considerate autorizza il
transfer lineare da capacita di codifica e decodifica alle capacita
pit generali di lettura e scrittura, il cui impiego in forma comples-
sa sara chiamato in causa in modo deciso a partire dalla classe
seconda. Una risposta piu puntuale in tal senso potrebbe venire
da prove rivolte alle componenti concettuali di lettura e scrittura,
che esplorino le competenze strategiche di lavoro sul testo, la ca-
pacita di generare inferenze, di riflettere sulla lingua, di produrre
frasi e testi coerenti, di costruire storie introducendo i principali
indici di narrazione, ecc. (Oakhill et al., 2014).

E evidente che si tratta di prove complesse nella predisposi-
zione, nell'individuazione di indicatori, nella raccolta e interpreta-
zione dei dati, ma alcune ricerche in tal senso ci sono in ambito
internazionale e anche nazionale. Limitandoci a quest'ultimo, ¢
sufficiente citare per la lettura gli studi di Cardarello (2012) e di
Bertolini (2013); per quanto riguarda la scrittura le ricerche di
Ferreiro e Pontecorvo (1996), di Orsolini e Pontecorvo (1991), di
Cisotto e al. (2011). In quale modo o ambito potrebbe esprimersi il
valore aggiunto di prove che ci dicono qualcosa di pit sulle con-
quiste dei bambini relative alla dimensione cognitivo-concettuale
della lingua? A noi pare di individuarlo almeno in due direzioni: in
primo luogo, tali prove potrebbero indurre la scuola dell'infanzia e
la scuola primaria a costruire continuita fra i curricoli per raccor-
dare alfabetizzazione emergente e alfabetizzazione formalizzata;
in secondo luogo potrebbe ispirare una didattica lungimirante,
rivolta al potenziale d'apprendimento.
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5.2 Tempo della scuola, tempo delle attivita

| bambini vivono a scuola una parte consistente della giornata,
fino a otto ore. Si tratta di molto tempo dedicato all’apprendimen-
to e all'insegnamento. Eppure, spesso, il vissuto degli insegnanti
¢ quello della mancanza di tempo “Non c¢’é tempo, abbiamo poco
tempo e dobbiamo fare tante cose”.

Per questa ragione il tempo € una variabile interessante attra-
verso la quale leggere le attivita osservate, perché il tempo dell’in-
segnare e il tempo dell’apprendere non sempre coincidono. Men-
tre il tempo per I'apprendimento ¢ il tempo necessario, giusto per
ogni bambino, pud accadere che il tempo dell'insegnamento non
sia sintonizzato con i tempi d'apprendimento di ciascun bambino.

5.2.1 La durata delle attivita proposte ai bambini

Nella ricerca sono state raccolte - in tre diversi periodi dell'an-
no (Tabella 5.11) ottobre 2017, febbraio e maggio 2018 - 184 ore di
osservazione durante le quali sono state osservate e categorizzate
ben 957 attivita (Tabella 5.12). Le analisi descrittive illustrate nel
presente paragrafo si focalizzano su tre dimensioni dell'attivita:
a) l'abilita implicata, identificata a partire dalle Indicazioni Nazio-
nali per il curricolo della scuola dell'Infanzia e del primo ciclo di
Istruzione (MIUR, 2012) - padronanza del codice, parlato/ascolto,
lettura, scrittura, lessico, riflessione sulla lingua -, b) /'attivita spe-
cifica - dettagliata per singola abilita - proposta al bambino e ¢)
I'unita linguistica oggetto di lavoro dell'attivita (fonema, grafema,
sillaba, parola, frase/periodo, testi).

Ogni classe e stata osservata mediamente per circa dieci ore.
Cio che succede in dieci ore non puo essere rappresentativo di
cido che accade in una classe durante I'intero anno scolastico,
tuttavia € un tempo osservativo che permette di descrivere delle
tendenze, dei repertori di pratiche e offre informazioni preziose
per riflettere su come I'insegnamento e I'apprendimento della
scrittura viene interpretato nel contesto specifico delle 18 classi
prime trentine che hanno volontariamente aderito alla ricerca. Le
osservazioni raccolte ci permettono di esplorare il “... tessuto di
micro-pratiche sociali molto complesse, che spesso sfuggono alla
consapevolezza dei loro stessi soggetti (insegnanti inclusi) e che
p0Ssono essere descritte solo sul piano dell’etnografia” (Simonic-
ca, 2012).



Tabella 5.11 - Ore osservate nei tre periodi dell’anno scolastico.

PERIODI DI TOTALE
OSSERVAZIONE OTTOBRE 2017 FEBBRAIO 2018  MAGGIO 2018 o
Totale ore osservate 60:20:25 61:09:00 62:33:00 184:02:25

[l primo dato su cui fermare I'attenzione riguarda la durata me-
dia di ogni attivita che & di circa 12 minuti, tuttavia il range di varia-
zione & molto ampio, da 1 minuto fino a 1 ora e 10 minuti. La Figura
5.5 evidenzia come oltre il 60% delle attivita non superi la durata di
10 minuti. Si profilano, quindi, due diversi usi del tempo nelle atti-
vita di alfabetizzazione: per attivita di durata contenuta (non supe-
riore a 10 minuti), con frequenti cambi e per attivita con tempi piu
distesi (oltre i 10 minuti) e, di conseguenza, con meno cambi per |
bambini. Avendo realizzato in tutte le classi osservazioni della stes-
sa durata, € interessante il fatto che solo cinque classi su diciotto
abbiano una durata media delle attivita al di sotto dei 10 minuti,
pertanto le attivita brevi sono concentrate in poche classi, due delle
quali sono tra le tre classi che ottengono punteggi in uscita piu alti.

Figura 5.5 - Durata delle attivita e relative frequenze percentuali.
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Fasce di durata delle attivita

Tutte le abilita (Tabella 5.12) vengono promosse prevalentemen-
te con attivita che hanno una durata molto contenuta, non piu di
10 minuti. Possiamo ipotizzare che questa tendenza trovi ragione
nell'intento dell'insegnante di curare in parallelo tutte le abilita lin-
guistiche, proponendo ai bambini brevi ma sistematici “assaggi”
d’apprendimento. All'interno di questa tendenza, tuttavia, c'é un
dato che colpisce, quando si tratta di scrivere, infatti, il 58% delle
attivita tende a essere realizzato con tempi piu distesi, soprattutto
se si tratta di attivita di composizione del testo e attivita di codifica.
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Tabella 5.12 - Abilita e durata delle attivita.

Durata
delle
Attivita

0-10
minuti

oltre
10
minuti

Totale

150

Padronanza Parlato/ Riflessione

Lessico  Lettura Scrittura Tot.

codice Ascolto Lingua
15= 1M11= 99= 139= 13= 97=42% 604
32=20% 5=25% 59=35% 70=41% 38=21%  15=54% 134= 353
20 170 169 177 28 231 957

5.2.2 Il tempo dedicato alle abilita linguistiche

Mentre la durata delle attivita non sembra essere una variabile
che discrimina le classi rispetto al loro valore aggiunto, il tem-
po dedicato alle diverse attivita & una variabile che impone mol-
te riflessioni sul piano educativo e didattico. A quali abilita viene
dedicato piu tempo nei tre periodi osservati? Quale repertorio di
attivita di lettura e scrittura le insegnanti propongono ai bambini
per pit tempo? Cambiano le attivita nel corso dell’anno? Cambia-
no da scuola a scuola?

Il paragrafo cerca di rispondere a queste domande partendo
dalla considerazione che se si dedica tempo a un certo tipo di
abilita, attraverso attivita specifiche, & probabile che I'insegnante
reputi quella specifica abilita non solo importante per I'alfabetiz-
zazione dei bambini, ma anche complessa. Mentre in letteratura
si trovano molte ricerche sul tempo dedicato alle attivita di studio
(Nelson e Narens, 1990, Mazzoni, 2003) da parte degli studenti,
sono pochi gli studi sul tempo investito sulle diverse abilita/at-
tivita linguistiche (Pascucci Formisano,1991) a scuola. La regi-
strazione della durata delle diverse attivita nei diari ci permette di
restituire una fotografia sia delle abilita su cui i bambini lavorano
per pit tempo sia delle specifiche attivita d'apprendimento pro-
poste alle classi.

| dati della figura 5.6 ci guidano nella riflessione. L'abilita di
scrittura ha la frequenza piu alta (29%) e gli viene dedicato il
39% del tempo osservato, vale a dire che le attivita di scrittu-
ra hanno una durata maggiore rispetto alle altre. Seguono, con
tempi e frequenze progressivamente minori, abilita sull’oralita
(parlato/ascolto), sulla padronanza del codice e sulla lettura.
Il lessico (3%) e la riflessione sulla lingua (4%) sono le abilita
meno frequenti, alle quali, in generale, viene dedicato un tempo
davvero residuale. Quali le ragioni? E probabile che le abilita di



riflessione sulla lingua vengano, in qualche modo, considerate
abilita sulle quali € possibile lavorare anche negli anni succes-
sivi alla prima classe, o ancora che vengano ritenute abilita che
possono essere costruite solo dopo che I'oggetto “scrittura” sia
stato acquisito.

In realta riflettere sull’'oggetto che si sta acquisendo e sui modi
con cui si sta acquisendo rappresenta un potente strumento d'ap-
prendimento. Poter riflettere non solo sull'oggetto linguistico, ma
anche su cosa si € imparato al termine di un’attivita oppure poter
riflettere sulle complessita che si sono incontrate in una specifica
esperienza linguistica significa non separare I'apprendimento dal-
la consapevolezza, dimensione imprescindibile della competenza.

Figura 5.6 - Frequenza delle abilita e tempo dedicato a ogni abilita. Le frequenze
sono espresse con valori percentuali.
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Possono essere anche brevi momenti, collocati alla fine dell’at-
tivita (Estratto 3), per riflettere sugli aspetti complessi del lavo-
ro svolto, oppure all'inizio dell'attivita, per prevedere o riflettere
sul miglior modo di affrontare il compito. Entrambi permettono
al bambino di familiarizzare con la dimensione riflessiva del lin-

guaggio.

Estratto 3. Classe n. 19, osservazione di ottobre 2017.

9.30 Quando avete finito mettete il quaderno al centro del tavolo e
pensate a quale e stata per voi la parola piu difficile. | bambini di-
cono SCHELETRO, la maestra chiede di spiegare perché, qualcuno
risponde che era molto lunga, qualcun altro dice che era difficile
I'inizio con la lettera s.
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Considerando i dati distinti nei tre periodi osservati (Figura
5.7) ci sembra significativo il fatto che tutte le abilita linguisti-
che, identificate dalle Indicazioni Nazionali del 2012, siano state
oggetto di investimento nei tre periodi dell’anno scolastico e cid
rimanda a un'idea articolata e complessa di literacy. Tuttavia i
dati ci informano che il tempo dedicato alle diverse abilita ha du-
rate differenti nei tre periodi dell’anno osservati, differenze su cui
¢ interessante riflettere anche per le loro implicazioni educative
e didattiche.

Figura 5.7 - Tempo dedicato alle diverse abilita nei tre periodi di osservazione.
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All'inizio dell’anno I'investimento sull'acquisizione del codice
(36%) e sulla scrittura (35%) occupa i 2/3 del tempo osservato. A
meta anno, I'investimento sulla padronanza del codice diminu-
isce (16%) e lascia piu spazio alle attivita di scrittura (40%) e di
lettura (26%) che siincrementano rispetto all'inizio dell'anno. Alla
fine dell’anno continua ad aumentare I'investimento sulla scrittu-
ra (46%), e continua a diminuire I'investimento sulla padronanza
del codice. Questo andamento rispecchia un’idea di apprendi-
mento/insegnamento che prevede un forte investimento iniziale
sull’'acquisizione del codice, che pero lascia spazio ai bambini per
attivita di scrittura anche se non padroneggiano la convenziona-
lita del codice. In relazione alllandamento ci sembra interessante
sottolineare che nel primo periodo di osservazione, in realta solo
in sette classi su diciotto (Tabella 5.13) prevalgono attivita di pa-
dronanza del codice, e tra queste sette non troviamo le classi con
maggiore valore aggiunto (classin. 2, n. 3, n. 12), ma nemmeno le
classi con minore valore aggiunto (classi n. 11, n. 14, n. 16). Tutte
le sei classi richiamate, nella prima parte dell’'anno, impegnano i
bambini in attivita di scrittura e lettura.



Tabella 5.13 - Tempo dedicato alle attivita nelle osservazioni di ottobre per singola classe.

SCUOLA

© © ~N o W N -

-
- o

12
13
14
15
16
17
18
19

Tempo
totale

ALTRO

00:30:00
01:10:00
00:33:00
00:37:00
00:28:00
00:20:00
00:32:00
00:21:00
00:36:00

00:27:00
00:45:00
00:27:00
00:33:00
00:08:00
00:19:00
00:11:00

07:57:00
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00:10:00  00:15:00  1:30:00 0:50:00 3:15:00
00:20:00  00:35:00 0:10:00 1:15:00 3:30:00
00:39:00 01:17:00 0:40:00  0:11:00 0:05:00 3:25:00
00:05:00 00:09:00 01:36:00 0:24:00 0:38:00 3:29:00
00:20:00 01:40:00 1:02:00 0:40:25 4:10:25
00:25:00 01:25:00 0:15:00 1:05:00 3:30:00
02:29:00  0:08:00 0:41:00 3:50:00
00:06:00 03:25:00 0:08:00 4:00:00
02:10:00 0:14:00 3:00:00
00:19:00 0:38:00 0:57:00
00:24:00 1:24:00 1:36:00 3:24:00
00:38:00 1:32:00 1:18:00 3:55:00
00:40:00 00:38:00  0:06:00 1:45:00 3:54:00
00:10:00 0:38:00 1:55:00 3:10:00
00:10:00  00:08:00  0:55:00 1:37:00 3:23:00
02:12:00  0:50:00 3:10:00
03:06:00 3:25:00
00:35:00 01:12:00 0:55:00 2:53:00

02:25:00 05:49:00 19:04:00 9:34:00  0:11:00 15:20:25  60:20:25

L'investimento sulle abilita nei tre periodi osservati va letto
anche in relazione alle specifiche attivita che vengono propo-
ste ai bambini e all'unita linguistica oggetto di lavoro, pertanto
di seguito la riflessione continua prendendo in esame ciascuna
abilita.

a. Padronanza del codice

Approfondendo I'investimento sulla padronanza del codice
nel corso dell’'anno (Figura 5.8) emergono due tipologie di attivita
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che hanno un andamento speculare. Le attivita fonetiche/fonolo-
giche che richiedono riconoscimento e manipolazione dei suoni
che compongono le parole e attivita di aggregazione e disaggre-
gazione dei suoni sono molto frequenti all'inizio dell'anno (58%)
e successivamente diminuiscono (43% a febbraio e 19% a mag-
gio). Attivita di questo tipo (Estratto 4) si fondano sul presupposto
che far lavorare i bambini sui fonemi faciliti la consapevolezza
fonologica, ritenuta prerequisito importante per I'apprendimento
del codice alfabetico. Tuttavia va aperta una riflessione sul fatto
che la segmentazione dei suoni & esito anche dell'incontro con la
scrittura. E scrivendo che i bambini implementano la loro capa-
cita di analizzare i suoni che compongono le parole, e non solo il
contrario (Ferreiro, 2003).

Figura 5.8 — Frequenza percentuale delle attivita relative all’abilita “padronanza
del codice” nei tre periodi.
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Estratto 4. Classe n. 7, osservazione di ottobre 2017.

9.25 Dopo che tutti i bambini hanno composto la lettera sul loro qua-
derno, la maestra ne disegna una grande alla lavagna. “Ora riempia-
mo la lettera con tutte le cose che cominciano con la U”. Si rivolge ad
una bambina e dice: “Comincia tu; cosa possiamo metterci dentro?”
la bambina risponde: “Uva” e la maestra disegna all’interno della let-
tera un grappolo d’uva, si gira verso la classe e aggiunge: “Fatelo
anche voi”.

9.30 Un bambino dice: “Uccellino” e tutti disegnano un uccellino
all’interno della U, prima la maestra dentro quella rappresentata sulla
lavagna, poi i bambini dentro quella sul loro quaderno.

9.35 Una bambina dice: “Uncinetto” e la maestra spiega alla classe
cosa e un uncinetto. Alcune bambine prendono la parola raccontando
la loro esperienza e descrivendo l'uncinetto che hanno a casa.



Le attivita ortografiche - che aumentano progressivamente nel-
le tre osservazioni, passando dal 18% nel mese di ottobre al 35%
nel mese di febbraio fino ad arrivare al 59% nel mese di maggio -
hanno un ampio repertorio di realizzazione, dai giochi di scrittura
delle lettere sulla schiena dei compagni in modo che questi ultimi
le possano pronunciare, riconoscendole dal movimento percepi-
to, alla scrittura sul sale (Figure 5.9 e 5.10).

Figura 5.9 - Classe n.19, Figura 5.10 - Classe n.15,
osservazione di ottobre 2017. osservazione di ottobre 2017.

|

Un'ultima riflessione riguarda tutte le attivita che abbiamo de-
finito di Strumentalita/Prassie che fanno lavorare il bambino sul-
la dimensione esecutiva dell'atto di scrittura, sulla realizzazione
grafica della scritta, anche attraverso esercizi cosiddetti di pre-
grafismo. Attivita di questo tipo hanno una presenza abbastanza
contenuta - intorno al 20% - nei tre periodi osservati. Il dato inte-
ressante & la loro presenza anche nella parte finale dell'anno, in
questa fase possono avere la funzione di continuare la familiariz-
zazione dei bambini con i formati grafici delle lettere (Estratto b),
oppure una funzione di rilassamento (Figura 5.11), anche perche
i bambini non la considerano un’attivita di scrittura, bensi di na-
tura grafico-espressiva.

Estratto 5. Classe n. 19, osservazione di maggio 2018.

La maestra prende i quaderni del corsivo. | bambini sono contenti
e c’'e un clima di attesa. La maestra chiede quali sono le regole per
il corsivo? | bambini rispondono: stare composti, stare in silenzio,
avere la matita ben appuntita. La maestra riprende ciascuna delle
affermazioni dei bambini e la rinforza. Poi aggiunge che il corsivo
richiede di fare dei movimenti lenti, di rimanere con la matita leg-
gera e di concentrarsi e scherza sul fatto che si chiama corsivo non
perché bisogna andare di corsa ma che deriva dalla parola scorrere.
La maestra fra quindi togliere dal banco tutte le cose che non servo-
no e tira fuori il libretto sul corsivo ossia il quadernetto dei font. Chi
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sbaglia a scrivere confondendo le righe si aiuta colorando di giallo
la riga piu larga, dice la maestra. Poi Michele altri bambini aiutano
la maestra a distribuire i quaderni. | bambini possono scegliere e la
maestra li consiglia se lavorare sul quadernetto o sul proprio qua-
derno. Ognuno prosegue rispetto al punto in cui era arrivato la volta
precedente.

Figura 5.11 - Classe n. 16,
osservazione di maggio 2018.

b. Lettura

Che cosa significa leggere? Quale significato il bambino co-
struisce rispetto a questa esperienza? E fuori discussione il fatto
che per leggere si debba essere in grado di decodificare corret-
tamente i grafemi e attribuire il giusto significato a una stringa
di suoni, ma sappiamo che cid non basta a costruire dei buoni
lettori. Questo gli insegnanti lo sanno molto bene, tant’e che non
aspettano che i bambini siano in grado di decodificare il testo
per proporre loro di leggere dei libri all'inizio dell’anno (Estratto
6), quando ancora i bambini non sanno leggere in maniera con-
venzionale. L'insegnante propone ai bambini di “leggere”, non di
“guardare” dei libri, perché ritiene che la loro lettura possa ali-
mentarsi si delle illustrazioni, ma anche di tutte le informazioni
testuali ed extratestuali che un libro pud offrire ai bambini, inclu-
sa la quantita di testo presente in una pagina che puo orientare
il lettore nel definire, per esempio, la quantita di eventi narrati in
guella pagina.

Altro aspetto, non secondario e ben evidenziato nella figura
5.12, riguarda lo spazio “protetto” per la lettura e la liberta di as-
sumere la postura che ciascun lettore ritiene pit comoda per sé



stesso, ci sembra che I'immagine raccolta rispetti pienamente il
VIl diritto del lettore individuato da Pennac (1993): “VII Il diritto di
leggere ovunque”.

Estratto 6. Classe n. 15, osservazione di ottobre 2017.

Quando i primi due bambini [Mario e Alberto] hanno finito di colo-
rare, la maestra chiede loro se preferiscono disegnare o leggere una
storia. | bambini rispondono entrambi: “Leggere”; la maestra dice:
“Bene, allora preparate I'angolo della lettura. Mettete la copertina
per terra e poi scegliete i libri che preferite”. | bambini sistemano
la coperta tra la cattedra e la lavagna, prendono la cesta dei libri
dal mobile in fondo alla classe, si siedono sulla coperta e iniziano
a sfogliare i libri.

Figura 5.12 - Classe n.15,
osservazione di febbraio 2018.

Abbiamo gia detto che la frequenza delle attivita di lettura au-
menta molto tra la prima e la seconda osservazione (10% versus
26%), mentre nella terza osservazione subisce una leggera fles-
sione (20%). Anche la loro durata si incrementa notevolmente
passando da 5:49 ore a 14:09.

| dati della figura 5.13 ci aiutano a capire meglio la natura di
guesto incremento.

Infatti ad ottobre le attivita di lettura sono quasi totalmente
centrate sulla decodifica, mentre nel mese di febbraio aumenta-
no le attivita di lettura finalizzate alla comprensione del testo. Si
tratta, quindi, di una lettura di testi che mette in gioco non solo la
corretta decodifica dei grafemi e dei fonemi (Estratto 4) ma anche
una lettura proposta, prevalentemente, per costruire la compren-
sione del testo (Estratto 7).
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Figura 5.13 - Frequenza delle attivita relative alla “lettura” nei tre periodi
osservati.
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Estratto 7.