
IMPARARE A LEGGERE E SCRIVERE 
LO STATO DELL’ARTE

a cura di Mario Castoldi e Michela Chicco

iprase
apprendimento      ricerca      innovazione



iprase
apprendimento      ricerca      innovazione



IPRASE - Istituto Provinciale per la Ricerca e la Sperimentazione Educativa

via Tartarotti 15 - 38068 Rovereto (TN) - C.F. 96023310228

tel. 0461 494500 - fax 0461 499266 - 0461 494399

iprase@iprase.tn.it, iprase@pec.provincia.tn.it - www.iprase.tn.it

Comitato tecnico-scientifico

Mario G. Dutto

Livia Ferrario

Michael Schratz

Laura Zoller

Direttore

Luciano Covi

© Editore Provincia autonoma di Trento - IPRASE

Prima pubblicazione marzo 2017

Realizzazione grafica

La Grafica srl - Mori (TN)

ISBN 978-88-7702-427-5 

Il volume è disponibile all’indirizzo web: www.iprase.tn.it

alla voce documentazione - catalogo e pubblicazioni

Questa iniziativa è realizzata nell’ambito del Programma operativo FSE 2014 - 2020 della Provincia autonoma  

di Trento grazie al sostegno finanziario del Fondo sociale europeo, dello Stato italiano e della Provincia autonoma 

di Trento.

Progetto FSE PO 2014-2020

AZIONI A SUPPORTO DEL PIANO “TRENTINO TRILINGUE”

Potenziamento delle aree disciplinari di base per studenti del primo e secondo ciclo di istruzione

CUP C79J15000600001 codice progetto 2015_3_1022_IP.01

La Commissione europea e la Provincia autonoma di Trento declinano ogni responsabilità sull’uso che potrà 

essere fatto delle informazioni contenute nel presente volume

IPRASE per l’ambiente

Questo documento è stampato interamente su carta certificata FSC® 

(Forest Stewardship Council®), prodotta con cellulosa proveniente da foreste gestite 

in modo responsabile, secondo rigorosi standard ambientali, sociali ed economici.



IMPARARE A LEGGERE 
E SCRIVERE 
LO STATO DELL’ARTE

a cura di Mario Castoldi e Michela Chicco

Marzo 2017





5

INDICE

Introduzione..................................................................................................... 7

 Mario Giacomo Dutto

Presentazione dei contributi  .......................................................................... 9

 Mario Castoldi

Sezione 1 – Processi di alfabetizzazione alla lingua scritta

1. Stato dell’arte della letteratura in ambito didattico ed educativo 

sull’insegnamento della lettura e della scrittura nel nostro Paese ............. 13 

 Lerida Cisotto

2. Percorsi di alfabetizzazione emergente: la competenza notazionale  ........ 29

 Giuliana Pinto, Beatrice Accorti Gamannossi, Monica Camilloni

3. Problematiche connesse agli alunni con bisogni educativi speciali 

in relazione all’insegnamento della lettoscrittura  ....................................... 47

 Dario Ianes

Sezione 2 – L’insegnamento della lingua scritta nell’editoria scolastica 

 e nella formazione degli insegnanti

4. Ricognizione critica relativa a libri di testo e sussidi didattici diffusi 

nella scuola italiana per il primo insegnamento della lettoscrittura  .......... 61

 Silvana Loiero

5. Analisi critica dei libri di testo e dei sussidi didattici maggiormente 

utilizzati nella realtà della scuola trentina per il primo insegnamento 

della lettoscrittura  ........................................................................................ 81

 Paola Baratter



6

6. Ruolo dell’insegnamento della lettura e scrittura negli attuali 

percorsi universitari di Scienze della Formazione Primaria ...................... 101 

 Sonia Claris

Sezione 3 – Metodologie di analisi delle pratiche di insegnamento 

 della lettoscrittura

7. Ricognizione delle ricerche sulle pratiche di insegnamento 

di lettura e scrittura  .................................................................................... 123 

 Franca Rossi

8. Dispositivi metodologici per l’analisi delle pratiche educative  ............ 139

 Giuseppe Tacconi

9. Quadro di riferimento concettuale e metodologico 

della ricerca francese “Lire et Écrire”......................................................... 173

 Roland Goigoux 

Sezione 4 – Verso un percorso di ricerca

10. Per una ricerca sulle pratiche di insegnamento/apprendimento 

della lettoscrittura: primi orientamenti  ...................................................... 195

 Mario Castoldi



7

Introduzione

Mario Giacomo Dutto1

-
po da chi insegna e messe a fuoco nel lavoro in classe a fronte di generazioni di studenti 

pratiche di azione e soluzioni didattiche che resistono al logorio del tempo e alle ricorrenti 
-

-

-

-

-

continuità dei processi di crescita. La padronanza della parola è competenza trasversale.

-

-

L’attenzione a come l’alunno si appropria delle tecniche del leggere e dello scrivere è 
parte di una più generale analisi che l’Istituto intende negli anni realizzare sulle pratiche 

-
prendimento degli studenti.

1
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Aprire il fronte della ricerca con un’iniziativa sulla scrittura e sulla lettura nel primo 

-

di metodo rigorose e funzionali sono determinanti come la padronanza della letteratura 
-

conoscenza è l’indicatore del valore aggiunto realizzato.
-

in vista del progetto operativo per l’indagine che sul campo esaminerà le pratiche di-
dattiche degli insegnanti e le performance degli alunni all’inizio e al termine della prima 

-

percorsi di formazione iniziale degli insegnanti è un interrogativo di grande rilevanza per 

-

informazione. 
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Presentazione dei contributi

Mario Castoldi1

-

Lerida Cisotto

-
Giuliana Pinto -

Beatrice Accorti Gamannossi e 
Monica Camilloni) integra la ricognizione precedente allargando ulteriormente lo sguardo 
sul contesto internazionale e approfondendo il tema della competenza notazionale. Dario 
Ianes

Silvana 
Loiero

Paola Baratter

nelle classi prime primarie. Sonia Claris
-

lo assegnato all’insegnamento del codice scritto nei percorsi di formazione dei docenti 
di scuola dell’infanzia e primaria in diversi Atenei italiani.

all’analisi delle pratiche di insegnamento della lettura e scrittura. Franca Rossi

1
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panorama nazionale che internazionale. Giuseppe Tacconi -

in senso più lato e sui dispositivi metodologici proposti in letteratura. Roland Goigoux

-
gato nel loro percorso di ricerca; peraltro tale impianto rappresenta il punto di riferimento 

con i risultati di apprendimento.
-

-
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Sezione 1

Processi di alfabetizzazione

alla lingua scritta
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1. Stato dell’arte della letteratura in ambito didattico  

 ed educativo sull’insegnamento della lettura   

 e della scrittura nel nostro Paese

 Lerida Cisotto1

1. I molti significati dell’alfabetizzazione 

L’alfabetizzazione è termine italiano, non corrispondente al polisemico inglese lite-

racy, che si riferisce al fatto di possedere familiarità e padronanza della lingua scritta e ai 

modi con cui si perviene a tale familiarità. L’interesse per il tema in campo didattico sca-

turisce dalla pervasiva presenza della scrittura nei contesti quotidiani e dal suo utilizzo 

come principale strumento di trasmissione culturale in ambito scolastico. Mentre prima 

degli anni ottanta l’alfabetizzazione era descritta come codifica e decodifica del linguag-

gio scritto, con enfasi su aspetti percettivi e grafomotori, oggi è intesa come processo 

articolato, in cui intervengono componenti strumentali, cognitive, culturali, sociali (Hillis, 

2002), distribuito lungo un continuum di competenza, dalla familiarizzazione iniziale fino 

agli usi maturi dell’età adulta. La literacy descrive perciò una continua evoluzione della 

padronanza della lingua che include:

a) le fasi che precedono l’insegnamento formalizzato, in cui il bambino viene precoce-

mente a contatto con la lingua scritta e familiarizza con i suoi usi;

b) le attività formalizzate del curricolo scolastico, volte all’acquisizione delle regole del 

codice alfabetico e delle convenzioni comunicative anche oltre la fase di decodifica; 

c) le pratiche sociali e culturali in cui la lingua scritta è usata nei contesti scolastici e sociali, 

per differenti scopi e con diverse funzioni ed esigenze (Pontecorvo, Fabbretti, 1999).

In generale, l’alfabetizzazione si definisce come l’abilità di fare usi produttivi delle 

opportunità della lingua scritta tipiche della cultura in cui si vive e comprende una costel-

lazione di processi e abilità implicati nei modi alfabetizzati con cui gli individui pensano 

e parlano di eventi e cose. La literacy, perciò, è fattore centrale dello sviluppo cognitivo, 

con cui si apprendono modalità di conoscenza e organizzazione delle esperienze; ma è 

anche una forma di socializzazione, in quanto l’appropriazione della lingua scritta avvie-

ne con modalità analoghe a quelle della lingua orale, in una rete di interazioni connotate 

dalla cultura (Boscolo, 1997). 

La concezione allargata di alfabetizzazione induce a ripensare il concetto di acquisi-

zione strumentale delle abilità di lettura e scrittura, non più identificabile con le sole abilità 

di codifica e decodifica; incrina inoltre l’idea che gli inizi dell’alfabetizzazione coincidano 

con l’avvio della scolarità: essi emergono molto prima, quando, venendo a contatto con 

1

Studi di Padova
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le scritte del quotidiano, il bambino affronta la lingua scritta come problema di cono-

scenza; avvalora, infine, il carattere situato di lettura e scrittura, in quanto attività che 

comportano usi differenziati della lingua scritta in relazione a obiettivi, contesti e interlo-

cutori diversi (Reeder et al.,1996). In breve, la literacy è un processo che accompagna e 

scandisce i diversi momenti della vita dell’uomo e ne sancisce l’appartenenza sociale. 

2. Gli inizi dell’alfabetizzazione: l’alfabetizzazione emergente

L’imparare a leggere e a scrivere è un evento che si connota di particolare valore agli 

occhi del bambino, poiché egli vi associa l’idea del diventare grande, ma è atteso con 

impazienza anche dai genitori, che lo considerano la prima prova della riuscita scolastica 

futura del figlio, quasi un test con valore predittivo. La tensione a conquistare l’alfabeto è 

animata dagli artefatti scritti in cui il bambino si imbatte nelle attività quotidiane, quando 

manipola il telecomando o fissa lo sguardo su insegne e cartelli e ne interpreta a suo 

modo il significato. Nei contesti sociali attuali, sono molte le situazioni che giocano a 

favore dell’emergere precoce di conoscenze alfabetizzate, suscitando attese di com-

petenza verso la lingua scritta prima della scolarità. Alla fine del secolo scorso, gli studi 

hanno introdotto la distinzione tra alfabetizzazione emergente e alfabetizzazione forma-

lizzata. La prima designa un costrutto complesso di abilità, processi e atteggiamenti 

inter-dipendenti, ritenuti i precursori evolutivi di lettura e scrittura convenzionali (Teale 

e Sulzby, 1986), precursori che sono incrementati da opportunità ambientali a carattere 

informale. Alfabetizzazione formalizzata è espressione riferita invece all’apprendimento di 

lettura e scrittura convenzionali di testi alfabetici a seguito di specifici interventi di istru-

zione (Pinto, 2003). I due costrutti includono differenti set di processi sottesi a lettura e 

scrittura e ne tracciano l’evoluzione dalla prima interpretazione simbolica dei segni fino 

al riconoscimento del valore sonoro di ogni lettera. In questo contributo daremo conto 

della complessità del percorso e delle sue componenti. 

2.1 La psicogenesi della lingua scritta 

Se apprendere una lingua scritta non equivale a imparare solo associazioni tra suoni e 

segni, quali rappresentazioni permettono al bambino di associare i segni scritti alla forma 

delle parole? Che cosa avviene nella sua mente quando i segni cominciano a funzionare 

come evocatori di unità fonologiche? Ben prima della scolarità, i bambini intuiscono che 

la padronanza della lingua scritta richiede meccanismi di elaborazione diversi rispetto a 

quelli del parlato, poiché al significato di parole scritte si accede tramite il riconoscimento 

delle lettere che le compongono (Orsolini, 1999). L’individuazione di regolarità e costanti 

nelle ipotesi con cui bambini prescolari di differenti lingue e culture organizzano con-

cettualmente la lingua scritta ha portato Ferreiro (1986; 1995; 2003; Ferreiro, Teberosky, 

1979) a descriverne il processo in senso psicogenetico. In base a ricerche condotte in 

vari Paesi, la studiosa ha illustrato le principali tappe con cui i bambini prescolari esplo-

rano il sistema convenzionale di scrittura. Sospinti dall’interesse verso le scritture, essi si 

ingegnano in molti modi per soddisfare le curiosità e si impegnano precocemente in un 

processo costruttivo di concettualizzazione della lingua scritta, elaborando una serie di 
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ipotesi con cui cercano di comprenderne il funzionamento. Le modalità con cui avviene 

il percorso risentono delle particolarità delle lingue e variano da bambino a bambino, ma 

sono comuni alcune fasi nell’evoluzione dei sistemi di interpretazione. 

L’ingresso alla scrittura alfabetica prende avvio con la differenziazione funzionale tra 

disegno e scrittura, con cui il bambino matura l’idea che si tratta di due diversi sistemi di 

rappresentazione. Dopo tale fase, intervengono tre livelli di concettualizzazione, rispon-

denti a tre modalità di approccio alla lingua scritta. Al primo – il livello presillabico–  il 

bambino ricerca dei criteri per distinguere la scrittura dal disegno anche sul piano grafi-

co, arrivando a intuire che, a differenza dei grafismi del disegno, le lettere non riproduco-

no la forma degli oggetti a cui si riferiscono, ma “stanno per essi”, hanno cioè carattere 

arbitrario e convenzionale. Egli ricorre a criteri di tipo quantitativo e qualitativo: ipotizza 

che per poter leggere o scrivere una parola con significato sia necessaria una quantità 

minima di segni, almeno tre, e che i grafismi debbano essere differenti fra loro. Al secon-

do livello della – differenziazione grafica – il bambino esplora dei modi per diversificare 

le scritture di parole con significato diverso, in base all’idea che per poter leggere cose 

differenti deve esserci una differenza fra i segni grafici. Introduce allora delle variazioni 

nel numero di lettere, oppure modifica tipologia e posizione dei caratteri. I grafismi si 

fanno sempre più simili alle lettere e si registra la tendenza a stabilire una relazione tra 

il numero dei segni della parola scritta e le caratteristiche del referente. Ad esempio, 

“papà” è parola scritta con molti caratteri, mentre “bambino” è nome rappresentato con 

pochi segni. In breve, il bambino intende la scrittura come scrittura di nomi e ne cerca la 

corrispondenza con i segni che li rappresentano. 

Nella fase del livello sillabico interviene la fonetizzazione della parola scritta, ossia la 

scoperta che i segni stanno al posto delle parole dette. I bambini individuano la corri-

spondenza tra parti sonore di una parola (le sillabe) e le lettere della grafia di tale parola, 

formulando l’ipotesi di un segno scritto per ogni sillaba fonetizzata. Alla richiesta di scri-

vere un nome, essi tracciano tante lettere quante sono le sillabe pronunciate; segni in 

eccesso sono cancellati o giustificati (segni eccedenti il proprio nome sono interpretati 

ad esempio come il cognome). Nelle grafie sillabiche dei bambini italiani si riscontra l’uso 

prevalente di vocali, data la regolarità del gruppo consonante-vocale nella nostra lingua, 

mentre le consonanti prevalgono nelle scritture in lingua inglese. Il passaggio intermedio 

tra la terza e quarta fase è di tipo sillabico-alfabetico: il bambino produce scritture miste, 

associando a ogni carattere sillabe o lettere. Quando egli scopre che la sillaba si compo-

ne di elementi più piccoli, approda al livello alfabetico e inizia a stabilire una corrispon-

denza stabile tra singoli suoni e le lettere scritte. 

Il quadro teorico di Ferreiro è stato punto di riferimento per molte indagini condotte in 

ambito nazionale (Ferreiro, Pontecorvo, 1996; Cisotto e al., 2011), e le ipotesi della stu-

diosa hanno trovato sostanziale conferma. Ma la teoria ha avuto importanti ripercussioni 

anche sul piano didattico: basti pensare alle implicazioni sul metodo, dovute alla scoper-

ta di un’ipotesi sillabica nelle fasi iniziali dell’alfabetizzazione e di livelli di concettualizza-

zione comuni a bambini che vivono in contesti linguistici diversi. A seguito di tali studi, 

va da sé che l’alfabetizzazione non può essere risolta né come insieme di acquisizioni 

strumentali, né come un problema percettivo, in cui a seconda dei metodi si privilegiano 
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gli aspetti visivi o quelli uditivi. Lo sviluppo di abilità alfabetizzate implica metodologie 

costruttive di intervento, in grado di rendere il percorso spontaneo del bambino parte 

integrante del curricolo formale per l’alfabetizzazione. 

2.2 Componenti dell’alfabetizzazione emergente

L’espressione alfabetizzazione emergente (Ravid, Tolchinsky, 2002) designa un insie-

me di abilità, conoscenze e attitudini ritenuti precursori evolutivi di lettura e scrittura 

convenzionali, nonché ambienti e situazioni che supportano tali acquisizioni. Dentro a 

questo ampio costrutto, Whitehurst e Lonigan (1998) distinguono le componenti dell’al-

fabetizzazione emergente che risultano rilevanti per l’alfabetizzazione formale:

1.  il repertorio lessicale: la sua ampiezza risente delle pratiche familiari e ambientali in 

cui il bambino è coinvolto ed è condizione necessaria affinché alla codifica fonologi-

ca di parole si accompagni alla loro rappresentazione semantica; 

2.  le convenzioni della stampa: le convenzioni grafiche dei libri sono comprese ancor 

prima di diventare abili lettori e la loro conoscenza agevola l’acquisizione della lettu-

ra;

3.  la conoscenza delle lettere: secondo gli studiosi, è componente fondamentale del 

processo e la sua acquisizione è l’esito di interazioni familiari, più che di un insegna-

mento diretto;

4.  la consapevolezza linguistica: emerge quando il bambino impara a discriminare fo-

nemi, parole e frasi. La sensibilità ai pattern sonori favorisce l’apprendimento della 

lettura;

5.  lettura emergente: il far finta di leggere è un chiaro esempio di emergent reading, 

in quanto, ancor prima di decodificare le forme convenzionali di scrittura, i bambini 

sono in grado di verbalizzare parole-etichetta o segni sporadici, ad esempio le lettere 

del proprio nome;

6.  scrittura emergente: fin dai suoi primi pseudo-grafemi, il bambino intuisce che la 

scrittura ha funzioni diverse rispetto al codice orale, manifesta l’esigenza di poter 

comunicare con le scritte e apprezza molto che l’adulto si interessi alle sue scritture 

inventate;

7.  altri fattori cognitivi coinvolti nell’alfabetizzazione emergente: la memoria fonologica, 

ossia l’abilità di ricordare sequenze di suoni, di numeri e la velocità di denominazio-

ne;

8.  la motivazione al codice scritto: è riconducibile all’interesse verso lettura e scrittura, 

che è incrementato soprattutto dalla famiglia e dal contesto ambientale.

Gli studi di Whitehurst e Lonigan, validati sul piano empirico da molte ricerche, danno 

conto dell’interdipendenza tra variabili dell’alfabetizzazione emergente. Ai fini dell’inte-

grazione tra le componenti, risulta però più convincente il modello di Pinto e al. (2008). 

La studiosa distingue tre macro-aree di abilità: l’area linguistica include conoscenze les-

sicali, sintattiche e narrative che consentono di collegare l’informazione uditiva, visiva e 

concettuale. Rivestono centralità al suo interno la consapevolezza sintattica e semantica: 

esse riguardano la formulazione di giudizi di accettabilità delle frasi, la capacità di rilevare 
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distorsioni sul piano semantico e sintattico, di riconoscere la posizione appropriata di 

una parola in una frase, di distinguere la funzione di nomi e verbi, ecc.; l’area pragmati-

ca permette di considerare il linguaggio orale e scritto nella natura di codice simbolico 

decontestualizzato e di riconoscere l’adeguatezza sociale dei messaggi prodotti. Le due 

aree si integrano poiché le conoscenze semantiche, sintattiche e delle narrative si legano 

a aspetti inerenti la conoscenza del codice scritto. La terza area è quella fonologica: la 

sua componente principale è la consapevolezza fonologica, cioè la capacità di identifi-

care costituenti fonologici delle parole e di manipolarli intenzionalmente. Ma l’aspetto 

distintivo del modello è il ruolo delle narrative, nell’ambito delle quali il bambino attiva 

insieme alle abilità linguistiche, processi psicologici complessi: la memoria episodica, 

semantica e il problem-solving. 

2.3 Verso l’alfabetizzazione formalizzata: il modello a due vie

Il modello di Pinto (2003) risulta esaustivo per quanto riguarda l’alfabetizzazione 

emergente, ma le abilità e le loro relazioni assumono fisionomia diversa nell’alfabetizza-

zione formalizzata. Interviene in tal caso il modello a due vie (Harris e Coltheart, 1986), 

sperimentalmente verificato da molti studi (Cacciari, 2001; Angelelli, 2004). Esso pre-

vede che nell’apprendimento iniziale di lettura e scrittura convenzionali siano attivi due 

processi: uno attiva l’immagine fonologica della parola scritta mediante la conversione 

grafema-fonema (via sub-lessicale); l’altro coinvolge il sistema semantico preposto al 

riconoscimento di parole di cui sia già stata memorizzata la forma ortografica (via seman-

tico-lessicale). La prima via interviene nel caso di parole non conosciute o di non-parole. 

La via diretta è utilizzata invece per termini familiari, che sono riconosciuti anche tramite il 

significato. Per tale motivo, il lettore esperto individua subito, senza analizzare lettera per 

lettera, eventuali errori nell’ortografia di una parola nota. Quando il riconoscimento di for-

me e significati noti è ostacolato, ad esempio, in parole strane o scritte in lingua straniera, 

interviene la via indiretta, in cui il lettore compone la parola attivando la codifica analitica. 

Mentre c’è largo consenso in letteratura sull’attivazione parallela delle due strategie 

nell’adulto, in ambito evolutivo alcuni autori (Frith,1985; Seymour, Bunce,1993) propendo-

no per un’ipotesi gerarchico-stadiale, in cui il passaggio tra le due strategie avviene con 

una successione di stadi regolari. Secondo Ehri (1999), l’acquisizione della lettura conven-

zionale è un processo sostenuto dalle due strategie e si sviluppa come sequenza evolutiva 

articolata in quattro fasi: la prima – prealfabetica – si basa sull’interpretazione dei soli indizi 

visivi forniti da una parola, come la sua lunghezza o particolari pattern di segni (ad esem-

pio, le doppie nella parola “palla” che può essere letta come “giallo”), senza il riconosci-

mento delle lettere che la compongono. La fase successiva – parzialmente alfabetica – si 

basa su indizi di tipo fonetico: il lettore utilizza la sua rudimentale conoscenza dei nomi del-

le lettere e del loro suono per formare un’associazione fra i segni scritti e la loro pronuncia. 

In fase pienamente alfabetica la corrispondenza segno-suono è completata: il bambino 

padroneggia la segmentazione della scrittura in fonemi e la capacità di abbinarli ai suoni 

corrispondenti ed è potenzialmente in grado di leggere tutte le parole e le pseudo-parole. 

Infine interviene la fase lessicale, in cui termini familiari sono riconosciuti globalmente. 
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La portata applicativa del modello a due vie è di grande rilievo in campo psicologico, 

dove si è potuta mettere in risalto la diversa natura dei disturbi di lettura e scrittura, ar-

rivando a distinguere una dislessia/disortografia di tipo fonologico e una di tipo superfi-

ciale (Ianes, Cisotto, Galvan, 2011). Il modello è suscettibile di sviluppi anche rispetto ai 

metodi per la prima alfabetizzazione. Suscita qualche interrogativo invece l’ipotesi di un 

ordine fisso delle fasi di acquisizione del codice, data la variabilità tra le lingue, che non 

consente di generalizzare esiti rilevati su bambini anglofoni. L’inglese è una lingua opaca, 

con poche regolarità nella corrispondenza fonema/grafema, mentre l’italiano è lingua 

trasparente a ortografia regolare. Si spiega così perché il suo apprendimento risulti più 

facile, se confrontato a quello di altre lingue europee, e i bambini siano quindi in grado 

di dominarne con discreta sicurezza i processi di decodifica fin dal primo anno di scuola 

elementare (Tressoldi, 1996; Orsolini e al., 2003; Seymour e al., 2003). 

2.4 Familiarizzare i bambini prescolari alla lingua scritta 

I molti studi che testimoniano l’intensa motivazione del bambino a conoscere il codice 

scritto fin dal periodo prescolare inducono a impostare il tema dell’alfabetizzazione in 

ottica nuova. Il bambino prescolare sa che la lingua scritta esiste e che padroneggiarla 

significa possedere la chiave d’accesso a mondi simbolici a lui inaccessibili e la curio-

sità non si arresta alla soglia percettiva, ma si protende verso il segno e il significato. È 

perciò improbabile riuscire a ignorare o rallentare la tensione verso le scritture e il desi-

derio di conoscere uno strumento che appartiene all’esperienza quotidiana del bambino. 

Venendo a contatto con scritture che non sa decodificare, egli interpella l’adulto o un 

compagno più grande con la tipica richiesta: Che cosa c’è scritto?, Che cosa vuol dire? 

e la vivacità delle domande denota un approccio all’alfabeto di cui la padronanza stru-

mentale è solo un aspetto. 

L’efficacia di attività realizzate in forma ludica nella scuola dell’infanzia, in grado di 

creare nel bambino familiarità con la lingua scritta, è stata abbondantemente illustrata 

(Cisotto e Gruppo RDL, 2009). Il concetto di familiarizzazione si differenzia da quello di 

alfabetizzazione formale: coinvolge infatti le componenti dell’alfabetizzazione emergente 

(consapevolezza fonologica, lessico, ecc.), non la padronanza formale del codice, privi-

legia l’esplorazione attiva delle scritte non l’analisi di segni e suoni e valorizza lettura e 

scrittura spontanee. In breve, familiarizzare alla lingua scritta significa creare confidenza 

con i mondi dell’alfabeto, valorizzando la literacy readiness del bambino e assecondan-

done le curiosità (Cisotto, 2006). Fra le proposte avanzate in tale direzione vi sono i 

percorsi di lettura nella scuola dell’infanzia (Cardarello e Chiantera, 1988) con libri di sole 

immagini e/o con testo scritto, l’organizzazione del prestito dei libri, la lettura ad alta 

voce, il coinvolgimento dei genitori in esperienze collaborative di educazione dei piccoli 

alla lettura. La complicità 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 ren-

derli oggetto di discorso 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 
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bambino riceveva un little book da leggere a casa e i genitori erano invitati 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 attività di prelettura incrementano la capacità 

di spelling delle parole e il repertorio lessicale. Sulla lettura di storie come contesto si-

gnificativo per il potenziamento delle abilità linguistiche, alcuni studi condotti nel nostro 

Paese ne hanno rilevato l’efficacia per lo sviluppo del lessico, la padronanza di vocaboli 

polisemici e la consapevolezza testuale (Pinto e Bigozzi, 2002).

Per promuovere l’alfabetizzazione emergente, Whitehurst (1996) ha ideato un pro-

gramma di lettura dialogata, in cui i ruoli sono invertiti: il bambino impara a diventare 

story teller, mentre l’adulto è ascoltatore interessato, che accoglie e apprezza le os-

servazioni del piccolo, collabora alla costruzione della storia, incoraggia a spiegare e a 

espandere le frasi. Dapprima, le domande richiedono al piccolo di descrivere personaggi 

presenti nella pagina, ma dai 4-5 anni mirano a porre in relazione aspetti della storia con 

la vita personale del piccolo. I dati emersi a seguito di brevi sessioni di intervento in am-

bito familiare e scolastico hanno mostrato significativi miglioramenti nello sviluppo del 

linguaggio, di abilità sintattiche e semantiche. 

I curricoli per l’alfabetizzazione emergente mirano in breve a creare condizioni favo-

revoli per l’apprendimento di lettura e scrittura, prevenendo l’insorgere precoce di diffi-

coltà 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 può essere condotto con 

la levità e la forma ludica delle attività informali; se effettuato a scolarità avviata, assume 

il carattere dell’esercizio di tipo rimediativo. 

3. L’insegnamento di lettura e scrittura convenzionali: la questione  
 del metodo  

3.1 I metodi sintetici o fonici

La discussione sull’insegnare a leggere e a scrivere ha riguardato spesso la contrap-

posizione tra metodi sintetici o fonetici e metodi analitici o globali, con scarsa considera-

zione delle strategie adottate dagli insegnanti e delle caratteristiche infantili che possono 

esaltare o vanificare la bontà del metodo (Pontecorvo, Fabbretti, 1999). La distinzione fu 

introdotta dal convegno UNESCO realizzato in collaborazione con il Bureau Internatio-

nal de l’Education nel 1951, a seguito della XII Conferenza Internazionale dell’Istruzione 

Pubblica tenutasi a Ginevra nel 1949, al fine di promuovere l’adozione di una terminolo-

gia condivisa a livello internazionale.

I metodi sintetici comprendono i metodi di lettura diretta di lettere e sillabe (alfabetici, 

fonici, fonico-sillabici) basati sulla corrispondenza tra l’orale e lo scritto, ossia tra il suo-

no e la relativa grafia. L’accento sul suono delle lettere è una prospettiva di approccio 

all’alfabeto che si afferma a partire dal XVI secolo, quando Valentino Ickelsamer rilevò 

l’incongruenza insita nel metodo alfabetico, che richiede l’apprendimento del nome delle 

lettere, mentre per la formazione di parole si utilizza invece il loro valore sonoro. In alter-
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nativa al nome, egli propose allora il suono corrispondente: il fonema. Dato il carattere 

astratto del singolo suono, Ickelsamer suggerì di facilitarne il riconoscimento tramite 

l’associazione a un’immagine, la cui lettera iniziale del nome richiamasse il suono da ap-

prendere. In breve tempo, il metodo fonico prese il sopravvento su quello alfabetico e si 

diffuse rapidamente in molti Paesi. Più tardi maturò la consapevolezza che le consonanti 

avrebbero potuto essere pronunciabili più facilmente se presentate assieme alle vocali. 

Ne derivò il metodo fonico-misto o metodo sillabico, dove ogni consonante è presen-

tata in coppia con una vocale. I metodi sintetici descrivono l’alfabetizzazione come un 

percorso che procede dalla parte (singola lettera) al tutto (parola o frase). Il processo 

consiste nell’iniziare dal fonema – unità sonora minima del parlato – e nell’associarlo alla 

sua rappresentazione grafica – grafema –. Il fonema è segmento fonico a cui i parlanti 

attribuiscono valore distintivo che non può essere scomposto in unità sonore più piccole 

e assolve una funzione fondamentale nel processo di discriminazione delle parole (Or-

solini, 2000; Graffi e Scalise, 2002). Un grafema è il segno elementare non ulteriormente 

suddivisibile che costituisce il linguaggio scritto: nei sistemi alfabetici i grafemi sono 

rappresentati dalle lettere dell’alfabeto.

Nell’acquisire il codice alfabetico è indispensabile che il bambino impari a riconosce-

re e a separare i diversi fonemi della sua lingua per poterli mettere in relazione con i segni 

grafici. Poiché l’accento è sull’analisi uditiva, per poter giungere a distinguere i suoni e a 

stabilire le corrispondenze fonema-grafema, si presentano tre questioni cruciali: 

a. che la pronuncia sia corretta per evitare confusione tra fonemi; 

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

c. che si insegni una coppia fonema-grafema per volta, evitando di passare alla se-

guente fino a quando l’associazione precedente non sia ben fissata. 

I sostenitori del metodo ritengono che la lettura deve essere dapprima attività con 

cui acquisire una tecnica sicura di decifrazione. La lettura intelligente, accompagnata da 

comprensione, interviene successivamente, mentre la lettura espressiva con intonazione 

rappresenta la tappa più matura. Il percorso di scrittura va concepito in termini analoghi. 

Poiché lo scrivere è inteso come immagine del parlato e trascrizione di suoni pronunciati, 

il controllo della grafia procede da unità linguistiche minime a elementi più 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 pe-

riodi composti prima da coordinate e, gradualmente, da subordinate. Il metodo risulterà 

tanto più efficace quanto più rispondente ai principi alfabetici, ossia, quanto più diretta 

sarà 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, cioè 

da parole in cui la grafia coincide con la pronuncia. 

I metodi fonici si basano sul principio che l’imparare a leggere e scrivere deve seguire 

le stesse tappe dell’acquisizione del parlato (Catalfamo, 2002). Nel secolo scorso, le 

difficoltà di scrittura erano attribuite infatti a corrispondenti difficoltà nel parlato e all’in-

capacità di pronunciare correttamente i suoni. È opinione condivisa che nelle classi in 
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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 

sonori isolati (Deva, 1992). Ma è altrettanto diffusa l’idea che un metodo così strutturato, 

lineare e ordinato sia confacente ai bambini in difficoltà, i quali rispondono positivamente 

a situazioni in cui si procede con gradualità, con modalità conosciute, prevedibili e larga-

mente guidate dall’esterno.

3.2 I metodi analitici o globali

I metodi analitici o globali si fondano su un’ottica diversa. Essi muovono dal presup-

posto che la lettura sia anzitutto un atto globale e ideo-visuale: nel suo apprendimento, 

il riconoscimento globale della parola o della frase precede la fase analitica. Afferma 

Decroly (1929): “nello spirito del bambino la visione dell’insieme precede l’analisi delle 

parti” e il riconoscimento di frasi o parole avviene sulla base del ricordo di atti di lettura 

precedenti. La facilità con cui il bambino ricorda sequenze sonore, a prescindere dal-

la loro identificazione analitica, dipende dalla stretta associazione con esperienze si-

gnificative, socializzate in classe tramite la conversazione e il disegno. La conoscenza 

dell’argomento rende più facile e rapida l’attività di decifrazione, poiché consente di farsi 

un’idea a priori del contenuto del messaggio 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 degli elementi sonori – le sillabe – che compongono unità lin-

guistiche complesse: parole o frasi. Nell’approccio ispirato al metodo globale, la sillaba 

è ritenuta l’unità sub-lessicale più accessibile al bambino (Monighetti, 1994), poiché è 

unità ritmico-intonazionale riconosciuta spontaneamente anche nel parlato, dove è resa 

saliente da pronunce ritmate e da una articolazione del discorso scandita su elementi 

sonori intervallati da brevi pause. Perciò, afferma Dottrens (1969), studioso autorevole 

del tema e collaboratore di Claparède, pur se può sembrare logico un percorso di alfa-

betizzazione che prende avvio dalla presentazione di due lettere distinte (consonante e 

vocale) da unire poi in un gruppo sonoro, in realtà, il bambino sembra mostrare una certa 

propensione per la sillabazione. La relativa facilità rilevata nell’esecuzione di compiti ba-

sati sulla sillaba, dipende dal fatto che la scansione in sillabe è naturalmente più ritmica, 

mentre l’individuazione dei fonemi è un atto innaturale, poiché essi non hanno evidenza 

sonora. Secondo i sostenitori del metodo globale, il principio dal semplice al complesso 

a cui i metodi fonici si ispirano, in realtà, misconosce il fatto che nei confronti dei bambini 

occorre riferirsi al “semplice psicologico” e non al “semplice logico”, rispondente invece 

ai paradigmi dell’adulto. 

A differenza del metodo fonico il cui punto forte è la regolarità dell’ortografia, nel me-

todo globale non ha importanza la difficoltà uditiva di ciò che si apprende, poiché la lettu-

ra è compito fondamentalmente visivo. A tal proposito, una questione fortemente dibat-

tuta fra i sostenitori dei metodi globali riguarda l’opportunità di avviare l’apprendimento 

della lettura a partire da parole oppure da frasi. Secondo Deva (1982), la scelta di iniziare 

dalle une o dalle altre non comporta grandi differenze sul piano didattico, purché sia 
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mantenuto il richiamo all’esperienza dei bambini che ne consente 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 

(Formisano e Zucchermaglio, 1985). In altre parole, il metodo globale è un’applicazione 

didattica della funzione di globalizzazione che investe anche altri apprendimenti (mate-

matica, scienze…). Mentre il metodo fonetico segue un percorso strutturato su sequenze 

temporali definite, il metodo globale prevede, almeno sul piano teorico, percorsi differen-

ziati nei modi e nei tempi di apprendimento del sistema alfabetico.

Infine, i metodi analitico-sintetici o metodi misti, integrano aspetti degli approcci de-

scritti. La fase iniziale prevede l’avvio da ancoraggi significativi (un oggetto, un personag-

gio…), un primo contatto globale con parole o brevi frasi ma, immediatamente, vi fanno 

seguito prima l’analisi, poi la sintesi delle lettere. Si procede, in sostanza, presentando 

quasi contemporaneamente la parola e gli elementi – sonori o grafici – che la compongo-

no secondo i criteri della massima discriminazione fra suoni simili e della massima gene-

ratività di ogni suono, in modo che un singolo fonema possa prestarsi alla composizione 

di numerose sillabe.

3.3 Il metodo naturale 

Il metodo naturale nasce nel contesto della Pedagogia Popolare di Freinet (1968) e si 

fonda sull’idea che il bambino, come apprende naturalmente a parlare imitando i modelli 

verbali adulti, così impara a scrivere e a leggere, appropriandosi di tecniche che vede 

utilizzare nel quotidiano. Secondo l’autore, la lingua scritta è un oggetto di conoscenza, 

la cui padronanza può 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 avvalendosi di altre vie: la 

sensazione, l’intuizione e l’affettività. Egli si approccia alle scritte globalmente e legge 

il testo cercando di capire che cosa significano i segni. Il metodo, meglio, l’approc-

cio, si fonda sull’espressione, la comunicazione e la costruzione del pensiero prima che 

sull’appropriazione di tecniche (Le Bohec,1996; 2001). Il percorso di scoperta, sostenuto 

dalla motivazione a conoscere il funzionamento del codice, inizia con la traduzione del 

pensiero prima in parola detta, poi in disegno, infine in scrittura. I progressi avvengono 

in un contesto ricco di opportunità 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 comunità in cui il confronto e la critica permettono di elaborare ipotesi sempre più 

precise e audaci. 

Come tradurre i principi del metodo naturale a scuola? Secondo Freinet, l’intervento 

diretto va ridotto al minimo, ma è indispensabile creare un ambiente motivante in cui gli 

alunni avvertano il bisogno di esprimersi e di ricevere messaggi dagli altri, inserendosi 

in reti comunicative che l’insegnante deve via via espandere, 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 corrispondenza scolastica 
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(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 messaggi fra i bambini e 

fra questi e gli insegnanti, l’esposizione alle pareti del menù del pranzo del giorno, l’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 bambini si appropriano di sillabe, 

lettere e forme espressive ricorrenti, perfezionando il proprio repertorio ortografico.

In ambito italiano, il metodo naturale si è diffuso negli anni Settanta del secolo scorso 

grazie al Movimento di Cooperazione Educativa. Allo stato attuale, complici numerosi 

fattori, in particolare, la presenza crescente nelle classi di bambini con DSA, il metodo 

non trova molti sostenitori, anche perché comporta la preparazione quotidiana di mate-

riale non facilmente riproducibile con schede preordinate. Esso prevede una sequenza di 

passaggi per l’acquisizione del codice di seguito brevemente riportata:

a. conversazioni e racconti di esperienze accompagnati da disegni e giochi percettivi;

b. all’interno dei racconti, individuazione di frasi o parole-target e loro scrittura su car-

telloni murali per socializzare l’esperienza (scritto-lettura);

c. lettura a memoria di frasi/parole target note e copiatura frasi target da parte dei bam-

bini (memoria visiva e uditiva);

d. giochi per l’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 (tombola dei nomi, tombola 

sillabica…) e ricomposizione di parole, frasi e testi

3.4 L’influenza dei metodi sulle pratiche didattiche

Quali indicazioni derivano dagli studi che hanno confrontato i metodi per l’alfabetiz-

zazione e vi sono implicazioni significative nell’adozione del metodo rispetto all’appren-

dimento? Da un lato, i metodi analitici e l’approccio naturale sembrano garantire quella 

flessibilità che consente la diversificazione dei curricoli e l’integrazione dei contenuti di-

sciplinari con le esperienze degli alunni. Dall’altro, i metodi fonici con la loro sistematicità 

e chiarezza sembrano assicurare quella linearità di percorso che costituisce una guida 

sicura per bambini con difficoltà d’apprendimento. La riuscita dei metodi globali, infatti, 

dipende dalla complicità di chi impara, ossia da processi auto-motivati di scoperta del 

codice che rendono veloce la decodifica, pur se ne risentono accuratezza e precisione: 

essi sembrano favorire perciò i bambini capaci. Viceversa, a parere di molti, i metodi 

fonico-sillabici facilitano le abilità di decodifica, di parole nuove in particolare e la corret-

tezza, incrementando la sensibilità per gli aspetti fonologici del linguaggio scritto: ciò si 

deve alla familiarità 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 Ortografico Lessicale – (Malaguti, 2000), estre-

mizzazione del metodo sintetico, fondato sull’estrema gradualità e l’esercizio ripetuto. 
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Altri studi sostengono però che i vantaggi iniziali assicurati dai metodi sintetici sono 

poi compromessi dalla tendenza a una lettura lenta e sillabata nella decodifica di parole 

lunghe, né vi sono riscontri positivi per ciò che riguarda le capacità di comprensione 

(Pontecorvo, 1986). Secondo gli studi di Boero e Vincenzi (1989), il metodo globale e, in 

generale, i metodi ispirati alla filosofia whole language incentivano la velocità di decodifi-

ca, la sensibilità alla struttura del testo, la comprensione e il transfer degli apprendimenti. 

In quanto fondati sulle esperienze, l’iniziativa e la complicità dei bambini che scoprono il 

funzionamento del codice sotto la guida discreta dell’insegnante, essi privilegiano meto-

dologie collaborative (peer tutoring) e un approccio costruttivo (Davis, 2010, Gagliardini, 

2010). I metodi globali intendono cioè il contesto come forma di auto-apprendimento che 

favorisce l’interpretazione significativa e una ritenzione maggiore dell’ortografia di parole 

nuove a lungo termine. Landi e colleghi (2006) sostengono però che lo sforzo compiuto 

dal bambino per convertire le lettere in suoni costruisca una rappresentazione della pa-

rola più duratura in memoria, in quanto non permette l’elaborazione completa della forma 

della parola con un processo bottom-up. I metodi sintetici favoriscono perciò la capacità 

di analisi delle parole e la ricerca di corrispondenza tra fonemi e grafemi, mentre la lettura 

in contesto indebolirebbe l’apprendimento a lungo termine. 

Ball e Blachman (1991) hanno condotto uno studio per verificare se un training che 

associ al fonema il grafema corrispondente possa migliorare abilità di codifica e deco-

difica. Sono stati coinvolti tre gruppi: il primo ha effettuato un training sulla segmenta-

zione di parole in fonemi, associando a ogni suono il nome della lettera corrispondente. 

I compiti erano proposti con flashcard e immagini da raggruppare in base alla rima o al 

suono iniziale della parola. Il secondo gruppo ha lavorato solo sulla corrispondenza fra 

fonemi e nomi della lettere, svolgendo attività di arricchimento del lessico. Il terzo non 

ha effettuato training. Entrambi i gruppi del training sono migliorati nella sensibilità fono-

logica, ma solo il primo ha accresciuto le prestazioni nelle strategie di corrispondenza 

fonema-grafema. Concludono gli autori, l’esercizio intensivo, ma mirato alla sola corri-

spondenza grafema-fonema, non porta a sostanziali miglioramenti in lettura e scrittura, 

che si avvantaggiano dalla combinazione di interventi diversi: esercizi di sviluppo della 

sensibilità semantica, attività di segmentazione di parole e frasi, ecc. 

Gli studi sperimentali sull’efficacia dei metodi sono però in numero ridotto, anche per-

ché le pratiche didattiche superano la distinzione tra le tipologie, integrando aspetti del 

metodo fonico, attento alla padronanza del codice, con strategie del metodo globale, 

dove l’accento è posto sul significato e la comprensione. La maggiore popolarità di cui 

quest’ultimo gode in alcuni Paesi, si deve anche a indagini (Snowling, Frith, 1986; Wim-

mer, 1995) che rilevano come i tentativi di lettura convenzionale dei principianti siano gui-

dati da una strategia globale di riconoscimento di gruppi sillabici e inter-sillabici, mentre 

l’uso spontaneo dei singoli fonemi è piuttosto raro. Il dato è stato confermato da studi che 

hanno esplorato i processi di decodifica di parole nuove che presentavano analogie orto-

grafiche con parole già conosciute. Anche in tal caso, i tentativi di decodifica erano fondati 

su gruppi di suoni conosciuti (Goswami, 1999). Tuttavia, se nelle fasi iniziali, l’approccio 

globale appare più consono ai modi con cui il bambino si appropria del codice, l’orienta-

mento analitico prende il sopravvento nel passaggio dal livello sillabico a quello alfabe-
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tico, quando l’analisi fonetica si rende indispensabile per la decifrazione (Ferreiro, 2003). 

La tendenza degli insegnanti a integrare sul piano didattico le strategie dei vari ap-

procci è emersa anche nel corso di indagini effettuate nel nostro Paese in cui si sono 

osservate le attività realizzate in classe nelle fasi iniziali dell’alfabetizzazione formale (Bo-

scolo e Cisotto, 1995; Cisotto e Costantinis, 2005). Ne sono stati individuati quattro tipi: 

a) attività mirate a portare gli allievi a conoscenza delle regole del sistema alfabetico, 

della punteggiatura e delle difficoltà ortografiche;

b) attività di esercizio per consolidare i nuovi apprendimenti;

c) attività finalizzate alla guida e al sostegno durante l’acquisizione di nuove competenze;

d) attività di correzione degli errori.

Sia gli insegnanti che dichiarano la preferenza per il metodo globale, sia quelli che si 

ispirano al metodo fonico-sillabico, sostengono di adottare le quattro tipologie di attività 

e pratiche per l’alfabetizzazione. Ma diverse sono l’enfasi e la fiducia che essi ripongono 

in ciascuna di queste: i primi preferiscono azioni di guida, sostegno e progressiva sco-

perta dell’alfabeto da parte degli alunni, i secondi ripongono più fiducia nell’esercizio, 

nella guida e nella spiegazione diretta. 

Negli Stati Uniti permane tuttora la contrapposizione tra l’approccio phonics e l’ap-

proccio whole language, lo scrivere come attività totale (Goodman e al,1987). In Francia 

il metodo globale è stato sottoposto ad aspra critica poiché alcuni studiosi francesi vi 

attribuiscono la responsabilità dell’incremento dei disturbi di dislessia e risultati scadenti 

registrati nella lettura a conclusione del ciclo primario. È stata dunque “imposta” l’ado-

zione del metodo fonico-sillabico puro, facendo precedere l’apprendimento della lettura 

su quello della scrittura. La decisione ha suscitato pareri contrastanti e un dibattito molto 

vivace, anche fra gli ortofonisti, molti dei quali non vedono un rapporto diretto tra i pro-

blemi segnalati e il metodo globale. 

Nella ricerca, tuttavia, si è spesso trascurato il fatto che lettura e scrittura sono abi-

lità situate. In primo luogo, la struttura della lingua è rilevante per capire le difficoltà dei 

principianti nelle operazioni di codifica e decodifica: vi sono lingue a ortografia regolare e 

trasparente, come l’italiano e lo spagnolo e lingue a ortografia più oscura, come l’ingle-

se 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 più sintetico di forme sonore (Pontecorvo e Fabretti, 1999). Un altro 

aspetto da considerare riguarda il rapporto tra le strategie di decodifica adottate dai prin-

cipianti e il metodo d’insegnamento. Secondo Wimmer e Goswami (1994), la preferenza 

manifestata dagli alunni austriaci per una strategia di lettura ortografico-fonologica, può 

essere ricondotta ai metodi fonetici adottati nelle scuole. Allo stesso modo, le strategie 

globali preferite dai bambini inglesi sono forse incentivate dall’approccio globale preva-

lente nelle scuole inglesi. Altre ricerche mostrano che dal metodo dipende anche l’idea di 

lettura dei bambini, in particolare, l’affinamento precoce della sensibilità al testo. Vi sono 

però evidenze sperimentali che testimoniano il ricorso simultaneo in fase iniziale a più 

strategie anche a prescindere dal metodo, poiché la lettura si avvantaggia del riconosci-

mento dei gruppi sillabici e intrasillabici posti all’inizio o alla fine di una parola (Ehri et al., 
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2001). Infine, è possibile che sullo sviluppo delle competenze di lettura e scrittura, oltre al 

metodo per l’alfabetizzazione, eserciti un’influenza non trascurabile anche il metodo ge-

nerale, in particolare, l’adeguatezza dei compiti proposti, l’uso più o meno positivo della 

cognizione, la sensibilità verso i processi di elaborazione degli alunni e la stimolazione 

del potenziale d’apprendimento. 
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2. Percorsi di alfabetizzazione emergente:    

 la competenza notazionale 

 Giuliana Pinto1, Beatrice Accorti Gamannossi, Monica Camilloni 

1. L’acquisizione della scrittura  

Nello studio dello sviluppo delle competenze di scrittura nel corso del primo ciclo di 
-

costituisce infatti una tappa cruciale per il conseguimento di capacità avanzate in scrit-
tura. 

-

-

-

risiede nel fatto che il padroneggiamento veloce e corretto della trasposizione segno-

1  
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-

scolarizzazione avanzata. 

inizia con l’avvio della scolarizzazione. Questa prospettiva ha portato a concettualizzare 
-

tenze e delle conoscenze antecedenti l’apprendimento formale di scrittura e lettura e che 

-

-

-
 

Figura 1. Un modello di alfabetizzazione emergente per la lingua italiana

COMPETENZA

FONOLOGICA

COMPETENZA

TESTUALE

CONOSCENZA

NOTAZIONALE SUI

SISTEMI DI SCRITTURA

individuare le unità sonore che 

sostituiscono il flusso del linguaggio

e manipolarle intenzionalmente

saper superare il piano della singola unità 

di significato veicolata dalla parola per 

costruire una rete di connessioni tra parole

capacità di elaborare forme di scrittura

simili all’ortografia convenzionale
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-

-

-

essenziale nelle prime fasi dell’imparare a leggere e a scrivere.  
-

-

Figura 2. La predittività del modello sulla scrittura strumentale

COMPETENZA

FONOLOGICA

CONOSCENZA 

NOTAZIONALE SUI 

SISTEMI DI SCRITTURA

Scrittura di parole (fluidità)

Scrittura di numeri (fluidità)

Dettato di non parole (correttezza)

Dettato di parole (correttezza)
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La potenza predittiva del modello mostra come la conoscenza notazionale sui sistemi 

e velocità ). Per imparare a scrivere  e leggere parole è necessario sviluppare una sen-

emerge come predittiva solo della scrittura  sotto dettatura  di non parole e la competen-
za testuale non predice nessuna delle competenze strumentali in scrittura indagate. La 

-

-

-

-

-

-

-

-
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integrante del processo che conduce al pensiero indipendente o decontestualizzato. Il 

può essere considerato come l’accrescersi e l’espandersi del potere rappresentazionale. 
-

-

-

assegnate nel contesto comunicativo. 

misura diversa le esperienze educative in generale e l’istruzione formale in particolare.
-
-

prospettiva intenderemo per conoscenze: a) la padronanza tecnico – strumentale dei vari 

2. La scoperta del segno pittorico

-
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-

-

-

o circolare) senza staccare la punta dal foglio e ripetendo dei segni. Questo progresso ac-
cresce interesse per l’attività pittorica e si accompagna anche a un perfezionamento della 

l’immagine di un oggetto esiste un nesso; tale scoperta denota la comparsa dell’intento 

-

-
-

care la somiglianza tra ciò che intendeva rappresentare e i segni prodotti. Inoltre accade 

-
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-

-

Figura 3. 
un bambino (a), una casa (b), un’automobile (c), un cavallo (d).

3. La scoperta del segno scritto: i segni per le parole

Parallelamente alla presa di consapevolezza del potere della rappresentazione pit-
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canale entro cui si sviluppa il segno scritto: il disegno da una parte e la scrittura dall’altra.

-
-

-

-

-

-

Scrittura inventata di “bambino” e “bambina”
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-

4. La scoperta del segno scritto: i segni per i numeri

Lo sviluppo della conoscenza numerica è un aspetto assai rilevante nello studio dello 
-

-

-

-

cardinalità).
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-

-
ro: imparare a contare rappresenta il primo collegamento tra la competenza numerica 

-

-

Sequenza come 

le parole 

termine a termine con le parole pronunciate e gli elementi dell’insieme; 3. Sequenza 

Sequenza come 
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-

-
-

forma la propria conoscenza del numero attraverso la relazione con ciò che lo circonda.
Il raggiungimento della competenza numerica scritta è un percorso evolutivo che si 

-

-

Nello sviluppo della notazione numerica scritta si possono individuare tre tipologie: 
-

il ricorso a segni più o meno astratti; nella notazione convenzionale si ritrova il formato 

-

-
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-

-

alcune competenze che vedremo essere particolarmente rilevanti: da un lato ha scoper-
to e imparato a padroneggiare il segno scritto nella sua importante funzione pittorica e 

importanti ripercussioni sull’apprendimento formalizzato di lettura e scrittura per la com-
prensione della corrispondenza grafema-fonema.
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-

attenta alla continuità tra scuola dell’infanzia e scuola elementare.

5. La consapevolezza notazionale è  potenziabile: PASSI

-

-

-
-

routines -

-
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compito istituzionale di particolare rilievo e che la capacità di comunicare adeguatamen-

conseguenza stupisce che nel mondo della scuola sia viva la richiesta di fornire agli edu-

linguistiche sempre più articolate  mediatrici rispetto allo svantaggio.
Gli studiosi hanno evidenziato come la consapevolezza notazionale si realizzi attra-

-

-

-
care le proprie conoscenze e aspettative che si sono venute accumulando nel corso di 

tale codice trova preferenzialmente la sua applicazione. 

-

percorso di potenziamento della capacità notazionale.

-

-
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-
Consapevolezza Notazionale

-
ria prima e dopo il potenziamento.Il gruppo sperimentale ha svolto le attività di potenzia-

riordino di vignette. 
-

-

-

-

-
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-

di controllo che ha svolto generiche attività inerenti il futuro apprendimento di lettura e 
scrittura.

Dai risultati degli studi si possono trarre alcune utili conclusioni: in primo luogo risulta 

-

-

-
ticamente con l’esperienza: l’imparare a leggere e a scrivere è un’operazione cognitiva 

di garantire automaticamente anche la maturazione della consapevolezza circa il senso 
generale dell’apprendimento dei sistemi notazionali.

-

partecipe.  
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3. Problematiche connesse agli alunni con bisogni     

 educativi speciali in relazione all’insegnamento   

 della lettoscrittura

 Dario Ianes1

-

nostri alunni e della comunità intera che gravita attorno al mondo della scuola. 
-

– 
– 
– 

-

origine socioculturale o linguistico.

-

di apprendimento rispetto alle proprie potenzialità e di partecipazione alla vita sociale e 

1. Articolazione della popolazione con Bisogni Educativi Speciali

 educative e apprenditive

-

1
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-

-

-

-

-

innovativa e cooperativa.

Figura 1. Distrubuzione delle diverse disabilità e disturbi degli alunni con BES
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-
culia.

Alunni che presentano condi-
zioni di svantaggio socioecono-

DSA è in corso. Alunni con altri 

-
glio 2011).

-

-

-
to su: 

-
zione del funzionamento 
dell’alunno); 

-

- descrizione di attività e mate-
riali didattici di intervento; 

individualizzata.

assistente per l’autonomia e la 
comunicazione.

-

-
to su: 
- dati generali dell’alunno; 
- descrizione del funzionamento 

-

- misure e strumenti compensa-
tivi e dispensativi utili; 

- forme di valutazione persona-
lizzata.

scelta autonoma per la migliore 
gestione dei processi inclusivi; 
esso: 

da adottare collegialmente 
-

nitorare e valutare gli appren-
dimenti; 

- è indicato se è prevista l’ado-
zione di strumenti e misure 
compensative e dispensati-
ve.

-
tazione è positiva se si riscon-
trano miglioramenti rispetto al 

-

-

due percorsi di valutazione: 

minimi disciplinari che ha 
-

to del diploma valido a tutti 

-

alle reali capacità dell’alunno. 

percorso viene rilasciato un 

il diploma.

Forme personalizzate di valuta-
-

le dispensa dalla forma scritta 
-

grare con prova analoga orale.

Non è prevista la dispensa dalla 
forma scritta della lingua stra-
niera.
È prevista l’adozione degli stru-
menti compensativi e l’esten-

previsto del PDP.

Tabella 1. Alunni con bisogni educativi speciali: cosa dice la normativa
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2. L’importanza dell’individuazione precoce: i precursori della  

 lettoscrittura nella scuola dell’infanzia 

-

lettoscrittura.
-

-

sviluppare un DSA.
-

-

-
zione e pre-calcolo.

-

-

-

-

-
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-
-
-

essendo il linguaggio scritto una trasposizione del linguaggio orale mediata da un codi-

lettura e della scrittura. 
L’impressione che si ricava osservando gli studi dedicati all’argomento è una sempre 

-
nerale disorganizzazione posturale.

-

-

-

per un particolare.
-

-

-
porre nuove parole.
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-

-

giochi di dissociazione dei movimenti delle dita.

-

contesto di discussione tra pari.

domande e suggerimenti.

3. Individuazione precoce delle difficoltà di lettoscrittura:  
 valutazione standardizzata con la piattaforma GiADA

-

-

-

-
-

-
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– -

– la strutturazione di un’ontologia di processi e sotto-processi coerente con i modelli 

-

– Learning Object interattivi e testuali per eseguire le attività 
di recupero e di potenziamento;

– Decision 
Learning 

Object)

indagata.

-
ro degli insegnanti e il rapporto con le famiglie. Infatti una scuola inclusiva in grado di 

preparato con competenze nella sfera dell’apprendimento cognitivo e di un sistema di 

appropriati percorsi didattici.

4. Progetto standard classi prime scuola primaria: ambito della  
 lettoscrittura

-

dalla piattaforma GiADA.

Periodo Prove

Gennaio Dettato 16 parole Carta-matita

Maggio

Dettato 16 parole + Test 

di Riconoscimento di 

Parole Senza Significato

Carta-matita

Tabella 2. Piattaforma GIADA. Distrubuzione temporale delle prove
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-

-

dovrà essere confrontata per il riconoscimento.

La prova per la classe prima della Primaria è composta da 10 non parole a struttura 

nama mana nema mema

davane

Tabella 3. Esempio di TPRS per la classe prima della Primaria
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namena marena nemara manera

gnighe gligne ghigue ghigne

I livelli di prestazione

Richiesta di Attenzione

Richiesta di Intervento Immediato

-

5. Arricchire la didattica in ottica inclusiva

essere messe in atto già alla scuola dell’infanzia per promuovere lo sviluppo delle suc-

Tabella 4. Esempio di TPRS per la classe seconda della Primaria
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ap
prendimento e partecipazione sociale. La scuola inclusiva deve mettere in campo tutti i 
facilitatori rimuovere tutte le barriere all’apprendimento e alla partecipazione 
di tutti gli alunni. La didattica inclusiva è infatti una prospettiva educativa che organizza i 
processi di insegnamento e di apprendimento a partire dalle presenti nel grup-

nel e 
del 
tutte le proprie potenzialità nel confronto con gli altri e non isolandosi nel lavoro indivi-

Equità 

-
partenenza.
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Riferimenti bibliografici

scrittura
Cognition

BES a scuola

Bulletin de 

Alunni con BES

Neuropsicologia infantile

Linee per una politica di prevenzione dell’Handicap a cura 
del Centro Studi del Ministero della Sanità

Brain and Cognition

La dislessia

. London: Falmer
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Sezione 2

L’insegnamento della lingua 

scritta nell’editoria scolastica e 

nella formazione degli insegnanti
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4. Ricognizione critica relativa a libri di testo e sussidi  

 didattici diffusi nella scuola italiana per il primo   

 insegnamento della lettoscrittura

 Silvana Loiero1

1. I libri per la prima classe

2. 

metodo
parte propedeutica) e un altro volume per le letture

-
ta di opuscoli relativi ai tradizionali prerequisiti e al  alla scrittura in corsivo  
alle regole di e grammatica.

laboratori:

e corsivo;

-

grammatica.
-

1

2
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-
cei di approfondimento e supporto sia per la classe che per l’insegnante.

di pagine notevole – oseremmo dire eccessiva – per imparare a leggere e scrivere. 

caratteristiche che si possono riassumere nel modo seguente:
-

tesi vocale. Le parole lette vengono a mano a mano sottolineate; la funzione multilin-
gue permette di tradurre il testo nella lingua prescelta e di attivare la sintesi vocale in 
lingua.

 grandezza l’interlinea del testo e il tipo di carat-
tere.

-
te di professionisti.

-
riali digitali integrativi.

soltanto una piccola percentuale di docenti italiani di prima classe possiede la LIM 

-

e interattivo si rivela spesso molto complessa e richiede del tempo. Generalmente il 
-

-
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del volume cartaceo ma anche i percorsi di facilitazione del contenuto e la presenza di 
font

A proposito del font di facile lettura  rileviamo che è utilizzato da due case editrici.
®. Si 

-

-
.

1.  una particolare spaziatura -

-
.

2. Il libro del metodo

illustrazioni. Sfogliando i volumi del metodo si rileva una rassomiglianza notevole tra le 
-

tradizionale - riservata all’insegnamento grammaticale. 

3

-
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in alcuni volumi c’è una maggiore sistematicità mentre in altri la procedura è più con-
fusa;
è privilegiato il carattere stampato maiuscolo e soltanto nelle ultime pagine viene 

delle letture.

-

-
prendimento delle  e poi dei diversi gruppi di . Nell’ultima parte del 

c e g gn gl sc q e le lettere straniere.
Il percorso è inframmezzato da 

espressive) e da 
 Ora so  Adesso so  Lo so fare  Ora tocca a te  Mi metto alla prova  Per mettere le 

basi  Un aiuto in più Piu facile, Ripassa.. ecc.

scomposizione della 
ricomposizione

parola. 

1. dalla frase alla lettera
 della 

La necessità di trovare nomi adatti alle diverse vocali ha prodotto un proliferare di 
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di osservare l’uso del colore come 
stimolo discriminativo e le linee 
tratteggiate come aiuto per ripro-

-
ra.

2)  oppure sia con i gesti che con 
.

. Si tratta di una parti-

visuo-spaziali e grafo-motorie necessarie per tracciare le lettere in modo corretto. 

e 

Figura 1

Figura 2
Figura 3
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2. il riconoscimento e l’uso di lettere e suoni
-

mento sia sul piano  che :

interno  
 ecc.);

esercizi per il riconoscimento di una lettera tra altre lettere di forma simile;
individuazione di una stessa lettera in alcune parole.

-
diate.
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10. La presentazione 
dello schema che consente di visualizzare la fusione di due fonemi è fatta inizialmente 

inverse).

Gli esercizi proposti sono di diverso tipo. 

-

-

-
na) da collegare al disegno.

-

anche con l’aiuto dei disegni11. 
Si pronunciano le parole accompagnan-

individuare le parole corte e lunghe.

10

11
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In alcuni volumi relativi al Me-
todo ci sono anche proposte per 

-
prensione. Dopo la lettura di una 
storia da parte dell’insegnante si 

-
magini corrispondenti ai perso-

di segnare le vignette corrispon-
12

In un volume13 viene presenta-
  

partendo da semplici parole 
Le parole del cuore Le parole 
dell’amicizia, Le parole gentili -

In un altro viene invece presentato l’Alfabeto delle emozioni

-
-

comunicazione e le relazioni con gli altri.

12

13
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Due considerazioni vanno fatte su aspetti a nostro avviso importanti.

fatte al piccolo lettore. 

-

Racconta l’immagine

 
Se l’alunno ha già raccontato l’immagine

Figura 10
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-

. 

-

di attivare un processo di astrazione. Deve infatti osservare le parole dall’esterno come 

3. Il libro delle letture 

ci sono apposite sezioni destinate all’ascolto di storie lette dall’insegnante. Le pagi-
-

-

non si intravvede alcun percorso per l’ampliamento lessicale.
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utilizzato 

-
sentano in modo piacevole: le risposte sono costituite da vignette  come nelle situazioni 

invasiva
-

-

-

-

-

 e 12 ).

-

Figura 11 Figura 12
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-

scritto auguri

d’obbligo nella scuola odierna le prove a scelta multipla sin dai primi 

lampante.

-

-

-

Figura 13
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-

del format
insegnare a leggere e comprendere prima di 

Sulla linea di avvicinamento all’Invalsi alcuni volumi20 propongono delle prove ancora 

-

-

20
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-
-

In prima classe gli stimoli possono avere origine dalle parole che gli allievi imparano 

-

21 viene utilizzata come stimolo per presen-
tare le parole del buio -

-
to arduo pensare che conosca che cos’è il panico

paura e sui diversi gradi della sua intensità.

21
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22

oscurità
oscurare buio e il suo scuro -

rio illuminare

23 .

-
-

22

23
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antenna e parabola antenna parabolica

-
cate sulla testa.

. Nel te-

Il faggio è un grande albero con foglie ovali e cor

.
Il faggio è un albero come 

quello della foto

nuove parole. 
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4. Sussidi didattici

.

Giulio Coniglio -
 o Topo Tip

Fatatrac

-

delle prime parole.

Sillabe e parole

-
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-

. Ma non solo: si può 
giocare anche per produrre rime 30.

-

31.

30

31
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Riferimenti bibliografici

Testi ministeriali consultati

Gli autori sono gli stessi sia per il  volume metodo che per il volume letture. In un unico 

Storie Curiose

Maggiolino Sprint
Fantaparole

C’era una volta... un bruco...

Piccoli eroi

Magica scoperta
Amici di classe

Supercaramella

Il muretto
A come... A scuola insieme più

Il metodo dell’Acero Rosso

 L’Acero Rosso

Prima Fila
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5. Analisi critica dei libri di testo e dei sussidi didattici   

 maggiormente utilizzati nella realtà della scuola  

 trentina per il primo insegnamento della lettoscrittura

 Paola Baratter1

l’opera del maestro, comunque valente e zelante egli sia non 
produce tutti gli 
pata, non di rado sprecata, quando mancano i buoni libri. 

1. L’insegnamento della lettoscrittura

-

cuore. Deve essere un retag-
gio dei primi anni di scuola 

un’occasione di rinnovato en-
tusiasmo.

Non sono trascorsi molti 

imparava a scrivere riempien-
do  pagine e pagine prima di 

1
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-

-

2.

-
care una serie di 

-

-

2

Figura 1.
ra allegato a un libro di testo dei nostri giorni
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-
-

-

-
-

-

-

-

Se in passato imparare a leggere e a scrivere veniva considerato una mera tecnica di 

oggi che l’apprendimento delle lettoscrittura è considerato un processo complesso e 

-



84

In passato c’era il Sillabario
-

-
-

to di vista pedagogico secondo un ordine non stretta-

Metodo Propedeutica
-
-

zato nei primissimi mesi di scuola; progressivamente 

cancellature).

A nera, 

no i vostri ascosi nascimenti

-

a tutte le consonanti.

della scrittura è spesso allegato un 
vo -

3

Seminiamo! Raccogliamo! Sillabario per la prima classe 
elementare rurale

Figura 2. P. Caccialupi, Seminiamo! 
Raccogliamo! Sillabario per la pri
ma classe elementare rurale, Paler

Figura 3. B. L. Pistamiglio, Sil-
, Milano, 
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-

un’espansione digitale che prevede la versione 

font
-

-

2. Le scelte della scuola trentina

-

paritarie ha risposto all’indagine.   

-
Amici di classe

In tre classi di scuola primaria e nella classe della scuola steineriana non è stato adot-

. 

Presentazione della conso
nante “S” e composizione delle cinque 
sillabe
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Amici di classe

Fantaparole 32
Ci vuole un sorriso!

Al parco con Tip e Zago

Favoloso!

Il Filo delle idee

L’acero rosso

Il paperlibro

Storie curiose

C’era una volta un bruco 13
È tempo di volare 13

12
A scuola nel Bosco 10

Maggiolino Sprint

Giostra di colori

Gufo Gulì

Piccoli Eroi

Aladino l’elicotterino 2
Alla fattoria di Laura 1

Amico Albero 1
Un due tre Stella! 1

Adozioni alternative

10

2013 3

Tabella 1. Adozioni del libro della classe prima primaria in Trentino nell’anno scolastico 2016/17

Tabella 2. Numero di titoli di testi adottati e loro anno di edizione
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diversi.

plessi ; l’elemento singolare è invece il fatto che la scelta omogeneizzante ha riguardato 
scuole di periferia  piuttosto che di città.

testi.

Amici di classe

-
gnamento dei primi elementi di lettoscrittura prende 

Letture; Discipline -

derno degli esercizi e 

oltre a schede ed esercizi di approfondimento. 
-

A scuola si legge
-

guito il gruppo di lavoro nel suo complesso.

Figura 5. Amici di classe 1
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Il percorso di apprendimen-
to della lettoscrittura è inserito 
all’interno di una sorta di rac-
conto ancorato alle esperien-

presentazione di ogni fonema 

-
te in stampatello maiuscolo. Il 
percorso comincia dalle vocali 

-

a ripassarne la forma seguendo una linea tratteggiata prima con il dito e poi con una 

Sul margine esterno della pagina destra la lettera viene presentata con una linea 

-

che scrive si trovi ad appoggiare la mano in parte sul 

che propongono percorsi facilitati e schede di appro-

f e v d e t

Figura 7. Amici di Classe 1 - 

Presentazione di suoni simili
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-

dello stampatello maiuscolo) e il fatto che le vocali 

Il fornisce 

corsivo: l’alunno viene invitato a ripassare le lettere 

-
parare a distinguere i suoni simili. 

Fantaparole

Metodo
Letture  
e 

-

-

).
L’indice è posto in apertura di volume e occupa 

-
ranza di indicazioni metodologico-didattiche anche 

Figura 8. Amici di Classe 1 - Indice

Figura 9. Fantaparole 1



90

vecchio castello; gli fanno 

-

-

La trattazione è anticipa-
ta da una storia introduttiva 

l’orientamento spaziale o la 
distinzione della scrittura da 

-

invece trattato nel 

-

-

Natale tratta da I giorni della festa

contesti frasali;  tutte le istruzioni per fare gli esercizi sono invece in stampatello minu-

Il -
-

Figura 10. Fantaparole 1 - Presentazione della vocale A
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 Ci vuole un sorriso!

-
Metodo Sus

sidiario delle Discipline  
e . Autrici sono Vir-

-

Le integrazioni digitali prevedono esercizi inte-
-

L’indice è proposto nella terza pagina del 
volume ed è indirizzato esclusivamente all’inse-
gnante: è infatti usato lo stampatello minusco-

aiuta l’insegnante a individuare prontamente le 

ascoltare insieme la let-
tura dell’insegnante). 

La storia che fa da 

un negozio in cui sono 

poi associato a una let-

storia incentrata su un 
personaggio-giocattolo il 
cui nome inizia con la let-

Figura 11. Ci vuole un sorriso 1

Figura 12. Ci vuole un sorriso 1 - Presentazione della vocale A
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-
ciata a ciascuna lettera che viene proposta in stampatello minuscolo; nella terza pagina 

alcune vignette. 

che di solito coincide con il topic

-
nomamente aiutandosi solo con il punto di riferimento iniziale. 

-

-
scuna lettera il personaggio di collegamento è sempre scritto in rosso; inoltre nella seconda 

Nel  troviamo esercizi di ripasso dei tratteggi di disegni e poi di 

-
patello minuscolo. I testi riprendono i 

-
durre ogni allografo attraverso delle 
frecce direzionali. Figura 13
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Al parco con Tip e Zago

Letture
Metodo Discipline e . Lara 

-
ra Scotti ne sono le autrici.

L’espansione digitale propone diversi conte-
-

digitale.

-

-
nuscolo; per ogni fonema viene riportato il conte-
sto frasale e il numero di pagina corrispondente. 

-

una storia). 
Ad apertura del vo-

pagina dedicata ai prere-

invitato a ripassare delle 

ripresa nel 
corsivo.

La  presentazione di 
ogni fonema è articolata 

-
scuna lettera sono pre-

Figura 14. Al parco con Tip e Zago 1

Figura 15. Al parco con Tip e Zago 1 - Presentazione della vocale A
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-
-

fornite indicazioni su come scriverla e viene proposta una linea tratteggiata da ripassare. 
Il volume presenta dei contenuti per la didattica inclusiva a cura del gruppo di esperti 

-

per l’ordine di presentazione delle consonanti non è stato tenuto conto delle lettere che 

Il mio quaderno del corsivo
-

3. Ordine della materia

-
-

c o g. 

Amici di classe

pp. 120 Q 
G 

FantaParole

G
Q
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Ci vuole un sorriso 

G

Q

Al parco con Tip e 
Zago

G
Q

GLI GN

4. Gli altri testi

-

Favoloso -
-

prevalenza dello stampato maiuscolo.
Il Filo delle idee -

ne il Metodo

minuscolo e poi in corsivo. L’ordine di presentazione delle consonanti privilegia le conso-

L’acero rosso è ricercato per le storie scritte dal maestro 

Storie curiose

e alla narrazione. Il  allegato propone esercitazioni in stampatello 

Tabella 3. Ordine di presentazione della materia nei quattro libri presentati
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Il paperlibro si 
-

-

della competenza meta-fonologica 
essenziale all’apprendimento della 
lettoscrittura. È un corposo volume 
dove le esercitazioni e le proposte 

-
portunità di lavoro personalizzato. 

A scuola nel bosco -

La particolarità più evidente di A come… a scuola insieme PIÙ è 

Gufo Gulì Metodo e il testo di lettura. 
-

Il Metodo di Piccoli Eroi di Giuseppe 

del corsivo
Al parco con Tip e Zago.

Amico albero

Figura 16. A come... a scuola insieme più 1 - 

Associazione tra lettera e animale
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5. Riflessioni complessive sui libri di testo

come si può vedere già solo confrontando le pagine iniziali di presentazione della lettera 

La ricchezza degli elementi presenti nella pagina va però a scapito della chiarezza: 

-
sic

-

analisi più accurata si riconoscono una maggiore o minore sistematicità e coerenza. 

spesso non è di facile utilizzo: modalità di registrazione  non sempre chiare e spesso 

scoraggiano anche gli utenti mediamente esperti.

Figura 17. Confronto tra libri di testo
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-

6. Misurare gli apprendimenti: gli esiti INVALSI della prova di lettura

Le prove predisposte 
dall’INVALSI possono darci 
informazioni sulle capacità di 

tenere in considerazione anche 
-

scimento delle immagini pro-
poste. La prova di Italiano della 
classe seconda della scuola 
primaria viene infatti fatta pre-
cedere da una prova prelimi-

-
tuito da una parola seguita da 

scorrevolmente per svolgere senza errori la prova. Nelle intenzioni dichiarate dell’IN-

comprensione   

La prova di lettura strumentale di II Primaria e la relazione con 
la comprensione del testo

Figura 18. Esempio di prova di lettura strumentale per la 

classe II Primaria
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%
di bisillabe di trisillabe quadrisillabe di polisillabe 

Provincia 

Nord est 32

Italia

Provincia 

Nord est

Italia

Provincia 20

Nord est 20

Italia 32

-
-

la con lingua d’insegnamento italiana nel corso dell’anno scolastico

Tabella 4. Esiti della Prova di lettura strumentale di II Primaria negli anni 2014, 2015 e 2016
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Nota bibliografica

Testi scolastici adottati dalle scuole della PAT nell’a.s. 2016-2017 
in ordine di numero di adozioni

Amici di classe
Fantaparole

Ci vuole un sorriso!
Al parco con Tip e 

Zago
Favoloso!

Il Filo delle idee
L’acero rosso

Storie curiose
Il paperlibro

È tempo di volare

A scuola nel 
Bosco

Maggiolino Sprint

Giostra di colori
Gufo Gulì

Piccoli Eroi
Aladino l’elicotterino

Alla fattoria di Laura
Amico Albero,

Un due tre Stella!
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6. Ruolo dell’insegnamento della lettura e scrittura 

 negli attuali percorsi universitari di Scienze della  

 Formazione Primaria

 Sonia Claris1

1. Il corso quinquennale di Scienze della Formazione Primaria 

-

2. Il profilo del docente previsto dalla normativa

-
dato dall’
“1. La formazione iniziale degli insegnanti di cui all’
valorizzare la funzione docente attraverso l’ -

raggiungere agli allievi i risultati di apprendimento previsti dall’ordinamento vigente. 2. 
È parte integrante della formazione iniziale dei docenti l’

1
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necessarie allo sviluppo e al sostegno dell’ -
do i principi defi
3. Le competenze di cui ai commi 1 e 2 costituiscono il fondamento dell’unitarietà della 
funzione docente e sono volte a: 
–  possedere capacità pedagogico-didattiche per favorire la progressione degli ap-

prendimenti nei diversi alunni adeguando i tempi e le modalità nel rispetto delle ca-
pacità di ciascuno; 

–  possedere capacità relazionali in modo da promuovere in classe un clima apprendi-
-

giustizia; 

di insegnamento anche con riferimento agli aspetti storici ed epistemologici; 
–  essere in grado di strutturare i contenuti disciplinari a partire dalla personalità degli 

alunni e orientandoli verso i traguardi previsti per la scuola dell’infanzia e primaria; 
–  essere in grado di scegliere e di utilizzare metodologie didattiche e soluzioni organiz-

zative più adeguate al percorso previsto;

didattica condivisa e orientata all’ascolto partecipe di scelte ed esigenze educative 
delle famiglie e del territorio.

 presentate indicano la comprovata capacità di usare conoscen-
 e capacità -

 e autonomia”. 
-

3. Un quadro di riferimento delle competenze dell’insegnante

’ è 

-

’
’ ’area delle competenze relative all’insegnamen-

’area relativa alla partecipazione e all’organizzazione scolastica e 
’area relativa alla formazione continua e allo sviluppo professionale).
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I corsi 

 
Letteratura italiana

 Letteratura per 
l’infanzia, -
corsi di letteratura per l’ Linguistica italiana che si riferisce a linguistica e 
grammatica italiana e a didattica della lingua italiana per stranieri.

-
dattica della disciplina stessa; gli insegnamenti disciplinari possono comprendere un 

è necessario che nell’insegnamento delle 

dell’infanzia che per la scuola primaria. 
L’intero corso di laurea suddivide i corsi  tra le attività -

-
logia dell’

à -

à 
-

teratura per l’ ’Area 2 con insegnamenti per 
l’ ’

-
à 

 .

 CFU 

                      

Tabella 1. Peso delle discipline in CFU nel Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria
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I laboratori 

-

Il tirocinio 

Il tirocinio è attività -
vestigare eventualmente progetti di tirocinio che si sono realizzati nelle prime classi della 

L’  vi-

è 
 

Corsi e laboratori in alcuni Corsi di Laurea in Scienze della Formazione Primaria 

scritta è sempre da considerare sotto due aspetti: come oggetto culturale e come stru-
mento di pensiero. 

-

-

-

4. Metodologia della ricerca e matrice di analisi dei casi presi in esame 

-

dell’insegnamento stesso.



105

 
 

3. Palermo 

 

 

 

 

5. Analisi di dieci corsi universitari di Scienze della Formazione Primaria 

Il corso di Lingua e Grammatica italiana si suddivide in una parte normativa ed in una 

dimensione esercitativa dell’approccio scelto.

Parte normativa
P.G. VIBERTI-F. MALVEZZI,  su apparato normativo di M. 

L. SERIANNI, Grammatica italiana

Palestra di lingua e grammatica italiana
A. GABRIELLI Si dice o non si dice a edizione.
V. DELLA VALLE-G. PATOTA,  

V. DELLA VALLE-G. PATOTA,  

S. FORNASIERO-S. TAMIOZZO GOLDMANN, Scrivere l’italiano. Galateo della comunicazione scritta, Il 

Tabella 1. Matrice di analisi
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S. SIRONI-S. SIRONI-C. ZAPPA,  

Analisi e commento 
-

-

-

-

Didattica della letteratura
-

raria nella scuola dell’infanzia e primaria. Alle lezioni frontali si alternano momenti di di-

didattiche presentate.
I risultati di apprendimento auspicati sono i seguenti:

  conoscenza e comprensione del potenziale formativo dell’educazione letteraria nella 
scuola dell’infanzia e primaria;
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forme di scrittura letteraria;

una discussione in piccolo e grande gruppo;

-

Didattica della lingua italiana come L2 con laboratorio
-
-

-
tare le competenze linguistiche e comunicative degli apprendenti di italiano come lingua 
seconda e di considerarne le implicazioni relative al contesto didattico.

I risultati di apprendimento auspicati sono i seguenti:
 conoscenza e comprensione del processo di concettualizzazione della lingua scritta 

e delle interazioni sociali che favoriscono l’
–  conoscenza e comprensione del processo di composizione testuale e delle strategie 

–  conoscenza e comprensione dei modelli teorici e pratici di didattica dell’italiano come L2;
-

prendenti di madrelingua diversa dall’italiano.

Didattica della lettura e della scrittura
Presentazione del modulo:

-
-

nenti del sistema didattico: la lingua scritta, gli alunni e gli insegnanti -

psico-linguistico e didattico.
-
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lingua mediante una pluralità di approcci didattici.
-

vere negli studenti le seguenti capacità: 

–  saper valutare la capacità di comprensione testuale degli alunni di fronte a diversi 
generi discorsivi;

–  saper progettare percorsi e attività didattiche tenendo conto delle funzioni della lin-
-

dimento;
-

nella valutazione delle competenze orali e scritte degli alunni.

scritta.

della lingua scritta.

-
zione iniziale.

I testi proposti sono i seguenti: 
Il dettato nella scuola primaria. Analisi di una pratica di insegnamento, Franco 

Angeli. Milano  2013.

dell’infanzia e nella scuola primaria
Celestin Freinet. La scuola del fare

Come scrivono i bambini,
“Scrivere testi” Manuale di psicologia 

dell’educazione
Apprendere a leggere a scrivere. Guida alla lettura, Sigmun 

Esperimenti grammaticali
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A me mi. Dubbi, errori, correzioni nell’italiano scritto

Analisi e commento 
-
-

sione didattica e alla ricerca in campo educativo. Numerosi i riferimenti ai testi di Lilia 

prescrivere o di descrivere ciò che accade nelle situazioni di insegnamento-apprendi-

È evidente il portato della proposta: la cultura scritta nella società complessa e dinamica 
-

-

-

una costante formulazione di domande ed ipotesi di ricerca. L’approccio è di natura so-

-

’apprendimen-

e dell’infanzia; 
–  stimolare la costruzione di itinerari operativi per l’ -

che e della competenza espressivo-comunicativa;
–  fare sperimentare l’
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I testi che sono richiamati per la formazione degli studenti sono i seguenti: 

Dire, esprimere, comunicare. Strumenti didattici per fare apprendere.
Come scrivono i bambini. Primi incontri con la lingua scritta

Analisi e commento 
Sono presenti nel Piano di Studio due distinti insegnamenti: uno di Linguistica e uno 

di Didattica della lettura e della scrittura per la scuola primaria e dell’infanzia a cui si è 

-
cazione di alcuni testi di approfondimento.

Questo Ateneo denomina il corso “Didattica della lingua italiana” e non Lingua o Lin-
-

non si ritrova in modo evidente nella presentazione che segue in termini di 

-

alle Indicazioni nazionali per curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istru-

Le Indicazioni nazionali per curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istru-
-
-
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con particolare riferimento alla didattica della lingua materna ed alla classe multilingue.

-

della lingua italiana:
–   nascita dell’educazione linguistica;

–   norma linguistica e uso;
–   italiano standard e italiano scolastico;
–   competenza linguistica e competenza comunicativa;

–   testo e tipologie testuali.
Durante le lezioni saranno presentati testi e materiali didattici: procedendo dalla loro 

-

un panorama dei principali modelli di insegnamento grammaticale.

Lingua italiana ed educazione linguistica. Tra storia, ricerca e didattica

’educazione linguistica democratica.
 Con naturale spontaneità

nella scuola elementare dall’Unità d’Italia alla Repubblica, 

Analisi e commento 
-
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-

–   conosce i fondamenti metodologici dello studio applicato alla letteratura; 

valutazione di un testo letterario; 

-
nare; 

-

e intrecciata con gli elementi essenziali della linguistica e grammatica italiana; il tutto con 
-

-

-

Viene consigliato il Manuale di italianistica a cura di V. Roda per l’avviamento meto-
dologico allo studio letterario.
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Al termine del corso lo studente:
–   conosce lo svolgimento storico della lingua italiana e possiede l’uso dei principali 

–   conosce e sa valutare le caratteristiche dei diversi contesti d’uso della lingua italiana; 

interdisciplinare;
–   è 

 strutturali;
-

 Comunicazione e linguaggi disciplinari,

Il curricolo e l’

Le dieci tesi per l’educazione linguistica democratica www.giscel.org).
www.miur.it).

 Programmi 
nelle www.miur.it).

Analisi e commento 
-

-

di tirocinio o di insegnamento condotte. 
Il campo esplorato ricopre l’intero arco della Letteratura dal Duecento al Novecento. 

del Ministero ed alle dieci tesi del Giscel per l’educazione linguistica democratica.
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Per gli insegnamenti di linguistica e di Didattica della Lettura e della Scrittura sono 
elencati i seguenti contenuti:

–    Il potenziamento del lessico nella prima infanzia. 
–    Metodi per l’insegnamento formale di lettura e scrittura. 

–    I test di comprensione INVALSI: analisi e interpretazione dei risultati. 

–    La produzione del testo scritto. facilitazioni e strategie.

e processo evocativo.

-

-
-

dell’approccio metodologico scelto.
Lingua italiana ed educazione linguistica. Tra storia, ricerca e didattica, 

Esperimenti grammaticali
Conosco la mia lingua. L’italiano dalla 

grammatica valenziale alla pratica dei testi  

I tempi dei testi. Analisi dei tempi verbali in testi narrativi prodotti a scuola
 

Il Portfolio per la prima alfabetizzazione, 

Scrivere testi in nove mosse

Elementi di stile nella scrittura
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Analisi e commento

verticale.

-
tenzione dei tutor universitari di tirocinio richiamare all’attenzione alcuni contenuti da 

la costruzione del testo.

-

Nuovo manualetto di linguistica italiana
L’italiano di oggi. Fenomeni, problemi, 

prospettive
Il nuovo salva lingua,

scrittura 

-
’attenzione sugli spazi e sui materiali; esame della teoria linguistica 

al raggiungimento della consapevolezza fonologica e meta-fonologica; avviamento alla 
lettoscrittura attraverso un approccio narrativo: ascoltare-comprendere diversi tipi di te-

strategie mirate.
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Obiettivi: assicurare agli studenti un’adeguata padronanza di metodi e contenuti 

Obiettivi disciplinari -

Per gli aspetti di linguistica i riferimenti culturali sono a: 
Linguistica italiana,

Scrivere e comunicare. La scrittura in lingua italiana in teoria e in pratica. 
Con un breve dizionario di grammatica, stile e scrittura

Analisi e commento

-
pongono i corsi); l’attenzione all’insegnamento-apprendimento dell’italiano si evince dal 

uso situato e comunicativo degli strumenti linguistici.

6. Conclusioni 

A conclusione delle presentazioni analitiche delle proposte formative per insegnare a 

 

 

1 Milano Linguisti e autori di 
grammatiche

Distinzione 

Didattica della 
lettura e della 
scrittura
Didattica della 
letteratura e 
didattica della 
lingua italiana 
come L2 con la-

Partecipazione atti-
va dello studente e 
stretta connessione 
con la pratica e la 
ricerca in situazione 
a scuola

La didattica della 
lingua come am-

nascente
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3 Palermo -
-

zione ‘emergente’ 
-

Integrazione tra 
teorie e eserci-

-
ratorio

Giscel; riferimenti 
alle Indicazioni na-
zionali Miur

-
oratorio

Applicazione 
della teoria

Giscel; riferimenti 
alle Indicazioni na-
zionali Miur

Si distingue una 
parte contenutisti-

parte didattica

Solide nozioni di 
lingua e lettera-
tura italiana. Se-

pratica

La lettoscrittura   Integrazione tra 
teorie ed eserci-

-
ratorio

Verona
Linguistica e 
Didattica della 
lettura e della 
scrittura

Didattica della 
lettura e della 
scrittura e Didat-
tica delle lettura 
e della scrittura 
dell’italiano L2 

del socio-costrutti-
vismo

Apprendere gli 
strumenti meto-

legati stretta-
mente al leggere 
ed allo scrivere 

-

in fase di avvio ——— ———

- Pratica nel tirocinio; Pratica e ri-

pratica 

Avviamento ai 
metodi di inse-
gnamento della 
lettura e della 
scrittura 

Approccio plurale; 
non viene operata 
un’unica scelta 

si dà spazio alla 
valenza situata e 
comunicativa della 
lingua italiana

Apprendere i me-
todi per insegna-
re a leggere e a 
scrivere; approc-
cio comunicativo 
e situato

Tabella 2. Matrice di analisi dei percorsi formativi proposti dalle Università prese in esame
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Tieni l’argomento, il resto viene da sé

-

considerazioni di carattere generale sul ruolo della didattica del leggere e dello scrivere 
nei corsi di Laurea in Scienze della Formazione Primaria. Si danno per assunte tutte le 

tuttavia chiare ed evidenti.
* L’insegnamento del leggere e dello scrivere ha in genere un ruolo secondario rispetto 

italiana.
* -

* -

* 
dichiarata a Macerata).
* 

culturale in riferimento ai saperi linguistici e anche per un diverso approccio all’idea di 
competenza professionale.
* 

-

-

* 
linguistica democratica.
* 

in campo universitario prevale in molti casi l’attenzione a fornire competenze linguistiche 
e letterarie allo studente piuttosto che al futuro docente di scuola primaria. Due le possi-
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dell’infanzia.
* 

-
dere una diversa luce prospettica sul ruolo che l’insegnamento del leggere e dello scri-

Riferimenti normativi, bibliografici e sitografici 

Piani di studio della Facoltà di Scienze della Formazione Primaria italiane.

La costruzione della lingua scritta nel bambino
Firenze.

 Dieci competenze per insegnare
Discutendo si impara

anni

Siti 
www.miur.it 
www.giscel.org 

 considerate
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Sezione 3

Metodologie di analisi delle 

pratiche di insegnamento 

della lettoscrittura
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7. Ricognizione delle ricerche sulle pratiche di   

 insegnamento di lettura e scrittura

 Franca Rossi1

bambini di pensare sul codice alfabetico e sui 

testi.  

Lettura e scrittura non hanno avuto nel passato la stessa attenzione da parte degli 
-

lente rispetto all’interesse rivolto ai processi di apprendimento della scrittura. Imparare a 

-
zione multidisciplinare. La pedagogia ha da sempre focalizzato gli aspetti più propria-

e cognitivi implicati nei processi di scrittura e lettura. Si tratta di processi complessi che 
non possono non tener conto del soggetto che apprende -

no
genitori 

oggetto
apprendere).

-
cadere che l’apprendimento del codice assuma le caratteristiche di un esercizio che 

-

insegnanti.
-

-

1 -
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-

Questa attitudine trova riscontro in molte ricerche che hanno appunto evidenziato il fatto 
 

-
 

-

Questi sono solo due esempi delle numerose contraddizioni che caratterizzano l’inse-

-
-

2013). Queste due diverse rappresentazioni dell’apprendimento della scrittura orientano 
-

-

scrivere come 
si sa fare

la lingua che già parlano.
Nel secondo caso – scrittura intesa come rappresentazione di un linguaggio – in primis 

l’apprendimento della scrittura si caratterizza come appropriazione di un oggetto costruito 
-

tiche di insegnamento metteranno sullo sfondo la trascrizione del codice e metteranno in 

dove prima vedevano errori e la consapevolezza fonologica diventa esito dell’apprendi-
mento della scrittura.



125

-

-
mento interessante per studiare le pratiche di insegnamento della scrittura e della lettura 

esternalizzano la cultura della classe. Inoltre è un modello:
a) -

contesto;

c) che aspira a produrre un impatto non solo sul clima della classe ma anche sul con-
testo socioculturale inteso in senso ampio e generale.

Sono numerose le sperimentazioni di pratiche didattiche innovative che hanno mo-

Nel contesto italiano una prima ricerca-sperimentazione sulle pratiche di lettura e 

-
-

Esempio 1. Scritte spontanee prodotte da Ma-

nuel senza la documentazione della modalità di 

lettura

Esempio 2. Scritte spontanee prodotte da Ma-

nuel con la documentazione della modalità di 

lettura adottata dal bambino
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gli ultimi due anni di scuola dell’infanzia e i primi due anni di scuola primaria. Il curricolo 

Altro punto di forza della sperimentazione risiedeva nel fatto che sia in aula con i 

-
fanzia e scuola primaria.

Quando si passa dalla sperimentazione di esperienze didattiche controllate all’os-

che tiene conto anche del punto di vista di chi viene osservato. 
-

a)  interviste a dieci insegnanti all’inizio dell’anno scolastico. L’intervista verteva sul me-
-

-

-

-

dei testi con particolare attenzione al pro-

dello stesso.

 come modalità di apprendimento 
privilegiata per la costruzione della cono-

prevalentemente in piccolo gruppo richie-
-

l’interdipendenza tra 
cosa pensano e cosa fanno gli insegnanti 
si rivela così determinante da consentire o 

termine di qualsiasi intervento -
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– -

– -

– 
-

mente focalizzato sull’apprendimento del codice.

Presentazione di parole isolate per analisi di singole lettere

Ricerca di parole che iniziano con la stessa lettera

Associazione fonema-grafema

Analisi e ricostruzione di frasi

 Repertorio di attività di scrittura osservate da settembre a febbraio

pensierini.

-

lettura di testi semplici e complessi da parte dell’insegnante.
-



128

-
lazione le pratiche osservate nel corso del primo anno di scuola primaria con i livelli di con-

1. 

-
-

2. 
delle tre classi. L’osservazione delle pratiche realizzata attraverso il diario è stata 

- formulazione delle consegne;
- -

- 
- 

- 
- 

a)  il repertorio di attività proposte dalle diverse insegnanti;

-

durante le attività.
-
-

-

-
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modelli da copiare.
-

mensione dell’interazione tra pari come contesto di apprendimento della scrittura.

 

“Voglio capire come fanno i 
bambini a imparare a scrivere. Mi vuoi aiutare? Lo so che non sai scrivere come i grandi e 
nemmeno come i bambini delle elementari, ma mi interessa capire proprio come sai fare tu. 
Scrivi come sai fare tu.

-

“Vedi, mi scrivo 
bene come hai letto così non me lo dimentico”.
Dopo ogni rilettura chiedere sempre:

-

- Le incertezze

- Le scansioni orali che compie mentre scrive

Protocollo utilizzato per intervistare i bambini e raccogliere le scritte spontanee dei bambini
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L’insegnante dà inizio alla sua lezione sollecitando i bambini a stare seduti e in silenzio, così tutti 
quanti possono ascoltare e capire le istruzioni per il lavoro da eseguire nelle prossime ore. 

e l’astuccio dei colori. 
I bambini del gruppo presillabico composto da Aurora, Giulia, Riccardo, Gaia, Francesco, Leonardo 
e Ylenia, sono disposti quasi tutti vicino, mentre Giorgio è sul lato opposto. 

L’insegnante, in piedi accanto alla cattedra, inizia a spiegare il 

mostra entrambe alla classe, e inizia a dare istruzioni.

bero, un imbuto, un anello, un cane, un auto, un aereo), sotto 

iniziano con la vocale “A”. Mentre cammina, l’insegnante si 

non risponde, allora è lei stessa a dire la parola “Auto”.

Dopo la spiegazione l’insegnante si avvicina alla lavagna e 

bambini a fare la stessa cosa sul loro quaderno. La data viene 
copiata da tutti i bambini. 

i bambini possano incollarle sulla pagina del quaderno. I 
bambini sono impegnanti a lavorare, e l’insegnante coglie 

devono essere applicate in classe. Invita tutti a stare in silenzio 

L’adulto fa riferimento a tutti coloro che si alzano continuamente per andare verso la porta a tem-
perare le matite e svuotare il temperino. 

Esempio di diario con note di campo e documentazione degli artefatti utilizzati
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Le pratiche di insegnamento possono essere studiate anche attraverso l’analisi dei 
-

anno scolastico. Questo tipo di dati comporta una complessità nell’analisi. Non è sempre 

Scri
Dettato

-

svolto ciascun lavoro. Questa rilevazione settimanale è risultata essenziale per evitare 

-

In generale il dato più interessante è proprio il confronto tra le scritte prodotte a scuo-

scrive spontaneamente frasi.
-
-

-
dine indicato per permettere al potenziale lettore di fruire la storia nell’ordine corretto. 

necessario vestire contemporaneamente il ruolo di scrittore e di lettore per produrre un 

-

-
-
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buoni

battaglia di Geonosis.

Figura 1. Esempio di testo narrativo prodotto 
a casa
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Si è visto che a scuola il dettato è una presenza costante nei repertorio di pratiche. Il 
-

del primo anno di primaria e per alcuni insegnanti si converte in un’attività settimanale.

-
Se veramente la pratica della 

dettatura consentisse il raggiungimento di tutti questi obiettivi, sarebbe lecito e doveroso 
dettare tutti i giorni dell’anno

-

-

La mancanza di coerenza tra lo scopo per cui si è deciso di dettare e la modalità di 
-

-
se con le pratiche e impattano sulle esperienze di apprendimento degli allievi e sui loro 

 con items che esploravano due dimensioni: la 
-

-

e le pratiche utilizzate in classe per l’insegnamento della lettoscrittura. Sono stati indivi-
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- istruzioni. Privilegiano la conoscenza delle lettere e la corri-
spondenza fonema-grafema;

- contesto

-

- pratiche multidimensionali -

propongono speciali attività per incoraggiare la lettura ad alta voce e si lavora sulla 

piccolo gruppo.

approcci diversi.
-

a) come le credenze sono legate a diverse attività di scrittura;

preferite e sull’organizzazione della classe in relazione alle attività di scrittura.
L’analisi delle risposte ha evidenziato due diversi fattori:

della corrispondenza grafema-fonema. Sottolineano l’importanza della scrittura in-

all’attività di copiatura da modelli.

in coppia o in piccoli gruppi.
L’analisi dell’organizzazione della classe ha rivelato tre diversi fattori: a) lavoro in cop-

-

-

L’insieme degli studi citati ci rimanda un repertorio di pratiche che necessitano di 
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-

-

-
rie e la profondità del loro ragionamento.

Figura 2. Le scritte prodotte da ciascun bambino e la documentazione della lettura di ciascuno
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16. 
sorpassate proviamo a scrivere la parola “folletto”.

17. 
18. 
19. 
20. 
21. 
22. 

23. 
24. 

blema di Federica.
25. 
26. 
27. 

Filippo pure sono tre parole.
28. 

foglio. E poi per me la parola folletto è lunga.
29. 

30. 
31. 
32. 
33. 

Damiano sono di più dobbiamo decidere.
34. 
35. 
36. 
37. 
38. 
39. 
40. 
41. 
42. 

parole.
43. 
44. 
45. 
46. 

 Trascrizione della discussione tra bambini a partire dalla scritta folletto (cfr. figura 2)
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Riferimenti bibliografici

Human Development
La cultura dell’educazione

-

Il dettato nella scuola primaria
Alfabetizzazione, teoria e pratica

-
dwood

Siglo Ventiuno.

dizionali e contesti sperimentali. Costruzione 
del testo scritto nei bambini

. 

Scrivere a scuola, scrivere a casa all’inizio dell’alfa
betizzazione.

Paidòs.
. 

Continuità educativa tra i 
quattro e gli otto anni.Condizioni, metodi e strumenti di una ricerca sperimentale 
nella scuola

-

Una scuola due lingue. L’esperienza di bilinguismo della scuola dell’in
fanzia ed elementare di Cossato

-
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8 anni
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8. Dispositivi metodologici per l’analisi     

 delle pratiche educative

 Giuseppe Tacconi1

Introduzione

-

metodologico.
-

-

poter meglio decidere dove collocare la ricerca che si intende avviare. Pur optando per la 

In tutto il lavoro attingerò prevalentemente alla mia esperienza di ricerca e cercherò 

-
scrittura. 

1. Una visione panoramica sulla ricerca didattica italiana recente2

nella versione dell’Evidence Based Education -

-
me articolato e complesso di molteplici elementi che interagiscono tra loro simultaneamente.

-

1

2
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-

).

-

-

-

-

direct instruction 
-

il 

protagonismo dell’allievo. 
-
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-
-

ne le forme ingenue di attivismo e dimostrano come gli approcci più guidati funzionino 

-

metodologie didattiche e risultati di apprendimento) che porta a dare maggiore risalto 

aperti ed esplorativi.

-

-

-

-
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attori come fonte rilevante e riconosce loro una co-autorialità nella costruzione di una teo-

modello conoscitivo privilegiato e si rifà prevalentemente ad approcci metodologici di tipo 

-

-

-

-

il sapere pratico dell’insegnante – o meglio la pratica di insegnamento come sapere – in 

-

-
mettente la ricerca che assume la videoripresa come strumento di indagine sulla pratica 
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generalmente a mettere in luce la straordinaria ricchezza di dimensioni che anche prati-

concretezza delle situazioni. 
Le ricerche citate sopra non consentono di cogliere un preciso rapporto tra le pratiche 

e i risultati di apprendimento degli allievi o il loro atteggiamento complessivo nei confronti 

prospettiva che tenta di includere anche il punto di vista dei soggetti in apprendimento. 

-

oltre che a colleghi. Questa e altre ricerche aiutano a comprendere l’insegnamento come 

i punti di vista dei vari attori in gioco. 

-
-

pratiche – che non intende produrre prescrizioni ma nemmeno può limitarsi al resoconto 

-

-
-

-
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-

-

ricerche tedesche che mettono a fuoco gli script -
Inszenierungsmuster 

performance -

-

Basismodelle

-
-

-

-
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-

creativa. 
-

-

-

-

-

che sappiano dar conto degli elementi costitutivi della pratica di insegnamento e spie-

spiegazione del fenomeno.
-

tutoriale e drill &  practice -
problem solving

brain storming -
-

-
ch’esse in riferimento ai livelli di direttività assegnati al docente e ai livelli di autonomia 

-
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-

 e della 

 e metodo dei progetti) 
e metacognitivo-autoregolativa.

culturali. L’insegnante diventa il regista che produce un contesto atto a che si realizzi 
-

-

-

-
getto che apprende esplorando i territori del sapere e riorganizzandoli cognitivamente.

I modelli didattici – siano essi costruiti a partire da una prospettiva storica e teoretica 
-

to complesse analisi di pratiche condotte con approcci naturalistici – vanno intesi come 

-

-
tezza delle situazioni.

-

-
-
-

cano – ma non sono nemmeno numerosissimi – manuali divulgativi e guide operative per 

 stanno 
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-

proprie formalizzazioni o alla costruzione di modelli che aiutino a comprendere meglio e 

-

output

-
cetto di 

-

adeguatamente.

2. Focus e obiettivi di una ricerca del tipo “analisi delle pratiche 
d’insegnamento” (adp)

-

-

– 
– -

– 

-
 pro-
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3. Il quadro epistemologico di riferimento dell’adp

I principali assunti di carattere epistemologico della ricerca adp sono i seguenti:
– la centralità epistemologica del soggetto e la conseguente rivalutazione del punto di 

– 

– -

-

possano costituire il luogo generativo di un sapere rilevante sulla pratica: 
-

-
scitivo più adeguato – e non la rinuncia ad esso – per avvicinarsi alla pratica e al sapere vivo 

agli orientamenti pratici e alle logiche che possono ispirare l’azione formativa. Si tratta però 

-

processo di ricerca. La comprensione della pratica didattica – che è fondamentalmente 

confronto tra i ricercatori e dai momenti di confronto tra i partecipanti e di validazione 

-
traverso la memoria e la narrazione ciascuno di noi viene alla luce con i suoi lineamenti 

-

-
-
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-

-

4. Alcune opzioni metodologiche possibili nella prospettiva adp

L’ADP

pertanto in corso d’opera. Quello che segue non va perciò inteso come un protocollo. A 

uno sguardo retrospettivo e ricostruttivo. Mi limiterò pertanto a indicare una prima clas-

-
prio modello conoscitivo. La tecnica di ricerca che più direttamente sollecita racconti che 

Anche la scrittura può essere un opportuno medium per la raccolta dei dati.

Intervista narrativa

-

aiutato i soggetti in apprendimento ad imparare l’utilizzo del codice scritto).
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Nel caso di interviste collettive o di piccolo gruppo è importante adottare una serie di accorgi-
menti che consentano di non trasformarle in focus group 

-
-

-

-

1.

2.

3.

-
-

to di ulteriori informazioni).

rappresenta il corpus dei dati da analizzare.

Consegna di scrittura narrativa

docente ecc.) possono essere un utile strumento di raccolta dati per una ricerca adp.

Tabella 1. Matrice per la trascrizione dell’intervista narrativa
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La scrittura può essere individuale o collettiva come esercizio di -

attraverso strumenti come la 

– -

– 

-

Il punto di vista esterno viene messo in campo prevalentemente attraverso l’osser-

-

-
3

-
scono al docente statuto di fonte.

3
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-

– annotare i dati relativi a tempo e luogo dell’osservazione e alcuni elementi di con-

-
-

no o vengono interpellati;
– -

– 
– 

della lezione;
– 

-
tare le osservazioni stesse e costruire un report condiviso e dettagliato.

Già gli approcci del  utilizzavano le videoriprese di azioni d’insegna-

ad approcci come la  o le video narratives

-

Il processo di analisi di eventi didattici videoripresi è particolarmente complesso e 
può essere fatto attraverso un’analisi condivisa tra ricercatore e docente che visionano 

-
-
-
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-

aspetti concreti dell’agire didattico. 
-

perciò poco parlanti rispetto alla pratica.

– -

– il racconto dei docenti può essere triangolato con la rappresentazione che della pra-

-

-

-
re il progetto al parere di una commissione etica.

-

5. Questioni aperte

-

-
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peer 
 didattica.

-

di partecipare a un percorso formativo) o reclutate attraverso contatti personali dei ricer-

in primis gli allievi. Gli allievi possono essere utilmente coinvolti in diversi modi:
– 

– 
-

assumere per i soggetti coinvolti.

-

sotto i venti-trenta partecipanti.

l’analisi possono essere varie:
– plot
– script
– 
– 
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– 
-
-

cati nel prossimo paragrafo.

-
-

lentemente a partire dalla prospettiva dei soggetti. I dati assumono perciò prevalentemente 

-

-

azioni di analisi vadano scelti in coerenza con la cornice epistemologica e gli approcci 
che deciderà di adottare.

L’analisi grounded -

coding

alle parole stesse dei partecipanti. Attraverso un confronto sistematico tra le diverse ca-

del fenomeno in esame.
I passaggi che elenco sotto seguono una declinazione della  già 

– 
tratta di interviste o semplicemente raccolti e collocati all’interno di una matrice per 

-



156

1.

2.

3.

– 

– 

lization
plot);

– -
licata revisione linguistica degli excerpt

– -
label) o titolo

– -
clustering

– cluster categorization
– 

macrocategorie o macrotemi;

titolo 2 e titolo 1. L’utilizzo degli stili permette di costruire e aggiornare continuamente dei sommari che vanno 
a costruire il .

Tabella 2. Matrice per la trascrizione dell’intervista narrativa
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– 

o di un determinato elemento nel corpus dei dati raccolti);
– 

– -

– 
dell’analisi) e rivedere l’analisi alla luce delle osservazioni che emergono.

excerpts - che fra l’altro si riferisce a una recente 

Metodo fenomenologico

La fenomenologia non è tanto una tecnica di ricerca ma un atteggiamento dello spi-
rito. La ricerca adp che assume un approccio fenomenologico mira a descrivere il feno-

-
-

Il metodo fenomenologico richiede particolare attenzione a lasciar parlare i dati. Que-

-

-

latamente matematici - delle vie adeguate per iniziare a costruire un discorso pedagogico-

-
mologica) di fondo: si tratta di
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-

Metodo ermeneutico

La cosiddetta svolta pratica ha portato a collocare l’agire al centro dell’attenzione. 

le generano. 
Nella concretezza del racconto di pratica c’è un pensiero; si tratta di un pensiero non 

-
pretazione: portare alla luce ciò che è contenuto implicitamente o nascostamente nel 

di interrogarlo e di ascoltarlo.

Lettura dei testi ed ermeneutica dei racconti di pratica professionale non vanno visti 

va intesa in senso tecnico 

-

-
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– 
– 

– 

– 
-

– 
-

-
lenza euristica.

La ricerca che si rifà all’ermeneutica si concepisce come cantiere sempre aperto e 

percorso euristico. Il testo si presenta come luogo sorgivo di sapere. La ricerca consiste 

-
-

-

essere espresso.

La 

dall’altra orientando a costruire un report narrativo della ricerca stessa.
-

Quello della 
pensare con le storie e non solo sulle storie. Si tratta di raccogliere o ricavare storie dai 
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– 

– 
– 
– 
– 
– 
– 

– -

– 
– come il raccontare e il condividere storie aiuta i docenti a pensare e a individuare 

– 
– che tipo di impatto possono avere la narrazione e la condivisione di storie sulle pra-

open coding) in cui i 
-

cesso viene condotto da diversi coder -

-

– (open codex)

– 

– raggruppamento in categorie dei codici individuati secondo un criterio di similarità
– -

– individuazione dei macro-temi.
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 interpretativo). Qui le 

Più congruente con i presupposti epistemologici dell’adp è che le categorie di analisi 

logica . Non è escluso il confronto con categorie di analisi generate a par-

trova o meno conferma in letteratura.

Analisi conversazionale

– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
– 
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concetti emergenti. 

-

che emergono gradualmente dall’analisi grounded

-

-
vernare contemporaneamente più livelli di analisi eventualmente correlarlandoli tra loro.

Si possono ad esempio
– 
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;
– 

-

– 

– -

della cosiddetta 
parole stesse dei parlanti);

– 
ad esempio la  o il metodo fenomenologico.

letteratura e chi svolge il lavoro di ricerca empirica che poi vengono intrecciati e consen-

un’analisi della letteratura di taglio metodologico.

La ricerca adp è ricerca partecipata. Sopra si è visto come i presupposti epistemolo-
gici orientino a considerare i partecipanti come fonti legittime di conoscenza. 

-

di analisi e alla fase di validazione intersoggettiva dei risultati dell’analisi.

È alimentando un senso di co-autorialità che la ricerca adp riesce a diventare anche 

ricorrente.
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6. Criteri di valutazione della ricerca adp

-

Ma certo nemmeno l’adp può rinunciare a caratteri come la rilevanza e pertinenza 
-

-

Veracità Sincerità dell’attore

Realismo e concretezza con cui il pratico illustra l’azio-

il colore dei fatti)

Rigore 

sono stati generati e interpretati i dati.
Grado in cui le scelte e gli snodi metodologici sono 
stati esplicitati.

-
menti scelti.

Validità 

-
pletezza delle informazioni con ciascun partecipante 
dopo che i testi sono stati trascritti.
Attivazione di forme di .
Livello di condivisione intersoggettiva che si raggiun-
ge nell’analisi condotta in modo indipendente da più 
soggetti.
Attivazione di consensus discussions

Intersoggettività raccolta che di analisi

Tabella 3. Criteri di valutazione applicabili alla ricerca che utilizza l’intervista
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7. Altre ricerche possibili (che però non rientrano nel filone adp)

-

diverse piste di ricerca.

-
 o una sintesi dei risultati degli studi di carattere 

evidenze utili alla pratica.

Analisi dei risultati di apprendimento

-

particolare attenzione a rilevare i processi di pensiero messi in atto da parte degli allievi.

Analisi di correlazioni tra azioni di insegnamento e risultati di apprendimento

-

gruppi di controllo.

-
-

Nel progetto si prevedeva anche la somministrazione di prove strutturate di Italiano e 
Matematica per correlare i risultati di apprendimento agli esiti dell’osservazione.
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- 1 2 3 10

adattato ai 

degli studenti

adatta le attività in 

tra studenti

emotivi degli 
studenti

supporta 
l’autostima degli 
studenti

I. Attenzione 
agli studenti con 

I1 L’insegnante 
dà agli studenti 

adattati rispetto agli 
altri

I2. L’insegnante 
mostra attenzione 
agli studenti con 

Questo tipo di ricerca tenta di operazionalizzare le dimensioni dell’agire didattico. Lo 

in una prospettiva valutativa.

8. Conclusione

-

situato del far scuola.
Sono state inoltre indicate alcune strategie per l’analisi delle pratiche di insegnamen-

Tabella 4. Esempio di Chek-list
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textus) le parole dei pratici 

dall’analisi della letteratura ecc.

studiano la correlazione tra insegnamento e apprendimento. Si è visto che lo studio di 
tale correlazione è fuori dal campo della ricerca adp proprio per ragioni di carattere epi-

Riferimenti bibliografici

L’intervista narrativa. Raccontare la storia di sé nella ricerca formativa, 
organizzativa e sociale

I modelli della didattica

assessment in teacher education. 
Les enseignants au travail. Routines incertes

Sulla 
didattica 

L’esistere pedagogico. Firenze: La Nuova Italia.

. 

. 

. Nurse 

Form@re



168

Elementi di didattica. Problemi e strategie
. 

Milano: Feltrinelli.
Interpretazione Il pensiero ebraico nel 

Novecento
. 

Performance Improvement

Nella Terra di Mezzo. Una 
ricerca sui Supervisori del Tirocinio nell’esperienza italiana di professionalizzazione 
degli insegnanti

La mediazione didattica. Per una teoria dell’insegnamento. Milano: 
Franco Angeli.

L’insegnante etico. Saggio sull’insegnamento come professione 
morale

La nuova alleanza. Temi problemi prospettive della Nuova Ricerca 
Didattica

. Milano: Franco Angeli.
. Roma-

fenomenologica. Roma: Studium.

International 

. Milano: Franco Angeli.

apprendimento. Teorie e metodi
Modelli di insegnamento. Novara: De Agostini.



169

sociale applicata

. London-

Videotaped Mathematics Lessons. 

Scrittura e pratica educativa. Un contributo al sapere dell’insegnamento. 

Analisi della pratica educativa. Metodologia e risultanze 
della ricerca

Raccontare dalla cattedra e dal banco. Un contributo 
alla formazione e all’analisi dell’insegnamento

Nella Terra di Mezzo. Una ricerca sui 
supervisori del tirocinio

Sage.
. Milano: 

classroom practice

Il visibile e l’invisibile

narrativa



170

ermeneutico nella ricerca narrativa
Dire la pratica. La cultura del fare scuola
La ricerca per i bambini. Milano: Mondadori.

. Roma: 

Lernerleichterung. 

Rassegna CNOS
L’eccellenza in cattedra. Dal saper insegnare alla conoscenza 

dell’insegnamento. Milano: Franco Angeli.

BMJ

Sé come un altro

migliorare la didattica e gli apprendimenti in aula. Milano: Franco Angeli.
. Roma: Meltemi.

Autori di ambienti organizzativi. 



171

 

Open Journal per la formazione in rete
Success 

gruppo di docenti. 

e formazione professionale. Milano: Franco Angeli. 

Rivista Lasalliana

Formazione & Insegnamento

Rassegna 
CNOS

strumenti per lo sviluppo professionale dei docenti e la ricerca didattica. Note di 
Form@re

Revue Francaise de Pédagogie





173

9.  Quadro di riferimento concettuale e metodologico  

 della ricerca  francese “Lire et Écrire”1 

 Roland Goigoux2 

1. Identificare le pratiche efficaci  

-
-
-

insegnamento più idonei ai vari apprendimenti degli alunni in diversi periodi dell’anno sco-

a una pedagogia della comprensione dei testi o prediligono l’insegnamento frontale della 

1 Lire er Écrire. Rapporto di ricerc

2
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inchiesta fondato sull’osservazione di un ampio campione di insegnanti che lavorano in 
-

La -

il periodo studiato. Solo gli apprendimenti realizzati nel corso preparatorio sono messi 
in relazione con le pratiche insegnanti. Per isolarli e neutralizzare i fenomeni precedenti 

-
-

3. Per separare gli 

La verte sulla descrizione delle pratiche insegnanti. La principale 

-

-

-

3
 

-
stiche delle classi. 
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-

La -
-

-

-

Nell’intento di soddisfare una  – costituire un campione valido in ter-

-
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2. Il modello di analisi

-
-

diversi legami che è utile controllare. 

Figura 1: il modello di analisi

parte dalle variabili target. Le frecce nere, in grassetto, partono dalle variabili di controllo.
Le frecce tratteggiate indicano la fonte delle variabili aggregate. 

Alunni

Prestazioni iniziali

Scrittura

Performances initiales

criture

Pratiche insegnanti:

dichiarate dèclarèes

Scrittura criture
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-

analizzando l’evoluzione della posizione relativa di ciascun alunno rispetto alla gerarchia 
dell’insieme degli alunni. 

 e presentati a seguire sono gerarchizzati nel senso che si riferiscono 

.

della corrente 

 la o le lingue parlate a casa.

-
dizzati somministrati agli alunni sono indipendenti dalle pedagogie valutate. Alcuni sono 

-
.

-

della classe che ha seguito. 
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-

 i 
-

degli alunni).
 l’ambiente degli alunni -

 gli -

     le -
dio. Sono state costruite a partire dalla selezione di un numero ristretto di indicatori 
che le ricerche precedenti permettevano di considerare come idonei a spiegare ciò 

-

3. Osservare le pratiche degli insegnanti 

di insegnanti e alunni;

analizzata in correlazione con i supporti testuali e i manuali utilizzati dai maestri;

-
mento degli alunni.
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-

ciascun insegnante attraverso i compiti proposti agli alunni. 
-
-

-

avvenimenti eccezionali

-
-

garantiva la sicurezza e teneva traccia delle sessioni .
Sul sito IFé LireEcrireCP della Scuola normale superiore di Lione sono archiviate cir-

-

ad analisi complementari.

-
-
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Intendiamo porre in relazione le occasioni di apprendimento proposte dagli insegnanti 

-

cosa l’insegnante chiede di fare ai propri alunni. 
10 -

-

-

Per riuscire a omogeneizzare le suddivisioni temporali e associare ciascun compito a 
-

-

della settimana in sessioni un grado più grezzo. 
10
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-

-

il calcolo dei tempi utilizzati. 

episodi di più di un minuto non dedicati all’insegnamento della lettoscrittura. Può trattarsi 

-

sessioni di lettoscrittura proposte agli alunni nel corso delle tre settimane esaminate. 

-
gnante indichi anticipatamente che includerà un momento di lettura o scrittura.

-
-

annota l’ora di inizio di ogni nuovo compito consultando un cronometro avviato all’inizio 
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11

o le modalità di lavoro degli alunni. Se la classe è divisa in gruppi che eseguono compiti 

-

N sessione

Supporto Support

Raggruppamento Groupement

Annotare l’inizio del compito 

11
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Alcune parole chiave

Numero di alunni senza M

Numero di allievi con altro M

Aiuto nella fusione Aide a la fusion

rimanda al cartellone

principale M ramène la calme au sien du grand groupe

-

nello stesso tempo di indicizzare i video realizzati. 
-

dell’insegnamento proposto a un allievo per ciascun tipo di compito. Quando tutti gli al-

-
mente presente in classe. 

-

-
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mento dati12

-

il compito). 
-

-
-

-

semplici pretesti per l’esercizio di lettura o scrittura. 

-

 I tracciati delle attività di scrittura degli alunni: ciascun intervistatore doveva foto-
-

12
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preoccupante dall’insegnate.
 I tracciati dei metatermini utilizzati in classe: ciascun intervistatore doveva rilevare 

i metatermini grammaticali di cui trovasse traccia nei cartelloni appesi alle pareti o 

-
-

-

-

vantaggio dalle programmazioni dello studio del codice secondo il loro livello iniziale e se 
-

-

-
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tario delle corrispondenze grafema-fonema insegnate in modo esplicito dai maestri nel 
-
-

L’inventario realizzato nelle 131 classi ci consente di descrivere tre caratteristiche 
delle programmazioni:

il loro 

settimana di attività in classe);

settimana).

-
-

-
13

similitudini tra coloro che utilizzano manuali diversi.

13

-
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-
sto dagli autori:
 un approccio integrativo -

-

Gli autori mirano alla costruzione di un universo culturale e vanno a ricercare le in-
terazioni fra comprensione dei testi e studio del codice. Spesso propongono letture 
documentarie in parallelo. Si tratta di: 

Altri 

Ribambelle che si 
A l’école des albums che 

doppiamente rapida.
-

-

-

Si tratta dei manuali: 
pagnie, Je lis avec Mona, Pilotis.

parole intere e propone agli allievi solo frammenti di testi costituiti esclusivamente da 
grafemi studiati in precedenza. Si tratta dei manuali: 

-
Dame Coca e Paginaire).
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-

-

Sette voci permettono di caratterizzare il clima di classe: 
-

Altre sette voci sono utilizzate per caratterizzare il coinvolgimento degli alunni nel lavoro: 
   Routine: gli alunni sono in grado di orientarsi tra le diverse forme di lavoro proposte. 

mettono in atto.

interessati dal lavoro. 
-
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-

.

4. Completare l’indagine interrogando gli insegnanti 

-

-

-

-

progressivamente introdotte nel modello di analisi. L’inventario esaustivo delle informa-

-
tore interroga l’insegnante in merito ai dispositivi di cui si avvale per la presa in carico di 

-

aiuti in numero di ore cumulate per l’anno scolastico. L’intervistatore inoltre interroga 

-

-
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L’intervistatore interroga l’insegnante sulle sue pratiche di trasmissione della cultura 
-

mento della scrittura. Fa l’inventario delle pratiche delle due settimane antecedenti il col-

-

-

 

a caratterizzare la motivazione degli insegnanti.

riportate di seguito utilizzando una scala da 0 a 100.
costruire una progres
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una sequenza preparata. 

  concepire valutazioni nei di

 Quattro voci vertono sull’autorità e la vita di classe: far rispettare le regole della vita 

5. La soggettività dell’intervistatore

diversi tipi di informazioni:
 note prese al volo durante le osservazioni in classe e informazioni inerenti le condi-

 informazioni riguardanti i commenti o le interpretazioni che l’insegnante condivide 

-
-
-

vate sugli apprendimenti degli alunni. 
Questo sguardo soggettivo resta privato: è comunicato ai ricercatori soltanto se l’in-
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punto di vista soggettivo sulla pratica osservata rispondendo alla seguente consegna: 

-
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Sezione 4

Verso un percorso di ricerca
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10. Per una ricerca sulle pratiche di insegnamento/ 

 apprendimento della lettoscrittura:     

 primi orientamenti

 Mario Castoldi1

-
Imparare 

sottolineare un processo di apprendimento che sempre meno si limita all’insegnamento 

-
incidenza” mette esplicitamente a tema il raporto 

i risultati di apprendimento ottenuti dagli allievi.
-

-
gnamento e di potenziamento. In termini più operativi gli scopi della ricerca si possono 

– analizzare le pratiche di insegnamento del codice scritto nella scuola trentina;
-

-

-

1
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dell’insegnamento della lingua tedesca e inglese accanto alla lingua italiana. Accanto 
-

ruolo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione nei processi formativi; il 

-
gogica che esso veicola.

À

Tavola 1. Campo di esplorazione della ricerca
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-

Fase di pre-ricerca: ricognizione stato dell’arte 

Seminario introduttivo della ricerca

Realizzazione della ricerca

Seminario conclusivo della ricerca

-

complementari tra loro: sul versante dell’apprendimento della lingua scritta e sul versan-
te dell’insegnamento.
Dalla parte dell’apprendimento sono stati evidenziati i seguenti nodi concettuali:

-
zione formalizzata

Tavola 2. Scansione temporale di massima
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– plurilinguismo e Italiano L2: implicazioni sull’apprendimento della lingua scritta
– cultura digitale: processi emergenti nell’apprendimento della lingua scritta.
Dalla parte dell’insegnamento sono stati evidenziati i seguenti nodi concettuali:

– testi e contesti motivanti per l’apprendimento di lettura e scrittura

-
gnante. 

-

-

-

-

Rispetto ad essi alcuni primi orientamenti condivisi dal gruppo di ricerca e dai respon-

-

-
zione dell’impianto metodologico;

azioni di accompagnamento e supporto;
– limitare la ricerca sul campo alle classi prime di scuola primaria;
– lavorare sui due versanti dell’analisi delle pratiche di insegnamento e dell’accerta-

nella realtà provinciale come target di riferimento per la ricerca.
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L’arte dell’insegnare è un insieme di capacità operative e rifles-

sive, conquistate nel tempo da chi insegna e messe a fuoco nel 

lavoro in classe a fronte di generazioni di studenti che si succe-

dono. I saperi pratici, alla base dei mestieri della scuola, manten-

gono una loro stabilità nel tempo e conservano, pur con ricorrenti 

rivisitazioni e peculiari interpretazioni, pratiche di azione e solu-

zioni didattiche che resistono al logorio del tempo e alle ricorrenti 

ondate di nuove ipotesi e proposte tecniche. 

Pur a fronte di profonde e radicali modifiche nei processi, nei si-

gnificati e negli ambienti di apprendimento/insegnamento, così 

come nei percorsi e nelle esperienze dei singoli allievi, imparare 

a leggere e scrivere è una delle costanti: si rintracciano, infatti, in 

questo settore, routine generalizzate, quasi tramandate, codifi-

cate nell’editoria di settore, con qualche esplorazione innovativa. 

La disponibilità crescente di informazioni valutative sui livelli di 

competenza degli studenti obbliga però ad una ricerca attenta e 

focalizzata sulle condizioni che facilitano l’apprendimento e sugli 

ostacoli che impediscono il raggiungimento di traguardi definiti e 

la continuità dei processi di crescita. 

Interrogarsi sulle pratiche di insegnamento della lettura e della 

scrittura non è quindi un nostalgico sguardo al passato resusci-

tando abecedari e sillabari, né il revival delle querelle metodolo-

giche che hanno agitato i decenni del secondo dopoguerra. È 

piuttosto il rimettere a fuoco uno dei compiti che gli insegnanti 

affrontano nei primi anni della scuola primaria, tenendo conto del-

la 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. 

ISBN 978-88-7702-427-5 

iprase
apprendimento      ricerca      innovazione


