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Introduzione

“Sentire” l'inglese (e altre lingue) nella fascia d’eta 0-3-6 ¢ un pro-
getto di ricerca-formazione frutto di un accordo di collaborazione isti-
tuzionale tra la Regione Emilia-Romagna e il Dipartimento di Scienze
dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin” dell’ Alma Mater Studiorum
Universita di Bologna, approvato con Delibera della Giunta Regionale
n. 1114 del 12 luglio 2021. La convenzione, con scadenza il 31 di-
cembre 2024, ¢ da intendersi come linea di intervento nell’ambito del
“Patto per il lavoro e per il clima”, che ha coinvolto amministrazioni
pubbliche, imprese, universita e associazioni di rappresentanza di pri-
vati per prospettare un’idea di futuro per le nuove generazioni. Il “Pat-
to” riguarda una pluralita di obiettivi e azioni, tra i quali: il rafforza-
mento della rete dei servizi educativi e delle scuole dell’infanzia; la
diffusione su tutto il territorio regionale di servizi educativi e scuole;
I’abbattimento progressivo delle liste d’attesa e delle rette a carico del-
le famiglie; 1’attenzione alla qualita dell’offerta dell’intero sistema in-
tegrato; 1’innalzamento delle competenze linguistiche di tutta la co-
munita, a partire dai piu piccoli; I’estensione delle esperienze di avvi-
cinamento alla lingua inglese partendo dai nidi e dalle scuole
dell’infanzia della Regione. Successivamente, gli obiettivi strategici di
questa linea di intervento sono confluiti negli Obiettivi/Goal
dell’Agenda 2030.

11 Progetto mira a introdurre nella quotidianita dei nidi e delle scuo-
le dell’infanzia aderenti le sonorita della lingua inglese, nonché di al-
tre lingue significative per bambini, bambine e personale. Questo av-
viene tramite le voci rassicuranti di educatrici/educatori/insegnanti!
che condividono la propria quotidianita con i piu piccoli, professioni-
sti e professioniste che si avvalgono delle proprie competenze specifi-
che e hanno seguito percorsi di formazione erogati dai docenti del Di-
partimento di Scienze dell’Educazione dell’Unibo, per favorire

! In questo volume, abbiamo generalmente fatto attenzione a non utilizzare il maschile o il
femminile in modo esteso. Laddove, unicamente allo scopo di non appesantire la lettura, sono
utilizzati solo il maschile o solo il femminile, la forma ¢ da intendersi riferita in maniera in-
clusiva a tutte le persone di genere maschile, femminile o non binario.



10 Introduzione

I’avvicinamento ad altre sonorita attraverso un percorso mirato ¢ mul-
tidisciplinare.

Avviato nel settembre 2021, “Sentire” I'inglese 0-3-6 ha coinvolto
inizialmente 75 nidi (distribuiti nei 38 distretti regionali) candidatisi
presso la Regione Emilia-Romagna per partecipare alla fase sperimen-
tale, inaugurata da quattro ore di formazione online in un periodo an-
cora segnato dalla pandemia. Nel 2022, il numero dei servizi parteci-
panti ¢ aumentato fino a 304, con I’adesione di altri 180 nidi ai quali si
sono unite 49 scuole dell’infanzia, che hanno proseguito la sperimen-
tazione fino al 2024.

Durante i tre anni di sperimentazione, il percorso di formazione e
accompagnamento del personale, nonché ’impianto di monitoraggio
del Progetto e 1’analisi dei dati raccolti, hanno richiesto la sinergia di
piu campi di ricerca. Nel Comitato Scientifico del Progetto, composto
interamente da docenti Unibo, sono confluiti esperti di diverse disci-
pline: Lingua inglese (Licia Masoni?, Gabriele Azzaro, Paola-Maria
Caleffi, Linda Vacondio®, Francesca La Morgia); Psicologia dello svi-
luppo e dell’educazione (Alessandra Sansavini, Annalisa Guarini, Ma-
riagrazia Zuccarini); Pedagogia sperimentale (Alessandra Rosa, An-
drea Ciani); Didattica e pedagogia speciale (Lucia Balduzzi, Arianna
Lazzari); Pedagogia interculturale (Ivana Bolognesi).

11 presente volume si concentra sul ruolo di educatrici, educatori e
insegnanti in quanto figure deputate all’implementazione del Progetto,
dando voce al loro operato attraverso 1’analisi dei questionari da loro
compilati nel corso delle tre annualita di sperimentazione. Tale analisi
consente di restituire una visione articolata e plurale delle pratiche
messe in atto, delle percezioni e delle riflessioni maturate nel tempo,
contribuendo a una comprensione piu profonda dell’impatto educativo
del Progetto.

Il volume si compone di due parti. La prima parte, denominata
“Quadro teorico di riferimento”, cura e approfondisce il framework
teorico e la descrizione del Progetto che si fonda su di esso.

Piu precisamente, il primo capitolo offre una panoramica generale
delle basi teoriche che informano il Progetto con riferimento a una vi-

2 Responsabile scientifica del Progetto.
* Assegnista di ricerca sul Progetto dal 2021 al 2024,
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sione critica di educazione linguistica e avvicinamento alla lingua in-
glese nella fascia 0-6: I’intento ¢ quello di evidenziare le finalita edu-
cative del Progetto nel contesto di una pit ampia riflessione su bilin-
guismo ed educazione bilingue nella prima infanzia.

11 secondo capitolo si concentra sulla descrizione pratica di “Senti-
re” linglese 0-3-6, illustrandone I’'impianto metodologico, i materiali
didattici impiegati, i riferimenti teorici che ne hanno orientato la pro-
gettazione, gli attori coinvolti e i percorsi formativi attivati a sostegno
del personale educativo e docente.

La seconda parte del volume, “Impianto ed esiti della ricerca”, che
si articola dopo la definizione teorica e progettuale, si concentra sulla
presentazione della ricerca effettuata sul Progetto e dettaglia le analisi
¢ 1 risultati emersi nelle tre annualita, effettuando infine anche un bi-
lancio conclusivo dell’esperienza.

11 terzo capitolo, che inaugura la seconda parte del volume, delinea
I’impianto della ricerca, che ¢ di tipo pre-sperimentale e con approccio
di Ricerca-Formazione. Vengono affrontati gli aspetti metodologici
che consentono di comprendere quali siano le variabili coinvolte nella
sperimentazione, le ipotesi, gli strumenti e il piano delle rilevazioni ef-
fettuate.

Il quarto capitolo descrive gli esiti della prima annualita di avvio
del Progetto, che ¢ stata pensata in termini di studio esplorativo preli-
minare finalizzato alla raccolta di informazioni utili per una migliore
messa a punto sia delle azioni di formazione, supervisione e supporto
rivolte a educatrici/tori e insegnanti, sia dell’impianto di monitoraggio
del Progetto in termini di procedure e strumenti di rilevazione

11 quinto capitolo analizza i risultati della seconda annualita, carat-
terizzata dall’implementazione del disegno pre-sperimentale della ri-
cerca ¢ dunque da due rilevazioni: una iniziale (pre-test) e una finale
(post-test). Tale annualita ¢ da ritenere pivotale, cosi come 1’ultima ri-
levazione del terzo anno, ai fini della riflessione sul cambiamento di
convinzioni, disposizioni e pratiche del personale educativo e docente
promosso dalla partecipazione al Progetto.

11 sesto capitolo presenta una “doppia prospettiva” di analisi: da un
lato esamina la condizione e le percezioni di chi si ¢ “aggiunto” al
Progetto solo nella sua ultima annualita e, dall’altro, effettua un bilan-
cio finale e conclusivo dell’esperienza. In questo senso, il capitolo of-
fre una panoramica sulla soddisfazione di chi ha vissuto il Progetto



12 Introduzione

con una certa continuita e sulla motivazione e disponibilita a continua-
re ad applicare quanto appreso e sperimentato, evidenziando luci e
ombre.

Quest’ultimo capitolo ¢ strettamente collegato alle Conclusioni fi-
nali che, oltre a fare il punto sui principali esiti emersi in relazione agli
obiettivi e alle ipotesi che hanno guidato la ricerca, tracciano prospet-
tive ulteriori di proseguimento del Progetto, che intendono supportare
continuitd e monitoraggio a sostegno dell’autonomia degli operatori.

Ci auguriamo che la lettura di questo volume offra spunti e motiva-
zioni per continuare a innovare all’interno dei servizi dedicati alla
prima infanzia e nella scuola, esplorando sentieri e percorsi inediti e
capaci — allo stesso tempo — di generare entusiasmo e nuove possibili-
ta di apprendimento per le bambine e i bambini ma anche per educa-
trici, educatori e insegnanti.

Gli autori
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Capitolo I

Educazione bilingue ed educazione linguistica
nell’infanzia e nel contesto del Progetto

di Licia Masoni

1.1.11 contesto del Progetto

Oggi piu che mai, un progetto di sperimentazione linguistica che pre-
vede I’introduzione dell’inglese come lingua straniera deve necessa-
riamente poggiare su una base di educazione linguistica in senso lato,
partendo dai fondamenti delineati dalle “Linee pedagogiche per il si-
stema integrato zerosei” e facendo riferimento a concetti imprescindi-
bili della letteratura internazionale, quali translanguaging, che si rife-
risce alle pratiche linguistiche e ai processi di costruzione del signifi-
cato propri dei bilingui che integrano 1’uso di tutte le risorse linguisti-
che a disposizione (Otheguy et al., 2015), e critical language pedago-
gy, che analizza il ruolo del linguaggio nelle dinamiche di potere e
nelle disuguaglianze sociali (Crookes, 2021).

Con I’incremento della varieta linguistica e culturale che caratteriz-
za 1 servizi educativi e le scuole dell’infanzia, e alla luce di una cre-
scente consapevolezza supportata da una piu ampia diffusione di in-
formazioni sul bilinguismo e sul significato di crescere bilingui e sal-
vaguardare tale condizione, si impone una riflessione sulle pratiche
educative e sulle politiche linguistiche da adottare.

Consapevoli dell’importanza della tutela di tutte le lingue, dei be-
nefici del bilinguismo (Garraffa et al., 2020) e dei rischi associati al
bilinguismo ~ sottrattivo', non possiamo proporre 1’introduzione
dell’inglese nella sua veste egemonica di lingua internazionale, tale da
soppiantare le lingue minoritarie. L’inglese non ¢, anche se si sente di-
re ogni giorno ed emerge anche dai questionari somministrati ai geni-

' Si verifica quando la trasmissione della lingua madre viene interrotta per ragioni che
vanno dalla percezione di inutilita di una lingua (spesso in confronto a un’altra) alla sensazio-
ne (pit 0 meno oggettiva) che la propria lingua sia malvista.
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tori del Progetto, la lingua piu importante del mondo. Al contrario,
I’inserimento dell’inglese nei percorsi educativi richiede 1’adozione di
una prospettiva critica e inclusiva, capace di valorizzare la pluralita
linguistica e promuovere pratiche pedagogiche che valorizzino le di-
versita (Henderson & Palmer, 2020) e scongiurino la creazione di di-
suguaglianze (Masoni, 2019). Infatti, come fa giustamente notare
Tollefson (2000, p. 8), «at a time when English is widely seen as a key
to the economic success of nations and the economic wellbeing of in-
dividuals, the spread of English also contributes to significant social,
political and economic inequalities».

“Sentire” l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6 parte dall’idea che il
nido e la scuola dell’infanzia, spesso primi luoghi in cui i bambini e le
bambine vivono esperienze sociali pil ampie, rappresentino contesti
privilegiati per esplorare la realta e la propria identita. In questi am-
bienti si puo ricreare, in scala ridotta, la varieta di suoni che caratteriz-
za la vita quotidiana in societd, aiutando i piu piccoli a familiarizzare
con voci nuove, a comprendere che uno stesso concetto puod essere
espresso attraverso sonorita anche molto differenti da quelle di casa e
di scuola, ma anche a ritrovare a scuola le sonorita familiari, indipen-
dentemente dalla propria cultura d’origine.

L’inglese ¢ la lingua principale utilizzata nel Progetto e nei mate-
riali proposti, ma funge anche da esempio per I’introduzione di altre
lingue attraverso il medium privilegiato della lettura, poiché il metodo
e 1 materiali proposti possono essere adattati ad albi illustrati autentici
in altre lingue (cfr. Capitolo 2). La decisione di partire dall’inglese na-
sce da motivazioni principalmente emotive, ma anche pratiche. Il ter-
mine “sentire”, posto tra virgolette nel titolo del progetto, ha un signi-
ficato duplice: da un lato richiama 1’ascolto (come si dettagliera nel
prossimo capitolo), dall’altro evoca una dimensione emotiva, legata al
rapporto personale che si sviluppa nel tempo con suoni che diventano
familiari. L’ obiettivo principale ¢ far si che i bambini si sentano sereni
e aperti all’ascolto di lingue diverse dall’italiano all’interno dei servizi
educativi e delle scuole, sfruttando la loro naturale predisposizione a
recepire € comprendere suoni nuovi.

Introdurre questa lingua fin dalla prima infanzia, in un contesto
tranquillo e privo di attese legate alla didattica e all’apprendimento
formale, puod aiutare a prevenire eventuali sentimenti negativi come
ansia o frustrazione, i quali potrebbero invece emergere quando
I’inglese diventera materia scolastica obbligatoria. A ben guardare, pe-
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10, a questa dimensione si aggiunge il fatto che I’inglese non € piu so-
lo la lingua della comunicazione internazionale o una “futura materia
di studio”, ma una lingua che compare in una varieta di enunciati (da
cartoni animati a pubblicita di giocattoli) a cui sono esposti bambini e
bambine nella quotidianita. Poiché il contesto educativo non puo esse-
re separato dalle pratiche linguistiche e culturali dei bambini e delle
loro comunita, ¢ pit che mai plausibile che al giorno d’oggi entri an-
che I’inglese nei servizi educativi e nelle scuole dell’infanzia perché,
lungi dal rappresentare un tentativo di anticipare degli apprendimenti,
rappresenta un riflesso attuale della vita sociale e culturale dei bambi-
ni. A queste motivazioni si aggiunge inoltre il fatto che ’inglese puo
fungere da strumento di comunicazione con molti bambini che lo uti-
lizzano in ambito familiare, come accade, ad esempio, in numerose
famiglie di origine filippina.

Prima di illustrare nel dettaglio il Progetto, ¢ tuttavia opportuno
chiarire il quadro e il contesto in cui esso si colloca e le modalita con
cui ¢ stato sviluppato.

1.2. Educazione linguistica con lingue diverse dall’italiano

Dal punto di vista dell’inserimento dell’inglese, ma anche del lavoro
sulle lingue dei bambini, il Progetto si colloca in un contesto di prati-
che gia da tempo attuate nei nidi e nelle scuole dell’infanzia. Si tratta
di sperimentazioni dichiarate nei programmi, ma anche di pratiche non
formalizzate, agite quotidianamente a discrezione dei coordinamenti,
delle educatrici e delle insegnanti. Da anni, i servizi per la fascia 0-6
sono caratterizzati da una crescente diversita linguistica, trasformazio-
ne che sollecita una riflessione profonda sulle pratiche pedagogiche
adottate. Nel quadro di tale riflessione, emerge I’'importanza di pro-
muovere approcci inclusivi che valorizzino 1'uso flessibile e integrato
delle lingue dei bambini, creando contesti educativi equi e cultural-
mente responsivi, capaci di sostenere lo sviluppo linguistico, cognitivo
e identitario in ambienti multiculturali e multilingui.

In questa direzione si collocano anche le Linee pedagogiche per il
sistema integrato zerosei (2017), che incoraggiano educatrici, educa-
tori e insegnanti a valorizzare il patrimonio linguistico dei bambini. In
particolare, le linee guida riportano quanto segue (p. 13):
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Avere attenzione per la lingua parlata nel contesto familiare costituisce la ba-
se per I’apprendimento della lingua italiana. Su questo aspetto ¢ importante
raccordarsi con le famiglie valorizzando tutte le possibilita di comunicazione.
L’importanza della comunicazione diretta con i genitori che parlano lingue
diverse richiede a educatori e insegnanti la disponibilita a mettersi in gioco,
con un atteggiamento di curiositd e impegno, per sviluppare gradualmente
nell’accoglienza quotidiana la capacita di comunicare in una lingua veicolare.
Attirare I’attenzione sulle lingue, creare contesti nei quali si possono usare
piu lingue consente di riconoscere il patrimonio culturale di ogni bambino, di
sviluppare abilita comunicative diversificate, di sollecitare curiosita ed esplo-
razioni di lingue diverse. L’esposizione a una pluralita di lingue negli anni
durante i quali si costruisce il linguaggio apre alla comparazione e al transfer
cognitivo, attiva i processi metalinguistici che sono strumento importante per
il consolidamento strutturale della lingua materna e un’opportunita per mette-
re le basi di un atteggiamento linguistico positivo e aperto agli apprendimenti
futuri, nonché ’acquisizione della lingua o delle lingue utilizzate nel Paese in
cui si vive.

Si tratta di linee guida di grande rilievo che, a tutti gli effetti, rap-
presentano una sintesi dei principi dell’educazione plurilingue appli-
cata al contesto zerosei. In linea con i risultati della ricerca internazio-
nale e nazionale, queste indicazioni promuovono I’inserimento di altre
lingue, superando 1’idea che possano generare confusione, e le colle-
gano invece allo sviluppo armonioso del bambino sul piano emotivo e
cognitivo. Dal punto di vista delle/gli educatrici/tori e insegnanti, le
linee guida delineano una serie di compiti significativi: si richiede loro
di mettersi in gioco in prima persona, individuando una lingua veico-
lare per la comunicazione con le famiglie e favorendo I’ingresso delle
lingue dei bambini all’interno del servizio educativo.

Ma per quanto tempo devono rimanere le lingue delle famiglie
all’interno della quotidianita del servizio? E soprattutto, come fare per
inserirle nella quotidianita? E cosa succede quando si aggiunge anche
I’inglese?

Nelle linee guida non si trovano indicazioni sulle modalita di inse-
rimento delle lingue (diverse dall’italiano) o sui tempi di permanenza
delle stesse nella pratica educativa quotidiana, in parte perché la visio-
ne di educazione linguistica che riportano ¢ giustamente fluida. So-
stengono infatti che «I’apprendimento di una lingua [...] avviene nella
relazione, nella quotidianita dei gesti, nella condivisione di esperienze
e nel dialogo: I’italiano si impara giocando, sperimentando, interagen-
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do, ascoltando storie, esplorando la realta circostante insieme agli altri
bambini e agli adulti» (pp. 13-14).

Individuare la relazione come canale privilegiato per lo sviluppo lin-
guistico ¢ in linea con I’attenzione che le linee guida pongono sulle di-
mensioni della professionalita dell’educatrice/tore ¢ dell’insegnante?, e
suggerisce che la capacita di mettere il bambino al centro, e di relazionar-
si con esso, rimangono il cuore ¢ il motore di ogni innovazione in ambito
educativo, anche a livello linguistico. Ma se per molte/i educatrici/tori e
insegnanti risulta naturale relazionarsi con i1 piu piccoli attraverso
I’italiano, non & sempre facile riportare queste indicazioni nella pratica
quotidiana con altre lingue, e tra i professionisti dello zerosei permango-
no interrogativi e dubbi (legati soprattutto alle modalita di inserimento
delle lingue, non esplicitate nelle indicazioni) che non sempre favorisco-
no I"applicazione di politiche linguistiche veramente inclusive.

1.3. Le lingue dei bambini e I’educazione bilingue

Molti nidi e scuole dell'infanzia organizzano momenti dedicati alle
lingue dei bambini e delle bambine: dalle letture dei genitori e dei
nonni all’accoglienza dei genitori con un saluto nella loro lingua, oltre
che attraverso 1’uso veicolare di una lingua ponte come 1’inglese o il
francese, se conosciuta dalle educatrici/insegnanti. Le lingue entrano
nei servizi da molto tempo e con risultati eccellenti, anche dal punto di
vista dell’inclusione delle famiglie.

Pur essendo indispensabili, molte di queste azioni sono in un certo
senso transitorie rispetto alla quotidianita dei bambini che frequentano
il servizio e la scuola per molte ore al giorno. Si introducono alcune
parole della lingua del bambino e/o si utilizza I’inglese, se lo si cono-
sce e se consapevoli che il bambino ¢ abituato a sentirlo in casa. Tutto
questo lavoro ponte, perd, € spesso transitorio € viene portato avanti in
attesa che il bambino (e i genitori) impari 1’italiano.

D’altra parte, le stesse indicazioni zerosei ci dicono che «avere at-
tenzione per la lingua parlata nel contesto familiare costituisce la base
per ’apprendimento della lingua italiana». Se i bambini sono “veloci”

2 Le linee guida riportano le seguenti dimensioni della professionalitd dell’adulto: «Un
adulto accogliente - Un adulto in ascolto - Un adulto incoraggiante - Un adulto “regista” - Un
adulto responsabile - Un adulto partecipe» (p. 9).
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nell’acquisizione dell’italiano, si passa presto al solo italiano, rivol-
gendosi a tutti i bambini in italiano, e magari un po’ in inglese se c’¢
un esperto di inglese o se ¢ attivo un progetto come quello di cui si
parla in questo volume. La letteratura ci indica, invece, che introdurre
le lingue di casa costituisce una modalita di educare che non ha tempi.
In senso lato, infatti, con educazione bilingue ci si riferisce all’uso si-
stematico di una lingua altra da quella maggioritaria e veicolare in un
contesto scolastico/educativo, in cui la lingua aggiuntiva ¢ mezzo di
istruzione. Nel suo senso pieno e ideale, ’educazione bilingue do-
vrebbe promuovere 1’idea di «linguistic diversity as a right and re-
source» (Henderson & Palmer, 2020, p. 5), confermando I’importanza
di lingue diverse per 1’identita del servizio e per lo sviluppo cognitivo
ed emotivo di bambini e bambine bilingui (e non).

Analogamente, |’indicazione a «sollecitare curiosita ed esplorazioni
di lingue diverse» potrebbe essere interpretata non soltanto come sti-
molo alla curiosita — che implica una disposizione piu estemporanea ¢
transitoria — bensi come promozione di un’abitudine a mantenersi
aperti/e verso una pluralita di codici, riconoscendo che tali codici pos-
sono svolgere funzioni significative per tutti nel corso della giornata.
Tale obiettivo non risulta sempre agevole per chi insegna ed educa,
poiché ¢ chiamata/o a trasmettere la lingua italiana e, al contempo, ad
accogliere il bambino o la bambina all’interno della comunita italofo-
na.

1.4. L’inglese nello zerosei

Ad arricchire ulteriormente il quadro linguistico nei servizi educativi e
nella scuola dell’infanzia concorrono programmi e sperimentazioni,
sempre piu frequenti, che includono I’inglese: ma ¢ interessante notare
che questa lingua, dal notevole peso economico ma potenzialmente
“di nessuno” (o di pochissimi bambini ¢ bambine nei nostri servizi),
non ¢ mai menzionata nelle linee guida zerosei (anche se ci sono state
proposte ministeriali riguardanti il CLIL nella fascia 3-6). Questa as-
senza significativa sta forse a ribadire la visione di educazione lingui-
stica come cura e non come apprendimento di nozioni esterne alla
scuola e alla famiglia.

Tuttavia, I’inglese sta entrando sempre di piu nella dimensione fa-
miliare di tutti i bambini ¢ bambine ¢ molti servizi educativi
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dell’Emilia-Romagna hanno preceduto i tempi avviando numerose
sperimentazioni con la lingua inglese (gia da piu di tre decenni), a li-
vello di distretto, di comune, o di singolo nido/scuola dell’infanzia.

All’interno di queste sperimentazioni, a seconda del tipo di gestio-
ne del servizio, si riscontrano due principali modalita. Una & quella dei
servizi che si dichiarano bilingue o dichiarano di fare educazione bi-
lingue. Solitamente privati, paritari o di cooperativa, i contesti “bilin-
gui” affidano I’immersione linguistica a personale educativo e docente
madrelingua o con padronanza certificata dell’inglese che espone i
bambini alla lingua per una parte considerevole della giornata, con
percentuali variabili esplicitate tra il 30% e il 70%. Le notevoli diffe-
renze in termini di quantitd e qualitd dell’esposizione da un servi-
zio/scuola a un altro/a derivano dall’assenza di una normativa specifi-
ca che regoli I'inserimento delle lingue nella fascia zerosei: pertanto,
purché vengano rispettati i requisiti obbligatori previsti per
I’accreditamento di nido e scuola dell’infanzia, le strutture hanno la
facolta di autodefinirsi “bilingui” sulla base di criteri propri. Il “bilin-
guismo” dichiarato ¢ quasi sempre con l’inglese, ma talvolta com-
paiono anche altre lingue formalizzate nell’offerta educativa: si tratta
spesso di lingue differenti da quelle minoritarie dei bambini e scelte
dalle scuole in funzione della loro “utilita” o diffusione (ad esempio il
tedesco e il cinese, anche in assenza di bambini che li parlano). Para-
dossalmente, sempre piu scuole si presentano come bilingue non nel
senso che fanno educazione linguistica con le lingue dei bambini, ma
nel senso che aggiungono I’inglese all’italiano.

La seconda modalita di educazione bilingue — anche questa solita-
mente esplicitata nell’offerta formativa, ma senza una formale defini-
zione di nido o scuola dell’infanzia bilingui — ¢ forse la piu frequente
e viene spesso portata avanti da nidi e scuole comunali o di cooperati-
va, ovvero non private, nel quadro di sperimentazioni a livello di ples-
so, comune, distretto o coordinamento pedagogico territoriale. A por-
tare I’inglese all’interno del servizio, sono spesso esperti linguistici
esterni (sovente di madrelingua) non sempre specializzati nella cura
della fascia zerosei, ma in grado di proporre attivita di carattere ludi-
co-laboratoriale. La frequenza dell’esposizione varia considerevol-
mente a seconda dell’investimento del singolo servizio: si passa da
due o quattro ore alla settimana, a quattro o cinque ore al giorno. Pur
costituendo un arricchimento linguistico per i bambini e le bambine,
spesso si tratta di un tempo limitato (non solo in termini di ore, ma an-
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che di contesti esplorabili) rispetto al numero di ore (spesso fino a un-
dici in nidi e scuole dell’infanzia) che i bambini e le bambine trascor-
rono all’interno del servizio.

Da tempo, pero, i servizi possono progressivamente contare su pet-
sonale strutturato con una crescente dimestichezza con la lingua ingle-
se: costoro possono decidere di propria iniziativa di inserire 1’inglese
nella vita di ogni giorno (anche solo intonando canzoni e inserendo un
saluto in lingua), o di avvalersi della guida di docenti esterni deputati
a elaborare microprogetti linguistici di plesso o su scala pit ampia.

“Sentire” l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6 prende spunto da attivi-
ta di questo tipo in cui, pero, non tutte le educatrici e insegnanti del
plesso erano esperte e non tutte desiderose di mettersi alla prova con
I’inserimento dell’inglese. Proprio dalla necessita di “rassicurare” i
piu restii nella propria partecipazione attiva, e in seguito ai risultati
estremamente positivi di un loro successivo coinvolgimento convinto,
si ¢ rafforzata la convinzione che le educatrici e le insegnanti siano le
figure ideali per inserire nuove lingue, incluso I’inglese, in virtu delle
loro competenze pedagogiche, che piu di ogni altra competenza favo-
riscono I’acquisizione linguistica.

1.5. L’educatrice/insegnante come language policy maker

Le indicazioni che arrivano “dall’alto” hanno bisogno di essere calate
nella pratica, nel contesto del servizio e della personalita
dell’educatrice/insegnante. Anche se “Sentire” I’inglese 0-3-6 non &
frutto di una politica linguistica fop-down da parte della Regione Emi-
lia-Romagna, ma al contrario rappresenta una proposta di inserimento
dell’inglese e di altre lingue che i servizi erano liberi di accogliere o
rifiutare, cio che i servizi hanno effettivamente costruito € equivalente
a una politica linguistica. Con questo termine, infatti, ci si riferisce
all’insieme di norme, regolamenti e pratiche che disciplinano 1’uso, la
promozione o la restrizione delle lingue all’interno di una societa, di
un’istituzione o di un’entita politica, ma anche di una scuola o di una
famiglia.

Anche se spesso decise dall’alto, chi veramente porta avanti le poli-
tiche linguistiche nell’ambiente educativo ¢ I’educatore/insegnante.
Da tempo la letteratura internazionale si ¢ concentrata sull’insegnante
in quanto language policy maker. Gli insegnanti sono, in ultima anali-
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si, 1 mediatori di qualsiasi politica linguistica in classe e hanno un ruo-
lo centrale sia nella creazione sia nell’attuazione delle politiche lingui-
stiche nelle scuole e nelle aule, perché, come osservano Ricento e
Hornberger (1996), i cambiamenti piu duraturi avvengono dal basso
(bottom-up) e cio¢ da chi € in prima linea nell’implementazione di po-
litiche inclusive.

Nonostante gli studi recenti siano principalmente incentrati sul si-
stema educativo superiore, ¢ possibile traslare questa visione anche
nello zerosei. Ne deriva invariabilmente che le insegnanti e le educa-
trici possono sostenere ¢ influenzare in modi diversi le sperimentazio-
ni che sono chiamate a implementare. Come osservano Henderson e
Palmer (2020, p. 22):

teachers had varying degrees of agency connected to the school LP [language
policy] context, personal identities, lived experiences and teaching history,
and [...] this resulted in very different DLBE [dual language bilingual educa-
tion] implementation outcomes ranging from implementing the DLBE model
with fidelity to abandoning the DLBE initiative all together.

I diversi livelli di investimento in una progettazione linguistica con
altre lingue e le diverse modalita di implementazione sono legate da
una parte a convinzioni personali, dall’altra alla qualita del supporto
che riceve il personale educativo e docente, in termini di materiali e
formazione.

Anche tra chi ha partecipato a “Sentire” I'inglese 0-3-6 (a livello di
nido/scuola e non individuale) sono emersi livelli variabili di adesione
personale: a volte per difficolta nel raccordo tra membri dell’équipe
educativa o con i coordinamenti pedagogici, altre per iniziali reticenze
individuali dovute a insicurezza rispetto agli obbiettivi del Progetto e
all’essere chiamate/i a mettersi in gioco con una lingua in certi casi
quasi sconosciuta. Una delle dinamiche piu frequenti, anche se co-
munque minoritaria nei servizi e nelle scuole partecipanti, ha riguarda-
to 1’adesione delle singole sezioni all’interno dello stesso plesso. A
fronte dell’invito del Progetto a far partecipare tutte le sezioni e tutto il
personale educativo e docente, in alcuni casi ¢ stato comunque incari-
cato di portare avanti le attivitd un solo insegnante/educatore: questa
azione di delega ha un effetto importante su un progetto che mira a
democraticizzare 1’inserimento di suoni nuovi. Cosi facendo, si garan-
tiscono azioni di educazione bilingue solo a pochi bambini, riprodu-
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cendo dinamiche elitarie che vanno in direzione opposta alla politica
linguistica proposta da “Sentire” [’inglese 0-3-6.

E in un quadro di questo tipo che si comprende I’importanza fon-
damentale della formazione, che deve essere alla base di una speri-
mentazione linguistica agita dal personale educativo e docente.

A questo proposito, anche Gkaintartzi e Tsokalidou (2011) conclu-
dono che:

[considering the] active and powerful role of teachers in shaping school con-
texts and language policies [...] we call for their systematic training and pro-
fessional development to help them function as active agents in minority
children education. It could build on teachers’ consciousness-raising, in order
to make them more aware of their political and social role as educators, of the
way power relations function and are exercised in the classroom and to ex-
pose the — often subtle and implicit — ways existing school policies may re-
produce social inequalities (p. 599).

Il Progetto ha investito in percorsi formativi multidisciplinari per
fornire al personale educativo e docente coinvolto una visione chiara
delle ampie basi che lo sorreggevano, configurandolo come un’azione
all’interno di un ampio quadro di educazione linguistica in senso lato,
in linea con le indicazioni zerosei.

Da una parte si ¢ trattato di un percorso linguistico (di cui si parlera
nel prossimo capitolo), dall’altra di un percorso incentrato sul cervello
bilingue e su un’idea olistica di educazione linguistica.

Anche dal punto di vista delle azioni concrete, la formazione ha
fornito un metodo plasmabile sui singoli docenti/educatori (Capitolo
2) perché si sentissero supportati nella pratica quotidiana, indipenden-
temente dal loro livello di conoscenza della lingua inglese o delle lin-
gue minoritarie che potevano essere introdotte adattando i materiali
forniti.

Come ricordano Kirsch e Seele (2020, p. 78) a proposito dell’uso di
piu codici linguistici in sezione, «this complex ability does not come
automatically, and may need to be developed, for example through
further training with a focus on observation and reflection».
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1.6. Percorsi di Formazione: bilinguismo ed educazione linguistica

Il percorso di formazione, benché preventivamente pianificato, ha su-
bito modifiche nel tempo. Ulteriori incontri online sono stati organiz-
zati successivamente per rispondere ai bisogni emergenti di educatrici,
educatori e insegnanti: dalle proposte per facilitare il coinvolgimento
di bambini e bambine con bisogni speciali, agli interrogativi sulla con-
tinuita educativa, affrontati in due incontri condotti dalle Prof.sse Lu-
cia Balduzzi e Arianna Lazzari (Didattica e pedagogia speciale). An-
che la sezione teorica della guida ¢ stata elaborata per rispondere alle
esigenze del personale educativo e docente, attraverso contributi mira-
ti di esperti nelle aree di competenza.

La formazione sul bilinguismo ¢ stata erogata nel primo anno attra-
verso due incontri online con la Profissa Antonella Sorace
dell’Universita di Edimburgo, studiosa di fama internazionale da tem-
po impegnata nella divulgazione dei risultati della ricerca sul cervello
bilingue e sugli effetti del bilinguismo, nonché nella smentita dei “fal-
si miti” che lo circondano (Garraffa et al., 2020), anche attraverso il
Centro Bilingualism Matters® da lei fondato. Con il termine bilingui-
smo ci si riferisce comunemente alla capacita di un individuo di utiliz-
zare due (o piu) lingue o codici linguistici, ma tale competenza non
implica necessariamente una padronanza equivalente delle lingue
coinvolte. Al contrario, si colloca lungo un continuum che va dalla
competenza nativa in entrambe le lingue fino alla capacita parziale di
comprendere e/o utilizzare una seconda lingua. Gli esempi di “bilin-
guismi” riportati in formazione hanno consentito a educatrici e inse-
gnanti di riflettere sui vissuti linguistici dei bambini e delle bambine
che incontrano ogni giorno (La Morgia, 2025a). Sappiamo che la
competenza bilingue pud manifestarsi in forme diverse: ad esempio,
puo essere limitata alla dimensione orale, come nel caso di bambini
che parlano la lingua della famiglia ma non sono stati alfabetizzati in
essa; oppure puod riguardare esclusivamente la comprensione, come
accade per molti bambini che comprendono la lingua parlata dai geni-
tori, ma non si sentono sicuri nella produzione linguistica.

3 Bilingualism Matters & un centro di terza missione dell’Universita di Edimburgo. Istitui-
to nel 2008, oggi conta piu di trenta sedi in tre continenti e una comunita di esperti linguistici
internazionali il cui obbiettivo ¢ quello di sensibilizzare le famiglie, le scuole ¢ il settore pub-
blico sul tema del bilinguismo e dell’apprendimento delle lingue.
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La formazione ¢ stata integrata da successivi incontri con la
Prof.ssa Francesca La Morgia (esperta di bilinguismo e politiche lin-
guistiche familiari) e la Prof.ssa Ivana Bolognesi (docente di Pedago-
gia interculturale), che hanno illustrato modalita di coinvolgimento
delle famiglie con un focus su azioni incentrate sul patrimonio lingui-
stico. Questo ha consentito di ribadire I’'importanza di comprendere le
pratiche linguistiche di una famiglia (La Morgia, 2025b). L’insegnante
puo abbracciare il suo ruolo di etnografa per capire che lingue si par-
lano in famiglia (con chi e quando), che lingue si parlano al bambino,
se al parlato si accompagnino anche letture e canzoni, programmi te-
levisivi o altro nella lingua dei genitori, se esista un anziano in fami-
glia con il quale sia possibile comunicare solo nella lingua di origine
della famiglia o in un dialetto regionale, o se si parli anche un’altra
lingua che ¢ seconda nel paese di origine dei genitori (come ’inglese
nelle Filippine o il francese in Marocco). Sono tutti tasselli importanti
le cui possibili combinazioni riveleranno bilinguismi diversi e coesi-
stenze di codici che risultano naturalmente in pratiche di translangua-
ging familiare.

Questa varieta ¢ stata confermata anche dai questionari sommini-
strati ai genitori nell’ambito del Progetto, che hanno rivelato una ric-
chezza linguistica straordinaria all’interno dei nuclei familiari: ad
esempio la coesistenza di “Italiano, napoletano, romagnolo, inglese e
tagalog” o “Bolognese, siciliano, eritreo e calabrese”. Da un’indagine
sulle lingue di casa, potra anche emergere che molti dei bambini che
definiremmo monolingui, perché apparentemente esposti solo
all’italiano, sono in realta abituati a sentire regolarmente utilizzare
dialetti regionali in casa, come € emerso in molte occasioni dai que-
stionari dei genitori. Napoletano, siciliano, barese, reggiano, romagno-
lo, modenese: questi sono solo alcuni dei dialetti che in molti hanno
dichiarato di usare in casa. A queste lingue “ereditate” in famiglia, si
aggiunge adesso l'inglese. Alla domanda “Vostro/a figlio/a guarda
programmi o video in inglese a casa? (per esempio, cartoni animati o
video su YouTube)”, piu del 65% dei genitori ha risposto si.

Parallelamente all’esplorazione delle politiche linguistiche familia-
ri, attraverso il questionario per educatrici/insegnanti (cfr. parte 2) ¢
stato possibile invitare anche il personale educativo/docente a riflette-
re sul proprio profilo linguistico e sull’'uso di lingue o dialetti altri
dall’italiano standard. Molte che si definivano “negate per le lingue” e
giustificavano cosi la loro reticenza a mettersi in gioco con il Progetto,
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passavano in realta agevolmente dall’italiano standard a un dialetto a
casa, rivelandosi a tutti gli effetti bilingui, alla luce di quanto confer-
mato in formazione a proposito delle distinzioni arbitrarie tra lingue e
dialetti.

La formazione erogata ha in molti casi fornito risposte e spunti che
sono serviti ad armonizzare le tante azioni linguistiche che educatrici e
insegnanti sono invitate a svolgere: dall’avvicinamento all’italiano,
all’introduzione e salvaguardia delle lingue minoritarie, con I’aggiunta
dell’inglese, ¢ stato possibile evidenziare che non erano in conflitto tra
loro.

Spaziando dal funzionamento del cervello bilingue ai danni del bi-
linguismo sottrattivo, gli incontri con la Prof.ssa Sorace, in sinergia
con quelli successivamente tenuti dalle docenti di psicologia dello svi-
luppo e dell’educazione (Annalisa Guarini, Alessandra Sansavini e
Maria Grazia Zuccarini) sull’acquisizione e i ritardi del linguaggio,
hanno fornito rassicurazioni rispetto al timore diffuso che coltivare piu
lingue (soprattutto se introdotte da adulti non madrelingua) all’interno
del contesto educativo/scolastico possa causare confusione o com-
promissioni delle funzioni linguistiche in tenera eta. Al contrario, la
ricerca ribadisce che I’attingere a piu repertori linguistici tipico del
translanguaging ¢ non solo naturale ma anche auspicabile, e che pro-
prio le modalita incarnate di comunicazione tipiche del translangua-
ging nei bambini possono agevolare le azioni educative nell’ambiente
del nido e della scuola dell’infanzia (Kirsch & Seele, 2020). Soprattut-
to, adottando una prospettiva che concepisce la lingua come pratica
(practice), possiamo guardare al bilinguismo dinamico e al translan-
guaging come a pratiche valide e preziose (Garcia, 2018). L’ambiente
dell’educazione della prima infanzia costituisce infatti uno spazio pri-
vilegiato per tali pratiche, che sono attuabili anche solo con poche pa-
role nelle lingue dei bambini e delle bambine. Promuovere pedagogie
basate sul translanguaging significa creare opportunita educative eque
e diversificate per i bambini che crescono in comunita multiculturali e
multilingui.

Dal punto di vista dell’onerosita delle azioni a carico
dell’educatrice/insegnante, il personale coinvolto ha tratto rassicura-
zione dalle ricerche che dimostrano che il mantenimento della lingua
d’origine puo in realta facilitare il compito di insegnanti ed educatrici
nell’introdurre i bambini all’italiano. La letteratura sul bilinguismo
evidenzia come le abilita sviluppate in una lingua tendano a trasferirsi
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su un’altra. Continuare a esporre il bambino alla lingua madre in fa-
miglia, attraverso una varietd di stimoli sintattici, fonetici ed emotivi
derivanti dalla competenza dei genitori, favorisce I’apprendimento
complessivo (Garraffa et al., 2020). Il ruolo dell’insegnante consiste,
pertanto, nell’incoraggiare i genitori ad arricchire gli stimoli e le inte-
razioni dirette con il bambino nella sua lingua d’origine.

Gli incontri hanno risposto a numerosi interrogativi e consentito a
educatrici e insegnanti di riconsiderare la propria pratica alla luce del-
le evidenze scientifiche, talvolta confermando le azioni intraprese e, in
altri casi, fornendo motivazioni per modificarle. Al termine degli in-
contri online, molte partecipanti hanno dichiarato di aver rivisto opi-
nioni pregresse ¢ di essersi rese conto che, in passato, pur credendo di
agire nel migliore interesse dei bambini, avevano consigliato di non
parlare la lingua madre in famiglia o di leggere esclusivamente in ita-
liano.

Il percorso di formazione, invece, ha consentito loro di sentirsi in
diritto di consigliare i genitori rispetto a richieste che riguardavano le
loro politiche linguistiche familiari, sostenendo spesso il lavoro di pe-
diatri e logopedisti. Questi sviluppi, a seguito della formazione, con-
fermano quanto osservato da Gkaintartzi e Tsokalidou (2011, p. 599),
secondo i quali ¢ fondamentale incentivare

programmes that educate teachers to linguistic and cultural variety and the
ways it can be exposed and utilized by starting from making them more con-
scious of the way they themselves perceive it politically and ideologically
and of the way the perceive their role as educators regarding language teach-
ing and minority children.

Il senso di autorevolezza che molte educatrici/insegnanti hanno
sperimentato in seguito alla formazione ha risvolti anche di carattere
sociale e ideologico, rispetto al loro ruolo centrale di language policy
makers. Grazie ai temi affrontati durante il percorso di formazione le
insegnanti si sono sentite in grado di sostenere 1 bilinguismi di cui so-
no portatori i bambini e le bambine, a prescindere da gerarchie lingui-
stiche imposte da leggi economiche e globalizzanti. Un bilinguismo
italiano-inglese viene ancora visto diversamente da un bilinguismo ita-
liano-Tagalog, tanto che sovente giovani madri Filippine parlano in-
glese con i figli fin dalla nascita, in previsione di migrazioni future e
pensando all’utilita che le lingue possono ricoprire nella loro vita. Ma
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in presenza di educatori e docenti che possono fornire il supporto ne-
cessario, molte famiglie potrebbero sentirsi supportate nella salva-
guardia della propria ricchezza linguistica.

Proporre a un’insegnante sensibilizzata al bilinguismo e alla salva-
guardia delle lingue dei bambini di farsi carico di un progetto che in-
serisce I’inglese, significa anche motivarlo per non entrare in conflitto
con un’idea inclusiva di educazione linguistica che molti gia portano
spontaneamente avanti. Introducendo ’inglese ¢ quanto mai necessa-
rio scongiurare che le lingue madri dei bambini si abbandonino quan-
do imparano I’italiano, e che invece si mantenga solo I’inglese (lingua
potenzialmente di nessuno) perché ¢ parte dell’offerta formativa.

“Sentire” l'inglese 0-3-6 ¢ affidato alle educatrici/insegnanti di se-
zione proprio perché questa lingua entri come uno dei tanti canali at-
traverso 1 quali si esplicano le azioni educative all’interno di servizi e
scuole, e perché divenga uno dei mezzi d’espressione contemplati da
una visione pit ampia di educazione linguistica. Solo cosi, I’inglese
puo entrare a far parte della vita di un servizio/scuola e non rimanere
un “di piu” spesso difficile da collocare.

L’inglese ¢ un inizio, ma gli anni di sperimentazione ci hanno di-
mostrato che il Progetto e i suoi materiali hanno invogliato a introdur-
re le lingue dei bambini e delle bambine e quelle care al personale
educativo/docente. Anche i genitori si sono dichiarati felici della pre-
senza di altre lingue oltre all’italiano e all’inglese. Se alla domanda
“Ti fa piacere che tuo/a figlio/a senta parlare inglese al nido/a scuola?”
ha risposto positivamente il 99% di loro, alla domanda successiva “Ti
fa piacere che tuo/a figlio/a senta parlare altre lingue al nido/ a scuola
(come per esempio le lingue delle altre famiglie)?”” ben il 91% ha ri-
sposto “si”, dimostrando un’apertura da parte delle famiglie che ¢
specchio dei tempi e sicuramente una conferma importante per
’operato delle educatrici e insegnanti.
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Capitolo I1

I1 Progetto “Sentire” I’inglese nella fascia d’eta 0-3-6

di Licia Masoni

2.1. “Sentire” ’inglese nella fascia d’eta 0-3-6: aspetti innovativi

Dopo aver illustrato i principi e il contesto pedagogico del Progetto,
questo capitolo ne definisce la base scientifica sul piano linguistico,
approfondendo la pratica, il metodo, i materiali, la formazione di ca-
rattere linguistico e le figure chiave coinvolte.

Possiamo riassumere in quattro punti gli elementi di novita di que-
sto Progetto per molti aspetti innovativo:

- il ruolo centrale assunto da educatori, educatrici e insegnanti: come
gia visto, il gruppo di ricerca ha investito sul personale in servizio e
non sull’invio di esperti linguistici in sezione, poiché “Sentire”
'inglese 0-3-6 si fonda sulla consapevolezza che il punto di forza
nello sviluppo delle competenze linguistiche e relazionali ¢ proprio
il personale educativo e docente che si rapporta quotidianamente
con 1 bambini;

- lutilizzo di una metodologia basata sulla lettura animata e interat-
tiva di albi illustrati in lingua originale, supportata da suggerimenti
pensati per incontrare le diverse esigenze degli adulti coinvolti: i ri-
cercatori hanno formato il personale educativo e docente affinché
esso stesso potesse inserire 1’inglese (e altre lingue) nella quotidia-
nita tramite letture di albi illustrati corredati da interazioni dialogi-
che;

- contrariamente a quanto accade di norma, i materiali non sono gra-
duati sulle competenze dei bambini, ma su quelle delle/gli educatri-
ci/tori e insegnanti, le cui conoscenze della lingua inglese (e di altre
lingue) possono variare e quindi influenzarne la disponibilita a met-
tersi in gioco;
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- alla formazione del personale hanno contribuito, oltre ai docenti
Unibo, esperti linguistici che, invece di implementare il metodo a
diretto contatto con bambini e bambine, hanno interagito esclusi-
vamente con educatrici/tori e insegnanti per supportarli nelle attivi-
ta di lettura ai bambini.

A questi elementi si aggiunge il fatto che il Progetto non nasce con
I’obiettivo di insegnare 1’inglese o di ottenere risultati di apprendi-
mento strutturati, bensi di esporre le bambine e i bambini ai suoni di
questa lingua in modo quotidiano e del tutto integrato nella vita del
servizio o della scuola, favorendo al contempo 1’uso delle lingue ma-
dri.

2.2.La figura dell’educatore/insegnante e le dimensioni della sua
professionalita

E auspicabile che un progetto rivolto alla fascia d’eta 0-6 si collochi
all’interno di un quadro di professionalita dell’insegnante e
dell’educatore/educatrice, offrendo opportunita concrete di crescita e
fungendo da strumento di progettualita trasversale, per favorire inter-
venti su piu fronti e sostenere in modo efficace il lavoro educativo.
Come gia accennato, le linee pedagogiche per il sistema integrato
zerosei affermano che «l’apprendimento di una lingua [...] avviene
nella relazione, nella quotidianita dei gesti, nella condivisione di espe-
rienze e nel dialogo» (pp. 13-14). A condividere la quotidianita dei
gesti con bambini ¢ bambine ¢ il personale educativo/docente: per
questo, “Sentire” [’inglese (-3-6 si fonda sulla convinzione che
I’esposizione a suoni nuovi sia particolarmente efficace quando passa
attraverso la voce familiare ed emotivamente rassicurante di educatri-
ci/tori e insegnanti. Anche nei contesti in cui € presente un esperto di
inglese per diverse ore al giorno!, i bambini trascorrono la maggior
parte della giornata con educatrici/tori e insegnanti, i quali possono
continuare a proporre esperienze linguistiche significative, rafforzando

! Nel corso dei tre anni di sperimentazione, il coinvolgimento del personale educati-
vo/docente non ha in alcun modo soppiantato eventuali esperti linguistici esterni (molti servi-
zi/scuole aderenti avevano sperimentazioni con esperti in atto): al contrario, educatrici/tori e
insegnanti hanno convissuto con gli esperti integrandone 1’operato.
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I’idea che Dintero servizio/scuola valorizzi anche suoni diversi
dall’italiano.

La ricerca evidenzia che la relazione con I’adulto ¢ fondamentale
per I’acquisizione del linguaggio. L’educatore/insegnante di sezione
rappresenta un punto di riferimento stabile per bambini ¢ bambine ed
¢ esperto nella costruzione di relazioni e interazioni significative che,
per gli scopi non didattici del Progetto, hanno una valenza superiore a
un’eventuale padronanza dell’inglese. Secondo Kuhl (2007),
I’acquisizione linguistica nei bambini avviene principalmente attraver-
so le relazioni sociali. Nei primi anni di vita, il cervello ¢ in grado di
discriminare 1 suoni di tutte le lingue, ma la transizione verso la com-
prensione e produzione di una lingua specifica richiede interazione
con persone reali. Il dialogo, i gesti, gli sguardi, la manipolazione di
oggetti attivano i meccanismi cognitivi che sostengono 1’acquisizione
linguistica. Per questo ¢ fondamentale che I’introduzione dell’inglese
al nido o alla scuola dell’infanzia avvenga in modo naturale, attraver-
so scambi significativi integrati nella cura quotidiana e nel contesto
ambientale, e in cui I’educatore/insegnante svolge un ruolo di media-
tore indispensabile.

La mediazione dell’educatore/insegnante ¢ fondamentale non solo
nella relazione con i bambini, ma anche nel rapporto con le famiglie.
Tale mediazione si realizza soprattutto attraverso la condivisione rego-
lare della documentazione relativa alle attivita svolte, comprese quelle
in lingua inglese. Questo canale privilegiato consente di rafforzare la
continuita educativa tra scuola e contesto familiare, favorendo il coin-
volgimento dei genitori e la riproposizione a casa di esperienze signi-
ficative vissute in sezione, come le letture, affinché bambini e bambi-
ne possano ritrovare nel contesto familiare cio che hanno ascoltato du-
rante la giornata. In questo modo si favorisce 1’ascolto consapevole
della lingua e si migliora la qualita degli stimoli linguistici, soprattutto
rispetto a quelli tecnologici cui i bambini sono quotidianamente espo-
sti. L’avvicinamento all’inglese viene cosi sostenuto dalla pratica pe-
dagogica dei servizi ¢ delle scuole, evitando che sia affidato esclusi-
vamente a contenuti online e proponendo, quando possibile, valide al-
ternative ad alcuni contenuti meno appropriati con cui i bambini en-
trano spesso in contatto. Incaricandosi dell’introduzione dell’inglese
in sezione, inoltre, seppure attraverso brevi interazioni, il personale
educativo e scolastico offrira una risposta pedagogicamente solida a
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richieste per le quali le famiglie si rivolgono sempre piu spesso a figu-
re o enti esterni di natura privata.

2.3. Il medium libro, il metodo e i materiali

Non ¢ tuttavia possibile chiedere a educatrici/tori e insegnanti di in-
trodurre I’inglese o altre lingue lasciandoli soli a immaginare come
procedere. E necessario fornire loro indicazioni metodologiche e
strumenti adeguati, affinché I’inserimento della lingua avvenga in
modo consapevole, integrato nella quotidianita e coerente con le prati-
che educative.

11 Progetto ha quindi puntato a supportare il personale coinvolto,
creando le condizioni perché sentisse di poter introdurre I’inglese e al-
tre lingue in modo efficace, anche in assenza di una conoscenza lin-
guistica approfondita. Considerando la varieta di competenze lingui-
stiche tra il personale, non sono stati proposti corsi di lingua, ma piut-
tosto materiali pensati per offrire un input semplice, adattabile alle ca-
pacita di ciascun educatore/insegnante e facilmente integrabile nella
quotidianita del servizio, perché ¢ fondamentale che educato-
ri/insegnanti dispongano di strumenti che li supportino nel mettersi in
gioco in base alle proprie competenze, garantendo al contempo la pos-
sibilita di incrementare il proprio contributo nel tempo, man mano che
acquisiscono sicurezza e dimestichezza. Quello che le linee pedagogi-
che zerosei affermano per I’italiano, e cio¢ che «si impara giocando,
sperimentando, interagendo, ascoltando storie, esplorando la realta
circostante insieme agli altri bambini e agli adulti» (pp. 13-14), & pie-
namente applicabile ad altre lingue.

L’introduzione di una lingua aggiuntiva in eta precoce puo certa-
mente ispirarsi alle modalita di acquisizione della prima lingua, cosi
come evidenziato dalla ricerca (0’Grady, 2005). E noto che gli input
utilizzati dai bambini per comprendere il funzionamento della lingua
devono possedere caratteristiche specifiche: essere chiari, contestua-
lizzati e supportati da elementi visivi, come oggetti, gesti ¢ immagini,
che ne facilitino la comprensione e 1’associazione con I’esperienza
concreta (Iverson & Goldin-Meadow, 2005).

Il metodo proposto dal Progetto si basa sulla condivisione di albi il-
lustrati autentici per 1’infanzia, individuati come portatori di contesti
significativi e gestibili, capaci di generare interazioni ricche di senso e
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caratterizzate da input altamente comprensibili. Cio € reso possibile
dalle immagini e dal tipo di interazione che il libro favorisce, fatta di
voci, oggetti, sguardi e gesti (tutti elementi che sostengono la com-
prensione ¢ il coinvolgimento dei piu piccoli). Il libro ¢ un mediatore
ideale perché la lettura si integra nella quotidianita. Pur aprendo uno
spazio nuovo, una sorta di “stanza” che diventa occasione di scoperta,
la lettura animata pud verificarsi in qualsiasi momento senza la forza-
tura di dedicare un tempo predefinito alla lingua inglese, la cui “entra-
ta” nella quotidianita ¢ giustificata dal fatto che I’oggetto libro ¢ ac-
cessibile attraverso questa lingua nuova. Inoltre, il libro ¢ uno stru-
mento flessibile, che puo essere portato ovunque e utilizzato in diversi
momenti della giornata, favorendo esperienze linguistiche spontanee e
significative (anche in ottica di intersezione e continuita verticale).
Lungi dal voler stimolare o velocizzare I’apprendimento, ’input alta-
mente comprensibile abbassa il carico cognitivo (Horst et al., 2011) e
rende piacevole I’esperienza dei bambini/e che si sentiranno compe-
tenti in quanto in grado di interagire con I’adulto attraverso suoni
nuovi, o diversi da quelli di casa.

Ma la condivisione di un albo in lingua non puo limitarsi alla sem-
plice lettura. Educatrici/tori e insegnanti, in continuita con le loro pra-
tiche abituali, hanno adottato la lettura animata: un’esperienza agita e
condivisa attraverso gesti ¢ azioni compiute insieme ai bambini, pre-
parata con cura per garantire un input linguistico interessante ¢ con-
trollato. Questo approccio consente ai bambini di “vedere” il significa-
to dei nuovi suoni. Parallelamente, I’attenzione alla componente non
verbale permette all’adulto di cimentarsi con libri che contengono po-
chissime parole (meno di dieci in alcuni casi), riducendo il carico per
chi non si sente pienamente competente in inglese e offrendo al con-
tempo un’esperienza coinvolgente di avvicinamento alla lingua per
bambini e bambine.

I Progetto ha consigliato una lista di libri e ha fornito prima una
dispensa, poi una guida corredata da sito web, per consentire al perso-
nale educativo/docente di preparare le proprie letture, con spunti con-
creti e suggerimenti su gesti, oggetti e modalita da adottare, incluse
piccole interazioni dialogiche ispirate in parte al modello della lettura
dialogica/interattiva di Whitehurst (Zevenbergen & Whitehurst, 2003).
Le progressioni e le modalita di condivisione dei libri proposti nella
guida sono altresi stati studiati a partire dalle naturali strategie cogni-
tive e sociali che 1 bambini mettono in atto in fase di acquisizione del-
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la lingua (es. Bootstrapping e mutual exclusivity, in Mather, 2013),
poiché la capacita dei bambini di comprendere la lingua attraverso un
approccio statistico (Kuhl, 2004) poggia in gran parte sulla possibilita
di avere interazioni significative con 1’adulto in cui sentono un input
comprensibile, sufficientemente ripetitivo, corredato da immagini e
gesti (Gogate et al., 2013). Le espansioni degli adulti oltre il testo
stampato possono offrire input verbali e non verbali sempre piu strut-
turati, fornendo un’elevata diversita di contesti in cui ricorrono le me-
desime parole riconoscibili da un contesto all’altro (Gogate et al.,
2013): questo facilita alcuni dei meccanismi di apprendimento lingui-
stico pit ampiamente descritti nei bambini in eta precoce, quali la di-
sambiguazione (Henning & Merriman, 2019).

La prima parte della guida del progetto, stampata in edizione limi-
tata e distribuita esclusivamente ai servizi educativi e alle scuole coin-
volte nella sperimentazione, riprende e approfondisce i contenuti af-
frontati durante le ore di formazione. Dopo l'iniziale sezione teorica, la
guida propone una parte pratica che include modelli adattabili di inte-
razione per la lettura dialogica, applicabili a qualsiasi albo illustrato, e
una serie di carte interattive che suggeriscono semplici sequenze dia-
logiche su parole del libro, spaziando da frasi brevi e semplici, come
“ball, this is a ball”, a strutture piu articolate. Ogni carta & concepita
per consentire all’educatrice/insegnante di scegliere il livello di intera-
zione piu adatto alle proprie competenze linguistiche, fornendo solo
I’input con cui si sente a proprio agio.

Questo ¢ uno degli aspetti innovativi di “Sentire” I'inglese 0-3-6: i
materiali sono pensati in funzione delle conoscenze delle insegnanti
ed educatrici. Non ¢’¢ un testo standard per ’adulto, come capita soli-
tamente, ma bensi uno strumento che 1’adulto pud plasmare sulle sue
esigenze, nella totale sicurezza che anche poche parole saranno impor-
tanti, se condivise in modo attivo.

La guida di progetto offre suggerimenti per scegliere oggetti e gesti
significativi, ma I’elemento piu significativo resta la capacita
dell’educatore/insegnante di creare un momento di attenzione condivi-
sa, attraverso modalita relazionali adeguate all’eta dei bambini.

Se lo desidera, 1’educatore/insegnante puo anche proporre una can-
zone collegata al tema dell’albo illustrato, scegliendola tra quelle sug-
gerite dal Progetto. Se non si sente sicura/o nel cantare, pud sempli-
cemente far ascoltare la canzone ai bambini ¢ provare a cantarla in-
sieme a loro, oppure sfogliare il libro mentre fa ascoltare la lettura re-
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gistrata da una voce madrelingua, accompagnandola con gesti e ogget-
ti per rafforzare la comprensione. Tuttavia, poiché i testi proposti dal
progetto contengono solo poche parole (in alcuni casi appena sei), non
ci sono reali ostacoli a cimentarsi direttamente con la lettura.

La guida di progetto ¢ associata a un sito web che mette a disposi-
zione la registrazione audio delle carte interattive e altri materiali mul-
timediali utili, come video e link a risorse online. Grazie a questi
strumenti, educatrici/tori e insegnanti possono lavorare sulla propria
pronuncia e far ascoltare le voci di madrelingua alle bambine e ai
bambini durante momenti di gioco libero. In questo modo, vengono
esposti a una varieta di accenti e pronunce, vivendo un’esperienza si-
mile a quella che hanno conosciuto apprendendo la lingua madre, os-
sia ascoltando le stesse parole pronunciate da persone diverse in diffe-
renti contesti.

Progettare esperienze linguistiche a partire dai libri permette di
esplorare vari contesti senza la necessita di tradurre le routine quoti-
diane in inglese, evitando cosi sforzi eccessivi. Invece di tradurre, ad
esempio, le frasi che si usano al momento della merenda di frutta, ¢
consigliabile leggere un albo autentico che contenga espressioni e pa-
role collegate a quel momento, come Cat & Bug: It's Snack Time!, di
Rebecca Purcell. Con il tempo, dalla lettura si possono naturalmente
estrapolare parole utili come munch munch o semplici frasi come it’s
snack time o do you like grapes?, che si ripetono anche in altri testi
sull’argomento e sono trasferibili in una varieta di situazioni quotidia-
ne. Non ¢ necessario replicare in inglese le medesime espressioni uti-
lizzate in italiano. E preferibile introdurre parole o brevi espressioni
inglesi che, pur nella loro semplicita, costituiscono espressioni auten-
tiche e funzionali, come fruit time, che possono poi essere estese ad al-
tri momenti della giornata con espressioni simili quali playtime o nap-
time. Questi termini, comuni nei libri per I’infanzia, aiutano i bambini
e le bambine a sviluppare competenze linguistiche attraverso meccani-
smi naturali di segmentazione, disambiguazione ¢ comprensione del
linguaggio.

Tutto questo dimostra quanto sia importante il lavoro di prepara-
zione svolto dall’educatore/insegnante prima della lettura. Questa fase
¢ fondamentale non solo per garantire un sentimento di competenza e
autoefficacia nell’adulto, ma anche per garantire un’esperienza positi-
va e serena ai bambini. La lettura, infatti, permette di coinvolgere i
bambini e le bambine in un incontro con la lingua straniera che avvie-
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ne in modo naturale e spontaneo, a differenza di attivita piu strutturate
che richiedono ai bambini di seguire regole e completare compiti spe-
cifici, aumentando il carico cognitivo e rendendo meno efficace
I’apprendimento di una nuova lingua.

Invece di chiedere ai bambini di adattarsi a una modalita piu rigida,
¢ I’educatore/insegnante a doversi preparare con cura, cosi da offrire
un’esposizione linguistica ricca ma naturale. Sebbene richieda
un’attenta preparazione da parte dell’adulto, la proposta risultera ai
bambini cosi naturale da permettere loro di partecipare secondo le
proprie inclinazioni, come accade durante una lettura condivisa.

In questo modo, non percepiranno I’attivita come un momento di
apprendimento imposto, ma come un’esperienza coinvolgente e signi-
ficativa. Gli enunciati proposti saranno chiari e ricchi, proprio perché
frutto di una progettazione attenta e consapevole. Sebbene 1’obiettivo
principale non sia I’acquisizione linguistica in senso stretto, la lettura
animata e partecipata attiva nei bambini meccanismi fondamentali per
I’apprendimento. L’uso di una prosodia marcata (variazioni di tono,
ritmo e intonazione) facilita la percezione dei suoni e dei significati
(Snow, 1977). L’impiego di oggetti, immagini e gesti consente ai
bambini di isolare i primi sostantivi e di riconoscerli in contesti suc-
cessivi, favorendo la comprensione della struttura delle frasi
(O’Grady, 2007). I gesti, inoltre, rafforzano il significato delle parole
e creano un contesto sicuro per 1’apprendimento (Goldin-Meadow,
2007). Dare vita ai suoni e nominare cio che i bambini vedono rende il
linguaggio tangibile e comprensibile, anche in assenza di una cono-
scenza approfondita della lingua.

Cio che conta in questo processo ¢ il modo in cui
I’educatore/insegnante realizza le attivita. Al centro vi € la costruzione
di un’attenzione condivisa, ossia la capacita dell’adulto di guidare lo
sguardo del bambino verso un’immagine o un oggetto, creando un
momento di connessione che rende possibile la comprensione. Educa-
trici e insegnanti, forti della loro competenza relazionale, pongono la
relazione al centro dell’esperienza educativa, condizione che consente
la trasmissione autentica dei significati. All’interno di questa sintoniz-
zazione, 1 bambini partecipano attivamente, sviluppando fiducia nelle
proprie capacita. 1 dati raccolti tramite questionari confermano
I’efficacia di tale approccio.
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2.4. 11 percorso di formazione sul metodo

Oltre ai percorsi formativi descritti nel capitolo precedente, dedicati a
bilinguismo, acquisizione del linguaggio e coinvolgimento delle fami-
glie, educatrici/tori e insegnanti hanno partecipato a sessioni online sul
metodo e su aree di ricerca ad esso collegate, quali storytelling, lettura
animata e dialogica, performance e pronuncia. Alcuni incontri si sono
svolti in plenaria, mentre altri come approfondimenti di due ore, con-
dotti online da docenti di lingua inglese del gruppo di ricerca.

La formazione su storytelling, lettura dialogica e performance
(Prof.ssa Licia Masoni) ha illustrato nel dettaglio il metodo, le modali-
ta di lettura e I’'uso di mediatori come oggetti, gestualita, scatole o va-
ligie delle storie, pupazzi e personaggi guida, utili per facilitare il pas-
saggio dall’italiano all’inglese durante la lettura. Gli incontri hanno
posto I’accento sull’assenza di fini didattici e sulla concezione della
lettura come dialogo, piuttosto che come verifica di apprendimenti.
Nella realta dei fatti, educatrici/tori e insegnanti sono abituati al gioco
di parole e all’utilizzo di linguaggi alternativi che possono rendere
comprensibili solo con 1’uso del loro corpo, della loro voce, di gesti e
figure. Basti pensare ai tanti servizi e scuole in cui si legge “Tarari ta-
rarera... Storia in lingua Piripu per il puro piacere di raccontare sto-
rie ai Piripu Bibi” di Emanuela Bussolati. La lettura di questo libro,
narrato in una lingua inventata, si regge sull’uso sapiente di intonazio-
ne, mimica e creativita nella lettura condivisa. Durante la formazione,
il personale educativo/docente ¢ stato invitato ad approcciare I’inglese
come la lingua Piripu, con la stessa creativita nella performance e
senza il timore che 1 bambini e le bambine dovessero comprendere il
significato di ogni parola.

Tuttavia, il ruolo dell’inglese nella nostra societa comporta sovente
un livello di ansia da prestazione da parte di chi la introduce, tale da
indurre frequentemente alla verifica degli “apprendimenti” dei bambi-
ni, al fine di ottenere un riscontro sull’efficacia del proprio intervento
educativo. In controtendenza rispetto a tale approccio, I’unico indica-
tore di efficacia richiesto dal Progetto ¢ stato, come emergera dai que-
stionari, un’osservazione sul campo da parte delle/gli educatrici/tori e
insegnanti, volta a rilevare 1 livelli e le dinamiche di coinvolgimento
dei bambini. Coloro che hanno saputo andare oltre la dimensione di-
dattica, applicando creativita alla lettura e valorizzando la componente
non verbale — ad esempio spruzzando i bambini con vera acqua nel
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momento in cui pronunciavano la parola water — hanno registrato li-
velli di interesse e partecipazione significativamente piu elevati, anche
in relazione al gradimento dei libri proposti. L’interesse manifestato
dai bambini e dalle bambine ¢ stato ulteriormente confermato dai que-
stionari compilati dai genitori, nei quali sono state riportate parole e
frasi tratte dai libri letti in sezione e successivamente ripetute a casa
dai figli.

Gli incontri sulla pronuncia sono stati concepiti per aiutare educa-
trici/tori e insegnanti che sentivano di avere meno dimestichezza con
la lingua inglese a familiarizzare con la pronuncia delle parole presenti
nei libri suggeriti, e in generale ad acquisire sicurezza rispetto soprat-
tutto a quello che veniva richiesto loro di leggere. Condotti in modo
attivo dalla Prof.ssa Paola-Maria Caleffi, gli incontri hanno chiarito
che non veniva richiesto un lavoro sull’accento, bensi un livello di ac-
curatezza del suono finalizzato solo ad assicurare la corretta associa-
zione di suono a significato (illustrazione o gesto), evitando la confu-
sione tra parole quali bear e beer, per esempio, e la conseguente pre-
servazione di rime quali bear-pear che compaiono di sovente negli al-
bi per I’infanzia. Pur rifiutando ogni finalita didattica, il Progetto pre-
vede che I’input sia comunque di qualita, fatto di stimoli comprensibi-
li, piacevoli e corretti anche dal punto di vista della pronuncia. Per tale
ragione sono stati selezionati libri contenenti un numero limitato di
parole (in alcuni casi solo sei), al fine di consentire al personale educa-
tivo e docente di non assumersi I’onere di letture eccessivamente im-
pegnative, ma piuttosto di farsi promotore di un momento piacevole di
lettura attiva, condiviso attraverso la lingua inglese.

Anche questa parte prettamente linguistica di formazione ¢ stata
trasferita nella guida cartacea stampata nel 2022 con I’obiettivo di
produrre un percorso di autoformazione fruibile in autonomia.

Alla formazione online si sono aggiunti anche altri incontri calen-
darizzati (o organizzati su richiesta di educatrici/tori e insegnanti) ad
adesione volontaria. Tali incontri, denominati finestre di dialogo, han-
no offerto 1’opportunita di porre domande ai membri del team di Pro-
getto, risolvere dubbi, avanzare richieste e condividere esperienze re-
lative al Progetto.

A ulteriore supporto dell’autoformazione, al fine di agevolare i
processi di implementazione progettuale, in collaborazione con i
coordinamenti pedagogici e le figure di sistema responsabili del com-
parto 3-6 anni (o sotto la loro supervisione), ¢ stato concepito il Port-



1. Il Progetto “Sentire” l’inglese nella fascia d’eta 0-3-6 41

folio di Progetto. Tale strumento ¢ nato con I’intento di sostenere la
progettazione e la revisione delle pratiche educative nel tempo, costi-
tuendo un riferimento dinamico e condiviso.

11 Portfolio trae ispirazione da strumenti di ampia diffusione e
comprovata efficacia, gia consolidati in diversi ambiti di lavoro e di
studio, e integra elementi derivanti dalla Deliberazione della Giunta
Regionale del 13 maggio 2019, n. 704, relativa all’accreditamento dei
nidi d’infanzia in attuazione della L.R. n. 19/2016. La sua compilazio-
ne e revisione avvengono con flessibilita e a cadenza periodica, attra-
Verso un processo partecipato che puo coinvolgere operatori specializ-
zati — gli “ambasciatori di progetto” (cfr. par. 2.5) e/o coloro che si
sono interessati maggiormente alla progettazione all’interno di ogni
servizio/scuola — e si fonda sul feedback proveniente dai servizi e dal-
le scuole impegnati nella sperimentazione triennale.

2.4.1. Il monte ore di formazione

Inizialmente, per il primo anno di Progetto, ¢ stato definito un monte
complessivo di 15 ore di attivita formative, da intendersi su base indi-
viduale per ogni operatore attivo in servizi partecipanti. La program-
mazione si ¢ articolata in diverse tipologie di intervento, concepite per
garantire un percorso formativo equilibrato e coerente con gli obiettivi
del Progetto. Le attivita del monte ore sono state articolate in:

- incontri seminariali con la docente responsabile scientifica del Pro-
getto, allo scopo di fornire un quadro teorico di riferimento e di
orientare i partecipanti rispetto agli obiettivi formativi;

- riflessione laboratoriale asincrona, per facilitare 1’elaborazione in-
dividuale e di gruppo dei contenuti affrontati, favorendo processi di
interiorizzazione e di approfondimento critico;

- sessioni di confronto con altri docenti, finalizzate ad ampliare le
prospettive disciplinari e favorire un approccio interdisciplinare;

- incontro con un docente di Progetto della durata di tre ore, svolto
direttamente presso il servizio, allo scopo di accompagnare gli ope-
ratori nella pratica operativa e di garantire un supporto personaliz-
zato;

- compilazione dei questionari di Progetto;

- focus group a partecipazione volontaria su temi specifici e rilevanti
per I'implementazione del Progetto.
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Nel quadro delle attivita programmate per il secondo anno, relati-
vamente ai servizi che hanno aderito al Progetto nel primo anno edu-
cativo di attivita (2021/2022), ¢ stato definito un monte complessivo
di 16 ore. Per i servizi/scuole che hanno aderito nell’anno 2022/2023,
il monte ore ¢ stato esteso a 18 ore, in funzione delle specifiche esi-
genze e delle modalita di attuazione del Progetto. Le attivita del monte
ore sono state articolate in:

- incontri seminariali con la docente responsabile scientifica del Pro-
getto;

- sessioni di confronto con altri docenti;

- interventi di formatori esterni esperti linguistici, per un totale di
quattro/sei ore di attivita svolte direttamente presso ogni servi-
zio/scuola, corrispondenti a due/tre visite del formatore di Progetto;

- attivitd di monitoraggio e valutazione, compilando i questionari di
Progetto, strumenti indispensabili per la rilevazione dei dati e la va-
lutazione dell’efficacia delle attivita svolte;

- partecipazione a focus group, su base volontaria e individuale, fina-
lizzati alla raccolta di riflessioni e alla condivisione di esperienze,
con I’obiettivo di stimolare processi di autovalutazione e di con-
fronto collettivo;

- partecipazione a “finestre di dialogo”, concepite come spazi di con-
fronto aperto e strutturato, volti a favorire la comunicazione tra
operatori, docenti e formatori.

In questa seconda annualita, in risposta a una richiesta percentual-
mente significativa proveniente dai servizi coinvolti, sono stati intro-
dotti una maggiore strutturazione e un piu ampio supporto per la con-
divisione con le famiglie. Tale scelta ha risposto alla necessita di supe-
rare approcci uniformi e standardizzati, adottando invece modalita
flessibili e contestualizzate. La distribuzione del monte ore e la varieta
delle attivita previste hanno garantito un percorso formativo equilibra-
to, che integra dimensioni teoriche, pratiche e riflessive. Particolare ri-
lievo assume I’attenzione alla relazione con le famiglie, considerata
parte integrante del processo educativo e formativo, nonché elemento
essenziale per la costruzione di una comunita di apprendimento parte-
cipata e inclusiva.
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Nella terza annualita (2023/2024), per tutti i servizi partecipanti al
Progetto ¢ stato stabilito un monte complessivo di 16 ore di attivita,
distribuite in:

- incontri seminariali con la docente responsabile scientifica del Pro-
getto;

- sessioni di confronto con altri docenti;

- interventi di formatori esterni esperti linguistici, attivati su richiesta
e a discrezione di ogni servizio/scuola, a carattere integrativo in ri-
sposta a esigenze specifiche di approfondimento;

- attivita di monitoraggio e valutazione, compilando il questionario
di Progetto;

- partecipazione a focus group, su base volontaria e individuale, fina-
lizzati alla raccolta di riflessioni e alla condivisione di esperienze;

- disseminazione e contatto diretto con le famiglie, al fine di garanti-
re trasparenza, coinvolgimento e continuita educativa;

- compilazione del Portfolio di Progetto, documento che raccoglie
evidenze, riflessioni e tracce del percorso formativo, costituendo
uno strumento di sintesi e di valutazione personale e di servi-
zio/scuola;

- impegno autonomo concordato con il proprio coordinamento, fina-
lizzato alla costruzione dell’autonomia progettuale e alla responsa-
bilizzazione individuale nel processo formativo.

2.5. Le figure di supporto: formatori e ambasciatori

Per accompagnare 1’avvio del progetto, nell’annualita 2021/2022 i do-
centi di lingua inglese del team di Progetto Unibo hanno effettuato
una visita della durata di tre ore in ogni nido partecipante.

Nell’ottica di potenziare le azioni di accompagnamento sul campo,
contribuendo a calare il Progetto nelle singole realta educative,
nell’annualita successiva (2022/2023) sono stati selezionati ¢ formati
quaranta esperti linguistici, denominati formatori di progetto, incari-
cati di visitare nidi e scuole per illustrare il metodo, discutere la guida
e svolgere esercitazioni pratiche di lettura con il personale educativo e
docente.

I formatori hanno partecipato a un corso di formazione finalizzato
a: (1) acquisire I’approccio e i materiali del Progetto “Sentire”
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l'inglese 0-3-6; (2) supportare il personale dei servizi e delle scuole
nella sperimentazione e nell’implementazione delle attivita progettua-
li. Successivamente, 1 formatori sono stati contrattualizzati
dall’Universita di Bologna (con fondi della Regione Emilia-Romagna)
e inviati nei singoli servizi e scuole per affiancare lo staff educativo e
le/gli insegnanti. Tali figure risultano tuttora attive sul territorio e il lo-
ro contributo continua a essere ampiamente apprezzato.

Nel 2024 il Progetto ha inoltre formato professionisti e professioni-
ste dei servizi e delle scuole coinvolti nella sperimentazione, prepa-
randoli ad assumere il ruolo di ambasciatori e ambasciatrici di pro-
getto, ossia testimoni e figure di riferimento in grado di condividere
I’esperienza maturata sul campo con i nuovi servizi e scuole aderenti,
mostrando loro come applicare concretamente il Progetto nella realta
delle sezioni. Tali figure risultano pienamente complementari rispetto
ai formatori, poiché rappresentano una guida di natura pedagogica e
pratica, non linguistica. Ad oggi, oltre sessanta professionisti/e hanno
completato la formazione per diventare ambasciatori ¢ ambasciatrici;
essi sono disponibili a condividere la propria esperienza con altri nidi
e scuole, supportando chi si avvicina per la prima volta al Progetto
nella comprensione dei suoi principi e delle modalita operative.

2.6. Le lingue dei bambini

I Progetto ha sempre promosso I’inserimento delle lingue madri dei
bambini e di quelle significative per il contesto educativo; non sele-
zionate per la loro utilita economica, ma per il loro valore identitario e
affettivo. Alle lingue dei bambini e delle bambine, infatti, si possono
aggiungere le lingue e i dialetti cari al personale educativo e docente,
al fine di riconoscere la specificita linguistica di ciascun servizio.

11 metodo proposto per I’inglese ¢ adattabile anche ad albi in altre
lingue e molti servizi e scuole si sono cimentati in letture in altre lin-
gue, supportandole con tutte le modalita suggerite dal Progetto. Prima
ancora della lettura, ¢ stato suggerito ai servizi di “farsi consegnare”
dai genitori con background linguistico diverso dall’italiano parole di
saluto, conforto e incoraggiamento, che potessero entrare nei dialoghi
quotidiani con i bambini e le bambine. Pur mantenendo I’italiano co-
me lingua principale, queste espressioni, legate a contesti precisi, pos-
sono entrare nel vocabolario quotidiano della sezione, risultando pia-
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cevoli e funzionali anche per i bambini italofoni. Anche 1’uso del dia-
letto, se percepito come naturale dall’educatrice/insegnante, ¢ stato in-
coraggiato attraverso frasi o filastrocche in momenti specifici.

L’introduzione dell’inglese nelle sezioni ha avuto effetti positivi,
come documentato dai questionari, ma anche effetti riportati a voce in
varie occasioni. Molti servizi e scuole hanno segnalato che
I’introduzione dell’inglese ha stimolato bambini e bambine a utilizzare
parole e frasi delle proprie lingue di casa, come se la presenza di sono-
ritd diverse dall’italiano trasformasse il nido o la scuola da ambiente
monolingue a contesto aperto al plurilinguismo. Parallelamente, il per-
sonale educativo e docente ha iniziato a sperimentare con libri in altre
lingue, applicando i principi del Progetto e inserendo parole delle lin-
gue dei bambini nella quotidianita. In molti hanno detto di aver visto i
bambini e le bambine “illuminarsi” di fronte alla propria educatrice o
insegnante che pronunciava parole nella loro lingua di casa.

La guida cartacea, pubblicata nel 2022, include indicazioni su come
integrare le lingue madri nei servizi educativi e nelle scuole. Le se-
quenze dialogiche e le carte interattive sono state progettate per essere
adattabili ad altre lingue, con il supporto delle famiglie. Il progetto ha
sostenuto tali pratiche, fornendo suggerimenti per facilitare la lettura
multilingue: dalla selezione degli albi piu adatti, all’uso di strumenti
concreti per rendere la lettura accessibile e coinvolgente.

2.7. Approfondimenti su “Sentire” ’inglese nella fascia d’eta 0-3-6

Ulteriori approfondimenti riguardanti aspetti specifici del Progetto e
maggiori informazioni sul metodo e i materiali sono disponibili nelle
seguenti pubblicazioni:

- Masoni, L. (2025). “Sentire” I’inglese nella fascia d’eta 0-3-6. Il
progetto e i suoi attori. Infanzia, 3, 6-11.

- Vacondio, L. (2025). “Sentire” I’inglese: per una continuita effica-
ce e sostenibile. Infanzia, 3, 12-17.

- Contributi di educatrici e insegnanti all’interno di Infanzia, 3, 2025
(Focus Sentire l’inglese).

- Masoni, L., Vacondio, L. (2024). “Hearing and feeling” english in
infancy and early childhood (0-3-6): self-efficacy and satisfaction
among créche and daycare staff trained to introduce “foreign”
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sounds. In V. Zorbas (Ed.), Dialogues on Teaching and Learning in
Multicultural and Multilingual Environments (pp. 187-201). New
York: Nova Publisher.

- Vacondio, L., Masoni, L. (2022). Dialogic reading in infancy and
early childhood education: setting the stage for a preliminary anal-
ysis of educational materials in specific EFL contexts. In Innova-
tion in Language Learning 15th International Conference: Confer-
ence Proceedings. Bologna: Filodiritto.

A disposizione degli operatori di progetto, ma non liberamente di-
sponibili al pubblico:

- Sito di progetto www.sing036.org (accesso con credenziali riserva-
te).

- Masoni, L., Vacondio, L. (Eds.) (2023). “Sentire” l'inglese nella
fascia d’eta 0-3-6. Guida di progetto. Bergamo: Edizioni Junior (ti-
ratura non commerciale).

Ulteriori risorse, incluse testimonianze dirette di educatrici, coordi-
natrici e genitori, sono consultabili online ai seguenti link:

- https://www.regione.emilia-romagna.it/notizie/approfondimenti/
2024/gennaio/linglese-si-impara-al-nido

- https://www.rainews.it/tgr/emiliaromagna/video/2023/11/you-can-
touch-the-cat-sentire-linglese-fin-da-piccolissimi-11019e5c-3e04-
4£53-8525-892410acd6ce.html

- https://site.unibo.it/sentire-inglese-036/it/servizi-e-scuole-
partecipanti
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Capitolo 11

L’impianto metodologico della ricerca

di Andrea Ciani

3.1. 1l Progetto “Sentire” I’inglese 0-3-6 e I’approccio di Ricerca-
Formazione

Nel capitolo precedente ¢ stato sviscerato il Progetto triennale “Senti-
re” l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6, mettendo in luce la prospettiva
pedagogica e le diverse azioni-strategie per perseguire gli obiettivi
preposti.

Dal punto di vista metodologico, il progetto si ¢ inserito
nell’ambito delle ricerche con intervento del ricercatore, ma con la
contestuale ambizione di generare expertise e nuove competenze degli
operatori presenti nei contesti e dunque di promuovere la loro crescita
professionale. In questo senso, il progetto ha adottato un approccio di
Ricerca-Formazione (R-F) come scelta politico-metodologica per fare
ricerca in collaborazione con il personale educativo e docente, per so-
stenerne lo sviluppo professionale e per un’effettiva ricaduta dei risul-
tati nei servizi di riferimento.

L’approccio di R-F (Asquini, 2018; Dodman et al., 2025) si ¢ so-
stanziato nel perseguimento dei cinque punti definiti dal CRESPI', che
sono stati cosi declinati all’interno del progetto:

- una chiara esplicitazione della finalita della ricerca in termini di
crescita e sviluppo della professionalita del personale educativo e
docente, in particolare in merito alle convinzioni e pratiche relative
al bilinguismo e all’educazione bilingue;

- la creazione di un gruppo di R-F di cui fanno parte ricercatrici/tori
ed educatrici/tori e insegnanti;

! Centro Interuniversitario di Ricerca Educativa sulla Professionalitad dell’Insegnante
(https://site.unibo.it/crespi/it).
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- la centratura sulle specificita dei contesti, che si concretizza
nell’attenzione a garantire una supervisione esperta e situata al-
le/agli educatrici/tori e insegnanti all’interno dei servizi;

- un confronto continuo e sistematico garantito da momenti semina-
riali di confronto-verifica su tematiche/necessita specifiche, utili
per raccogliere bisogni, dubbi e criticita,

- Tlattenzione all’effettiva ricaduta degli esiti sostenuta dalle rileva-
zioni pre e post dell’impianto pre-sperimentale della ricerca.

Un ulteriore aspetto che ha contraddistinto 1’approccio di R-F adot-
tato ¢ stato quello di procedere con uno studio esplorativo iniziale, al
fine di mettere a punto azioni mirate (in primis il percorso formativo)
in grado di supportare efficacemente lo sviluppo professionale del
personale educativo e scolastico, e di raccogliere riscontri in modo
continuativo, al fine di rendere I’intervento formativo il piu possibile
rispondente alle esigenze degli operatori coinvolti.

3.2. Aspetti metodologici del disegno pre-sperimentale

La Ricerca-Formazione svolta nell’ambito del progetto ¢ stata orienta-
ta a sostenere, attraverso un articolato trattamento (variabile indipen-
dente), il cambiamento di atteggiamenti e pratiche del personale edu-
cativo e docente inerenti al bilinguismo e all’utilizzo educativo della
lingua inglese nella fascia 0-3-6 (variabili dipendenti). In questo sen-
s0, la R-F ¢ caratterizzata da un impianto di tipo pre-sperimentale: so-
no state previste rilevazioni pre e post trattamento, ma senza il coin-
volgimento di un gruppo di controllo. In tale prospettiva, le finalita
poste alla base della ricerca sono di tipo conoscitivo e mirano a rileva-
re e monitorare i cambiamenti in termini di convinzioni e pratiche di-
chiarate dal personale educativo e docente, nella prospettiva di “mo-
dellizzare” e attuare una specifica metodologia di intervento per pro-
muovere un approccio bilingue nei contesti educativi 0-3-6.

Il trattamento previsto dal disegno pre-sperimentale ¢ un combinato
disposto di tre elementi tra loro interconnessi, che potremmo collocare
all’interno di una macro-variabile indipendente definibile come “Per-
corso di R-F”:
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1) litinerario formativo curato dai docenti di Lingua e Traduzione
Inglese con il supporto metodologico dei ricercatori di Pedagogia
Sperimentale, che intende accompagnare progressivamente il persona-
le educativo e docente coinvolto a comprendere 1’importanza di un
approccio educativo/comunicativo bilingue ¢ a conoscere precise stra-
tegie educative atte a promuovere 1’acquisizione dell’inglese e di altre
lingue nella prima infanzia;

2) lintervento educativo diretto lasciato in capo a educatrici, edu-
catori e insegnanti nei loro contesti, che consiste nell’introdurre la
lingua inglese nelle attivita educative attraverso le seguenti principali
strategie delineate nell’ambito del percorso formativo (cfr. Capitolo
2):

- uso della lettura dialogica e di materiali autentici, in particolare albi
illustrati, per realizzare momenti significativi di interazione tra per-
sonale educativo/docente e bambine/i;

- uso di input linguistici controllati e ripetitivi;

- cura dell’aspetto corporeo e della gestualita come strategia di rin-
forzo e di sottolineatura dei vocaboli e delle tonalita;

- contestualizzazione, come modalita per fissare I’acquisizione di pa-
role, suoni o canzoni;

- uso di pupazzi che fungano da guida e giustifichino un codice di-
verso dalla lingua veicolare, fornendo occasioni di acquisizione
linguistica significativa.

3) la supervisione sul campo e situata di un pool di formatori, fun-
zionale a sostenere I’intervento del personale educativo e docente con
indicazioni e feedback formativi di miglioramento.

La macro-variabile dipendente della ricerca ¢ costituita dalle con-
vinzioni e dalle dichiarazioni di pratica del personale educativo e do-
cente in merito al bilinguismo ¢ all’uso educativo della lingua inglese
nella fascia 0-3-6.

Solo post-trattamento, sono inoltre state rilevate le percezioni sul
progetto — con particolare riferimento all’utilita/adeguatezza delle atti-
vita di formazione/accompagnamento, alle ricadute del progetto in
termini di apprendimento, fiducia in sé stessi e motivazione, alle rea-
zioni dei bambini ¢ delle famiglie — ¢ la motivazione/disponibilita ad
applicare in futuro strategie e strumenti del progetto.
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La strutturazione complessiva del percorso di ricerca ha previsto
una graduale sistematizzazione delle azioni nel corso del triennio,
nonché un incremento dei partecipanti nel passaggio dal primo al se-
condo anno (cft. par. 3.2.4). Come sopra anticipato, durante la prima
annualita (a.s. 2021-22) ¢ stato condotto uno studio esplorativo di tipo
prevalentemente quantitativo al fine di conoscere competenze ed espe-
rienze pregresse del personale educativo e docente in merito all’uso
dell’inglese (e di altre lingue straniere) nel contesto lavorativo, inda-
gare l’'implementazione delle strategie e dei materiali proposti
nell’ambito del progetto e le percezioni sul progetto, nonché di deli-
neare al meglio il percorso formativo per le annualita successive ed ef-
fettuare un #ry-out per affinare procedure e strumenti di rilevazione.
L’intento di perseguire tali obiettivi, funzionali a una migliore messa a
punto del trattamento sopra delineato e degli strumenti di indagine,
unitamente alle difficolta iniziali connesse all’avvio di un progetto
complesso che ha richiesto un notevole impegno in termini organizza-
tivi e di predisposizione dei materiali, ha indotto il gruppo di progetto
a pianificare ’avvio del disegno pre-sperimentale a partire dalla se-
conda annualita (a.s. 2022-23), traendo beneficio dalle indicazioni
emerse durante il primo anno per affinarne 1’impianto.

3.2.1. Le ipotesi

Sulla base del quadro teorico di riferimento e delle variabili definite, si
¢ ipotizzato che la partecipazione al percorso di R-F realizzato
nell’ambito del progetto potesse contribuire a promuovere nel perso-
nale educativo e docente coinvolto:

- un cambiamento delle convinzioni inerenti al bilinguismo e all’'uso
educativo della lingua inglese nella fascia 0-3-6, favorendo una vi-
sione positiva e scientificamente fondata delle potenzialita del bi-
linguismo nella prima infanzia;

- un cambiamento delle pratiche messe in atto non solo in termini di
aumento della frequenza d’uso della lingua inglese nelle attivita
educative e del livello di coinvolgimento e collaborazione tra tutto
il team di sezione, ma anche di adozione di nuove strategie e mate-
riali in linea con 1’approccio proposto dal progetto.
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Si ¢ inoltre ipotizzato di riscontrare, al termine del progetto, una
diffusa volonta di proseguire nell’implementazione delle strategie ap-
prese anche dopo la sua conclusione.

3.2.2. Lerilevazioni

Le rilevazioni della ricerca hanno scandito le tre annualita del progetto
(Fig. 3.1) e nei capitoli successivi sara proposto un focus sugli esiti di
ciascuna di esse.

Le prime rilevazioni sono state effettuate nel corso e al termine del-
la prima annualita (gennaio 2022 e giugno 2022) nel quadro dello stu-
dio esplorativo iniziale. Nel secondo anno, con I’avvio del disegno
pre-sperimentale, ¢ avvenuta una prima rilevazione pre-trattamento
(T1) nei mesi di ottobre-novembre 2022 e una seconda rilevazione
post-trattamento (T2) nel mese di giugno 2023. Nella terza annualita
non si ¢ ripetuto il medesimo schema pre-post di rilevazione, perché il
personale educativo e docente avrebbe dovuto compilare un questio-
nario dopo la pausa estiva e a pochi mesi di distanza dal precedente: si
¢ dunque ritenuto che un’eventuale somministrazione in quella fase
avrebbe generato esiti poco validi. Per questo, il gruppo di ricerca ha
deciso di mantenere un’unica rilevazione post-trattamento, effettuata
nel mese di giugno 2024 al termine della terza annualita (T3).

LO STUDIO ESPLORATIVO
PRIMA ANNUALITA (a.s. 2021-22)
Rilevazioni: gennaio 2022 e giugno 2022
IL DISEGNO PRE-SPERIMENTALE DELLA RICERCA
SECONDA ANNUALITA (a.s. 2022-23)

T1 - Rilevazione pre-intervento all’inizio del secondo anno
(ottobre-novembre 2022)

T2 - Rilevazione post-intervento al termine del secondo anno
(giugno 2023)

TERZA ANNUALITA (a.s. 2023-24)

T3 - Rilevazione post-intervento al termine del terzo anno
(giugno 2024)

Figura 3.1. L’impianto metodologico della R-F e le diverse rilevazioni
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3.2.3. Gli strumenti

Gli strumenti di rilevazione utilizzati nelle tre annualita del progetto
sono stati questionari on line prevalentemente strutturati, rivolti a
educatrici/tori e insegnanti e compilati in forma anonima su base vo-
lontaria.

Per quanto riguarda in particolare le rilevazioni effettuate pre e post
trattamento nell’ambito del disegno pre-sperimentale avviato nella se-
conda annualita, gli item inclusi nei questionari hanno mirato a racco-
gliere dati inerenti alle seguenti principali aree di indagine:

- variabili di tipo anagrafico e relative alla padronanza dell’inglese e
di altre lingue diverse dall’italiano;

- convinzioni relative al bilinguismo e all’educazione bilingue nella
prima infanzia;

- dichiarazioni di pratica circa I'uso dell’inglese (e di altre lingue
straniere) nelle attivita educative;

- dichiarazioni di pratica circa 1’implementazione dell’approccio,
delle strategie e dei materiali di progetto;

- percezioni sul progetto, con particolare riferimento all’utilita e ade-
guatezza delle attivita di formazione/accompagnamento e dei mate-
riali di supporto, alle ricadute del progetto in termini di apprendi-
mento, fiducia in sé stessi e motivazione rispetto all’uso delle stra-
tegie e degli strumenti proposti, alle reazioni dei bambini e delle
famiglie.

I questionario somministrato alla fine della terza annualita ha poi
mirato a rilevare una valutazione finale di bilancio sul progetto, inda-
gando anche la disposizione a continuare ad applicare le strategie ap-
prese e i materiali introdotti.

3.2.4. Le realta e le persone coinvolte nel Progetto e le analisi svolte

I Progetto “Sentire” ['inglese 0-3-6 ha visto diverse realta e persone
coinvolte, al di 1 del numero di rispondenti che hanno compilato i
questionari somministrati nei vari momenti di rilevazione (che sara
specificato, per ciascuna annualita e rilevazione, nei capitoli successi-
vi).
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Durante il primo anno (a.s. 2021-22), il progetto ha coinvolto 75
nidi dislocati nei 38 distretti sanitari dell’Emilia-Romagna, per un to-
tale di oltre 500 educatrici ed educatori e circa 3.400 bambine e bam-
bini dai 5 ai 36 mesi.

A partire dalla seconda annualita (a.s. 2022-23), hanno aderito al
progetto 180 nuovi nidi e 49 scuole dell’infanzia, per un totale di 304
servizi, circa 1900 tra educatrici, educatori e insegnanti e circa 13.000
bambine e bambini, rimasti in sperimentazione fino al termine della
terza annualita del progetto (a.s. 2023-24).

Per ovvi motivi, riferiti alla peculiarita della ricerca, il campiona-
mento ¢ stato di tipo non probabilistico, nello specifico “di giudizio”.

Le analisi svolte nell’ambito della ricerca sono state principalmente
di tipo descrittivo e correlazionale. Non sono mancate analisi fattoriali
per la validazione della scala sulle convinzioni relative al bilinguismo
e all’educazione bilingue nella prima infanzia, cui si fara riferimento
nel quinto capitolo.
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Capitolo IV

Prima annualita del Progetto: lo studio esplorativo

di Alessandra Rosa

4.1. Obiettivi dello studio esplorativo

Come descritto nel precedente capitolo, il Progetto “Sentire” I'inglese
nella fascia d’eta 0-3-6 si ¢ configurato come una Ricerca-
Formazione di durata triennale che ha previsto una graduale sistema-
tizzazione delle azioni — nonché un incremento dei servizi partecipanti
—nel passaggio dalla prima alla seconda annualita.

In tale prospettiva, durante il primo anno di avvio del progetto (a.s.
2021-2022), che ha visto coinvolti 525 educatrici/tori appartenenti a
75 nidi dislocati nei 38 distretti sanitari dell’Emilia-Romagna, si ¢
scelto di procedere con uno studio esplorativo finalizzato alla raccolta
di informazioni utili per una migliore messa a punto sia delle azioni di
formazione, supervisione e supporto rivolte al personale educativo, sia
dell’impianto di monitoraggio del progetto in termini di procedure e
strumenti di rilevazione. L’intento di perseguire tali obiettivi — unita-
mente alle difficolta iniziali connesse all’avvio di un progetto com-
plesso, che ha richiesto un notevole impegno in termini organizzativi e
di predisposizione dei materiali — ha infatti indotto il gruppo di ricerca
a pianificare nella seconda annualita del progetto 1’implementazione
di un disegno pre-sperimentale per rilevare il cambiamento di convin-
zioni e pratiche del personale educativo inerenti al bilinguismo e
all’'uso educativo della lingua inglese nella fascia 0-3-6, traendo bene-
ficio dalle indicazioni emerse durante il primo anno per affinare
I’intervento e gli strumenti di indagine.

Questo capitolo propone dunque un focus sullo studio esplorativo
iniziale, presentando gli strumenti di rilevazione utilizzati e ponendo
poi I’attenzione sugli esiti emersi.

57
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4.2. Strumenti di rilevazione

Per la raccolta dei dati nell’ambito dello studio esplorativo si € proce-
duto alla messa a punto di due questionari — cui si fara riferimento uti-
lizzando le sigle Q1 e Q2 — somministrati online tramite Microsoft
Forms e compilati in forma anonima e su base volontaria.

Il primo questionario (Q1) ¢ stato somministrato al personale edu-
cativo dei servizi coinvolti nel mese di gennaio 2022, a circa meta del
percorso formativo realizzato durante la prima annualita del progetto,
ed ¢ stato compilato individualmente da un totale di 439 educatri-
ci/tori. Lo strumento ha mirato a indagare le caratteristiche dei rispon-
denti, con particolare riguardo al loro background linguistico, e a
esplorare le loro esperienze in merito all’uso dell’inglese (e di altre
lingue straniere) nel contesto lavorativo, con particolare riferimento
alle pratiche educative pre-progetto. Esso ¢ stato articolato in tre se-
zioni: 1) Informazioni personali; 2) Background e abitudini linguisti-
che; 3) Esperienze in campo lavorativo.

11 secondo questionario (Q2) ¢ stato invece somministrato alla fine
di giugno 2022, a conclusione della prima annualita del progetto, ed &
stato articolato in due parti: una prima parte destinata alla compilazio-
ne collettiva da parte dei team educativi di sezione (127 risposte), cui
¢ stato richiesto di individuare un momento di riunione e confronto in
cui rispondere insieme; una seconda parte, piu snella, destinata invece
alla compilazione individuale delle/i singole/i educatrici/tori (226 ti-
sposte). Le domande incluse nella prima parte sono state prevalente-
mente incentrate sull’implementazione nelle attivita di sezione delle
strategie educative e dei materiali proposti nell’ambito del progetto e
approfonditi durante il percorso formativo; nella seconda parte il focus
¢ stato posto sulle percezioni riguardanti il progetto e sulla valutazione
complessiva dell’esperienza.

Di seguito vengono presentati i principali risultati emersi
dall’analisi descrittiva dei dati raccolti mediante i due questionari. Le
elaborazioni statistiche sono state effettuate utilizzando il programma
SPSS (versione 29.0 per Windows).
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4.3. 11 primo questionario (Q1): principali risultati
4.3.1. Caratteristiche e background linguistico dei rispondenti

Questo paragrafo verte sull’analisi dei dati raccolti mediante le prime
due sezioni del questionario Q1, volte a rilevare informazioni da un la-
to su alcune variabili di sfondo relative ai rispondenti, dall’altro sul lo-
ro background e sulle loro abitudini linguistiche. A questo proposito,
sebbene il questionario non sia stato compilato dalla totalita dei desti-
natari, ’elevato tasso di risposta registrato in questo primo momento
di rilevazione (83,6%) consente di ipotizzare che i dati disponibili for-
niscano un profilo attendibile del personale educativo coinvolto.

In termini di ubicazione del servizio di appartenenza, le educatrici e
gli educatori che hanno compilato il questionario si distribuiscono tra
tutte le province dell’Emilia-Romagna. La percentuale piu alta
(20,7%) si osserva per la provincia di Modena, seguita da Reggio
Emilia (15%), Parma (13%) e Bologna (12,8%); per contro, le percen-
tuali piu basse emergono per le province di Ferrara (5,5%), Forli-
Cesena (6,6%) e Piacenza (7,1%). Per le restanti due province, Ra-
venna e Rimini, si riscontrano percentuali pari rispettivamente a 10%
e 9,3%.

Per quanto concerne I’eta, le percentuali piu elevate si osservano
nelle tre fasce centrali, tra cui i rispondenti si distribuiscono piuttosto
equamente, ovvero 31-40 anni (26,2%), 41-50 anni (27,1%) e 51-60
anni (24,4%). Una percentuale inferiore ma relativamente consistente
emerge per la fascia 21-30 anni (18,9%), mentre solo una percentuale
residuale di rispondenti (3,4%) ha un’eta superiore a 60 anni.

In merito al livello di istruzione conseguito, le risposte si riparti-
scono quasi equamente tra coloro che possiedono un diploma di scuo-
la secondaria superiore (50,1%) e coloro che hanno conseguito una
laurea (48,3%); il restante 1,6% ha scelto I’opzione “Altro titolo”.

L’Italia rappresenta il luogo di nascita di quasi la totalita dei ri-
spondenti (97,5%) e, coerentemente con tale dato, la medesima per-
centuale di rispondenti indica I’italiano come propria lingua madre.
Risulta inoltre molto elevata (90,7%) anche la percentuale di coloro
che dichiarano di non aver mai vissuto in un luogo in cui I’italiano
non fosse la lingua di comunicazione dominante.

Tuttavia, solo il 25,8% afferma di non conoscere/comprendere (an-
che a un livello basico) una o piu lingue straniere (Tab. 4.1).
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Tabella 4.1. Conoscenza/comprensione (anche a livello basico) di dialetti /o lingue
straniere

Opzioni di risposta N %
Conosco e capisco unicamente l'italiano 24 5,5
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o pit dialetti, ma 89 203
nessuna lingua straniera ’
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o pit lingue straniere,

: 36 82
ma nessun dialetto
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o piu dialetti e lingue 290 66.0
straniere
Totale 439 100,0

A tutti coloro (415) che non avevano scelto la prima opzione di ri-
sposta nella domanda riportata, € stato poi chiesto di elencare in ordi-
ne di padronanza — ovvero partendo da quello/a in cui si sentono mag-
giormente competenti — un massimo di tre dialetti ¢/o le lingue stra-
niere conosciuti/compresi, esprimendo anche un’autovalutazione del
livello di abilita linguistiche possedute (conversazione, comprensione
orale, lettura, scrittura) su una scala da 0 (nessuna competenza) a 5
(competenza avanzata).

Nella seguente Tabella 4.2 viene illustrato il quadro emerso con
specifico riferimento alla lingua inglese, riportando in che misura &
stata indicata come prima, seconda o terza opzione nell’elenco suddet-
to nonché 1 valori medi emersi dalla relativa autovalutazione delle
proprie abilita linguistiche.

Tabella 4.2. Percezione di padronanza della lingua inglese

0 Valori medi autovalutazione
3
Posizione nell’elenco N el 0a )
Conversazione 2,4
. . Comprensione orale 3,0
Ingl 2
nglese come prima opzione 123 Lettura 3.0
Scrittura 2,6
Conversazione 2,1
. Comprensione orale 2,6
Ingl d 2
nglese come seconda opzione 139 Lettura 27
Scrittura 22
Conversazione 1,5
. Comprensione orale 1,9
Ingl t 2
nglese come terza opzione 41 Lettura 2.0
Scrittura 1,8
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Come si puo osservare, un consistente numero di educatrici ed edu-
catori (in totale 303) ha incluso nel proprio elenco I’inglese. Coeren-
temente al criterio in base al quale ¢ stato chiesto di stilare questo
elenco, in tutte le dimensioni considerate il livello di competenza per-
cepita decresce parallelamente alla posizione assegnata a tale lingua,
rivelandosi piuttosto basso soprattutto per chi 1’ha indicata come se-
conda o terza opzione (in particolare per quanto concerne le abilita di
conversazione ¢ scrittura).

La seconda sezione del questionario si concludeva poi con alcune
domande volte a sondare le abitudini linguistiche dei rispondenti.

La Figura 4.1 illustra i dati relativi agli idiomi (lingue e/o dialetti)
solitamente utilizzati nell’ambito di diversi tipi di attivita. In tutti i ca-
si, Iitaliano emerge quale lingua d’uso esclusiva o principale, con
percentuali particolarmente elevate — rispettivamente pari a 95,2% e
96,8% — in riferimento ai due tipi di attivita (“Leggere” e “Inviare
email”) che, rispetto alle altre, potrebbero maggiormente intrecciarsi
con D’attivita professionale.

A tale riguardo, i dati riportati nella successiva Figura 4.2 mostrano
che, per quanto concerne gli idiomi (lingue e/o dialetti) solitamente
utilizzati per comunicare in diversi tipi di situazioni, I’opzione di ri-
sposta “Al lavoro” fa registrare la percentuale piu elevata (92,3%) di
uso esclusivo o dominante dell’italiano.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Leggere I -

Guardare la tv o ascoltare la radio I
Guardare film | —

Navigare in Internet IR -

Inviare email | .

Social media NG —

m Solo italiano ® Principalmente italiano
B Meta italiano e meta altro/i idioma/i m Principalmente altro/i idioma/i
m Solo altro/i idioma/i

Figura 4.1. Quali idiomi (lingue e/o dialetti) usi solitamente per le seguenti attivita?

(N =439)
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
e
tvoro
Nelle attivita sociali [ N i e
Neltempoivero

m Solo italiano ® Principalmente italiano
m Meta italiano e meta altro/i idioma/i W Principalmente altro/i idioma/i

m Solo altro/i idioma/i

Figura 4.2. Quali idiomi (lingue e/o dialetti) usi solitamente per comunicare nelle
seguenti situazioni? (N = 439)

4.3.2. Esperienze in merito all’uso di lingue straniere nel contesto la-
vorativo

I dati sopra illustrati trovano conferma nei risultati emersi dall’analisi
delle risposte fornite alla terza sezione del questionario Q1, specifica-
mente volta a esplorare le esperienze delle/gli educatrici/tori in merito
all’uso di lingue diverse dall’italiano nel contesto lavorativo e nelle
pratiche educative pre-progetto.

Di particolare interesse appaiono, a tale proposito, i dati riguardanti
due domande incluse in questa parte del questionario.

Per quanto concerne la prima (Tab. 4.3), si rileva che, prima della
partecipazione al progetto, alcune/i educatrici/tori (31,7%) o una/un
solo/a educatrice/tore (28,5%) utilizzavano gia lingue diverse
dall’italiano nelle attivita di sezione. Tuttavia, solo in un ridotto nume-
ro di casi (9,3%) 1’uso di lingue straniere costituiva una pratica condi-
visa da tutto il team educativo e, in una buona percentuale di casi
(30,7%), demandata a uno o piu specialisti esterni (esperti linguistici).
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Tabella 4.3. Prima di questo progetto, chi utilizzava lingue diverse dall’italiano du-

rante le attivita nella sezione in cui lavori? Seleziona tutte le opzioni necessarie (N
=439)

Opzioni di risposta N %

Tutte/i le/gli educatrici/tori di sezione 41 9,3
Alcune/i educatrici/tori di sezione 139 31,7
Una/un sola/o educatrice/tore di sezione 125 28,5
Uno specialista linguistico esterno 120 273
Piu specialisti linguistici esterni 15 34

Per quanto riguarda la seconda domanda (Fig. 4.3), la maggior par-
te dei rispondenti — con percentuali rispettivamente pari a 83,6% e
91,8% — dichiara che personalmente, prima del progetto, utilizzava
esclusivamente o principalmente 1’italiano nelle attivita educative (es.
leggere libri, cantare canzoni) e nelle routine (es. pranzo, merenda,
cambio) di sezione.

100%

— ——
S0
B
T8
Bl
S8
40
2
I
1084
1%

ATTIVITA EDUCATIVE ROUTINE

w50k itallano & Pring paliente itallana
Meta italianc & meta altrae linguafe  WPrindpalmente altrafe lingua/e

B 5ok attrafe linguays B Mlon svolgevs questa artivits

Figura 4.3 Prima di questo progetto, in che misura utilizzavi personalmente una o
piu lingue straniere per portare avanti le attivita/routine di sezione? (N = 439)
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L’uso di lingue diverse dall’italiano nel contesto lavorativo ¢ stato
indagato anche rispetto alla comunicazione con le famiglie.

In relazione a tale aspetto, i dati riportati nella Tabella 4.4 mostrano
che la maggior parte delle/gli educatrici/tori afferma di avere occasio-
ni pitt 0 meno frequenti di dialogo con genitori di lingua straniera: il
23,2% spesso o sempre, il 47,4% qualche volta o raramente.

Tabella 4.4. Hai occasioni di dialogo/comunicazione con genitori di lingua stranie-
ra i cui figli frequentano il servizio?

Opzioni di risposta N %
Si, sempre 38 8,6
Si, spesso 64 14,6
Si, qualche volta 121 27,6
Si, raramente 87 19,8
No, mai 129 294
Totale 439 100,0

Nella domanda successiva “In che lingua/e comunichi con i genito-
ri di lingua straniera?”, che consentiva di selezionare piti opzioni di ri-
sposta, I’opzione “Italiano” ¢ quella di gran lunga piu scelta (62,7%),
mentre 1’“Inglese” si colloca in seconda posizione (27,8%). Seguono
poi, con percentuali molto inferiori (comprese tra il 4,1% e lo 0,2%),
altre lingue straniere tra cui il francese, lo spagnolo, il cinese e 1’arabo.

4.4. 11 secondo questionario (Q2): principali risultati

4.4.1. Applicazione delle strategie e dei materiali proposti nel percor-
so formativo

I risultati emersi dal questionario Q1 hanno messo in luce come
I’avvio del progetto si sia inserito all’interno di un quadro complessi-
vamente caratterizzato da un wuso limitato di lingue diverse
dall’italiano da parte del personale educativo coinvolto, sia nelle atti-
vita di sezione, sia nella comunicazione con le famiglie.

In base alle domande iniziali incluse nella prima parte del questio-
nario Q2, destinata alla compilazione collettiva da parte dei team edu-
cativi di sezione (127 risposte), ¢ possibile ricavare ulteriori informa-
zioni al riguardo. Innanzitutto, emerge che la situazione rivelata dai
dati riportati nella Tabella 4.3 assume connotazioni diverse quando si
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fa specifico riferimento all’uso della lingua inglese. In questo caso, in-
fatti, si rilevano livelli di coinvolgimento piu bassi da parte del perso-
nale educativo: nella domanda relativa a tale aspetto, I’opzione “Noi
educatrici/tori non avevamo mai personalmente introdotto 1’inglese
prima di questo progetto” ¢ quella piu scelta (63,8%). Solo una mino-
ranza dei gruppi educativi dichiara dunque che, al proprio interno,
un/a o piu educatori/trici avevano gia introdotto 1’inglese in sezione
prima della partecipazione al progetto, peraltro in alcuni casi (7,9%)
solo in concomitanza con ’intervento di un esperto/facilitatore.

Cio si lega, presumibilmente, anche a quanto dichiarato circa il li-
vello di padronanza della lingua inglese: in linea con quanto emerso
dal questionario Q1 (cft. par. 4.3.1), la maggior parte dei team educa-
tivi (56,7%) afferma infatti che, all’inizio del progetto, le/gli educatri-
ci/tori operanti sulla sezione non avevano dimestichezza con I’inglese.
Una percentuale di una certa entita (39,4%) afferma invece che il per-
sonale educativo di sezione aveva gia una discreta dimestichezza con
I’inglese, mentre sono pochi i casi in cui si dichiara un livello di pa-
dronanza elevato (3,9%).

A fronte di tali dichiarazioni circa la “situazione di partenza”, ¢ ap-
parso incoraggiante riscontrare come, al termine della prima annualita
del progetto, la maggioranza dei gruppi educativi (66,7%) riporti un
incremento della frequenza e della durata dei momenti d’uso della lin-
gua inglese in sezione (per il resto si afferma che esse sono rimaste
invariate).

Tuttavia, sebbene soltanto in due casi (1,5%) i team educativi di-
chiarino di non aver avuto modo di introdurre I’inglese in sezione nel
corso dell’anno educativo appena concluso, in merito all’effettiva ap-
plicazione dell’approccio proposto dal progetto si osserva un quadro
piuttosto eterogeneo (Tab. 4.5): se da un lato, in una buona percentua-
le di casi (44,5%), si riporta una piena adesione alle strategie educati-
ve consigliate nel percorso formativo, dall’altro lato emerge che esse
sono state spesso utilizzate in combinazione con altri approcci derivati
dalla creativita e dalle esperienze pregresse del personale educativo
(41,6%) o da altre sperimentazioni linguistiche (12,4%). Nessuno, in-
vece, risponde di aver utilizzato esclusivamente altri approcci.
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Tabella 4.5. Selezionate ['opzione che meglio descrive il vostro approccio
all’introduzione dell’inglese in sezione durante quest’anno educativo

Opzioni di risposta N %
Abbiamo seguito unicamente 1'approccio di "Sentire 61 445
l'inglese" ’
Abbiamo combinato I'approccio di "Sentire I'inglese"

con altri approcci derivati dalla creativita o dalle espe- 57 41,6

rienze pregresse dello staff

Abbiamo combinato l'approccio di "Sentire l'inglese”
con altri approcci derivati da altre sperimentazio- 17 12,4
ni linguistiche

Abbiamo utilizzato solo approcci diversi da quello di

"Sentire ’inglese" 0 0.0
Non abbiamo avuto modo d'introdurre I'inglese in se- ) 15
zione in quest'anno educativo ’
Totale 127 100,0

I quadro emerso, indicativo di diversi livelli di adesione
all’approccio metodologico definito e proposto nell’ambito del proget-
to per avvicinare i bambini all’inglese (e ad altre lingue straniere), ap-
pare in linea con le risposte fornite ad alcune successive domande re-
lative all’uso sia delle attivita e linee guida presentate sul sito di pro-
getto, sia dei materiali forniti o suggeriti al personale educativo.

In merito al primo aspetto (Tab. 4.6), sebbene la maggior parte dei
gruppi educativi (56,7%) affermi di aver visionato e utilizzato le atti-
vita e 1 suggerimenti di lettura contenuti nel sito web di progetto, si ri-
scontra una percentuale non trascurabile di casi in cui tali attivita e
suggerimenti non sono stati utilizzati o neppure consultati.

Tabella 4.6. Avete preso visione e/o utilizzato le attivita e i suggerimenti di lettura
contenuti nel sito web di progetto?

Opzioni di risposta N %
Abbiamo avuto occasione di visionare le attivi-
ta e i suggerimenti di lettura sul sito web di 72 56,7

progetto, e li abbiamo utilizzati tutti o alcuni

Abbiamo avuto occasione di visionare le attivi-
ta e i suggerimenti di lettura sul sito web di 36 28,3
progetto, ma non ne abbiamo fatto uso

Non abbiamo avuto occasione di visionare le
attivita e 1 suggerimenti di lettura sul sito web 19 15,0
di progetto
Totale 127 100,0
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Per quanto concerne il secondo aspetto (Tab. 4.7), sebbene la gran-
de maggioranza dei team di sezione (92,1%) dichiari di aver utilizzato
1 materiali proposti e/o consigliati nell’ambito del progetto, emerge
che in molti casi si ¢ fatto ricorso anche ad altri materiali eventual-
mente gia disponibili all’interno del proprio servizio o anche creati ad
hoc.

Tabella 4.7. In generale, che materiali avete usato nel corso di questo primo anno
di sperimentazione? E possibile selezionare pi di un’opzione (N = 127)

Opzioni di risposta Valori assoluti %
Abbiamo utilizzato i materiali specifici proposti e/o 117 0.1
consigliati da "Sentire I'inglese" ’
Abbiamo utilizzato materiali non esplicitamente

”» 47 37,0
suggeriti dal progetto
Abbiamo utilizzato materiali che avevamo gia a di- 0 31
sposizione nel servizio ’
Abbiamo creato materiali ad hoc 39 30,7
Non abbiamo utilizzato materiali in lingua straniera 1 0,8

Ulteriori dati a conferma di un uso solo parziale dei materiali forni-
ti e/o consigliati sono quelli illustrati nella seguente Tabella 4.8, ri-
guardante appunto la frequenza d’uso di specifici materiali di progetto
da parte delle educatrici e degli educatori coinvolti. Appaiono comun-
que degne di nota le percentuali molto elevate di rispondenti — rispet-
tivamente pari a 87,4% e 85,8% — che riportano di aver utilizzato “a
volte” o “spesso” uno dei principali libri di progetto (I Touch) e le
canzoni suggerite dal progetto.

Tabella 4.8. Frequenza d’uso di specifici materiali di progetto (N = 127)

Materiali Mai A volte Spesso
Libro I Touch 12,6% 16,5% 70,9%
Libro Where’s baby'’s belly button? 34,6% 29,9% 35,5%
Libro It’s a little baby 44,1% 25,2% 30,7%

Altri libri inclusi nella lista dei testi

0, 0,
consigliati dal progetto 40.9% 32,3% 26,8%

Canzoni suggerite dal progetto 14,2% 33,8% 52,0%
g;ngr(:)ngl;?;mate di Intellidance suggerite 48.8% 28.4% 22.8%
SCt:gohne interattive di progetto rivolte allo 52.0% 33.8% 142%

Cartoline interattive di progetto rivolte alle

famicli 51,2% 33,8% 15,0%
amiglie
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Vista ’importanza della lettura dialogica nell’ambito delle strategie
educative proposte dal progetto per I’introduzione dell’inglese in se-
zione, un focus specifico ¢ stato posto sulle modalita utilizzate dal-
le/gli educatrici/tori per affrontare la lettura di libri in lingua inglese
nel corso dell’anno educativo appena concluso (Tab. 4.9).

Tabella 4.9. Nel corso di quest'anno educativo, come avete affrontato la lettura di
libri in lingua inglese? E possibile selezionare pin di un’opzione (N = 127)

s Valori o
Opzioni di risposta assoluti %
Non abbiamo svolto attivita di lettura di libri in lingua ) 16
inglese ’
Abbiamo semplicemente letto il testo 8 6,3
Abbiamo arricchito la lettura con movimenti, gesti,

e 107 84,2
espressioni del volto e uso dello sguardo
Abbiamo arricchito la lettura con enfasi vocale (ad es. 94 74.0

per generare sorpresa e attesa...)

Abbiamo sostenuto la lettura abbinandola all’uso di per-
sonaggi o oggetti mediatori (pupazzi, scatole o valigie 61 48,0
degli oggetti della storia...)

Abbiamo sostenuto la lettura con supporti di materiali e
oggetti realizzati appositamente (ad es. pannelli, mate- 37 29,1
riali plastificati, modellini...)

Abbiamo cercato di applicare modalita dialogiche di let-
tura coinvolgendo attivamente i bambini (ad es. richie- 7 55.9
dendo gesti, consentendo loro di agire in qualita di nar- ’
ratori, consentendo loro di girare le pagine...)

Abbiamo lasciato i libri a disposizione dei bambini per- 41 123
ché potessero toccarli e giocarci ’
Abbiamo lasciato personaggi o oggetti mediatori a di-
sposizione dei bambini perché potessero toccarli e gio- 20 15,7
carci

Alla luce dei presupposti che hanno informato 1’approccio metodo-
logico proposto al personale educativo — volto a rendere
I’avvicinamento dei bambini alla lingua inglese un’esperienza piace-
vole e stimolante, basata su strategie di natura interattiva, su un uso
sapiente del linguaggio non verbale e corporeo e sulla valorizzazione
di tutti 1 canali sensoriali — ¢ positivo riscontrare come solo una per-
centuale molto ridotta dei team di sezione affermi che le/gli educatri-
ci/tori si sono limitati a leggere il testo (6,3%), mentre si osservano
percentuali elevate in relazione agli item “Abbiamo arricchito la lettu-
ra con movimenti, gesti, espressioni del volto e uso dello sguardo”
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(84,2%) e “Abbiamo arricchito la lettura con enfasi vocale” (70,0%).
Risultano inoltre piuttosto consistenti anche le percentuali riscontrate
per gli item “Abbiamo cercato di applicare modalita dialogiche di let-
tura coinvolgendo attivamente i bambini” (55,9%) e “Abbiamo soste-
nuto la lettura abbinandola all’uso di personaggi o oggetti mediatori”
(48,0%).

Per quanto riguarda infine 1’esposizione dei bambini a voci di ma-
drelingua, la seguente Tabella 4.10 mostra che risulta minoritaria la
percentuale di gruppi educativi (35,4%) che riportano di non aver avu-
to occasione di implementare tale suggerimento. Chi invece risponde
positivamente, 1’ha fatto principalmente attraverso 1’ascolto di video

Youtube suggeriti dal team di progetto e/o reperiti autonomamente
(51,9%).

Tabella 4.10. Nel corso di quest’anno educativo, avete avuto occasione di esporre i
bambini anche a voci di madrelingua (variazione)? E possibile selezionare pin di
un’opzione (N = 127)

PP Valori o
Opzioni di risposta assoluti %
No 45 354
Si, attraverso le letture mp3 fornite dal team di progetto 10 79
Si, attraverso l'ascolto di video Youtube suggeriti dal

X : 66 51,9
progetto e/o cercati da voi
Si, attraverso registrazioni di genitori madrelingua 8 6,3
Si, attraverso la voce del nostro/a esperto/a madrelingua 16 12,6

Benché quasi la totalita dei team educativi che hanno compilato la
prima parte del questionario affermi di aver introdotto 1’inglese in se-
zione durante I’anno educativo in questione — dato che appare partico-
larmente rilevante considerando quanto dichiarato in merito alla scarsa
dimestichezza con I’inglese del personale educativo e alla luce del fat-
to che 1’approccio proposto dal progetto mira a sostenere ['uso di tale
lingua nelle attivita educative a prescindere dal livello di competenza
posseduta — dai dati presentati in questo paragrafo emerge, nel com-
plesso, che non sempre cid € avvenuto in piena conformita alle strate-
gie e ai materiali suggeriti nell’ambito del percorso formativo rivolto
alle educatrici e agli educatori dei servizi coinvolti.
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4.4.2. Percezioni sul progetto

Seppure in presenza di un tasso di risposta inferiore a quello registrato
nel primo momento di raccolta dati (Q1), le risposte (in totale 226) al-
la seconda sezione del questionario Q2 — destinata alla compilazione
individuale delle/i singole/i educatrici/tori — hanno consentito di rile-
vare utili informazioni circa le loro percezioni sul progetto, rilevanti
anche ai fini di una riprogettazione delle azioni di formazione e soste-
gno del personale educativo per I’annualita successiva.

Un primo spunto in tal senso ¢ emerso dai dati riportati nella se-
guente Tabella 4.11. Come si puo osservare, a fronte di percezioni ge-
neralmente positive circa 1'utilita e I’adeguatezza degli incontri forma-
tivi e dei materiali di progetto, si riscontra infatti una diffusa esigenza
non solo di ulteriori ore di formazione (“abbastanza” = 49,6%, “mol-
to” = 26,1%), ma anche di maggiore supporto dal team di progetto ri-
spetto all’implementazione delle strategie e degli strumenti proposti
(“abbastanza” = 52,2%, “molto” = 25,2%).

Tabella 4.11. Percezioni sull’utilitd/adeguatezza degli incontri formativi e dei mate-
riali di progetto (N = 226)!

Item Per niente | Abbastanza | Molto N/A
Gli incontri di formazione sono stati

utili e di supporto alla mia entrata nel 2,6% 44,3% 46,5% | 6,6%
progetto

La formazione ¢ stata fonte

Lispirazi Lo 2,6% 46,5% 43,8% 7,1%
ispirazione e motivazione

11 carico di lavoro richiesto € stato

adeguato rispetto ai risultati ottenuti 2,2% 59,7% 28,8% | 9,3%
in sezione

I materiali di progetto mi hanno 1.3% 34.1% 584% | 6.2%
sostenuta/o

I materiali di progetto mi hanno dato 3.5% 37.2% 553% | 4.0%

il coraggio di mettermi in gioco
Sento il bisogno di altre ore di
formazione

Sento il bisogno di maggiore
supporto dal Team di progetto

16,8% 49,6% 26,1% | 7,5%

15,5% 52,2% 252% | 7,1%

! Come indicato all’interno del questionario nel testo delle domande di seguito riportate,
’opzione “N/A” (non applicabile) andava scelta nel caso in cui il rispondente ritenesse di non
essere in grado di fornire un feedback riguardo alle singole affermazioni proposte.
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I rispondenti valutano in modo complessivamente positivo anche le
ricadute della partecipazione al progetto in termini di apprendimenti
sviluppati nonché di incremento della motivazione e della fiducia in se
stessi rispetto all’'uso della lingua inglese (e di altre lingue diverse
dall’italiano) nel contesto lavorativo (Tab. 4.12).

Tabella 4.12. Percezioni sulle ricadute del progetto in termini di apprendimento, fi-
ducia in se stessi e motivazione (N = 226)

Item Per niente | Abbastanza | Molto N/A
Alcune delle mie idee e convinzioni
sono cambiate in seguito agli 5,8% 51,8% 347% | 7,5%

incontri di formazione

Lavorando sull’inglese e sulle lingue
straniere, € aumentata la mia
consapevolezza dell’importanza del 1,4% 29,2% 672% | 2,3%
linguaggio non verbale per favorire
la comprensione dei bambini

Lavorando sull’inglese ¢ sulle lingue
straniere, € aumentata la mia
consapevolezza delle difficolta 6,7% 36,2% 51,6% | 5,4%
incontrate dai bambini stranieri che
muovono 1 primi passi con I’italiano
Sono stata/o felice di aver avuto
I’occasione di introdurre I’inglese in 2,2% 33,4% 61,7% |2,7%
sezione

Penso di poter contribuire in prima
persona ad avvicinare i bambini 8,0% 52,2% 37,6% | 2.2%
all’inglese

Nel corso del progetto ho

acquisito fiducia in me stessa/o e 4,0% 35,9% 559% | 4,1%
motivazione

Mi ¢ capitato di sentire che stavo

imparando anche io insieme ai 1,4% 40,0% 559% | 2,83%
bambini

Mi sento a mio agio quando leggo ai
bambini un libro in inglese

Mi sento a mio agio quando canto ai
bambini una canzone in inglese

11,8% 57,5% 26,5% | 4,1%

12,7% 46,4% 377% | 3,2%

Sul piano dell’apprendimento, appare particolarmente apprezzata la
possibilita di aver acquisito maggiore consapevolezza dell’importanza
del linguaggio non verbale per favorire la comprensione dei bambini
(“abbastanza” = 29,2%, “molto” = 67,2%) nonché delle difficolta che
i bambini stranieri possono incontrare quando muovono i primi passi
con I’italiano (“abbastanza” = 36,2%, “molto” = 51,6%).



72 II. Impianto ed esiti della ricerca

Per quanto concerne il secondo aspetto, quasi la totalita dei rispon-
denti afferma di essere stata/o abbastanza (33,4%) o molto (61,7%) fe-
lice di aver avuto 1’occasione di introdurre I’inglese in sezione nonché
di aver acquisito, nel corso del progetto, abbastanza (35,9%) o molta
(55,9%) fiducia in se stessa/o e motivazione. A questo proposito, tut-
tavia, altri item mostrano dati meno marcatamente positivi: € il caso
degli item “Penso di poter contribuire in prima persona ad avvicinare i
bambini all’inglese”, “Mi sento a mio agio quando leggo ai bambini
un libro in inglese” e “Mi sento a mio agio quando canto ai bambini
una canzone in inglese”, in cui si osservano percentuali relativamente
piu ridotte di risposte nell’opzione “molto” e un aumento (seppur con-
tenuto) di risposte nell’opzione “per niente”.

Presumibilmente su tali riscontri ha influito la scarsa padronanza
della lingua inglese dichiarata da molte/i educatrici/tori, che puo inci-
dere negativamente sulla percezione di essere in grado di contribuire
personalmente ad avvicinare i bambini a questa lingua nonché di sen-
tirsi a proprio agio nell’utilizzarla durante le attivita educative; d’altra
parte, proprio tale diffusa assenza di dimestichezza con I’inglese con-
ferisce particolare rilievo ai dati illustrati, che restituiscono un quadro
prevalentemente positivo.

Come mostra la successiva Tabella 4.13, percezioni positive sul
progetto emergono anche sul piano delle reazioni dei bambini alle at-
tivita educative proposte in sezione per sostenere 1’acquisizione della
lingua inglese.

Tabella 4.13. Percezioni sulle reazioni dei bambini alle attivita proposte nell’ambito
del progetto (N = 226)

Item Per niente | Abbastanza | Molto | N/A
Lq reazioni ¢ i rimandi dg bambini 1.3% 20.8% 76.1% 1.8%
mi hanno sorpresa/o positivamente

Le reazioni ¢ 1 rimandi dei bambini

hanno superato le mie aspettative 3,1% 26,1% 68,6% | 2.2%
iniziali

1 bar_nbgl_nl e le _loro reazioni sono stati 1.8% 28.8% 672% | 2.2%
fonti d’ispirazione e motivazione

Alcune informazioni relative a questo aspetto sono ricavabili anche
dalle ultime domande incluse nella prima parte del questionario Q2,
quella compilata collettivamente dai team di sezione.
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In linea con i dati sopra illustrati, la totalita dei gruppi educativi ri-
porta che i bambini hanno apprezzano abbastanza (26,2%) o molto
(73,8%) 1 momenti in inglese proposti nell’ambito del progetto e han-
no dimostrato abbastanza (23,2%) o molto (76,8%) la loro partecipa-
zione attiva — con gesti ¢/o parole — durante tali momenti (nessuno ha
riposto “per niente”).

Inoltre, seppur entro un quadro di risposte piu diversificate, appare
interessante quanto riportato dai gruppi educativi in merito al coinvol-
gimento spontaneo dei bambini rispetto all’'uso della lingua inglese in
sezione (Tab. 4.14), che nella maggior parte dei casi viene identificato
quale specifico effetto della partecipazione al progetto: infatti, alla
successiva affermazione “Dal momento che [’introduzione
dell’inglese nella nostra sezione ¢ stata precedente a questo progetto, i
comportamenti descritti [cfr. Tab. 4.14] erano gia stati osservati prima
di Sentire l'inglese”, il 61,2% risponde “mai”, il 17,3% “a volte” e so-
lo il 5% “spesso” (il restante 16,5% ha scelto I’opzione N/A).

Tabella 4.14. Percezioni sul coinvolgimento spontaneo dei bambini (N = 127)

Item Mai A volte Spesso N/A
I bambini chiedono con interesse
quando arrivera il momento 22,4% 44,8% 26,4% 6,4%

dell’inglese

I bambini chiedono di prolungare i
momenti in inglese

I bambini richiedono
spontaneamente specifici libri o 14,4% 45,6% 34,4% 5,6%
canzoni in inglese

Ci ¢ capitato di sentire i bambini
usare spontaneamente parole in 12,1% 50,0% 33,9% 4,0%
inglese durante il gioco libero

30,9% 41,5% 16,3% 11,3%

Tornando ora alle risposte delle/i singole/i educatrici/tori, il quadro
delineato in relazione alle loro opinioni su diversi aspetti del progetto
— come abbiamo visto prevalentemente positive — trova sostanziale
conferma nella valutazione globale dell’esperienza: a questo proposi-
to, in risposta alla domanda “Se dovessi dare un voto da 1 a 10 alla tua
esperienza complessiva con il progetto Sentire l’inglese, quale voto
daresti?”, si € registrato un voto medio pari a 7,7 (dev.st. = 1.48).
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4.5. Riflessioni a partire dagli esiti dello studio esplorativo

I dati raccolti attraverso lo studio esplorativo iniziale hanno consentito
un primo monitoraggio del livello di apprezzamento e coinvolgimento
nel progetto da parte del personale educativo, restituendo rimandi po-
sitivi in merito al suo potenziale nel promuovere 1'uso dell’inglese
nelle pratiche educative di sezione sulla base di nuove conoscenze,
consapevolezze e di un’accresciuta motivazione e fiducia in se stessi.
Al tempo stesso, tuttavia, hanno rivelato alcuni elementi di criticita le-
gati in particolare all’effettiva implementazione sul campo delle stra-
tegie e dei materiali presentati nell’ambito del percorso formativo ri-
volto alle educatrici e agli educatori, offrendo in tal senso al gruppo di
ricerca informazioni importanti per riflettere sul proseguimento del
progetto alla luce dell’esperienza maturata nel primo anno.

A fronte dell’ampia soddisfazione del personale educativo verso il
progetto, che lascia presumere un certo consenso verso 1’approccio
teorico-metodologico proposto, le dichiarazioni di pratica relative
all’attuazione delle specifiche strategie educative consigliate hanno
fatto emergere un quadro eterogeneo. In particolare, la percentuale
complessiva di rispondenti che dichiarano di avere integrato tali stra-
tegie con quelle derivanti da altre sperimentazioni linguistiche o dalla
creativita e dalle precedenti esperienze delle/gli educatrici/tori (54%)
suggerisce da un lato una buona risposta dei contesti educativi nel vo-
ler “rendere proprie” le proposte del progetto e adattarle al setting del-
le sezioni, ma allo stesso tempo sembra rivelare insicurezze o difficol-
ta nell’implementazione continuativa e non estemporanea delle strate-
gie di progetto. A supporto di tale interpretazione vi € la sensazione di
“disagio” emersa — con percentuali contenute ma piu elevate rispetto a
quelle osservate per gli altri item inerenti all’esperienza personale nel
progetto delle/gli educatrici/tori partecipanti — in relazione allo svol-
gimento di attivita centrali per il progetto (come leggere ai bambini li-
bri in lingua inglese). Anche i dati relativi all’uso degli specifici mate-
riali di progetto rivelano diversi livelli di adesione all’approccio defi-
nito e proposto per avvicinare i bambini all’inglese, mostrando una ri-
levante percentuale di casi (52%) in cui si ¢ fatto ricorso ad altri mate-
riali gia disponibili all’interno del proprio servizio o creati ad hoc.

Tali riscontri parrebbero indicare il bisogno di un’attenzione mag-
giore verso I’implementazione autonoma e continuativa delle strategie
e dei materiali di progetto da parte del personale educativo. In questo
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senso, sono di conferma le elevate percentuali osservate in relazione
all’esigenza di ulteriore formazione (75,7%) e di maggiore supporto
da parte del team di progetto (77,4%) espressa dalle/gli educatrici/tori
al termine della prima annualita.

Perseguendo tali suggestioni in un’ottica di riprogettazione infor-
mata dalle evidenze raccolte, gli esiti dello studio esplorativo hanno
indirizzato il gruppo di ricerca a rivedere alcuni aspetti dell’intervento
per le annualita successive al fine di sostenere in modo ancor piu mi-
rato ed efficace lo sviluppo e I’agire professionale del personale edu-
cativo coinvolto.

In particolare, con I’obiettivo di potenziare le azioni di supervisione
e accompagnamento, si ¢ scelto di creare un pool di formatori con il
compito di supportare — attraverso apposite visite all’interno dei servi-
zi — ’applicazione sul campo delle strategie e dei materiali proposti,
anche in base alle peculiari esigenze e difficolta riscontrate nei singoli
contesti. Per tali figure ¢ stata prevista una specifica formazione pre-
liminare finalizzata a fornire loro nozioni ¢ suggerimenti pratici in me-
rito ad aspetti quali la creazione e conduzione di un gruppo di lavoro,
la definizione condivisa e il monitoraggio di obiettivi comuni, la resti-
tuzione di feedback formativi utili al miglioramento delle attivitd mes-
se in atto per perseguirli.

Inoltre, considerando il possibile effetto di aspetti concreti quali il
formato di invio e condivisione dei materiali di progetto sull’'uso effet-
tivo degli stessi da parte del personale educativo, si ¢ scelto di proce-
dere a una parziale sostituzione del formato digitale inizialmente sele-
zionato con supporti hard copy e cartacei, seguendo in tal senso un
suggerimento espresso da vari servizi che hanno riportato difficolta
organizzative e tecnologiche legate alla fruizione.

Come in precedenza accennato, lo studio esplorativo realizzato nel-
la prima annualita del progetto ¢ stato poi utile anche come momento
di try-out in vista delle rilevazioni previste nell’ambito del disegno
pre-sperimentale avviato nella seconda annualita del progetto, ovvero
per una migliore messa a punto — in termini di procedure e strumenti
di indagine — dell’impianto di monitoraggio finalizzato a rilevare il
cambiamento di atteggiamenti e pratiche del personale educativo ine-
renti al bilinguismo e all’uso della lingua inglese nelle attivita di se-
zione.
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Capitolo V

Seconda annualita del Progetto: gli esiti intermedi

di Alessandra Rosa

5.1. Obiettivi e impianto delle rilevazioni

Nella sua seconda annualita (a.s. 2022-2023), il Progetto “Sentire”
l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6 ha visto il coinvolgimento di 180
nuovi nidi — aggiuntisi ai 75 gia partecipanti nel primo anno — nonché
di 49 scuole dell’infanzia, per un totale di 304 servizi e circa 1.900
educatrici/tori e insegnanti.

A seguito dello studio esplorativo realizzato nel primo anno di av-
vio del progetto e delle suggestioni da esso offerte per I’affinamento
dell’intervento e degli strumenti di rilevazione, in tale annualita si &
scelto di implementare un impianto di tipo pre-sperimentale che con-
sentisse di monitorare i cambiamenti promossi dalla partecipazione al
progetto sul piano delle convinzioni e delle pratiche del personale
educativo e docente inerenti al bilinguismo e all’uso educativo della
lingua inglese nella fascia 0-3-6.

A tal fine, le rilevazioni effettuate pre e post intervento — ovvero
prima dell’avvio del percorso di formazione e poi al termine dell’anno
scolastico — sono state principalmente focalizzate sulle/gli educatri-
ci/tori e insegnanti entrati nel progetto a partire dal secondo anno. Al
contempo, alcune informazioni — relative ad esempio alle percezioni
sul progetto — sono state raccolte considerando la totalita del personale
educativo e docente coinvolto, quindi anche le/gli educatrici/tori che
Vi avevano gia preso parte nell’annualita precedente.

Questo capitolo verte sul monitoraggio realizzato durante 1’a.s.
2022-2023, presentando gli strumenti di indagine utilizzati e ponendo
poi l’attenzione sugli esiti emersi. Con riferimento a questi ultimi,
laddove pertinente, un focus specifico verra posto sul confronto tra i
dati raccolti in fase di pre-test e di post-test.

77
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5.2. Strumenti di rilevazione

Per la raccolta dei dati relativi alla seconda annualita del progetto si ¢
proceduto alla messa a punto di due questionari online — cui si fara ri-
ferimento utilizzando le sigle Q1 ¢ Q2 — rispettivamente somministrati
pre e post intervento tramite Microsoft Forms e compilati in forma
anonima e su base volontaria. I questionari sono stati costruiti a partire
da quelli utilizzati durante il primo anno, riprendendone le aree di in-
dagine e riproponendo gran parte delle domande in essi incluse; rispet-
to a questi, tuttavia, sono state apportate sia revisioni volte a migliora-
re la formulazione di alcune domande in termini di chiarezza e perti-
nenza, sia — come vedremo — specifiche integrazioni in linea con gli
obiettivi dello studio pre-sperimentale e con la volonta di indagare ul-
teriori aspetti, anche in connessione agli elementi di riprogettazione
dell’intervento suggeriti dagli esiti dello studio esplorativo.

11 questionario iniziale (Q1) ¢ stato somministrato al personale edu-
cativo ¢ docente coinvolto tra ottobre e novembre 2022, prima
dell’inizio della formazione, ed ¢ stato compilato da un totale di 850
educatrici/tori e insegnanti partecipanti al progetto a partire dal secon-
do anno: una specifica domanda filtro di apertura, infatti, ha consenti-
to di individuare coloro che avevano gia preso parte al progetto nella
precedente annualitd, che non hanno proseguito nella compilazione
del questionario. Lo strumento ha mirato alla raccolta di informazioni
sulle caratteristiche dei rispondenti, con particolare riguardo al loro
background linguistico, e sulle loro convinzioni ed esperienze “pre-
progetto” in merito all’uso dell’inglese (e di altre lingue straniere) nel
contesto lavorativo. Esso ¢ stato articolato in quattro sezioni: 1) In-
formazioni personali; 2) Background e competenze linguistiche; 3)
Opinioni sull’acquisizione linguistica e sul plurilinguismo; 4) Espe-
rienze in campo lavorativo.

11 questionario finale (Q2) ¢ stato invece somministrato alla fine di
giugno 2023, a conclusione della seconda annualita del progetto, ed &
stato compilato da un totale di 756 educatrici/tori e insegnanti; tutta-
via, come verra illustrato di seguito, alcune parti del questionario sono
state rivolte solo a coloro che, tra questi, non avevano partecipato al
progetto nel primo anno (603 rispondenti). Lo strumento ha mirato a
indagare da un lato I'implementazione nelle attivita di sezione delle
strategie educative e dei materiali proposti nell’ambito del progetto e
approfonditi durante il percorso formativo, dall’altro le percezioni ri-
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guardanti il progetto; attraverso la riproposizione di specifiche do-
mande gia incluse nel questionario iniziale, si ¢ cercato inoltre di
esplorare gli effetti della partecipazione al progetto in termini di cam-
biamenti nelle convinzioni e nelle pratiche del personale educativo e
docente. Lo strumento ¢ stato articolato in tre sezioni: 1) Opinioni
sull’acquisizione linguistica e sul plurilinguismo; 2) Esperienze in
campo lavorativo; 3) Riscontri e opinioni sul progetto.

Poiché, come sopra accennato, entrambi i questionari sono stati
compilati in forma anonima, al fine di abbinare le risposte fornite alle
domande proposte sia in fase di pre-test che di post-test ¢ stato chiesto
a ciascun rispondente — prima di procedere alla compilazione — di in-
serire uno specifico codice identificativo alfanumerico. A questo pro-
posito, occorre tuttavia precisare fin da subito che 1’analisi statistica
della significativita delle differenze pre/post ¢ risultata effettuabile so-
lo in riferimento a un sottogruppo costituito da 212 rispondenti, ovve-
ro coloro per i quali ¢ stato possibile appaiare con sicurezza i codici in
quanto perfettamente equivalenti tra i due questionari. La presenza di
imprecisioni e lacune nell’inserimento dei codici identificativi, unita
alla non piena corrispondenza tra i campioni di rispondenti nelle due
rilevazioni (alcuni soggetti hanno risposto solo al questionario inizia-
le, altri solo a quello finale), ha infatti comportato la perdita di nume-
rosi casi nelle analisi incentrate su questo tipo di confronto.

5.3. Principali risultati

Di seguito vengono presentati i principali risultati emersi dall’analisi
dei dati raccolti nella seconda annualita del progetto in riferimento alle
diverse aree di indagine prese in esame. Le elaborazioni statistiche so-
no state effettuate utilizzando il programma SPSS (versione 29.0 per
Windows).

5.3.1. Caratteristiche e background linguistico dei rispondenti

Le domande incluse nelle prime due sezioni del questionario iniziale
(Q1) hanno mirato a rilevare informazioni da un lato su alcune varia-
bili di sfondo relative ai rispondenti, dall’altro sul loro background e
sulle loro competenze linguistiche.
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In base ai dati raccolti, quasi la totalita del personale educativo e
docente che ha compilato il questionario ¢ di genere femminile
(98,9%). Per quanto concerne 1’eta, le percentuali piu elevate si osser-
vano in relazione alle fasce 41-50 anni (32,4%) e 31-40 anni (28,9%);
il 20,1% si colloca nella fascia 51-60 anni ¢ il 14,8% nella fascia 21-
30 anni, mentre solo una percentuale residuale di rispondenti (3,8%)
ha un’eta superiore a 60 anni.

In merito al livello di istruzione conseguito, le risposte si riparti-
scono quasi equamente tra coloro che possiedono un diploma di scuo-
la secondaria superiore (50,7%) e coloro che hanno conseguito una
laurea (48,1%); il restante 1,2% ha scelto ’opzione “Altro titolo”.

In linea con la distribuzione relativa al totale dei servizi coinvolti
nel progetto a partire dal secondo anno (costituito da 180 nidi e 49
scuole dell’infanzia), il campione di rispondenti risulta per la maggior
parte composto da educatrici/tori di nido (83,3%). La percentuale di
insegnanti di scuola dell’infanzia ¢ pari al 14,7%, mentre il 2% dichia-
ra che nel servizio educativo in cui lavora attualmente opera in qualita
sia di educatrice/tore di nido sia di insegnante di scuola dell’infanzia.

In termini di ubicazione del servizio di appartenenza, i rispondenti
si distribuiscono tra tutte le province dell’Emilia-Romagna. Le per-
centuali piu alte si osservano per le province di Bologna (26,7%) e
Modena (21,7%), seguite da Forli-Cesena (11,5%), Reggio Emilia
(9,6%), Ferrara (8,6%), Ravenna (8,2%) e Rimini (7,3%); per le re-
stanti due province, Parma e Piacenza, si riscontra una percentuale pa-
ri a 3,2%. Alla domanda “Relativamente alla tua attuale occupazione
nel servizio educativo, chi ¢ il tuo datore di lavoro?”, le risposte si
concentrano nelle opzioni “Il Comune” (41,9%) e “Una Cooperativa
sociale” (38,8%), mentre solo il 5% risponde “Lo Stato”; per il resto, i
rispondenti affermano di lavorare presso un nido o una scuola
dell’infanzia privati (7,2%) o paritari (7,1%).

Quasi la totalita dei rispondenti (97,8%) dichiara di essere nato in
Italia e una percentuale quasi altrettanto elevata (94,5%) indica
I’italiano come propria lingua madre. Risulta inoltre molto alta
(90,2%) anche la percentuale di coloro che riportano di non aver mai
vissuto in un luogo in cui I’italiano non fosse la lingua di comunica-
zione dominante.

Appare invece minoritaria, seppur consistente, la percentuale di ri-
spondenti (41,9%) che afferma di non conoscere/comprendere (anche
aun livello basico) una o piu lingue straniere (Tab. 5.1).
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Tabella 5.2. Q1 - Conoscenza/comprensione (anche a livello basico) di dialetti e/o
lingue straniere

Opzioni di risposta N %
Conosco e capisco unicamente I'italiano 109 12,8
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o piu dialetti, ma
. X 247 29,1
nessuna lingua straniera
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o pitt lingue straniere,
¢ 80 9,4
ma nessun dialetto
Oltre all'italiano, conosco/capisco uno o piu dialetti e lingue
: 414 48,7
straniere
Totale 850 100,0

Con specifico riferimento alla lingua inglese, ¢ stato richiesto di
esprimere un’autovalutazione circa il livello di abilita linguistiche
possedute in relazione a diverse dimensioni (conversazione, compren-
sione orale, lettura, scrittura) su una scala da 1 (nessuna competenza) a
5 (competenza avanzata). Come si puo osservare (Tab. 5.2), in linea
con quanto gia riscontrato per il personale educativo coinvolto nella
compilazione dei questionari somministrati durante il primo anno, in
tutte le dimensioni considerate emerge mediamente un livello piutto-
sto basso di padronanza percepita, in particolare per quanto concerne
le abilita di conversazione e scrittura.

Tabella 5.2. Q1 - Percezione di padronanza della lingua inglese (N = 850)

Di .. Autovalutazione (scala da I a 5)
imensioni 8

Media Dev. St.
Conversazione 2,0 0,88
Comprensione orale 2,3 0,93
Lettura 2,5 1,05
Scrittura 2,1 0,93

Per approfondire ulteriormente ’analisi, ¢ stata poi proposta una
specifica batteria di item di tipo Likert volta a rilevare percezioni ¢ at-
teggiamenti dei rispondenti rispetto all’'uso della lingua inglese (in
particolare nel contesto lavorativo) e all’opportunita di consolidare le
proprie competenze linguistiche. Tale batteria di item ¢ stata poi ri-
proposta — considerando anche in questo caso solo le/gli educatri-
ci/tori e insegnanti partecipanti al progetto a partire dal secondo anno
— nel questionario finale Q2, al fine di indagare gli eventuali effetti
della partecipazione al progetto su tali aspetti.
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Nelle seguenti Tabelle 5.3 e 5.4 vengono riportati i livelli di accor-
do osservati, rispettivamente, nelle rilevazioni pre e post intervento.

Considerando le percentuali di accordo medio-alto (“abbastanza” +
“molto” d’accordo), si osserva per tutti gli item un incremento dei va-
lori tra la prima e la seconda rilevazione.

Gli scarti appaiono di lievissima entita, con valori simili ¢ in en-
trambi 1 casi molto elevati, per gli item “Personalmente, credo che
I’inglese sia una lingua piacevole e interessante” (PRE: 89,8%; POST:
90,6%), “Trovo che usare I’inglese sia stimolante e motivante” (PRE:
88,2%; POST: 90,4%), “Vorrei imparare/migliorare il mio inglese”
(PRE: 94,9%; POST: 95,7%).

Tabella 5.3. Q1-PRE: Percezioni e atteggiamenti verso 1’uso e I’apprendimento del-
la lingua inglese (N = 850)

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto

Item
i d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

Personalmente, credo che l'inglese
sia una lingua piacevole e 2,0% 8,2% 44,9% 44,9%
interessante

L'inglese ¢ utile nella mia vita
privata e/o professionale
Trovo che usare I'inglese sia
stimolante e motivante

Mi sento completamente a mio
agio quando parlo inglese

1,8% 14,9% 47,3% 36,0%

2,0% 9,8% 49,6% 38,6%

43,8% 42,4% 11,1% 2,7%

Vorrei imparare/migliorare il mio
inglese

In futuro mi piacerebbe frequentare
un corso di lingua inglese

0,9% 4,2% 30,3% 64,6%

5,5% 17,2% 44,7% 32,6%

Mi sentirei a mio agio a
pronunciare alcune parole in
inglese davanti ai bambini/bambine |  5,8% 15,7% 47,9% 30,6%
dopo essermi accertata/o della
pronuncia corretta, se necessario
Mi sentirei a mio agio a
pronunciare alcune parole in
inglese davanti ai colleghi/colleghe 8,9% 23,9% 46,5% 20,7%
dopo essermi accertata/o della
pronuncia corretta, se necessario

Sono interessata/o a partecipare a
laboratori/aggiornamenti su
pronuncia e prosodia della lingua
inglese

6,3% 17,9% 41,3% 34,5%
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Tabella 5.4. Q2-POST: Percezioni e atteggiamenti verso 1’uso e I’apprendimento

della lingua inglese (N = 603)

Item

Per niente
d’accordo

Poco
d’accordo

Abbastanza
d’accordo

Molto
d’accordo

Personalmente, credo che l'inglese
sia una lingua piacevole e
interessante

2,1%

7,3%

47,7%

42,9%

L'inglese ¢ utile nella mia vita
privata e/o professionale

1,2%

6,1%

48,1%

44,6%

Trovo che usare l'inglese sia
stimolante e motivante

1,7%

7,9%

49,1%

41,3%

Mi sento completamente a mio
agio quando parlo inglese

22,0%

51,6%

23,0%

3,4%

Vorrei imparare/migliorare il mio
inglese

1,0%

3,3%

35,0%

60,7%

In futuro mi piacerebbe frequentare
un corso di lingua inglese

4,0%

16,4%

45,8%

33,8%

Mi sento a mio agio a pronunciare
alcune parole in inglese davanti ai
bambini/bambine dopo essermi
accertata/o della pronuncia corretta,
se necessario

2,1%

5,9%

44,5%

47,5%

Mi sento a mio agio a pronunciare
alcune parole in inglese davanti ai
colleghi/colleghe dopo essermi
accertata/o della pronuncia corretta,
se necessario

5,9%

15,5%

45,2%

33,4%

Sono interessata/o a partecipare a
laboratori/aggiornamenti su
pronuncia e prosodia della lingua
inglese

3,3%

12,9%

44,9%

38,9%

Emergono invece scarti piu rilevanti in relazione ai seguenti cinque
item: “L’inglese ¢ utile nella mia vita privata e/o professionale” (PRE:
83,3%; POST: 92,7%); “Mi sento completamente a mio agio quando
parlo inglese” (PRE: 13,8%; POST: 26,4%); “Mi sentirei a mio agio a
pronunciare alcune parole in inglese davanti ai bambini/bambine dopo
essermi accertata/o della pronuncia corretta, se necessario” (PRE:
78,5%; POST: 92%); “Mi sentirei a mio agio a pronunciare alcune pa-
role in inglese davanti ai colleghi/colleghe dopo essermi accertata/o
della pronuncia corretta, se necessario” (PRE: 67,2%; POST: 78,6%);
“Sono interessata/o a partecipare a laboratori/aggiornamenti su pro-
nuncia e prosodia della lingua inglese” (PRE: 75,8%; POST: 83,8%).
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L’analisi effettuata sul sottogruppo di 212 rispondenti per i quali &
stato possibile abbinare i codici inseriti nei questionari iniziale e finale
ha confermato che differenze significative (p < 0.01) tra pre-test e
post-test sono emerse in relazione ai cinque item sopra riportati (Wil-
coxon signed-rank test per campioni appaiati).

Tali riscontri suggeriscono che, per il personale educativo coinvol-
to, I’aver preso a parte al progetto nel corso dell’annualita considerata
abbia avuto un’incidenza positiva non solo sulla percezione di utilita
della lingua inglese per la propria vita personale e professionale, ma
anche sul sentirsi a proprio agio nell’utilizzarla sia in generale (aspetto
sul quale, nonostante I’incremento osservato, si registrano comunque
livelli di accordo relativamente bassi, in coerenza con i livelli piutto-
sto bassi di padronanza di tale lingua dichiarati dal campione), sia — e
soprattutto — nel contesto lavorativo, in particolare nell’interazione
con i bambini. A ci0 presumibilmente si lega anche I’aumento
dell’interesse a partecipare a opportunita di aggiornamento su pronun-
cia e prosodia della lingua inglese riscontrato in fase di post-test.

5.3.2. Convinzioni sul bilinguismo e sull’educazione bilingue nella
prima infanzia

Sebbene la ricerca scientifica abbia contribuito a mettere in luce i po-
tenziali vantaggi connessi all’acquisizione di una seconda lingua nei
primi anni di vita, sottolineando I’importanza e 1’opportunita di pro-
muovere 1’avvicinamento alle lingue straniere gia a partire dal nido e
dalla scuola dell’infanzia, la letteratura sul tema evidenzia come intor-
no al bilinguismo precoce siano tuttora diffusi — anche tra educatori e
insegnanti — alcuni “miti” o credenze di senso comune che riflettono
perplessita e timori infondati, secondo cui il contatto con due (o piu)
lingue risulterebbe dannoso per lo sviluppo linguistico e cognitivo dei
bambini (ad es. Byers-Heinlein & Lew-Williams, 2013; Genesee,
2015; Sordella, 2015; Zaninelli, 2008). La principale preoccupazione
espressa al riguardo concerne il fatto che 1’esposizione simultanea a
piu di una lingua possa creare confusione nel bambino, determinando
fenomeni di “mescolamento” delle lingue indicativi di un conflitto o
di un’interferenza tra i codici; in tal senso, il carico eccessivo dovuto
alla gestione di un repertorio in cui coesistono piu sistemi linguistici
potrebbe comportare difficolta e ritardi nello sviluppo del linguaggio o
portare a una competenza compromessa o incompleta nelle due lingue.
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Considerare i “falsi miti” che circondano la questione del bilingui-
smo infantile risulta estremamente importante in quanto, come sottoli-
neano Lo Bianco e colleghi (2019), gli atteggiamenti e le convinzioni
del personale educativo e docente possono avere un impatto rilevante
sull’efficacia e sulla sostenibilita di programmi/progetti finalizzati a
promuovere I’introduzione delle lingue straniere nei contesti educativi
e scolastici per la prima infanzia. Da questo punto di vista, tra gli
obiettivi primari dei percorsi di sviluppo professionale orientati a do-
tare educatori e insegnanti degli strumenti teorici e operativi per
un’adeguata implementazione di tali programmi/progetti pud essere
individuata la promozione di una visione positiva e scientificamente
fondata del bilinguismo precoce, in grado di attingere al patrimonio di
conoscenze prodotte nei diversi ambiti disciplinari che si occupano di
questo tema (Bergeron-Morin et al., 2023).

In base a tali premesse, nel quadro dello studio pre-sperimentale
condotto nella seconda annualita del Progetto “Sentire” 'inglese 0-3-
6, si ¢ scelto di porre un focus sulle convinzioni del personale educati-
vo e docente inerenti al bilinguismo e all’educazione bilingue nella
prima infanzia, mettendo a punto una specifica scala per la rilevazione
delle stesse — inclusa nei questionari somministrati pre e post interven-
to — nell’ottica sia di sollecitare processi di presa di consapevolezza e
riflessione sulle proprie “teorie ingenue”, sia di rilevarne I’eventuale
evoluzione a seguito della partecipazione al progetto.

Come illustrato in una precedente pubblicazione (Rosa & Ciani,
2024), a cui si rimanda per una trattazione piu completa del processo
di costruzione e validazione dello strumento, la scala sulle convinzioni
relative al bilinguismo e all’educazione bilingue nella prima infanzia
utilizzata nell’ambito della ricerca ¢ stata messa a punto tramite tradu-
zione e adattamento del Beliefs about Bilingualism Survey di Garrity e
colleghi (2018; 2019)'. Nello specifico, gli interventi di revisione im-
plementati hanno comportato da un lato lievi modifiche nella formula-
zione di alcuni item (6 sui 20 totali) per adattarli al contesto italiano
(mentre per gli altri si ¢ proceduto con una traduzione letterale);
dall’altro lato I’ampliamento dello strumento originario mediante
I’aggiunta di ulteriori item (in totale 7) in linea con alcuni rilevanti
presupposti teorici che hanno informato il progetto.

!'La traduzione e I’adattamento della scala sono stati curati da Licia Masoni.
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La scala cosi costruita ¢ risultata composta da una batteria di 27
item di tipo Likert con quattro livelli di accordo (da 1 = “per niente
d’accordo” a 4 = “molto d’accordo”). Dopo averla somministrata in
fase di pre-test (terza sezione del questionario Q1) alle/agli educatri-
ci/tori e insegnanti che hanno preso parte al progetto a partire dal se-
condo anno, si € proceduto con le analisi finalizzate a controllarne va-
lidita e affidabilita.

A tale riguardo, I’esplorazione della struttura fattoriale della scala
(metodo di estrazione: Analisi delle Componenti Principali; metodo di
rotazione: Varimax con Kaiser Normalization) ha messo in luce tre
fattori, corrispondenti a diverse visioni del bilinguismo e
dell’educazione bilingue nella prima infanzia, che spiegano il 44,2%
della varianza totale.

In merito all’adeguatezza degli item, quattro di essi (due presenti
nella scala originaria, due aggiunti) hanno evidenziato coefficienti fat-
toriali inferiori a 0.4 e sono stati esclusi dalla successiva analisi della
coerenza interna dei fattori individuati mediante 1’analisi fattoriale
esplorativa, non rientrando in alcuno di essi. Due ulteriori item — ri-
spettivamente inclusi nel primo e nel secondo fattore — sono poi risul-
tati eliminabili a seguito dell’analisi della coerenza interna attraverso
I’indice Alpha di Cronbach, in quanto si ¢ riscontrato che il valore
dell’indice aumenta se questi vengono eliminati.

Con riferimento ai 21 item conservati, la seguente Tabella 5.5 offre
un quadro di sintesi riportando i tre fattori emersi, il numero di item
compresi in ciascuno di essi e i relativi indici di affidabilita (Alpha di
Cronbach), il cui valore ¢ risultato ottimo per il primo fattore (.858),
molto buono per il secondo (.797), sufficiente per il terzo (.632).

Tabella 5.5. Analisi della coerenza interna dei fattori

Correlazione item-totale | Alpha di

Fattori N. Item corretta Cronbach

F1 - Svantaggi e rischi del
bilinguismo e dell’educazione 11 Da 497 a .665 .858
bilingue nella prima infanzia
F2 - Vantaggi e opportunita del
bilinguismo e dell’educazione 6 Da .397 a .666 197
bilingue nella prima infanzia
F3 - Valorizzazione
dell’educazione/istruzione 4 Da .391 a 476 .632
plurilingue in un’ottica inclusiva
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Entrando ora nel merito dei risultati inerenti alle convinzioni del
personale educativo e docente coinvolto, vengono di seguito presi in
esame 1 livelli di accordo osservati nelle rilevazioni pre e post inter-
vento? in relazione agli item inclusi in ogni fattore.

Per quanto concerne il primo (Tabb. 5.6 ¢ 5.7), gli 11 item che rien-
trano nel fattore F1 — denominato Svantaggi e rischi del bilinguismo e
dell’educazione bilingue nella prima infanzia — appaiono a loro volta
raggruppabili in tre aree di differenti “preoccupazioni”, comunque
coerenti tra loro. La prima ¢ rappresentata da convinzioni inerenti alla
confusione che si pud generare da un lato nell’apprendimento della
lingua italiana (I2) e/o di entrambe le lingue (I7), dall’altro
nell’interazione sociale (I10). La seconda area si riferisce a convinzio-
ni piu drastiche e allarmistiche sui rischi del bilinguismo in termini di
“danni” per lo sviluppo sociale, linguistico e cognitivo dei bambini
(118, 122, 123), il cui cervello, da neonati, sarebbe programmato per
imparare una sola lingua (126). La terza area riguarda infine convin-
zioni di natura piu generale e ideologica, meno centrate sul bambino,
tratteggianti una postura di totale chiusura che potremmo definire di
“sovranismo culturale e linguistico” e che appare come la sfumatura
estrema degli svantaggi e dei rischi prefigurati dal fattore. In questa
prospettiva, ’italiano dovrebbe essere l’unica lingua insegnata ai
bambini nel nostro Paese (I4), sia per non danneggiare le loro possibi-
lita di successo scolastico (I114) sia per evitare di generare dubbi sulla
propria identita culturale (124). Nel quadro di tali convinzioni, investi-
re in progetti di bilinguismo per bambini molto piccoli costituisce uno
spreco di risorse (119).

Pur con gradazioni e intensita differenti, i tre sottogruppi di con-
vinzioni sembrano attingere da luoghi comuni sorretti da scarso appro-
fondimento scientifico. Oltre a tale caratterizzazione, il fattore potreb-
be anche rappresentare le istanze latenti e aprioristiche di educato-
ri/insegnanti non particolarmente motivati e interessati a lavorare in
progetti educativi relativi al bilinguismo, di chi “per protesta” rispetto
al carico di richieste si oppone a un ulteriore impegno che viene visto
come “onere” e infine, da non sottovalutare, di chi possiede visioni del
mondo e della societa tendenzialmente conservatrici, improntate a un
modello “monoculturale”.

2 Anche in riferimento al questionario finale (Q2), la sezione contenente la scala ¢ stata ri-
volta solo al personale coinvolto nel progetto a partire dalla seconda annualita.
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Tabella 5.6. Q1-PRE: F1 - Svantaggi e rischi del bilinguismo e dell’educazione bi-
lingue nella prima infanzia (N = 850)

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto

Item d’accordo | d’accordo | d’accordo |d’accordo

12. Sentire parlare ed essere educati at-
traverso I’italiano e I’inglese contempo- 49.8% 40,1% 9.5% 0.6%
raneamente potrebbe creare confusione
nei bambini di lingua italiana

14. Viviamo in Italia, quindi I'italiano
dovrebbe essere l'unica lingua insegnata | 78,5% 19,0% 2,4% 0,1%
ai bambini

17. Gli educatori/insegnanti dovrebbero
astenersi dall'alternare le lingue quando
parlano con i bambini molto piccoli, al- 54,9% 35,5% 7,8% 1,8%
trimenti questi corrono il rischio di non
acquisire bene nessuna delle due lingue

110. I bambini piccoli che sono bilingui
non saranno in grado di separare le loro
due lingue, cio¢ non sapranno quale lin- 65,1% 28,9% 4,8% 1,2%
gua usare quando interagiscono con
nuove persone nella loro comunita

114. Parlare una lingua diversa dall'ita-
liano ai bambini danneggia le loro possi- 79.9% 17.1% 3.19% 0.0%
bilita di successo scolastico in questo 770 e e e
paese

118. Acquisire due lingue contempora-
neamente in tenera eta potrebbe ostaco- 72,9% 22,6% 3,9% 0,6%
lare lo sviluppo sociale del bambino

119. Investire in progetti di bilinguismo
per bambini molto piccoli € uno spreco 71,5% | 23,6% 3,6% 1,2%
di risorse

122. Imparare due lingue contempora-
neamente mette i bambini molto piccoli
a rischio di avere uno sviluppo linguisti- | 53,8% 37,2% 8,5% 0,6%
co ritardato e possibilmente compromes-
SO

123. Acquisire due lingue contempora-
neamente pqtrebbe confondere 1 bambini 66.0% 29.6% 3.9% 0.5%
molto piccoli e compromettere la loro
capacita cognitiva

124. Imparare due lingue contempora-
neamente in tenera eta fa si che i bambi-
ni si sentano culturalmente e socialmente | 68,5% 28,0% 3,4% 0,1%
fuori posto perché non sanno con quale
cultura identificarsi

126. 11 cervello dei neonati ¢ programma-

0, 0, 0, 0,
to per imparare solo una lingua 87.2% 10,9% 1.6% 0.2%
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Tabella 5.7. Q2-POST: F1 - Svantaggi e rischi del bilinguismo e dell’educazione bi-

lingue nella prima infanzia (N = 603)

Item

Per niente
d’accordo

Poco
d’accordo

Abbastanza
d’accordo

Molto
d’accordo

12. Sentire parlare ed essere educati at-

traverso I’italiano e I’inglese contempo-
raneamente potrebbe creare confusione

nei bambini di lingua italiana

59,9%

31,7%

7,9%

0,5%

I14. Viviamo in Italia, quindi l'italiano
dovrebbe essere l'unica lingua insegnata
ai bambini

79,6%

16,4%

3,0%

1,0%

17. Gli educatori/insegnanti dovrebbero
astenersi dall'alternare le lingue quando
parlano con i bambini molto piccoli, al-
trimenti questi corrono il rischio di non
acquisire bene nessuna delle due lingue

67,1%

24,1%

7,3%

1,5%

110. I bambini piccoli che sono bilingui
non saranno in grado di separare le loro
due lingue, cio€ non sapranno quale lin-
gua usare quando interagiscono con
nuove persone nella loro comunita

72,5%

22,9%

5,3%

6,3%

114. Parlare una lingua diversa dall'ita-
liano ai bambini danneggia le loro possi-
bilita di successo scolastico in questo
paese

81,4%

14,3%

4,0%

0,3%

118. Acquisire due lingue contempora-
neamente in tenera eta potrebbe ostaco-
lare lo sviluppo sociale del bambino

77,1%

16,7%

5.2%

1,0%

119. Investire in progetti di bilinguismo
per bambini molto piccoli ¢ uno spreco
di risorse

74,8%

17,7%

5,8%

1,7%

122. Imparare due lingue contempora-
neamente mette i bambini molto piccoli
a rischio di avere uno sviluppo linguisti-
co ritardato e possibilmente compromes-
SO

67,3%

25,4%

6,5%

0,8%

123. Acquisire due lingue contempora-
neamente potrebbe confondere i bambini
molto piccoli e compromettere la loro
capacita cognitiva

73,9%

21,8%

3,8%

0,6%

124. Imparare due lingue contempora-
neamente in tenera eta fa si che 1 bambi-
ni si sentano culturalmente e socialmente
fuori posto perché non sanno con quale
cultura identificarsi

71,1%

22,4%

5,0%

1,5%

126. 11 cervello dei neonati ¢ programma-
to per imparare solo una lingua

87,7%

8,8%

3,0%

0,5%
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Considerando la media delle percentuali di accordo medio-alto
(“abbastanza” + “molto” d’accordo) relative a tutti gli item inclusi in
F1, emerge gia nella rilevazione iniziale (dunque ancor prima di pren-
dere parte al percorso formativo e alle attivita previste dal progetto) un
valore molto basso (5,4%), indicativo di un rifiuto abbastanza catego-
rico delle convinzioni rappresentate da questo primo fattore.

Il valore rimane molto basso anche nella rilevazione finale (6,6%),
seppur con un lieve incremento dovuto al fatto che per la maggior par-
te degli item del fattore (7 su 11) si registrano — nelle percentuali di
accordo medio-alto — piccoli scarti di segno positivo rispetto alla pri-
ma rilevazione (anche se, per contro, in tutti gli item si osserva un
aumento di coloro che si dichiarano “per niente” d’accordo).

Su tale risultato potrebbe aver inciso la discrepanza (anche in ter-
mini di consistenza numerica) tra i campioni di rispondenti che hanno
compilato il questionario iniziale e quello finale. A questo proposito,
I’analisi delle differenze tra i risultati del pre-test e del post-test effet-
tuata prendendo in esame il sottogruppo di 212 soggetti per i quali &
stato possibile abbinare i codici inseriti nei due questionari ha messo
in luce che differenze significative (p < 0.01) emergono solo in rela-
zione agli item I2 “Sentire parlare ed essere educati attraverso
I’italiano e I’inglese contemporaneamente potrebbe creare confusione
nei bambini di lingua italiana”, 17 “Gli educatori/insegnanti dovrebbe-
ro astenersi dall’alternare le lingue quando parlano con i bambini mol-
to piccoli, altrimenti questi corrono il rischio di non acquisire bene
nessuna delle due lingue” e 122 “Imparare due lingue contempora-
neamente mette i bambini molto piccoli a rischio di avere uno svilup-
po linguistico ritardato ¢ possibilmente compromesso”, per i quali si
evidenzia una diminuzione dei livelli di accordo tra le due rilevazioni
(Wilcoxon signed-rank test per campioni appaiati).

Si tratta di un riscontro che possiamo considerare rilevante in quan-
to, pur nel quadro di una situazione di partenza gia positiva in termini
di scarso accordo con le convinzioni del primo fattore, suggerisce che
la partecipazione al progetto ha contribuito a scalfire ulteriormente il
principale “falso mito” riguardante il bilinguismo infantile (su cui ver-
tono i tre item in questione), secondo il quale I’esposizione simultanea
a due lingue rischierebbe di creare confusione nei bambini e di com-
promettere il loro sviluppo linguistico.

Proseguendo nell’analisi, le successive Tabelle 5.8 ¢ 5.9 vertono
sugli item compresi nel secondo fattore, denominato Vantaggi e op-
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portunita del bilinguismo e dell educazione bilingue nella prima in-
fanzia. Come si puo osservare, le convinzioni espresse dai 6 item che
rientrano nel fattore F2 evidenziano i vantaggi specifici del bilingui-
smo e dell’educazione bilingue nella prima infanzia, soprattutto quelli
cognitivi (I113), pratici e di carriera (I116) e inerenti all’apprendimento
di una terza lingua (I121); poi, quelli sociali e culturali, come la possi-
bilita di assumere piu facilmente la prospettiva degli altri (I15) e di
avere atteggiamenti piu tolleranti verso i membri di altre culture (120).
In connessione a tali vantaggi, un item valorizza inoltre 'importanza
di un apprendimento precoce di piu lingue perché piu efficace (127).

Contrariamente al primo fattore, il secondo si connota positivamen-
te e in termini entusiastici verso il bilinguismo precoce, prefigurando
anche un atteggiamento diametralmente opposto, pit inclusivo e aper-
to verso le differenze linguistiche e culturali che non sono viste come
ostacoli, bensi come opportunita di crescita e sviluppo per il bambino.
Le convinzioni ricomprese in tale fattore non possiedono particolari
venature ideologiche, ma appaiono ancorate alla pratica educativa e
alle evidenze derivanti dalla letteratura scientifica sull’argomento.

Tabella 5.8. QI-PRE: F2 - Vantaggi e opportunita del bilinguismo e
dell’educazione bilingue nella prima infanzia (N = 850)

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto

Item d’accordo | d’accordo| d’accordo |d’accordo

113. I bambini che parlano due lingue
hanno alcuni vantaggi cognitivi rispetto
ai bambini che sono fluenti in una sola
lingua

6,0% 18,1% 47,2% 28,7%

115. I bambini che sono bilingui tendono
ad essere piu sensibili culturalmente e 10,5% 29,2% 45,5% 14,8%
sanno assumere la prospettiva degli altri

116. Alti livelli di bilinguismo possono

0, 0, 0, 0,
portare a vantaggi pratici e di carriera 1,5% 51% 46,0% 474%

120. I bambini bilingui dimostrano mag-
giore creativita e hanno atteggiamenti
piu tolleranti verso i membri di altre cul-
ture

8,8% 30,6% 44,1% 16,5%

121. E pit facile per chi parla una secon-

da lingua impararne una terza 3.8% 17,9% 35,3% 23,1%

127. L'apprendimento di due o piu lingue
dovrebbe iniziare il piu presto possibile
perché i neonati e i bambini piccoli ac- 1,6% 6,9% 34,0% 57,4%
quisiscono meglio le lingue rispetto ai
bambini piu grandi e agli adulti
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Tabella 5.9. Q2-POST: F2 - Vantaggi e opportunitd del bilinguismo e
dell’educazione bilingue nella prima infanzia (N = 603)

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto

Item d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

113. I bambini che parlano due lingue
hanno alcuni vantaggi cognitivi rispetto
ai bambini che sono fluenti in una sola
lingua

115. I bambini che sono bilingui tendono
ad essere pit sensibili culturalmente e 9,9% 23,9% 48,9% 17,3%
sanno assumere la prospettiva degli altri

4,5% 14,7% 46,9% 33,9%

116. Alti livelli di bilinguismo possono

. S ; 1,3% 7,3% 41,6% 49,8%
portare a vantaggi pratici e di carriera

120. I bambini bilingui dimostrano mag-
giore creativita e hanno atteggiamenti
piti tolleranti verso i membri di altre cul-
ture

7,3% 24,1% 45,4% 22,6%

121. E piu facile per chi parla una secon-

. . 3,6% 12,9% 52,4% 31L,1%
da lingua impararne una terza

127. L'apprendimento di due o piu lingue
dovrebbe iniziare il pitl presto possibile
perché i neonati e i bambini piccoli ac- 1,1% 6,6% 34,8% 57,5%
quisiscono meglio le lingue rispetto ai
bambini pit grandi e agli adulti

Considerando la media delle percentuali di accordo medio-alto re-
lative a tutti gli item inclusi in F2, si riscontra gia nella rilevazione
iniziale un valore elevato (76,7%), che cresce ulteriormente in quella
finale (80,4%) rispecchiando gli scarti di segno positivo rispetto alla
prima rilevazione osservati per quasi tutti gli item del fattore (5 su 6).

Focalizzando ’analisi sul sottogruppo di 212 soggetti per i quali &
stato possibile abbinare i codici inseriti nei due questionari, emergono
differenze significative (p < 0.01) tra pre-test e post-test in relazione
agli item 115 “I bambini che sono bilingui tendono ad essere piu sen-
sibili culturalmente e sanno assumere la prospettiva degli altri”, 120 “I
bambini bilingui dimostrano maggiore creativita e hanno atteggiamen-
ti piu tolleranti verso i membri di altre culture” e 121 “E piu facile per
chi parla una seconda lingua impararne una terza”, per in quali si evi-
denzia un aumento dei livelli di accordo tra le due rilevazioni (Wil-
coxon signed-rank test per campioni appaiati).

Si tratta di un riscontro importante in quanto, pur nel quadro di una
situazione di partenza gia caratterizzata da un’ampia adesione alle
convinzioni rappresentate da questo secondo fattore, suggerisce che la
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partecipazione al progetto ha contribuito a rafforzare la comprensione
delle potenzialita del bilinguismo nella prima infanzia, i cui benefici si
estendono non solo oltre il piano dello sviluppo linguistico, coinvol-
gendo anche lo sviluppo affettivo e sociale in termini di promozione
di atteggiamenti di apertura, comprensione e rispetto nei confronti del-
la diversita culturale (ad es. Bialystok et al., 2012; Levorato & Marini,
2019; Lo Bianco et al., 2019), ma anche oltre tale fase della vita. Se
I’acquisizione di una lingua straniera inizia nei primi anni di vita, in
un periodo in cui il cervello presenta maggiore elasticita ed € partico-
larmente predisposto ad acquisire le abilita linguistiche, si attivano in-
fatti dei meccanismi neuropsicologici tipici dell’elaborazione della
lingua materna che, oltre a favorire il raggiungimento di livelli di
competenza vicini a quelli di un madrelingua, promuovono in senso
pit ampio la capacita di imparare le lingue per tutta la vita, aprendo la
strada a ulteriori apprendimenti linguistici (ad es. Daloiso, 2009;
Johnstone, 2002; Nikolov & Djigunovié, 2006).

Per quanto riguarda infine il terzo fattore (Tabb. 5.10 ¢ 5.11), de-
nominato Valorizzazione dell’educazione/istruzione plurilingue in
un’ottica inclusiva, due dei 4 item in esso inclusi denunciano il pre-
giudizio sottostante al sostenere 1’uso dell’italiano come unica lingua
nel percorso d’istruzione (16) e anche 1’uso dell’inglese come unica
seconda lingua (I3). In tale prospettiva, sempre in modo contrapposto
a F1, F3 pone I’accento sulla pari dignita che devono avere tutte le
lingue (I8) e sulla necessita di mantenere la lingua e la cultura prima-
rie del bambino (I1).

Tali convinzioni esprimono dunque contrarietd verso forme di su-
periorita culturale e linguistica, lette come prevaricazioni proprie di un
modello educativo “monoculturale”, e mettono al centro il valore di
ogni storia e di ogni provenienza. In tale quadro, esse appaiono “radi-
cali” nel promuovere un’idea di uguaglianza linguistica e culturale
all’interno dei contesti educativi e scolastici.

La percentuale media di accordo medio-alto verso gli item inclusi
in questo fattore mostra gia nella rilevazione iniziale un valore piutto-
sto elevato (70,9%), che in quella finale aumenta passando a 74%. Ri-
spetto alla prima rilevazione, nella seconda si osservano infatti diffe-
renze di segno positivo nelle percentuali di accordo medio-alto per tut-
ti gli item del fattore, tra i quali il primo (I1 “E necessario mantenere
la lingua e la cultura primarie del bambino™) ¢ quello che fa registrare
lo scarto piu consistente.
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Tabella 5.10. Q1-PRE: F3 - Valorizzazione dell’educazione/istruzione plurilingue
in un’ottica inclusiva (N = 850)

Tiai Per niente| Poco | Abbastanza| Molto
d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

4,4% 10,7% 37,4% 47,5%

I1. E necessario mantenere la lingua e la
cultura primarie del bambino

13. Sostenere solo l'uso dell'inglese come
seconda lingua nell'istruzione € una for- 28,6% 35,8% 25,5% 10,1%
ma di pregiudizio

16. Sostenere solo l'uso dell'italiano
nell'istruzione ¢ una forma di pregiudizio 14.8% 19,8% 38,5% 269%

I8. Tutte le lingue hanno pari dignita 0,8% 1,3% 14,4% 83,5%

Tabella 5.11. Q2-POST: F3 - Valorizzazione dell’educazione/istruzione plurilingue
in un’ottica inclusiva (N = 603)

Ttem Per niente| Poco | Abbastanza| Molto
d’accordo | d’accordo| d’accordo |d’accordo

I1. E necessario mantenere la lingua ¢ la 1.8% 5.8% 37.8% 54.6%
cultura primarie del bambino

13. Sostenere solo l'uso dell'inglese come
seconda lingua nell'istruzione ¢ una for- 27.2% 34,8% 24,9% 13,1%
ma di pregiudizio

16. Sostenere solo l'uso dell'italiano
nell'istruzione ¢ una forma di pregiudizio 14,4% 18,4% 35,8% 314%

18. Tutte le lingue hanno pari dignita 0,3% 1,2% 16,6% 81,9%

In linea con tale riscontro, il confronto tra pre-test e post-test effet-
tuato prendendo in esame il sottogruppo di 212 soggetti per i quali &
stato possibile abbinare i codici inseriti nei due questionari ha rivelato
una differenza significativa (p < 0.01) solo in relazione a tale item
(Wilcoxon signed-rank test per campioni appaiati).

Anche gli esiti emersi in relazione al terzo fattore appaiono rilevan-
te alla luce dei presupposti alla base del progetto, il quale ha promosso
I’assunto che I’approccio proposto per I’introduzione dell’inglese pos-
sa essere utile per avvicinare i bambini anche alle sonorita di altre lin-
gue diverse dall’italiano, secondo un’ottica inclusiva di valorizzazione
della pluralita linguistica e culturale presente nei servizi che fa leva
sulla naturale ricettivita dei bambini ai suoni di tutte le lingue.
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5.3.3. Esperienze in merito all 'uso dell’inglese (e di altre lingue stra-
niere) nel contesto lavorativo

L’ultima sezione del questionario iniziale (Q1) ha inteso indagare le
esperienze dei rispondenti in merito all’'uso di lingue diverse
dall’italiano, in particolare dell’inglese, nel contesto lavorativo e nelle
pratiche educative pre-progetto. Tutte le domande incluse in tale se-
zione — insieme ad altre aggiunte in fase di post-test — sono state poi
riproposte anche nel questionario finale (Q2), al fine di monitorare gli
eventuali cambiamenti promossi dall’aver preso parte al progetto in
relazione agli aspetti considerati.

Di seguito prenderemo dunque in esame i risultati dei due questio-
nari inerenti alla dimensione cui si riferisce il titolo del presente para-
grafo.

Come mostra la seguente Tabella 5.12, nel questionario iniziale la
maggior parte dei rispondenti (62,2%) dichiara che prima della parte-
cipazione al progetto nessuno utilizzava 1’inglese (e/o altre lingue
straniere) nelle attivita della propria sezione. Per quanto concerne nel-
lo specifico il personale educativo e docente, solo in un ridotto nume-
ro di casi (7%) l'uso dell’inglese (e/o di altre lingue diverse
dall’italiano) nelle attivita di sezione costituiva una pratica condivisa
da tutto il team educativo, piu frequentemente appannaggio solo di al-
cune/i educatrici/educatori/insegnanti (18,7%) o di una/un sola/o edu-
catrice/educatore/insegnante di sezione (7,8%).

Tabella 5.12. Q1-PRE: Generalmente, chi utilizza l’inglese (e/o altre lingue diverse
dall'italiano) durante le attivita nella sezione in cui lavori? Seleziona tutte le opzioni
necessarie (N = 850)

Y Valori

Opzioni di risposta assoluti %

Nessuno 529 62,2
Tutte/i le/gli educatrici/educatori/insegnanti di sezione 60 7,0
Alcune/i educatrici/educatori/insegnanti di sezione 159 18,7
Una/un sola/o educatrice/educatore/insegnante di sezione 66 7,8
Uno specialista/facilitatore/esperto linguistico esterno 55 6,5
Piu specialisti/facilitatori/esperti linguistici esterni 7 0,8

A conferma del fatto che — come gia emerso durante il primo anno
— il progetto si ¢ inserito all’interno di un quadro complessivamente
caratterizzato da un uso limitato dell’inglese da parte del personale
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educativo e docente coinvolto, la maggioranza (67,2%) delle/gli edu-
catrici/tori e insegnanti che hanno compilato il questionario finale ri-
porta inoltre che esso ha rappresentato la prima occasione per intro-
durre tale lingua nelle attivita educative.

In questa seconda rilevazione, la situazione fotografata dalla prece-
dente Tabella 5.12 cambia notevolmente, in particolare per quanto
concerne le prime due opzioni di risposta. Infatti, come si puo osser-
vare (Tab. 5.13), la percentuale corrispondente all’opzione “Nessuno”
(scelta nella prima rilevazione dal 62,2% dei rispondenti) risulta pari a
0,7%, mentre 1’opzione “Tutte/i le/gli educatrici/educatori/insegnanti
di sezione” (scelta nella prima rilevazione solo dal 7% dei rispondenti)
diventa quella in cui si accentra la maggior parte delle risposte
(65,7%). Cio suggerisce che la partecipazione al progetto nel corso
dell’annualita in questione ha contribuito a promuovere 1’uso
dell’inglese (e/o di altre lingue straniere) come pratica condivisa a li-
vello di team educativo, favorendo il coinvolgimento di tutto il perso-
nale di sezione secondo una prospettiva di collegialita e collaborazio-
ne.

Tabella 5.13. Q2-POST: Nel corso di quest’anno educativo, chi ha utilizzato
linglese (e/o altre lingue diverse dall'italiano) durante le attivita nella sezione in
cui lavori? Seleziona tutte le opzioni necessarie (N = 756)

Y Valori
Opzioni di risposta assoluti %
Nessuno 5 0,7
Tutte/i le/gli educatrici/educatori/insegnanti di sezione 497 65,7
Alcune/i educatrici/educatori/insegnanti di sezione 203 26,8
Una/un sola/o educatrice/educatore/insegnante di sezione 56 7.4
Uno specialista/facilitatore/esperto linguistico esterno 68 9,0
Piu specialisti/facilitatori/esperti linguistici esterni 6 0,8

Nel quadro dell’approccio proposto dal progetto, volto a sostenere
I’'uso dell’inglese nelle attivita educative a prescindere dalle compe-
tenze linguistiche possedute da educatrici/tori e insegnanti, i cambia-
menti osservati tra le due rilevazioni appaiono di particolare rilievo se
si considera il livello piuttosto basso di padronanza della lingua ingle-
se mediamente dichiarato dal personale educativo e docente coinvolto
(cfr. Tab. 5.2).

Inoltre, nel questionario finale, la maggioranza dei rispondenti —
con percentuali rispettivamente pari a 72,7% e 68.6% — riporta un in-
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cremento sia della frequenza che della durata dei momenti d’uso della
lingua inglese in sezione a seguito della partecipazione al progetto.

Sul piano delle pratiche attuate in prima persona dalle/i singole/i
educatrici/tori e insegnanti coinvolti, nel questionario finale il 45,1%
dei rispondenti dichiara che prima di prendere parte al progetto non
aveva mai avuto occasione di introdurre personalmente I’inglese nelle
attivita di sezione e un altro 19,6% che gli era capitato raramente (me-
no di una volta al mese); 1’opzione “qualche volta (almeno una volta
al mese)” raccoglie il 21,7% delle risposte, mentre risultano piu con-
tenute le percentuali registrate per le opzioni “Spesso (almeno una
volta a settimana)” (9,5%) e “Sempre (tutti i giorni)” (4,1%).

Approfondendo ’analisi con riferimento alla frequenza d’uso della
lingua inglese nell’ambito di specifiche attivita di sezione, le seguenti
Tabelle 5.14 e 5.15 riportano le distribuzioni osservate, rispettivamen-
te, nelle rilevazioni iniziale ¢ finale.

Tabella 5.14. Q1-PRE: Generalmente, con che frequenza utilizzi personalmente
l'inglese per portare avanti le seguenti attivita di sezione? (N = 850)3

Rara- | Qualche | Spesso

mente volta (almeno | Sempre
Attivita Mai (meno di | (almeno | unavolta | (tuttii | N/A
una volta | una volta | a setti- | giorni)
al mese) | al mese) | mana)
Leggere libri 36,2% 17,6% 12,5% 6,9% 6,9% [19,9%
Cantare canzoni 20,8% 21,8% 22,6% 12,2% 11,5% |11,1%

Cantare canzoni ac-
compagnate da azio- | 23,1% 20,6% 20,1% 11,4% 13,6% |11,2%
ni/gesti
Appello/accoglienza | 48,6% 11,0% 8,6% 42% 10,0% [17,6%
Frutta del mattino 48,2% 10,3% 11,1% 4,7% 9,7% [16,0%

Pranzo 51,2% 12,6% 8,6% 3,6% 9,9% [14,1%
Nanna 54,0% 11,5% 6,8% 2,1% 8,5% (17,1%
Cambio 56,3% 9,4% 8,2% 2,1% 72% (16,8%

Accompagnamento | 5¢ 00, | 10504 | 7,5% 2,9% 76% |15,5%
al bagno

Lavaggio mani 52,3% 13,7% 7,7% 3,4% 82% |14,7%
Merenda 53.2% 9,4% 8,5% 3.5% 78% |17,6%
Uscite in giardino 51,2% 12,4% 10,5% 6,8% 38% |[15,3%

3 Come indicato nel testo della domanda all’interno dei questionari Q1 e Q2, I’opzione
“N/A” (non applicabile) andava scelta nel caso in cui I’attivita elencata non rientrasse nella
quotidianita del proprio lavoro.
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Tabella 5.15. Q2-POST: Durante quest’anno educativo, con che frequenza hai uti-
lizzato personalmente l'inglese per portare avanti le seguenti attivita di sezione? (N
=756)

Rara- | Qualche | Spesso

mente volta (almeno | Sempre
Attivita Mai (meno di | (almeno |unavolta| (tuttii | N/A
una volta | una volta | a setti- | giorni)
al mese) | al mese) | mana)
Leggere libri 1,3% 4,2% 16,0% 46,2% 30.2% | 2,1%
Cantare canzoni 3,6% 8,3% 20,8% 36,1% 30,0% | 1,2%

Cantare canzoni ac-
compagnate da azio- 5,0% 7,1% 18,7% 38,9% 28,7% | 1,6%
ni/gesti
Appello/accoglienza | 31,7% 12,2% 18,3% 13,6% 11,9% (12,3%
Frutta del mattino 31,3% 15,7% 17,6% 15,9% 10,2% | 9,3%

Pranzo 371% | 175% | 192% | 11.9% | 57% | 8,6%
Nanna 472% | 157% | 156% | 58% | 3.7% |12,0%
Cambio 458% | 149% | 17,1% | 61% | 2,6% |13,5%
ﬁctf;’gfﬁgagnamemo 470% | 156% | 17.6% | 6.2% 3,3% [103%
Lavaggio mani 397% | 183% | 194% | 104% | 4,0% |82%
Merenda 403% | 143% | 183% | 87% | 4,6% |13,8%

Uscite in giardino 36,9% 16,9% 19,8% 13,1% 4,0% |9,3%

Considerando le modalita di risposta “estreme”, ovvero le percen-

tuali corrispondenti da un lato a un uso dell’inglese assente o scarso
“mai” + “raramente”), dall’altro a un uso molto frequente (“spesso” +

“sempre”), nel primo caso si osserva un complessivo decremento dei
valori tra la prima e la seconda rilevazione, nel secondo un generale
aumento.

Le differenze pit rilevanti si registrano per i primi tre item, ovvero
per le attivita piu prettamente educative. Rispetto a tali item, i valori
percentuali “mai + raramente” mostrano notevoli scarti di segno nega-
tivo tra le due rilevazioni: “Leggere libri” (PRE: 53,8%; POST:
5,5%), “Cantare canzoni” (PRE: 42,6%; POST: 11,9%), “Cantare
canzoni accompagnate da azioni/gesti” (PRE: 43,7%; POST: 12,1%).
Specularmente, i valori percentuali “spesso + sempre” mostrano note-
voli scarti in positivo tra le due rilevazioni: “Leggere libri” (PRE:
13,8%; POST: 76,4%), “Cantare canzoni” (PRE: 23,7%; POST:
66,1%), “Cantare canzoni accompagnate da azioni/gesti” (PRE:
25,0%; POST: 67,6%).
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L’analisi effettuata sul sottogruppo di 212 rispondenti per i quali &
stato possibile abbinare i codici inseriti nei questionari iniziale e finale
ha confermato un elevato livello di significativita (p = 0.000) nelle dif-
ferenze tra pre-test e post-test relative ai tre item in questione (Wil-
coxon signed-rank test per campioni appaiati).

Per quanto concerne i restanti item, sostanzialmente incentrati sulle
routine di sezione, si osserva nel complesso un andamento in linea con
quello riguardante le prime tre attivita, ma caratterizzato da scarti ge-
neralmente pit contenuti tra le due rilevazioni (anche se 1’entita piu
modesta delle differenze riscontrate per le modalita estreme appare in
qualche misura “bilanciata” da incrementi piu marcati nelle percentua-
li relative all’opzione “qualche volta”). Considerando nel loro insieme
19 item in questione, per i valori percentuali “mai + raramente” si re-
gistra uno scarto medio di segno negativo pari a -9,2 punti percentuali;
per contro, i valori percentuali “spesso + sempre” mostrano uno scarto
medio di segno positivo pari a +4,5 punti percentuali.

Anche in questo caso, il confronto tra pre-test ¢ post-test effettuato
prendendo in esame il sottogruppo di 212 soggetti per i quali ¢ stato
possibile abbinare i codici inseriti nei due questionari ha rivelato diffe-
renze significative (p <0.01) per tutti gli item considerati.

I riscontri emersi suggeriscono dunque che la partecipazione al
progetto ha contribuito a promuovere 1’uso dell’inglese da parte di
educatrici/tori e insegnanti non solo nelle attivita di natura ludi-
ca/educativa su cui si sono principalmente focalizzati le strategie e i
materiali proposti, ma anche nell’ambito delle attivita di routine. Si
tratta di un risultato rilevante alla luce degli orientamenti posti alla ba-
se dell’approccio teorico e metodologico di riferimento, che mira a fa-
vorire I’integrazione dell’inglese nella quotidianita del servizio pro-
muovendo un’esposizione regolare e frequente alla seconda lingua, af-
finché 1 bambini la percepiscano come una “presenza” naturale e si-
gnificativa.

L’uso di lingue diverse dall’italiano da parte del personale educati-
vo e docente ¢ stato poi indagato anche rispetto alla comunicazione
con le famiglie.

In merito a tale aspetto, i dati emersi mostrano che, nel questionario
iniziale Q1, la maggioranza dei rispondenti dichiara di avere, in gene-
rale, occasioni pitl 0 meno frequenti di dialogo con genitori di lingua
straniera: il 29,4% spesso o sempre, il 41,8% qualche volta o raramen-
te (Tab. 5.16). Nel questionario finale Q2, in cui la domanda faceva
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specifico riferimento all’anno educativo appena concluso, la maggior
parte dei rispondenti (52,2%) afferma invece di non avere avuto occa-
sione di comunicare con genitori di lingua straniera nel corso
dell’anno (Tab. 5.17).

Tabella 5.16. Q1-PRE: Hai occasioni di dialogo/comunicazione con genitori di lin-
gua straniera i cui figli frequentano il servizio?

Opzioni di risposta N %
Sempre (tutti i giorni) 100 11,8
Spesso (almeno una volta a settimana) 150 17,6
Qualche volta (almeno una volta al mese) 212 249
Raramente (meno di una volta al mese) 144 16,9
Mai 244 28,8
Totale 850 100,0

Tabella 5.17. Q2-POST: Nel corso di quest’anno educativo, hai avuto occasioni di
dialogo/comunicazione con genitori di lingua straniera i cui figli frequentano il ser-
vizio?

Opzioni di risposta N %
Sempre (tutti i giorni) 99 13,1
Spesso (almeno una volta a settimana) 61 8,1
Qualche volta (almeno una volta al mese) 93 12,3
Raramente (meno di una volta al mese) 108 14,3
Mai 395 52,2
Totale 756 100,0

Un riscontro degno di nota emerge in relazione alla domanda suc-
cessiva, che richiedeva di indicare la/le lingua/e utilizzata/e per comu-
nicare con i genitori di lingua straniera (in cui era possibile seleziona-
re piu opzioni di risposta).

Sebbene I’opzione “Italiano” sia quella piu scelta in entrambe le ri-
levazioni, con percentuali rispettivamente pari a 58,6% e 51,9%, nel
questionario finale si osserva un incremento della percentuale relativa
all’“Inglese”, il cui valore passa da 14,7% a 28,9%.

Le altre opzioni di risposta — ovvero “Francese”, “Spagnolo” e “Al-
tro” — mostrano in entrambi i casi percentuali piu ridotte (comprese tra
1,8% e 5,5% nel questionario Q1, tra 1,9% e 2,5% nel questionario

Q2).
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5.3.4. Applicazione delle strategie e dei materiali proposti nel percor-
so formativo

Alcune domande incluse nella seconda parte del questionario finale
(Q2) hanno mirato a indagare le pratiche di educatrici/tori e insegnanti
in termini di implementazione delle strategie e dei materiali proposti
nell’ambito del progetto per introdurre I’inglese nelle attivita di sezio-
ne.

La seguente Tabella 5.18 mostra che, sebbene in alcuni casi esso
sia stato integrato con altri approcci derivanti dalla creativita e dalle
esperienze pregresse del personale educativo e docente (29,0%) o da
altre sperimentazioni linguistiche (11,8%), la maggioranza dei rispon-
denti (58,6%) dichiara che la propria sezione ha seguito unicamente
I’approccio proposto dal progetto per I’introduzione dell’inglese du-
rante 1’anno educativo appena concluso, riportando dunque una piena
adesione alle strategie educative consigliate nel percorso formativo.

Tabella 5.18. Q2 - Seleziona [’opzione che meglio descrive I'approccio della tua se-
zione all’introduzione dell’inglese nel corso di quest’anno educativo

Opzioni di risposta N %

{ibblam? seguito unicamente I'approccio di "Sentire 443 58.6
inglese

Abbiamo combinato l'approccio di "Sentire l'inglese"

con altri approcci derivati dalla creativita o dalle espe- 219 29,0

rienze pregresse dello staff

Abbiamo combinato l'approccio di "Sentire l'inglese"

con altri approcci derivati da altre sperimentazio- 89 11,8

ni linguistiche

Abbiamo utilizzato solo approcci diversi da quello di

n s 93 " 2 0,3
Sentire I’inglese

Non abbiamo avuto modo d'introdurre I'inglese in se- 3 03

zione in quest'anno educativo ’

Totale 756 100,0

Rispetto al quadro emerso in relazione a tale aspetto nelle rileva-
zioni effettuate durante il primo anno di avvio del progetto (cfr. Tab.
4.5), sembra dunque emergere in questo caso un’applicazione piu coe-
rente e continuativa dell’approccio metodologico di “Sentire”
’inglese 0-3-6. Su tale riscontro presumibilmente ha influito il poten-
ziamento delle azioni di supervisione e accompagnamento previsto
nella seconda annualita per sostenere in modo piu mirato ed efficace —
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attraverso la creazione di un pool di formatori incaricati di effettuare
apposite visite all’interno dei servizi — 1’agire professionale del perso-
nale educativo e docente e I'implementazione sul campo delle strate-
gie di progetto, rispetto alle quali la maggior parte dei rispondenti
(82,4%) ha dichiarato che, prima della partecipazione al progetto, non
possedeva alcuna conoscenza o solo una conoscenza minima (Tab.
5.19).

Tabella 5.19. Q2 - Prima della partecipazione al progetto, quale era il tuo livello di
conoscenza delle strategie educative proposte dal progetto per introdurre l’inglese
nelle attivita di sezione?

Opzioni di risposta N %
Nessuna conoscenza 200 26,4
Conoscenza minima 423 56,0
Buona conoscenza 118 15,6
Ottima conoscenza 15 2,0
Totale 756 100,0

A questo proposito, i dati riportati nella Tabella 5.20 confermano
I’importanza assunta dalla possibilita di interagire con tali figure di
formatori all’interno dei contesti educativi: tra i diversi spunti pratico-
operativi forniti a educatrici/tori e insegnanti per supportare
I’implementazione delle strategie di progetto nelle attivita di sezione,
quelli piu frequentemente utilizzati sono risultati essere proprio gli
spunti offerti dai formatori durante le loro visite presso i servizi (ri-
spetto a cui si osservano le percentuali piu basse nelle opzioni
“mai”/“raramente” e piu elevate nelle opzioni “spesso”/’sempre”).

Tabella 5.20. Q2 - Nel corso di quest’anno educativo, con che frequenza hai perso-
nalmente utilizzato i seguenti spunti? (N = 756)

Qualche | Spesso

Raramente
(meno di volta (almeno | Sempre
Spunti Mai (almeno | una volta (tutti i
una volta . S
una volta | a settima- | giorni)
al mese)

al mese) na)

Spunti forniti durante
la formazione

Spunti forniti durante i
focus group

Spunti forniti durante
le visite dei formatori

11,6% 10,7% 24,5% 40,7% 12,5%

24,5% 13,7% 21,0% 31,1% 9,7%

9,1% 9,2% 20,0% 42,5% 19,2%
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Un andamento simile a quello riscontrato rispetto all’applicazione
dell’approccio metodologico emerge in relazione all’uso dei materiali
di progetto (Tab. 5.21). Anche in questo caso, sebbene in alcuni casi si
sia fatto ricorso anche ad altri materiali eventualmente gia disponibili
all’interno del proprio servizio o anche creati ad hoc, la grande mag-
gioranza dei rispondenti (91,9%) dichiara che nella propria sezione
sono stati utilizzati i materiali proposti e/o consigliati nell’ambito del
progetto.

Tabella 5.21. Q2 - Nella tua se;ione, che materiali avete usato durante quest’anno
di partecipazione al progetto? E possibile selezionare pit di un’opzione (N =756)

Opzioni di risposta Valori assoluti %
Abbiamo utilizzato i materiali specifici proposti e/o

TSR " 695 91,9
consigliati da "Sentire I'inglese
Abbiamo utilizzato materiali non esplicitamente

" 175 23,1

suggeriti dal progetto
Abbiamo utilizzato materiali che avevamo gia a di- 170 55
sposizione nel servizio ’
Abbiamo creato materiali ad hoc 168 22,2
Non abbiamo utilizzato materiali in lingua straniera 2 0,3

Rispetto al quadro emerso in relazione a tale aspetto nelle rileva-
zioni effettuate durante il primo anno di avvio del progetto (cftr. Tab.
4.7), nella seconda annualita 1’uso effettivo dei materiali di progetto
sembra essersi consolidato nelle prassi del personale educativo e do-
cente: si osserva, infatti, un notevole decremento di tutti i valori per-
centuali inerenti all’impiego di altri tipi di materiali. Anche su tale ri-
scontro potrebbe aver influito il potenziamento delle azioni di supervi-
sione e accompagnamento all’implementazione sul campo delle stra-
tegie di progetto, ma probabilmente ha avuto un peso anche il cam-
biamento delle modalita di invio e condivisione dei materiali (attra-
verso la parziale sostituzione del formato digitale inizialmente sele-
zionato con supporti hard copy e cartacei) effettuato tenendo conto
delle difficolta organizzative e tecnologiche legate alla fruizione degli
stessi riportate da vari servizi nel corso dell’annualita precedente.

Approfondendo ulteriormente 1’analisi, la successiva Tabella 5.22
illustra 1 dati riguardanti la frequenza d’uso — nelle attivita di sezione
volte all’introduzione dell’inglese — di specifici materiali di progetto e
di altri tipi di materiali riportata dalle/gli educatrici/tori e insegnanti
che hanno compilato il questionario.
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Tabella 5.22. Q2 - Nel corso di quest’anno educativo, con che frequenza hai perso-
nalmente utilizzato i seguenti materiali? (N = 756)

Qualche | Spesso

R;Z‘g:;es;e volta (almeno | Sempre
Materiali Mai una volia (almeno | una volta (tutti i
al mese) una volta | a settima- | giorni)
al mese) na)
I tre libri principali di 1,7% 2,6% 11,9% 49,3% 34,5%

"Sentire l'inglese”
Altri libri acquistati
dalla lista dei testi con- | 55,3% 10,7% 15,9% 13,6% 4,5%
sigliati di progetto
Altri libri non suggeriti
dal progetto

Canzoni suggerite dal
progetto

Altre canzoni non sug-
gerite dal progetto
Cartoline interattive di
progetto rivolte allo 41,4% 18,3% 18,4% 14,4% 7,5%
staff

Cartoline interattive di
progetto rivolte alle 52,0% 17,9% 15,6% 8,3% 6,2%
famiglie

Iz\flzte“ah da voirealiz- | ¢o, 10,2% 17,2% 26,7% 18,3%

53,7% 13,1% 16,5% 11,8% 4,9%

13,5% 11,9% 18,2% 31,0% 25,4%

30,8% 10,9% 18,3% 25,9% 14,1%

Come si puo notare, si registra una frequenza d’uso molto elevata
per i tre libri principali di “Sentire” ['inglese 0-3-6, ovvero per i mate-
riali posti al centro del percorso formativo coerentemente
all’approccio teorico e metodologico proposto, nel cui ambito la lettu-
ra dialogica riveste un ruolo strategico: le opzioni “mai” e “raramente”
sono state nel complesso scelte solo dal 4,3% dei rispondenti, mentre
per contro la percentuale corrispondente alle opzioni “spesso” e “sem-
pre” assume un valore pari a 83,8%. Frequenze d’uso piuttosto basse
emergono invece in relazione ad altri libri sia consigliati nell’ambito
del progetto, sia non suggeriti dal progetto (in entrambi i casi, piu del-
la meta dei rispondenti dichiara di non averli mai utilizzati).

Anche le canzoni suggerite all’interno del progetto sono state am-
piamente utilizzate, congiuntamente a un ricorso piu frequente — ri-
spetto a quanto osservato per i libri — anche a canzoni non consigliate
dal progetto: focalizzando I’attenzione sulle modalita di risposta
“estreme”, le percentuali corrispondenti alle opzioni “mai/raramente”
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e “spesso/sempre” risultano, rispettivamente, pari a 25,4% e 56,4%
nel primo caso, 41,7% e 40% nel secondo caso.

Gli altri materiali di progetto considerati, ovvero le cartoline inte-
rattive rivolte a educatrici/tori e insegnanti ¢ alle famiglie, sono stati
invece meno utilizzati, con la maggioranza delle risposte (59,7% per
le cartoline rivolte allo staff, 69,9% per quelle rivolte alle famiglie)
che si concentra nelle opzioni “mai/raramente”.

Emerge infine una distribuzione variegata in relazione all’impiego
di materiali realizzati dal personale educativo e docente, che il 37,8%
dei rispondenti dichiara di non avere mai utilizzato o di aver utilizzato
raramente e il 45% di aver utilizzato spesso o sempre.

Vista I’importanza — sopra richiamata — della lettura dialogica
nell’ambito delle strategie educative proposte dal progetto per
I’introduzione dell’inglese in sezione, si ¢ scelto poi di porre uno spe-
cifico focus sulle modalita utilizzate da educatrici/tori e insegnanti, nel

corso dell’anno educativo in questione, per la lettura di libri in lingua
inglese (Tab. 5.23).

Tabella 5.23. Q2 - Nel corso di quest‘anno educativo, come hai affrontato la lettura
di libri in lingua inglese? E possibile selezionare piu di un’opzione (N = 756)

Opzioni di risposta a's/g;ll);:i %

Non ho svolto attivita di lettura di libri in lingua inglese 18 2,4
Ho semplicemente letto il testo 79 9,4
Ho arricchito la lettura con movimenti, gesti, espressioni 658 87.0

del volto e uso dello sguardo

Ho arricchito la lettura con enfasi vocale (ad es. per ge- 560
nerare sorpresa e attesa...)

Ho sostenuto la lettura abbinandola all’uso di personaggi
o0 oggetti mediatori (pupazzi, scatole o valigie degli og- 457 60,4
getti della storia...)

Ho sostenuto la lettura con supporti di materiali e oggetti
realizzati appositamente (ad es. pannelli, materiali pla- 260 34,4
stificati, modellini...)

Ho cercato di applicare modalita dialogiche di lettura
coinvolgendo attivamente i bambini (ad es. richiedendo

74,1

gesti, consentendo loro di agire in qualita di narratori, 384 20,8
consentendo loro di girare le pagine...)

Ho lasciato i libri a disposizione dei bambini perché po- 232 30.7
tessero toccarli e giocarci i
Ho lasciato personaggi o oggetti mediatori a disposizio- 223 295

ne dei bambini perché potessero toccarli e giocarci
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A questo proposito, coerentemente con quanto gia emerso nel corso
del primo anno, appare significativo il fatto che solo una ridotta per-
centuale di rispondenti (9,4%) affermi di essersi limitata a leggere il
testo. In linea con i presupposti che hanno informato I’approccio me-
todologico proposto al personale educativo e docente — volto a rendere
I’avvicinamento dei bambini alla lingua inglese un’esperienza piace-
vole, stimolante e coinvolgente, basata su strategie di natura interatti-
va, su un uso sapiente del linguaggio non verbale e corporeo e sulla
valorizzazione di tutti i canali sensoriali — si osservano invece percen-
tuali elevate in relazione agli item “Ho arricchito la lettura con movi-
menti, gesti, espressioni del volto e uso dello sguardo” (87%) e “Ho
arricchito la lettura con enfasi vocale” (74,1%). Risultano inoltre con-
sistenti anche le percentuali riscontrate per gli item “Ho sostenuto la
lettura abbinandola all’uso di personaggi o oggetti mediatori” (60,4%)
e “Ho cercato di applicare modalita dialogiche di lettura coinvolgendo
attivamente i bambini” (50,8%).

Per quanto concerne infine 1’esposizione dei bambini a voci di ma-
drelingua, la seguente Tabella 5.24 mostra che risulta minoritaria la
percentuale di rispondenti (35,3%) che riportano di non aver avuto oc-
casione di implementare tale suggerimento nel corso dell’anno educa-
tivo appena concluso. Coloro che invece rispondono positivamente
I’hanno fatto principalmente attraverso il CD audio fornito dal team di
progetto (38,6%) e/o attraverso 1’ascolto di video Youtube suggeriti
dal team di progetto e/o reperiti autonomamente (33,5%).

Tabella 5.24. Q2 - Nel corso di quest’anno educativo, hai avuto occasione di espor-
re i bambini anche a voci di madrelingua (variazione)? E possibile selezionare piu
di un’opzione (N = 756)

Opzioni di risposta azgohl,t:;i %

No 267 35,3
Si, attraverso il CD audio fornito dal team di progetto 292 38,6
Si, attraverso 1‘ascqlto di video .Yopt.ube suggeriti dal 253 335
progetto e/o cercati da me o dai miei colleghi ’

Si, attraverso registrazioni di genitori madrelingua 41 5,4
Si, attraverso la voce del nostro/a esperto/a madrelingua 124 16,4
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5.3.5. Percezioni sul progetto

La terza e ultima sezione del questionario finale (Q2) ha mirato alla
raccolta di informazioni sulle percezioni relative al progetto del perso-
nale educativo e docente coinvolto nella seconda annualita.

In linea con quanto riscontrato al termine del primo anno, emergo-
no opinioni prevalentemente positive circa l’utilitd/adeguatezza sia
della formazione rivolta a educatrici/tori e insegnanti, sia dei materiali
di progetto (Tab. 5.25): per le voci relative a tali aspetti, si riscontrano
infatti percentuali di accordo medio-alto (“abbastanza” + “molto”
d’accordo) superiori all’80% (comprese tra 81,1% e 85,7%).

Tabella 5.25. Q2 - Percezioni sull’utilitd/adeguatezza delle attivita di formazio-
ne/accompagnamento e dei materiali di progetto (N = 756)*

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto N/A
d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

Item

Gli incontri di formazione
sono stati utili e di supporto
alla mia azione nelle attivita
di progetto

La formazione ¢ stata fonte
d’ispirazione e motivazione
11 carico di lavoro richiesto ¢
stato adeguato rispetto ai 2,8% 12,6% 47,9% 343% | 2,4%
risultati ottenuti in sezione
I materiali di progetto mi
hanno sostenuta/o

I materiali di progetto mi
hanno dato il coraggio di 1,9% 9,1% 41,3% 44.4% |3,3%
mettermi in gioco

11 formatore che ¢ venuto in
visita al nido/scuola ci ha 2,1% 5,3% 28,3% 55,3% |9,0%
aiutato a chiarire dei dubbi

11 formatore che ¢ venuto in
visita al nido/scuola ci ha
fornito utili suggerimenti e
spunti di lavoro

Sento il bisogno di altre ore di
formazione

Sento il bisogno di ulteriore
supporto dal Team di progetto

2,0% 14,2% 43,7% 382% | 1,9%

2,4% 14,9% 43,1% 38,0% | 1,6%

1,2% 9,8% 39,9% 45,8% [3,3%

1,7% 4,8% 28,6% 56,0% | 8,9%

9,9% 23,8% 35,4% 27,5% | 3,4%

9,8% 28,3% 38,1% 20,5% | 3,3%

4 Come indicato all’interno del questionario nel testo delle domande di seguito riportate,
’opzione “N/A” (non applicabile) andava scelta nel caso in cui il rispondente ritenesse di non
essere in grado di fornire un feedback riguardo alle singole affermazioni proposte.
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Considerando il potenziamento delle azioni di supervisione e ac-
compagnamento previsto nel secondo anno, vale la pena soffermarsi
sui due item che hanno inteso focalizzare I’attenzione sul ruolo svolto
dai formatori incaricati di supportare il personale educativo e docente
nell’uso delle strategie e dei materiali di progetto attraverso apposite
visite all’interno dei servizi. A questo proposito, si rileva un livello di
apprezzamento particolarmente elevato: i due item in questione — ov-
vero “Il formatore che ¢ venuto in visita al nido/scuola ci ha aiutato a
chiarire dei dubbi” e “Il formatore che ¢ venuto in visita al nido/scuola
ci ha fornito utili suggerimenti e spunti di lavoro” — non solo mostrano
percentuali elevate di accordo medio-alto (rispettivamente pari a
83,6% e 84,6%), ma sono anche quelli rispetto a cui si osservano le
percentuali piu alte di risposte nell’opzione “molto d’accordo” (55,3%
€ 56,0%).

A fronte di tali riscontri positivi, occorre pero evidenziare che per-
centuali consistenti di accordo medio-alto si registrano anche per gli
ultimi due item, ovvero “Sento il bisogno di altre ore di formazione”
(62,9%) e “Sento il bisogno di ulteriore supporto dal team di progetto”
(58,6%). Cio sembra indicare che, pur nel quadro della soddisfazione
generalmente espressa per quanto realizzato, buona parte delle/gli
educatrici/tori e insegnanti avverta ’esigenza di continuare a essere
sostenuta in ragione di insicurezze/difficolta riscontrate rispetto
all’implementazione autonoma dell’approccio metodologico proposto.

Sempre in linea con le percezioni rilevate a conclusione della prima
annualita, i rispondenti valutano in modo complessivamente positivo
anche le ricadute della partecipazione al progetto in termini di appren-
dimenti sviluppati nonché di incremento della motivazione e della fi-
ducia in se stessi rispetto all’uso della lingua inglese (e di altre lingue
diverse dall’italiano) nel contesto lavorativo (Tab. 5.26).

Sul piano dell’apprendimento, le percentuali piu elevate di accordo
medio-alto emergono in relazione agli item “Grazie alla partecipazio-
ne al progetto, ho acquisito nuove conoscenze ¢ competenze sulle stra-
tegie educative utili a introdurre 1’inglese (e altre lingue straniere) nel-
le attivita di sezione” (86%) e “Lavorando sull’inglese e sulle lingue
straniere, ¢ aumentata la mia consapevolezza dell’importanza del lin-
guaggio non verbale per favorire la comprensione dei bambini”
(85,8%). Seppur con percentuali inferiori, 1 rispondenti esprimono
ampio consenso anche rispetto al fatto che il progetto abbia consentito
loro di acquisire maggiore consapevolezza delle difficolta che i bam-
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bini stranieri possono incontrare quando muovono i primi passi con
I’italiano (76,5%) e abbia promosso un cambiamento delle loro idee e
convinzioni (74%).

Tabella 5.26. Q2 - Percezioni sulle ricadute del progetto in termini di apprendimen-
to, fiducia in se stessi e motivazione (N = 756)

Per niente| Poco | Abbastanza| Molto
d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

Item N/A

Alcune delle mie idee e
convinzioni sono cambiate in
seguito agli incontri di
formazione

Lavorando sull’inglese e sulle
lingue straniere, ¢ aumentata
la mia consapevolezza
dell’importanza del 3,6% 7,0% 39,8% 46,0% | 3,6%
linguaggio non verbale per
favorire la comprensione dei
bambini

Lavorando sull’inglese e sulle
lingue straniere, ¢ aumentata
la mia consapevolezza delle
difficolta incontrate dai 4,9% 12,3% 40,5% 36,0% | 6,3%
bambini stranieri che
muovono i primi passi con
I’italiano

Grazie alla partecipazione al
progetto, ho acquisito nuove
conoscenze e competenze
sulle strategie educative utili 1,7% 8,3% 40,3% 45,7% | 4,0%
a introdurre 1’inglese (e altre
lingue straniere) nelle attivita
di sezione

Sono stata/o felice di aver
avuto I’occasione di 2,1% 4,4% 33,7% 54.5% |5,3%
introdurre 1’inglese in sezione
Penso di poter contribuire in
prima persona ad avvicinare i 3,6% 14,2% 40,5% 37, 7% | 4,0%
bambini all’inglese

Nel corso del progetto ho
acquisito fiducia in me 5,0% 14,2% 43,5% 33,7% | 3,6%
stessa/o e motivazione

Mi sento a mio agio quando
leggo ai bambini un libro in 6,2% 19,6% 41,3% 29,1% |3.,8%
inglese

Mi sento a mio agio quando
canto ai bambini una canzone 6,6% 19,3% 40,1% 29,9% |4,1%
in inglese

4,6% 18,4% 54,9% 19,1% | 3,0%
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Per quanto concerne il secondo aspetto, un livello molto elevato di
accordo medio-alto (88,2%) emerge rispetto all’item “Sono stata/o fe-
lice di aver avuto 1’occasione di introdurre I’inglese in sezione”. Per-
centuali inferiori ma comunque indicative di un ampio consenso si ri-
scontrano relativamente alla percezione di essere in grado di contribui-
re in prima persona ad avvicinare i bambini all’inglese (78,2%) e di
aver acquisito, nel corso del progetto, fiducia in se stessi € motivazio-
ne (77,2%). Per quanto concerne i restanti due item, ovvero “Mi sento
a mio agio quando leggo ai bambini un libro in inglese” e “Mi sento a
mio agio quando canto ai bambini una canzone in inglese”, le percen-
tuali di accordo medio-alto (rispettivamente pari a 70,4% e 70%) ap-
paiono sempre consistenti ma relativamente piu contenute: i due item
in questione sono infatti quelli che mostrano le percentuali piu elevate
di risposte considerando congiuntamente le opzioni “per niente” e
“poco” d’accordo (25,8% per il primo item, 25,9% per il secondo).

Su tale riscontro potrebbe aver influito lo scarso livello di padro-
nanza della lingua inglese mediamente dichiarato dal personale educa-
tivo e docente, che pud incidere negativamente sulla percezione di
sentirsi a proprio agio nell’utilizzarla durante le attivita educative;
d’altra parte, proprio tale diffusa assenza di dimestichezza con
I’inglese conferisce particolare rilievo ai dati illustrati, che restituisco-
no un quadro prevalentemente positivo.

Come mostra la successiva Tabella 5.27, percezioni molto positive
sul progetto emergono anche sul piano delle reazioni dei bambini alle
attivita realizzate in sezione per sostenere 1’acquisizione della lingua
inglese. Confermando quanto gia riscontrato al termine del primo an-
no, quasi la totalita dei rispondenti riporta infatti un elevato livello di
accordo medio-alto circa il fatto che i bambini hanno dimostrato di
apprezzare i momenti in inglese proposti nell’ambito del progetto
(97,4%) e hanno partecipato attivamente — con gesti e/o parole — du-
rante tali momenti (96,8%). Ampio consenso viene espresso anche ri-
spetto agli altri tre item considerati, con percentuali di accordo medio-
alto rispettivamente pari a 95,1%, 89,6% e 90,5%. Inoltre, per tutti gli
item in questione, vale la pena notare che la maggior parte delle rispo-
ste si concentra nell’opzione “molto d’accordo”.
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Tabella 5.27. Q2 - Percezioni sulle reazioni dei bambini alle attivita in lingua ingle-
se proposte nell’ambito del progetto (N = 756)
Per niente| Poco | Abbastanza| Molto

Item d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo bz
I bambini hanno dimostrato di

apprezzare i momenti in 0,3% 1,4% 33,9% 63,5% |0,9%
inglese

I bambini hanno partecipato

attivamente (con gesti /0 0,5% 1,2% 31,7% 65,1% | 1,5%

parole) ai momenti in inglese
Le reazioni e i rimandi dei
bambini mi hanno sorpresa/o 0,4% 2,6% 30,9% 64,2% | 1,9%
positivamente

Le reazioni e i rimandi dei
bambini hanno superato le 0,9% 7,5% 30,6% 59,0% | 2,0%
mie aspettative iniziali

1 bambini ¢ le loro reazioni
sono stati fonti d’ispirazione e | 0,9% 6,5% 31,2% 59,3% | 2,1%
motivazione

Le percezioni rilevate circa il gradimento manifestato dai bambini
per le attivita di progetto trovano supporto nelle dichiarazioni riportate
da educatrici/tori e insegnanti in merito al loro coinvolgimento spon-
taneo rispetto all’'uso della lingua inglese in sezione (Tab. 5.28): a
questo proposito, 1’80,5% dei rispondenti afferma che ¢ capitato
“qualche volta” o “spesso” che i bambini richiedessero spontaneamen-
te specifici libri o canzoni in inglese e il 68,3% che utilizzassero spon-
taneamente parole in inglese nelle interazioni con il personale educati-
vo e docente /o con i pari.

Tabella 5.28. Q2 - Percezioni sul coinvolgimento spontaneo dei bambini rispetto
all’uso della lingua inglese in sezione (N = 756)

Qualche

Item Mai Raramente
volta

Spesso

E capitato che i bambini
richiedessero spontaneamente 8,5% 11,0% 43,1% 37,4%
specifici libri o canzoni in inglese?
E capitato che i bambini
utilizzassero spontaneamente
parole in inglese nelle interazioni
con il personale educativo e/o con i
pari (ad es. durante il gioco
libero)?

13,0% 18,7% 43,7% 24,6%
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Inoltre, nella maggior parte dei casi, tali comportamenti vengono
identificati quale specifico effetto della partecipazione al progetto: in-
fatti, al successivo quesito “I comportamenti descritti /cfr. Tab. 5.28]
erano gia stati osservati nei bambini prima della realizzazione del pro-
getto Sentire I'inglese?”, il 59,7% risponde “No” e un altro 21% “Si,
ma in misura minore prima del progetto” (il 15,9% ha scelto invece
I’opzione “Si, in egual misura”).

Attraverso specifiche domande rivolte al personale educativo e do-
cente si € poi cercato di esplorare anche le reazioni delle famiglie ri-
guardo al progetto, rilevando anche in questo caso riscontri general-
mente favorevoli (Tab. 5.29): la maggioranza dei rispondenti (73,5%)
dichiara infatti che ¢ capitato “qualche volta” o “spesso” di ricevere
commenti positivi sul progetto da parte delle famiglie, mentre solo
1’1,6% afferma che ¢ capitato “qualche volta” o “spesso” di ricevere
commenti negativi. In misura minore (36%), si riporta che “qualche
volta” o “spesso” ¢ capitato che le famiglie si rivolgessero al servizio
per richiedere maggiori informazioni /o appositi incontri informativi
riguardo al progetto.

Tabella 5.29. Q2 - Percezioni sulle reazioni delle famiglie riguardo al progetto (N =
756)

Qualche

Item Mai Raramente
volta

Spesso

E capitato di ricevere commenti
positivi dalle famiglie riguardo al 9,9% 16,6% 452% 28,3%
progetto?

E capitato di ricevere commenti
negativi dalle famiglie riguardo al 95.2% 3.2% 1,3% 0,3%
progetto?

E capitato che le famiglie
chiedessero maggiori informazioni
e/0 appositi incontri informativi
riguardo al progetto?

32,7% 31,3% 31,6% 4,4%

Tornando all’esperienza personale di educatrici/tori e insegnanti, la
batteria di item riportata nella seguente Tabella 5.30 ha inteso indaga-
re in che misura la partecipazione a “Sentire” [’inglese 0-3-6 abbia
contribuito a promuovere la loro disponibilita a: formarsi e confron-
tarsi con esperti esterni per consolidare la propria capacita di utilizzare
I’inglese (e altre lingue straniere) nelle attivita di sezione, dedicando
tempo anche alla consultazione dei materiali di progetto; condurre
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personalmente attivita in inglese nella propria sezione e, piu in genera-
le, investire tempo e collaborare con le/i colleghe/i
nell’implementazione di attivitd in lingua straniera; ripensare le prati-
che educative eventualmente attuate in precedenza per 1’introduzione
dell’inglese (e/o di altre lingue diverse dall’italiano) in sezione, utiliz-
zando un nuovo approccio metodologico.

Considerando congiuntamente i valori corrispondenti alle opzioni
“abbastanza” e “molto”, per quanto concerne il primo aspetto emergo-
no percentuali particolarmente elevate in merito alla disponibilita ad
accogliere suggerimenti per accertarsi dell’efficacia della propria pro-
nuncia in lingua inglese (88%) e per rafforzare la propria competenza
in lingua inglese (88,8%); inoltre, pit in generale, la maggioranza dei
rispondenti (80,4%) dichiara che la partecipazione al progetto 1’ha re-
sa/o abbastanza o molto disponibile a confrontarsi con esperti esterni
per essere guidata/o — tramite consigli e feedback — nell’introduzione
di lingue straniere. Percentuali piuttosto alte, rispettivamente pari a
77,4% e 78,8%, si osservano anche in relazione alla disponibilita a se-
guire gli incontri formativi di progetto e a investire tempo per visiona-
re/comprendere i materiali forniti.

Per quanto riguarda il secondo aspetto, 1’80,7% dei rispondenti ri-
porta che la partecipazione al progetto 1’ha resa/o abbastanza o molto
disponibile a dedicare tempo all’implementazione delle attivita in lin-
gua straniera e, con una percentuale ancor piu elevata (85,3%), a col-
laborare con le/i proprie/i colleghe/i per la realizzazione di tali attivita.
Si registra inoltre una percentuale elevata (80,3%) anche rispetto alla
disponibilita a impegnarsi personalmente nella conduzione di attivita
in inglese nella propria sezione (a prescindere dal proprio livello di
padronanza di tale lingua).

In merito al terzo aspetto, I’83% dei rispondenti dichiara che la par-
tecipazione al progetto I’ha resa/o abbastanza o molto disponibile a ri-
visitare le proprie pratiche educative sulla base dei suggerimenti ope-
rativi ricevuti. A questo proposito, appare piuttosto elevata (75,8%)
anche la percentuale relativa alla disponibilita a implementare un nuo-
vo approccio metodologico che potrebbe essere diverso da quelli
eventualmente utilizzati in precedenza.
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Tabella 5.30. Q2 - Quanto la partecipazione al progetto “Sentire l'inglese” in
quest’anno educativo ti ha reso disponibile a... (N = 756)

Item Per niente| Poco | Abbastanza| Molto
...confrontarti con esperti esterni
che ti guidano nell'introduzione di
lingue straniere, offrendo consigli,
feedback e suggerimenti
...rivisitare alcune delle tue prati-
che educative, accogliendo diversi 2,4% 14,6% 52,8% 30,2%
suggerimenti operativi
...investire tempo nell'implemen-
tazione delle attivita in lingua stra- 2,9% 16,4% 51,3% 29,4%
niera

...accogliere suggerimenti per ac-
certarti dell'efficacia della tua pro- 1,7% 10,3% 49,3% 38,7%
nuncia in lingua inglese
...accogliere suggerimenti per raf-
forzare la tua competenza in lingua 2,2% 9,0% 49,2% 39,6%
inglese

...Investire tempo per visionare e
comprendere appieno i materiali di 2,4% 18,8% 50,8% 28,0%
progetto che ti verranno forniti
...condurre attivita in inglese nella
tua sezione indipendentemente dal
tuo livello di competenza in lingua
inglese

...collaborare con i colle-
ghi/colleghe nell'implementazione 2,0% 12,7% 55,8% 29,5%
delle attivita in lingua straniera
...utilizzare un nuovo approccio
metodologico che potrebbe essere
diverso da quelli eventualmente
utilizzati fino ad ora
...frequentare e seguire gli inter-
venti formativi previsti dal proget- 4,0% 18,6% 49,5% 27,9%
to "Sentire I'inglese"

4,1% 15,5% 53,0% 27,4%

3,7% 16,0% 49,5% 30,8%

4,1% 20,1% 50,3% 25,5%

I quadro emerso in relazione alle opinioni sul progetto espresse da
educatrici/tori e insegnanti in merito ai diversi aspetti fin qui conside-
rati — come abbiamo visto prevalentemente positive — trova sostanzia-
le conferma nella loro valutazione globale dell’esperienza.

A tale riguardo, la maggioranza dei rispondenti (86,9%) dichiara
che, nel complesso, il progetto ha corrisposto “abbastanza” o “molto”
alle proprie aspettative (il 12,2% risponde “poco”, solo lo 0,9% “per
niente”); lo stesso andamento emerge relativamente alla domanda suc-
cessiva, in cui 1’86,2% dei rispondenti riporta che, nel complesso, si
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ritiene “abbastanza” o “molto” soddisfatta/o del progetto (il 12,4% ri-
sponde “poco”, solo 1’1,4% “per niente”).

Infine, in risposta alla domanda “Se dovessi dare un voto da 1 a 10
alla tua esperienza complessiva con il progetto Sentire [’inglese, quale
voto daresti?”, si € registrato un voto medio pari a 7,5 (dev.st. = 1.59).
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Capitolo VI

Terza annualita del Progetto: un bilancio conclusivo

di Andrea Ciani

6.1. Obiettivi e impianto della rilevazione

Nella sua terza annualita (a.s. 2023-2024), il Progetto “Sentire”
linglese nella fascia d’eta 0-3-6 ha visto il coinvolgimento continua-
tivo dei medesimi servizi e scuole partecipanti nella precedente annua-
lita.

Come gia esplicitato, nel secondo anno si ¢ impostato un impianto
di tipo pre-sperimentale per monitorare convinzioni e pratiche del per-
sonale educativo e docente inerenti al bilinguismo e all’'uso educativo
della lingua inglese nella fascia 0-3-6, effettuando rilevazioni pre e
post intervento (ovvero prima dell’avvio del percorso di formazione e
poi al termine dell’anno scolastico). Nella terza annualita, non ¢ stata
invece proposta una rilevazione all’inizio dell’anno educativo. Questo
si deve a una riflessione svolta in seno al gruppo di ricerca, in stretto
contatto con i contesti. Il disegno pre-sperimentale aveva gia fornito
una panoramica iniziale dettagliata grazie al questionario di pre-test
somministrato all’inizio del secondo anno, nonché alle suggestioni of-
ferte dallo studio esplorativo. Una rilevazione iniziale nel terzo anno
sarebbe stata posizionata poco dopo la pausa estiva, durante cui evi-
dentemente non vi sarebbe stato alcun tipo di intervento educativo a
seguito dell’ultima rilevazione svolta alla fine del secondo anno. Inol-
tre, 1 contesti educativi avrebbero avvertito un certo sovraccarico, non
comprendendo — giustamente — il senso di un’ulteriore rilevazione co-
si ravvicinata. D’altro canto, posizionare la rilevazione ad anno educa-
tivo inoltrato, avrebbe comportato la somministrazione dello strumen-
to a ridosso della rilevazione finale. Per tale ragione, il gruppo di ri-
cerca ha optato per un’unica rilevazione finale a conclusione del terzo
anno.

117



118 1L Impianto ed esiti della ricerca

Questo capitolo verte dunque sul monitoraggio realizzato durante
I’a.s. 2023-2024, presentando, come nei capitoli precedenti, lo stru-
mento di raccolta dati utilizzato nell’unica rilevazione svolta e facendo
un focus sui principali esiti riguardanti la terza annualita, con un am-
pio approfondimento relativo a un bilancio finale conclusivo.

6.2. Lo strumento di rilevazione

Per la raccolta dei dati relativi alla terza annualita del progetto si &
proceduto alla messa a punto di un questionario online somministrato
tramite Microsoft Forms e compilato, come per gli altri anni, in forma
anonima e su base volontaria.

11 questionario finale (Q3) ¢ stato somministrato nel mese di giugno
2024, a conclusione della terza annualita del progetto, ed ¢ stato com-
pilato da un totale di 596 educatrici/tori e insegnanti. Tuttavia, sono
stati approntati due livelli diversi di approfondimento: uno specifico
per gli operatori subentrati solo al terzo anno (96) e un altro, impor-
tante, inerente al bilancio finale dell’esperienza, coinvolgendo solo chi
aveva partecipato al progetto a partire almeno dal secondo anno (500
rispondenti) al fine di avere un quadro maggiormente attendibile da
parte di chi aveva aderito da piu tempo.

Lo strumento ha indagato da un lato I’implementazione nelle attivi-
ta di sezione delle strategie e dei materiali di progetto nell’annualita di
riferimento, dall’altro le percezioni e opinioni sull’andamento com-
plessivo del progetto al termine dei tre anni. Il questionario ¢ stato ar-
ticolato in due sezioni: 1) Implementazione e riscontri inerenti alla
terza annualita; 2) Bilancio finale: riscontri e opinioni sul progetto.

6.3. Principali risultati della terza annualita

Di seguito vengono presentati i principali risultati emersi dall’analisi
dei dati raccolti nella terza annualita del progetto in riferimento alle
diverse aree di indagine prese in esame.

Le elaborazioni statistiche sono state effettuate utilizzando il pro-
gramma SPSS (versione 29.0 per Windows).

Dopo una descrizione delle caratteristiche dei rispondenti conside-
rati nel loro insieme, si procedera con un focus specifico sugli opera-
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tori subentrati nel progetto solo al terzo anno per delineare una breve
“fotografia” della loro condizione, per poi proseguire con un’analisi
approfondita del bilancio conclusivo del progetto.

6.3.1. Caratteristiche e background linguistico dei rispondenti

Questo paragrafo tratta I’analisi dei dati raccolti mediante la prima
parte del questionario, volta a rilevare informazioni sulle variabili di
sfondo e quindi le caratteristiche del campione. Come gia detto, il to-
tale dei rispondenti al questionario finale Q3 ¢ costituito da 596 edu-
catrici/tori e insegnanti. Piu precisamente, 1’83,6% si ¢ definito come
educatrice/tore, il 15,4% come insegnante di scuola dell’infanzia e il
restante 1% ha dichiarato di svolgere contemporaneamente entrambi i
ruoli. 11 56,7% (338) del campione ha partecipato al progetto dalla se-
conda annualita, il 27,2% (162) dalla prima e il 16,1% (96) si ¢ inseri-
to solamente dalla terza.

La distribuzione dei rispondenti tra le diverse province della Re-
gione Emilia-Romagna registrata nelle annualita precedenti ¢ confer-
mata: il campione della terza annualita ¢ composto in modo eteroge-
neo da una rappresentanza di operatori educativi e scolastici delle va-
rie province. La percentuale piu alta (18,8%) si osserva nuovamente
per la provincia di Modena, seguita da Bologna (18,5%), Ravenna
(12,8%) e Reggio Emilia (10,1%); percentuali piu basse si ritrovano
nelle province di Forli-Cesena (8,7%), Rimini (8,6%), Parma (8,4%),
Ferrara (8,2%) ¢ Piacenza (6,0%).

Passando ad esaminare ’eta del campione, le percentuali piu eleva-
te si evidenziano nelle tre fasce centrali: 31-40 anni (28,5%), 41-50
anni (33,4%) e 51-60 anni (19,3%). Come nella seconda annualita, vi
¢ una percentuale inferiore ma non trascurabile per la fascia 21-30 an-
ni (11,7%), mentre il 7% ha un’eta superiore a 60 anni.

Anche sul versante del livello di istruzione conseguito, le percen-
tuali della terza annualita (nonostante la diversa numerosita del cam-
pione) ricalcano sostanzialmente quelle del secondo anno: infatti, pos-
siede un diploma di scuola secondaria superiore il 43,3% dei rispon-
denti, una laurea il 54,9% e solo 1’1,8% ha scelto 1’opzione “Altro ti-
tolo”.

Inutile sottolineare come I’Italia rappresenti il luogo di nascita di
quasi la totalita dei rispondenti (97,5%) e come I’italiano sia di fatto la
lingua madre del campione (98,8%).
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Per quanto concerne la lingua inglese, rispetto a cui ¢ stato richiesto
a tutti rispondenti di esprimere un’autovalutazione, nella Tabella 6.1
sono riportati diversi parametri di padronanza percepita. Generalmen-
te, come si evince dalla tabella, emerge una discreta abilita di com-
prensione orale e lettura con un valore medio che si avvicina a 3 su 5
(valore massimo di abilita previsto dalla scala); valori piu bassi si re-
gistrano nelle abilita di scrittura (2,5) e, in modo prevedibile coeren-
temente con le difficolta tipiche del contesto italiano, in quelle di con-
versazione (2,3).

Tabella 6.1. Percezione di padronanza della lingua inglese (N = 596)

Di .. Autovalutazione (scala da 1 a 5)
imensioni

Media Dev. St.
Conversazione 2,3 0,95
Comprensione orale 2,7 0,91
Lettura 2,9 1,05
Scrittura 2,5 0,93

A fronte di tale autovalutazione, non stupisce riscontrare che il
52% del campione aveva raramente (20,8%) o non aveva mai (31,3%)
introdotto I’inglese in sezione prima della partecipazione al progetto.
Infatti, il 57,3% del campione ammette di avere una conoscenza mi-
nima della lingua e il 10% nessuna.

6.3.2. La condizione e il punto di vista di chi ha aderito al progetto
solo a partire dalla terza annualita

Sono quasi un centinaio, ovvero 96, gli operatori che hanno accettato
di entrare nel “treno in corsa” del progetto, proprio quando si avviava
alla sua conclusione. La loro partecipazione, numericamente non irri-
levante, € un piccolo segnale di attrattivita di “Sentire” [’inglese 0-3-
6, che ¢ possibile inserire nel “faldone” delle evidenze da analizzare e
su cui riflettere.

Poco piu della meta (52%) di questi educatori/trici e insegnanti af-
ferma che prima della partecipazione al progetto non aveva mai avuto
o aveva avuto solo raramente occasione di introdurre I’inglese nella
propria pratica educativa, mentre il 17% 1’aveva fatto sempre e/o spes-
so. Inoltre, la maggioranza dei rispondenti (67%) dichiara che prima
della partecipazione al progetto aveva una conoscenza minima o prati-
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camente assente relativamente alle strategie educative proposte per in-
trodurre I’inglese nelle attivita di sezione.

A fronte di un quadro di partenza prevalentemente “ingenuo”, la
proattivita dichiarata rispetto alla frequenza di applicazione delle stra-
tegie condivise con I’adesione al progetto si pud definire buona: il
60% ha affermato di averle implementate spesso o sempre, il 30%
qualche volta e solo il 10% raramente o mai.

Invece, la frequenza d’uso dei materiali per la preparazione perso-
nale contenuti nella nuova guida di progetto e nel sito risorse — che
probabilmente rispecchia anche un’adesione piu solida al progetto
perché sorretta da una motivazione orientata ad approfondirne e capir-
ne meglio I’orizzonte metodologico — risulta meno assidua: il 25% di-
chiara di avere utilizzato questi materiali spesso o sempre, il 49%
qualche volta, e il 26% raramente o mai. L’applicazione dei materiali
destinati all’utilizzo con 1 bambini, proprio per la sua diretta praticita,
ha un riscontro leggermente maggiore: il 32% riporta di averli usati
spesso o sempre, il 50% qualche volta e il 18% raramente o mai.

Approfondendo un eventuale esito di cambiamento/revisione di po-
stura, di disponibilitd o di aspetti della propria professionalita relati-
vamente all’introduzione dell’inglese e di altre lingue straniere nella
propria attivita educativo/didattica, grazie alla partecipazione a questa
sola annualita del progetto, emergono dati tutto sommato molto posi-
tivi. Infatti, come si evince dalla Tabella 6.2, gli item che indagano at-
teggiamenti di rivisitazione di convinzioni, pratiche o volonta di acco-
gliere suggerimenti superano spesso il 70% sommando le opzioni di
risposta “abbastanza” e “molto”. Questo indica una disposizione gene-
ralmente positiva verso il progetto.

Tabella 6.2. Quanto la partecipazione al progetto “Sentire l’inglese” in quest’anno
educativo ti ha reso disponibile a... (N = 96)

Item Per niente| Poco | Abbastanza| Molto
...confrontarti con esperti esterni
che ti guidano nell'introduzione di
lingue straniere, offrendo consigli,
feedback e suggerimenti
...rivisitare alcune delle tue prati-
che educative, accogliendo diversi 2,1% 14,6% 58,3% 25,0%
suggerimenti operativi
...investire tempo nell'implemen-
tazione delle attivita in lingua stra- 2,0% 24,0% 50,0% 24,0%
niera

4,2% 27,1% 52,0% 16,7%
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...accogliere suggerimenti per ac-
certarti dell'efficacia della tua pro- 2,1% 20,8% 33,3% 43,8%
nuncia in lingua inglese
...accogliere suggerimenti per raf-
forzare la tua competenza in lingua 2,1% 17,7% 51,0% 29,2%
inglese

...Investire tempo per visionare e
comprendere appieno i materiali di | 3,1% 29,2% 45,8% 21,9%
progetto che ti verranno forniti
...condurre attivita in inglese nella
tua sezione indipendentemente dal
tuo livello di competenza in lingua
inglese

...collaborare con i colle-
ghi/colleghe nell'implementazione 3,1% 18,8% 46,9% 31,2%
delle attivita in lingua straniera
...utilizzare I’approccio metodolo-
gico proposto dal progetto, anche
se diverso da quelli eventualmente
utilizzati fino ad ora

29,2% 3,1% 45,8% 21,9%

3,1% 21,9% 50,0% 25,0%

Tale atteggiamento prevalentemente positivo si riscontra anche ri-
spetto ai diversi dispositivi introdotti dal percorso di R-F e allo svi-
luppo di nuove acquisizioni.

Infatti — estrapolando gli aspetti maggiormente significativi e indi-
cativi — 1 partecipanti entrati solo nella terza annualita del progetto, in
base all’accordo espresso rispetto alle affermazioni presentate nella
seguente Tabella 6.3, riconoscono di aver acquisito nuove conoscenze
e competenze sulle strategie utili a introdurre I’inglese in sezione
(71,9% di accordo medio-alto) e che ¢ aumentata la loro fiducia in sé
stessi rispetto alla possibilita di contribuire in prima persona ad avvi-
cinare i bambini all’inglese (70,8% di accordo medio-alto).

In questo quadro, data la peculiarita di questo sottogruppo di opera-
tori coinvolti solo nella terza annualita, spicca inoltre I’alto apprezza-
mento della collaborazione con le colleghe e i colleghi del proprio
servizio per il sostegno fornito alla propria entrata e partecipazione nel
progetto (88,6% di accordo medio-alto). L’attivazione dei contesti a
supporto dei “neoentrati” potrebbe indicare sia I’effettiva adesione dei
servizi e del personale educativo e docente al progetto, sia un discreto
livello di autonomia e autoefficacia degli operatori se tale attivazione
consiste anche nel supporto di altri.
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Tabella 6.3. Esprimi il tuo grado di accordo sulle seguenti affermazioni (N = 96)

Per niente Poco Abbastanza Molto
d’accordo | d’accordo | d’accordo | d’accordo

Item

Gli incontri proposti dagli esperti
?el Team di progetto sono stati uti- 6.3% 27.1% 53.1% 13.5%
i e di supporto alla mia entrata nel
progetto

I materiali (nuova guida, sito risor-
se) forniti dal Team di progetto so- 3.1% 12.5% 542% 302%
no stati utili e di supporto alla mia
entrata nel progetto

La collaborazione con le colleghe e
i colleghi del mio servizio ¢ stata
utile e di supporto alla mia entrata
e partecipazione nel progetto
Grazie alla partecipazione al pro-
getto, ho acquisito nuove cono-
scenze e competenze sulle strategie |  6,3% 21,9% 41,7% 30,1%
educative utili a introdurre
I’inglese nelle attivita di sezione
La partecipazione al progetto mi ha
motivata/o a introdurre ’inglese 7,4% 13,5% 45,8% 33,3%
nelle attivita di sezione

Grazie alla partecipazione al pro-
getto, ¢ aumentata la mia fiducia in
me stessa/o rispetto alla possibilita | 7,3% 21,9% 40,6% | 30,2%
di contribuire in prima persona ad
avvicinare i bambini all’inglese

4,2% 7,3% 49,0% 39,5%

La soddisfazione complessiva per il progetto espressa da questo
sottogruppo di rispondenti ¢ piu che sufficiente, pari a un valore me-
dio di 6,4 su una scala di voti da 1 a 10. Tale valore medio non riesce
perd a restituire 1’eterogeneita delle indicazioni espresse, in quanto
sensibile ai valori “estremi” molto alti o molto bassi. In questo senso,
¢ importante evidenziare che il 74% ha indicato un voto da 6 a 10,
mentre il 31% un voto da 8 a 10. Il 14% ha dato un voto da 1 a 4, se-
gnalando una certa estraneita al progetto e forse la fatica a saltare effi-
cacemente su un treno in corsa, inserendosi in un progetto articolato e
con una proposta metodologica originale.

11 voto medio di questo sottogruppo di 96 partecipanti, come si ve-
dra successivamente, appare inferiore a quello di chi ha aderito al pro-
getto almeno dal secondo anno, risentendo del posizionamento parti-
colarmente negativo di alcuni partecipanti. Sebbene tale dato sia da
contestualizzare e leggere con una certa cautela, si pud asserire che
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una decina di operatori si ¢ trovato effettivamente disorientato e non
coinvolto.

6.4. Il bilancio conclusivo del Progetto

A questo punto, ¢ possibile addentrarsi nella parte piu interessante: il
bilancio conclusivo dell’esperienza del progetto. Come ¢ stato appli-
cato? Sono stati osservati degli “apprendimenti” da parte dei bambini?
Che percezioni e valutazioni emergono da parte del personale educati-
vo ¢ docente coinvolto nel progetto da piu tempo?

E infatti fondamentale premettere e ricordare che la sezione del
questionario finale contenente le domande che avevano la finalita di
fare un bilancio conclusivo — compilata da 500 rispondenti — ¢ stata
rivolta solo alle/agli educatrici/tori e insegnanti partecipanti al proget-
to fin dall’inizio o almeno a partire dalla seconda annualita. Tale scel-
ta consente di riflettere su opinioni e percezioni di operatori che hanno
avuto modo di conoscere meglio il progetto, cogliendo maggiormente
aspetti e processi applicativi.

6.4.1. L’implementazione dell’approccio e delle strategie di progetto
da parte del personale educativo e docente

Al termine delle tre annualita del progetto, gli operatori educativi e
scolastici hanno dichiarato di aver implementato I’approccio di “Sen-
tire” l'inglese 0-3-6 con una percentuale che sfiora il 100% (99%)".

Tuttavia, I’implementazione dell’approccio metodologico del pro-
getto ha visto diverse modalita applicative, prevedendo anche conta-
minazioni con altri metodi. Infatti, al termine del triennio trascorso, il
58,4 % ha riportato di aver utilizzato solo il metodo proposto dal pro-
getto, mentre il 26,4% 1’ha combinato con strategie provenienti da
esperienze personali o dalla propria creativita e il 14,2% da altre spe-
rimentazioni linguistiche.

Queste modalita applicative eterogenee non devono essere lette
come un’adesione confusa o “pasticciata”. Sono indicative, semmai,

I'E interessante notare che, seppure con una percentuale minoritaria (36,8%), una parte
dei rispondenti ha riportato di aver utilizzato 1’approccio di Sentire I’inglese anche per intro-
durre nelle attivita di sezione altre lingue straniere diverse dall’inglese.
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di una proposta che ¢ stata assimilata e integrata, non in competizione
o0 contrapposizione con la propria “valigia” di esperienze e pratiche, né
con altre sperimentazioni. D’altronde, era molto importante che
I’approccio metodologico del progetto non fosse vissuto come rigido,
immodificabile e pesantemente prescrittivo; doveva essere fatto pro-
prio, compatibilmente con il proprio stile e le esperienze e strategie
gia validate personalmente negli anni. Inoltre, le strategie e gli stru-
menti elaborati dal progetto erano appositamente pensati proprio per
facilitare una piena integrazione all’interno della giornata educativa,
supportando autonomia e mastery degli operatori.

Da questo punto di vista, coerentemente con quanto detto finora
sulle combinazioni del metodo, risultano attendibili le dichiarazioni
degli operatori relative a un bilancio complessivo circa la frequenza
con cui hanno applicato o presentato attivita e strategie del progetto
durante gli anni in cui vi hanno partecipato. Il 48% ha affermato di
averle utilizzate con regolarita (il 14% tutti i giorni, il 34% almeno
una volta a settimana), il 37% qualche volta (almeno una volta al me-
se), il 12% raramente (meno di una volta al mese) e il 3% mai. Dalle
dichiarazioni di pratica del personale educativo e docente emerge
dunque un quadro di implementazione con intensita differenti ma non
problematico, semmai realistico. Sul totale dei 500 rispondenti, 242
hanno fondamentalmente “certificato” un’applicazione continuativa
(giornaliera o piu volte durante la settimana): un dato che si puo defi-
nire buono e che avalla la percezione di una progettualita che ha sapu-
to soddisfare criteri di sostenibilita, di aderenza alla realta e ai bisogni
dei contesti educativi. Per tale motivo, ¢ importante non trascurare un
dettaglio: la risposta dei 242 operatori riguardava I’applicazione du-
rante gli anni di partecipazione al progetto. La meta di chi ha risposto
ha di fatto dichiarato che al massimo da tre anni attua 1’approccio con
sistematicita: un elemento che descrive anche la capacita di accompa-
gnare, convincere e fidelizzare da parte del team di progetto.

6.4.2. La percezione delle reazioni dei bambini

Le informazioni relative alla frequenza di implementazione
dell’approccio e delle strategie di progetto devono essere accostate an-
che con percezioni di “esito” e di ricadute dell’intervento, soprattutto
sui bambini, nell’arco del periodo di applicazione. E infatti importante
sapere se gli sforzi sono finalizzati a costruire apprendimenti sociali e
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culturali. Chiaramente si tratta di percezioni di “reazioni” dei bambini
da parte degli operatori, non di veri e propri esiti di un’osservazione
sistematica, ma sono comunque considerabili come fortemente indica-
tive, soprattutto se emerge un accordo corale rispetto a quanto osser-
vato. Per questo, 1 dati relativi a un bilancio complessivo sulle reazioni
dei bambini (intese in senso di partecipazione e apprendimento) sono
ragguardevoli. Questo gruppo di item ¢ particolarmente rilevante per-
ché informa sostanzialmente sulle ricadute del progetto.

Come si puo notare dalla Tabella 6.4, 1 dati non lasciano spazio ad
ambiguita. Percentuali “bulgare” di accordo medio-alto (“abbastanza”
+ “molto” d’accordo) si riscontrano per I’apprezzamento che i bambi-
ni hanno dimostrato verso le attivitd proposte (96,2%), dove hanno
partecipato attivamente (95,4%). Gli operatori hanno notato che
dall’inizio del progetto ad oggi i bambini comprendono con piu facili-
ta storie/canzoni/parole in lingua inglese utilizzate nelle attivita di se-
zione (88,6%). Inoltre essi dichiarano che, in seguito alla partecipa-
zione al progetto, ¢ incrementata da parte dei bambini la richiesta
spontanea di libri o canzoni in inglese (80,6%) e addirittura I’'uso
spontaneo di parole in inglese nelle interazioni con il personale educa-
tivo e docente /o con i pari (70,2%).

Queste percentuali, confrontate con quelle relative a chi si ¢ dichia-
rato per niente d’accordo — che in tre casi non arrivano a raggiungere
1I’1% — o poco d’accordo, descrivono il successo del progetto in termi-
ni di apprezzamento dei bambini. Non sfugge che gli item che ipotiz-
zano un incremento degli apprendimenti (gli ultimi due della tabella)
hanno percentuali di poco accordo a due cifre, ma ¢ pur vero che ri-
guardano apprendimenti di alto livello, soprattutto quello relativo
all’uso spontaneo di parole in inglese.

Tabella 6.4. Percezioni sulle reazioni dei bambini alle attivita in lingua inglese pro-
poste nell’ambito del progetto e sulle ricadute in termini di apprendimento (N = 500)

Per niente Poco Abbastanza Molto

1
— d’accordo | d’accordo| d’accordo | d’accordo

I bambini hanno apprezzato le
attivita di progetto proposte dalle 0,6% 3,2% 34,4% 61,8%
educatrici/insegnanti

I bambini hanno partecipato
attivamente durante le attivita di
progetto proposte dalle
educatrici/insegnanti

0,8% 3,8% 34,2% 61,2%
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Le attivita di progetto proposte
dalle educatrici/insegnanti hanno
favorito I’acquisizione e la 0,8% 4,6% 38,6%
familiarizzazione dei bambini con
le sonorita dell’inglese

56,0%

Dall’inizio del progetto a oggi, si ¢
notato che i bambini comprendono
con piu facilita storie, canzoni e 1,2% 10,2% 37,2%
parole in lingua inglese utilizzate
nelle attivita di sezione

51,4%

In seguito alla partecipazione al
progetto, ¢ incrementata la
richiesta spontanea di libri o 4,2% 15,2% 39,2%
canzoni in lingua inglese da parte
dei bambini

41,4%

In seguito alla partecipazione al
progetto, ¢ incrementato 1’uso

spontaneo da parte dei bambini di 6,2% 23,6% 36,6%
parole in inglese nelle interazioni

con il personale e/o con i pari

33,6%

6.4.3. La soddisfazione generale verso il progetto

L’opinione delle/gli educatrici/tori e insegnanti sul progetto ¢ abba-
stanza chiara (Fig. 6.1) e rispecchia I’applicazione continuativa mo-
strata negli anni, precedentemente descritta. Infatti, al termine del
triennio, il personale educativo e docente manifesta opinioni prevalen-
temente positive rispetto alla soddisfazione complessiva per il proget-
to e le proposte formative e di lavoro che ha avanzato. Nello specifico,
1’82% dei rispondenti si ritiene soddisfatto (il 57% abbastanza e il
25% molto), mentre il 19% no (15% poco soddisfatto, 4% per niente).

Nel complesso, quanto ti ritieni soddisfatta/o del
progetto?

25% ’ %

= Per niente

= Poco
Abbastanza
Molto

57%

Figura 6.1. Livello di soddisfazione complessiva verso il progetto (N =

500)
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Tale livello di soddisfazione si evince anche nei dati relativi
all’espressione di un voto facendo riferimento a una scala da 1 a 10,
che ogni singolo partecipante poteva individuare per valutare la sua
esperienza complessiva con il progetto (Fig. 6.2). Pur nella consape-
volezza che I’espressione di un voto, ovvero di un giudizio sommati-
vo, non ancorato a parametri o criteri specifici possa risultare
un’operazione ad alto livello di soggettivita e improvvisazione, rap-
presenta comunque un indicatore interessante per osservare
un’opinione di “pancia”, istintiva e quindi piu legata a forme di ap-
provazione o disapprovazione, probabilmente in contatto con le pro-
prie emozioni.

Se dovessi dare un voto da 1 a 10 alla tua esperienza
complessiva con il progetto, quale voto daresti?

mp <8
28
20
16,8
15
0 =F-1
-R-] _
8.4

g 34 I

18 I

1 1
3 d 5 5] 7 8 B ]

1 2

Perceniual

Figura 6.2. Voti assegnati su una scala da 1 a 10 all’esperienza complessiva con il
progetto (N = 500)

Da questo punto di vista, il campione ha dato mediamente un voto
pari a 7/10, esprimendo dunque un giudizio discreto. Occorre altresi
notare come la netta maggioranza abbia dato valutazioni positive: 430
rispondenti su 500, ovvero 1’86%, hanno scelto un voto compreso tra
6 a 10. Molto interessante ¢ sottolineare come il 42,6% dei rispondenti
abbia definito la propria esperienza nell’ambito del progetto da buona
(8) a ottima (10), il 43,4% da sufficiente (6) a discreta (7), mentre il
restante 14% non sufficiente (voti da 1 a 5).
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I1 buon consenso osservato si registra probabilmente anche grazie
al fatto che il progetto sembra non aver tradito le aspettative dei parte-
cipanti: come mostra la Figura 6.3, 1’81% ha infatti dichiarato che il
progetto ha tutto sommato corrisposto alle proprie attese (57% abba-
stanza, 24% molto).

Nel complesso, il Progetto “Sentire
I'inglese nella fascia d’eta 0 -3-6” ha
corrisposto alle tue aspettative?

’ = Per niente
24% 16% Poco
Abbastanza
Molto
57%

Figura 6.3. Corrispondenza del progetto con le aspettative iniziali (N = 500)

La soddisfazione verso il progetto e la sua corrispondenza con le
aspettative dei partecipanti sembrano dunque speculari: 1’offerta for-
mativa e di accompagnamento del progetto ¢ risultata coerente con gli
obiettivi condivisi e con le impressioni che aveva suscitato inizialmen-
te. Allo stesso tempo, non si deve comunque tralasciare che il 19%
circa dei partecipanti — pari quasi a un centinaio di educato-
ri/insegnanti — segnala insoddisfazione ¢ non corrispondenza delle
aspettative.

6.4.4. La soddisfazione su aspetti specifici

La soddisfazione generale fin qui rilevata e analizzata si riscontra an-
che su aspetti specifici.

Pensando alla loro esperienza complessiva con il progetto, le/gli
educatrici/tori e insegnanti hanno espresso particolare apprezzamento
per le risorse e i materiali forniti dal team di progetto — con un accordo
medio-alto ragguardevole pari all’88% (57% abbastanza d’accordo,
31% molto d’accordo) — e per le indicazioni fornite dal team di pro-
getto per favorire I’utilizzo di tali risorse e materiali — con un accordo
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medio-alto pari all’83,2% (56,6% abbastanza d’accordo, 26,6% molto
d’accordo) — a testimonianza del favore che incontrano approcci di ri-
cerca-formazione che forniscono esempi concreti di modelli d’azione
e strumenti di lavoro con un accompagnamento formativo molto cala-
to su aspetti pratico-operativi.

In seconda battuta, emerge ampia soddisfazione per la collabora-
zione con le colleghe e 1 colleghi del proprio servizio
nell’implementazione delle attivita di progetto, con un accordo medio-
alto pari all’81,3% (51,6% abbastanza d’accordo, 30,2% molto
d’accordo), aspetto che rappresenta un indicatore del possibile funzio-
namento virtuoso della fase applicativa del progetto. Al di 1a del nu-
mero delle persone coinvolte, ¢ importante che vi sia anche sostegno
reciproco nelle piccole comunita di lavoro che stanno sperimentando,
rendendo quindi maggiormente visibile e diffuso I’impatto del proget-
to. Da questo punto di vista, probabilmente I’approccio pratico e situa-
to del progetto ha supportato processi di lavoro comune.

Seppure con un seguito leggermente minore, sono stati ampiamente
apprezzati anche i suggerimenti dati sul campo dal formatore lingui-
stico durante le visite presso i servizi — 79% di accordo medio-alto
(48,8% abbastanza d’accordo, 30,2% molto d’accordo) — e gli incontri
di formazione proposti dagli esperti del team di progetto — 77,6% di
accordo medio-alto (58,8% abbastanza d’accordo, 18,8% molto
d’accordo).

Nel complesso, cio che emerge ¢ una preferenza verso modalita di
accompagnamento formativo maggiormente “situate” o che stimolino
e sostengano in modo mirato il lavoro autonomo e quotidiano.

6.5.La disponibilita a continuare ad applicare quanto appreso e
sperimentato

Al di 14 del bilancio conclusivo relativo all’esperienza e alla soddisfa-
zione per il progetto, un indicatore interessante per apprezzarne
I’impatto ¢ costituito dalla motivazione e disponibilitd del personale
educativo e docente a continuare a utilizzare quanto appreso nella pra-
tica quotidiana, una volta terminati il progetto e il supporto dei forma-
tori. In questa prospettiva, sembra riproporsi il quadro gia evidenziato
rispetto alla valutazione “sommativa” del progetto, ma in realta ci so-
no diversificazioni che ¢ importante analizzare.
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Come mostra la Figura 6.4, il 79% degli operatori dichiara che,
probabilmente, attivitd, strategie e materiali proposti e sperimentati
durante il progetto entreranno a far parte della propria pratica quoti-
diana (59% abbastanza, 20% molto).

Sinceramente, al termine di questo progetto, quanto pensi che
le attivita, le strategie e i materiali proposti e sperimentati
entreranno a far parte della tua attivita educativa e didattica
futura?

20% ’

= Per niente

= Poco

= Abbastanza

Molto

Figura 6.4. Previsione di applicazione personale futura di attivita, strategie e mate-
riali di progetto (N = 500)

Dopotutto, a una domanda simile che non sollecitava una previsio-
ne, ma una valutazione della propria motivazione a continuare ad ap-
plicare attivita, strategie e materiali di progetto (Tab. 6.5), il 76% di-
chiara di sentirsi motivato (52% abbastanza, 24% molto).

Tabella 6.5. In che misura ti senti motivata/o a continuare a utilizzare in futuro le

attivita, le strategie e i materiali proposti e sperimentati nell’ambito del Progetto
“Sentire l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6"? (N = 500)

Opzioni di risposta N %
Per niente 20 4%
Poco 100 20%
Abbastanza 260 52%
Molto 120 24%
Totale 500 100,0
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Tale dato conferma la possibile disponibilita futura a continuare ad
applicare il bagaglio di materiali e conoscenze, ma “chiama” all’appello
non tanto una possibile disponibilitd, quanto I’aspetto motivazionale. In
questo senso, si osserva una “riduzione” del 12% rispetto alla percentuale
dell’item precedente che vedeva abbastanza e molto probabile I’'impiego
di quanto appreso e sperimentato all’interno della propria futura attivita
didattica e educativa. Nel complesso, a fronte di una disponibilita piu ge-
nerale, si registra una motivazione personale meno accesa o almeno una
disponibilita presente ma senza “facili” entusiasmi. Forse tale calo ¢ da
ricondurre alla difficolta percepita di applicare autonomamente in futuro
alcuni materiali e strategie nel proprio contesto oppure di riuscire a per-
severare in tale direzione con determinazione senza lo sprono o la cornice
del progetto.

Per quanto concerne piu in generale il proprio servizio di apparte-
nenza, il 71% dei rispondenti pensa che le attivita, le strategie e i ma-
teriali proposti e sperimentati durante il progetto entreranno a far parte
della pratica quotidiana dei propri colleghi e colleghe (58% abbastan-
za, 13% molto).

Sinceramente, al termine di questo progetto, quanto pensiche
le attivita, le strategie e i materiali proposti e sperimentati
entreranno a far parte della futura attivita educativa e didattica
deillle tuoi colleghilghe del servizio in cuilavori?

= Per niente
13% 97 Poco

27% Abbastanza
Molto

58%

Figura 6.5. Previsione di applicazione futura di attivita, strategie ¢ materiali di pro-
getto da parte dei propri colleghi/e (N = 500)

Sono percentuali molto buone che indicano una propensione a con-
tinuare e a non disperdere I’impegno profuso nelle tre annualita, anche
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in presenza di criticita precedentemente rilevate. Si tratta anche di una
“spia” molto positiva della risposta attivata dai diversi contesti educa-
tivi, che gia si intuiva dall’apprezzamento verso le risorse, i materiali
e le indicazioni applicative del progetto. Tuttavia, ¢ opportuno rilevare
come la percezione dei singoli partecipanti su quanto i colleghi conti-
nueranno ad applicare riuscendo effettivamente a dare seguito a quan-
to imparato ¢ piu bassa rispetto alla disponibilita personale di ogni
operatore (-8 punti percentuali). In questo senso, si puo forse inferire
che vi sono alcuni dubbi, anche in presenza di una certa soddisfazione,
su quanto il proprio contesto di riferimento sia in grado di continuare
senza supporti ¢ forme di accompagnamento ad applicare quanto ap-
preso e sperimentato durante il progetto.

Volgendo lo sguardo verso una prospettiva pit macro, la fiducia
verso 'implementazione futura delle strategie e dei materiali di pro-
getto da parte degli educatori/insegnanti coinvolti nel contesto regio-
nale emiliano-romagnolo rivela un quadro piu ottimistico. Seppur con
gradazioni differenti (52% implementazione in gran parte garantita,
31% implementazione parziale e di alcuni), 1’84% dei rispondenti
pensa che il personale educativo e docente della regione sapra far ri-
conoscere il proprio impegno e la volonta di innovare, scegliendo di
non mandare all’aria anni di “sperimentazione sul campo”. In questo
senso, emerge una maggiore fiducia sulla possibilita che “altri conte-
sti” possano riuscire nell’operazione di continuare a tramandare il la-
voro avviato nell’ambito del progetto.

6.5.1. Le possibili difficolta

Nel solco di una riflessione piu articolata sulle criticita relative al pro-
seguimento delle attivita del progetto, ¢ interessante cio che emerge da
un item che indagava le percezioni dei rispondenti sulle possibili diffi-
colta specifiche che potrebbero incontrare gli operatori educativi e
scolastici nell’implementazione autonoma di strategie ¢ materiali di
progetto.

Dall’analisi delle risposte emerge in effetti un panorama “spaccato”
in due realta non certamente equivalenti, ma nemmeno cosi distanti, di
“padronanza nell’utilizzo” e “difficolta di utilizzo”. Occorre precisare
che vi ¢ una prevalenza in quasi tutti gli item di percezioni di padro-
nanza futura nell’utilizzo, ma non cosi netta e marcata.
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Partendo da tale premessa, la Figura 6.6. mostra che per sei delle
risorse e degli strumenti elencati — libri illustrati, canzoncine, file au-
dio in madrelingua finalizzati all’ascolto e alla pronuncia, sito di rife-
rimento e guida di progetto — la maggioranza dei rispondenti non si ¢
dichiarata sostanzialmente d’accordo (poco e per niente) rispetto alla
possibilita di incontrare difficolta nell’uso autonomo degli stessi. Le
canzoncine proposte nell’ambito del progetto, ad esempio, registrano
la percentuale piu alta di accordo (57,9%) verso una difficolta assente
e bassa, a fronte comunque di un 42% che esprime difficoltd moderata
(30,2%) o alta (11,8%). Vi sono invece dubbi sull’utilizzo del Portfo-
lio, dove I’accordo sulle difficolta supera il disaccordo. Inoltre, sono
degne di attenzione le percentuali comunque alte di accordo moderato
(abbastanza) sulla difficolta di utilizzare — in particolare — il portfolio
(46,4%), la guida (39,4%) e il sito (34,4%).

D’ora in avanti, quali difficolta pensi che potrebbero incontrare gli educatorifinsegnanti
nell'implementazione autonoma di strategie e materiali consigliati? La difficolta di
utilizzare...

ilibri illustrati consigliat. IEEGEGEESZENR2A s 154
i file audio in madrelingua da far ascoltare ai bambini 2T ARG 0 AN 104
i file audio in madrelingua per la pronuncia. EEE2G GRS AN 92
|e canzoncine proposte. N0 /GENN7 GG 11 8
il sito di riferimento. TGRS ——
il portfolio per applicare correttamente e coerentemente quanto condiviso ¢ /B IN27 N G 134
la guida come risorsa di consultazione per progettare ¢ implementare atfivita TSI gA 6.8
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uPerniente d'accordo  ®Poco d'accordo ¥ Abbastanza d'accordo  * Molto d'accordo

Figura 6.6. Grado di accordo sulla difficolta nell’implementazione autonoma futura
di risorse e strumenti di progetto (N = 500)

Le difficolta esplicitate potrebbero rivelare alcune titubanze o in-
certezze avvertite, tuttavia, in un contesto di motivazione e disponibi-
lita all’implementazione futura tutto sommato buone. Si registra, infat-
ti, la percezione di difficolta di utilizzo autonomo degli strumenti di
base del progetto e questo potrebbe in parte spiegare i dubbi
sull’implementazione autosufficiente dei contesti o 1’abbassamento
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della motivazione individuale. In questo senso, potrebbe risultare cen-
trale la figura degli “Ambasciatori di Progetto” o di operatori che pos-
sono fungere da “tutor alla pari”, per i propri colleghi, al fine di scio-
gliere le riserve o le difficoltd/resistenze incontrate.

6.6. Una soddisfazione motivata. Cosa dicono alcune correlazioni
sulla soddisfazione e sull’efficacia del progetto

Nel tentativo di offrire un bilancio finale del progetto in grado di mo-
strare e recepire diverse sfumature e punti di vista, si ¢ sempre cercato
di mettere in luce anche gli aspetti di criticita rilevati all’interno di un
panorama — restituito dagli operatori — generalmente positivo ¢ di am-
pia soddisfazione. In questo senso, mettendo da parte le criticitd emer-
se, ¢ interessante analizzare la soddisfazione espressa mediamente da-
gli operatori e il ruolo che riveste, in particolare, rispetto alla relazione
con la motivazione e la disponibilita a implementare nel futuro le stra-
tegie e le risorse di progetto.

Agendo un’analisi correlazionale (Fig. 6.7) tra la variabile Soddi-
sfazione complessiva verso il Progetto “Sentire” [l’inglese 0-3-6
(d’ora in poi SODD) con altre variabili di “esito”, emerge un quadro
omogeneo e coerente. Di riguardo ¢ I’elevata correlazione positiva e
altamente significativa tra la soddisfazione complessiva (SODD) e il
soddisfacimento rispetto alle aspettative iniziali (ASP). La relazione
tra 1 due tipi di soddisfazione sembra mostrare come la valutazione
generalmente positiva verso il progetto sia legata in modo forte con la
capacita del team di progetto di corrispondere alle attese dei parteci-
panti e, verosimilmente, anche con quella di mantenere quanto pro-
spettato all’inizio della progettualita triennale. In questa prospettiva, la
correlazione positiva e considerevolmente significativa tra la soddi-
sfazione complessiva (SODD) e la motivazione a continuare a utiliz-
zare quanto appreso (MOT) esplicita una condizione importante: il li-
vello di soddisfazione cresce in modo concomitante con la motivazio-
ne. Tale relazione evidenzia ancora una volta aspetti di efficacia del
progetto, dal punto di vista di chi I’ha compreso e applicato.
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Figura 6.7. Correlazioni tra la soddisfazione complessiva verso il progetto (SODD),
il soddisfacimento delle aspettative (ASP) e la motivazione a continuare ad applicare
quanto appreso (MOT) (N = 500)

Proseguendo il focus sulle possibili relazioni tra il livello di soddi-
sfazione complessiva verso il progetto e altre variabili, spiccano — an-
che per le suggestioni che forniscono — le correlazioni positive e signi-
ficative con le percezioni degli operatori circa le reazioni dei bambini
alle attivita di progetto (Tab. 6.6).

Gli item relativi a tali percezioni, come abbiamo visto precedente-
mente, contengono in sé aspetti osservabili di apprendimento, come
I’aumento della richiesta spontanea da parte dei bambini di libri o
canzoni in inglese o 1’'uso spontaneo di parole in inglese nelle intera-
zioni con il personale educativo e docente e/o con i pari.

Il fatto che la soddisfazione per il progetto (SODD) sia correlata
positivamente e significativamente con ciascun item relativo alle rea-
zioni dei bambini suffraga ulteriormente I’idea di efficacia del proget-
to. In particolare, il coefficiente di correlazione leggermente piu alto
tra la soddisfazione con i due item relativi alla percezione di familia-
rizzazione dei bambini con le sonorita dell’inglese e di piu facile
comprensione da parte loro di storie/canzoni/parole in inglese, sembra
avvalorare che la soddisfazione sia legata in misura maggiore ai due
esiti relativi ai bambini ragionevolmente realistici e probabilmente
maggiormente corrispondenti alle sollecitazioni proposte.
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Tabella 6.6. Correlazioni tra la soddisfazione complessiva verso il progetto (SODD)
e il gruppo di item riferiti alle percezioni degli operatori sulle reazioni dei bambini
alle attivita del progetto (N = 500)

Item relativi alla percezione degli operatori sulle reazioni dei

o SODD
bambini
I bambini hanno apprezzato le attivita di progetto proposte dalle 482
educatrici/insegnanti ,000
I bambini hanno partecipato attivamente durante le attivita di pro- 469
getto proposte dalle educatrici/insegnanti ,000
Le attivita di progetto proposte dalle educatrici/insegnanti hanno fa- 519
vorito I’acquisizione e la familiarizzazione dei bambini con le sono- ’000
ritd dell’inglese ’
Dall’inizio del progetto ad oggi, si € notato che i bambini compren- 511
dono con piu facilita storie/canzoni/parole in lingua inglese utilizza- ’000
te nelle attivita di sezione ’
In seguito alla partecipazione al progetto, ¢ incrementata la richiesta ,486
spontanea di libri o canzoni in inglese da parte dei bambini ,000
In seguito alla partecipazione al progetto, ¢ incrementato 1’uso 437
spontaneo da parte dei bambini di parole in inglese nelle interazioni ’000
con le educatrici/insegnanti e/o con i pari ’

6.7. Oltre la soddisfazione. La comprensione della proposta meto-
dologica del progetto

Finora sono stati analizzati in modo approfondito la soddisfazione del
personale educativo e docente verso il progetto e altri atteggiamenti
degli operatori ad essa collegati. Tuttavia, ¢ altrettanto interessante
comprendere come tali disposizioni siano accompagnate e supportate
da un’effettiva comprensione della proposta metodologica del proget-
to.

Per tale motivo ¢ stata proposta, all’interno del questionario som-
ministrato al termine del triennio, una domanda a scelta multipla fon-
data sull’analisi di un caso pratico che richiedesse di aver ben introiet-
tato le basi teorico-operative del progetto. A differenza delle prece-
denti, questa domanda ¢ stata rivolta a tutti i rispondenti (596) a pre-
scindere dalla durata del periodo di partecipazione al progetto.

11 quesito richiedeva di individuare 1’opzione, tra quattro alternative
proposte, che a loro avviso meglio rappresentava i tratti salienti di
“Sentire” I’inglese (0-3-6 (Tab. 6.7). Tale indicatore di comprensione
¢ tutt’altro che secondario. Il progetto possiede infatti aspetti peculiari



138 1L Impianto ed esiti della ricerca

e caratteristiche metodologiche che necessitano di essere comprese
appieno affinché avvenga un’applicazione consapevole, ampia e dura-
tura.

11 pilastro della sostenibilita e dell’attivazione del personale educa-
tivo e scolastico a prescindere dalla propria preparazione ¢ dimesti-
chezza con la lingua inglese ¢ fondante e caratterizzante, in quanto il
progetto intende attivare le risorse e 1’esperienza presenti nei contesti,
promuovendo autoefficacia e senso di competenza.

Gli altri due pilastri, strettamente collegati, sono da un lato
I’assenza di deleghe a professionisti o esperti linguistici, dall’altro
I’obiettivo chiaramente esplicitato di non voler insegnare al personale
educativo e scolastico la lingua inglese.

Suddetti aspetti del progetto, che tratteggiano anche la sua origina-
lita, sono fondamentali. Un atteggiamento di scarso interesse verso il
progetto, una sua conoscenza superficiale o misconcezioni mai affron-
tate maturate durante gli incontri formativi potrebbero condurre facil-
mente a concepire “Sentire” [’inglese (-3-6 come una semplice “cas-
setta di attrezzi del mestiere” da mostrare senza particolari attivazione
o coinvolgimento da parte del personale o, peggio ancora, un corso di
perfezionamento della lingua Inglese per gli operatori presenti nei
contesti.

In questo senso, rassicura riscontrare come il 75% dei rispondenti
abbia individuato correttamente tali prerogative del progetto, sce-
gliendo I’opzione B. Emerge comunque un 25% (in tutto 149 operato-
ri), diversamente distribuito, che sembra aver recepito tratti differenti
della proposta metodologica. Di tale percentuale, il 13% ha inteso co-
me necessaria una delega ai professionisti presenti nei video limitata
all’uso sapiente dei linguaggi non verbali ¢ alla gestione di scambi in-
terattivi (opzione C); il 7% ha compreso che il personale educativo e
scolastico possa essere non coinvolto, con una postura totalmente pas-
siva e centrata sull’ascolto dei file audio e dei video (opzione A); per
il 5%, infine, la finalita principale del progetto consisterebbe nella
formazione linguistica degli operatori (opzione D). Quest’ultima op-
zione, seppur minoritaria, ¢ forse quella piu lontana dalla filosofia del
progetto, ma anche dai suoi aspetti applicativi all’interno dei contesti.
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Tabella 6.7. Comprensione della proposta metodologica del progetto (N = 596)
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Considera la seguente situazione ipotetica.

1l tuo servizio partecipa a “Sentire” l'inglese 0-3-6 da due/tre anni e tutto il team

ha intenzione di continuare. A settembre arrivano due colleghe nuove. Non cono-

scono [’inglese e sono molto preoccupate per la pronuncia, dal momento che sono
consapevoli del fatto che i bambini potrebbero acquisire da loro una pronuncia er-

rata. Decidi di parlare con loro per supportarle e orientarle.

Sulla base della formazione ricevuta e delle informazioni contenute nella guida di
progetto, quale delle riflessioni seguenti ¢ pienamente in linea con le indicazioni di
“Sentire” [’inglese 0-3-6 e quindi permetterebbe alle nuove colleghe di compren-

derne i tratti salienti?

A) Il progetto fornisce file audio da ascoltare frequentemente in sezione per far
si che i bambini abbiano occasione di venire a contatto con una gamma di
suoni madrelingua. Questa varietda permette ai bambini di generalizzare e
normalizzare i suoni, come spiega la ricerca scientifica, e di orientarsi verso
sonoritda madrelingua che fungono da modelli di performance. Per questa
ragione, ascoltare in sezione i file audio forniti ¢ l'elemento chiave del
progetto, molto piu importante della lettura di libri in inglese da parte di
educatori/educatrici/insegnanti. Non c'¢ alcuna necessita che lo staff sia
coinvolto personalmente nel pronunciare ¢ animare parole, frasi e libri in
inglese, né agli inizi, né in fasi piu avanzate del progetto.

7%

B) Il progetto fornisce supporti e materiali per affinare la pronuncia; tutti gli
educatori/educatrici/insegnanti  possono iniziare con poche, semplici
interazioni selezionate secondo le proprie inclinazioni tra 1 materiali messi a
disposizione dal progetto, poiché il loro coinvolgimento ¢ fondamentale.
Inoltre, il progetto fornisce file audio da ascoltare frequentemente in sezione
per far si che 1 bambini abbiano occasione di venire a contatto con una gamma
di suoni madrelingua. Questa varieta permette ai bambini di generalizzare e
normalizzare 1 suoni, come spiega la ricerca scientifica, e di orientarsi verso
sonorita madrelingua che fungono da modelli di performance.

75%

C) 11 progetto fornisce file audio e video da ascoltare e vedere frequentemente
in sezione per far si che i bambini abbiano occasione di venire a contatto con
una gamma di suoni madrelingua. Questa varietda permette ai bambini di
generalizzare ¢ normalizzare i suoni, come spiega la ricerca scientifica, ¢ di
orientarsi verso sonorita madrelingua che fungono da modelli di performance.
Tuttavia, ascoltare solamente non ¢ sufficiente, perché occorre che 1’ascolto
sia supportato dall'uso di oggetti, gesti, azioni e da una performance
interpretativa; per questa ragione, il progetto chiede allo staff di mostrare ai
bambini i video che mette a disposizione, delegando ai professionisti che
appaiono nei video l'uso sapiente dei linguaggi non verbali e la gestione di
scambi interattivi con i bambini.

13%|

D) II progetto fornisce supporti, materiali, file audio e video da ascoltare e
vedere frequentemente perché educatrici/educatori/insegnanti imparino bene la
lingua inglese. L'idea del progetto ¢ quella di insegnare 1'inglese allo staff dei
servizi perché possano diventare essi stessi esperti linguistici, avere un'ottima
pronuncia e diventare fluenti nella conversazione, esponendo quindi i bambini
a una lingua straniera ricca e di alta qualita. Inizialmente lo staff puo far
ascoltare suoni e far vedere video ai bambini, ma puo iniziare a leggere i libri
consigliati solo quando sente di aver raggiunto un ottimo livello di padronanza
dell'inglese.

5%
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All’interno di questo quadro, risulta particolarmente utile compren-
dere come “vedono” il progetto e dunque come lo valutano gli opera-
tori che ne hanno interpretato diversamente finalita e obiettivi.

Si € quindi operata un’analisi per identificare, rispetto ai quattro
gruppi di chi si ¢ collocato nelle diverse interpretazioni del progetto
(A, B, C, D) precedentemente esaminate, i valori medi di risposta in
riferimento alla soddisfazione generale verso il progetto, al soddisfa-
cimento delle aspettative, al voto dato al progetto e alla disponibilita
futura ad applicare quanto appreso.

In una lettura accurata dei dati, emerge che i valori medi sono quasi
sempre sovrapponibili, tutti vicini a un valore di accordo medio ¢ mo-
derato (corrispondente o vicinissimo a 3 su una scala Likert da 1 a 4),
indipendentemente dall’opzione individuata e dunque dall’idea che si
ha delle finalita del progetto. Da questo punto di vista, si conferma la
solidita della soddisfazione verso il progetto, ampiamente discussa.

Solo una variabile, tra quelle citate, offre la possibilita di riflessio-
ni aggiuntive, ovvero quella relativa al voto (Tab. 6.8).

Tabella 6.8. Valore medio dei voti espressi dagli operatori relativamente
all’esperienza con il progetto per ogni visione della proposta metodologica

Opzioni di risposta relative alla domanda sulla com- Voto medio al progetto
prensione della proposta metodologica del progetto (scalada la 10)

Mean 73
Opzione A N 30

Std. Deviation 1,3

Mean 7,0
Opzione B N 382

Std. Deviation 1,9

Mean 7,2
Opzione C N 63

Std. Deviation 1,5

Mean 6,4
Opzione D N 25

Std. Deviation 2.2

Mean 7,0
Total N 500

Std. Deviation 1,7




V1. Terza annualita del Progetto: un bilancio conclusivo 141

Grazie probabilmente all’uso di una scala molto ampia, come quel-
la decimale, rispetto ad una scala Likert a quattro passi, la variabile
“voto al progetto” fornisce suggestioni sui diversi livelli di soddisfa-
zione ¢ adesione e forse anche sui motivi di alcune differenziazioni.
Occorre precisare che, rispetto all’item di comprensione che era rivol-
to a tutti i rispondenti (596) e dunque anche a operatori entrati nel
progetto solo nel terzo anno, I’incrocio con I’item relativo al voto si
focalizza sui 500 rispondenti che, essendo coinvolti nel progetto
dall’inizio o almeno a partire dal secondo anno, hanno garantito una
certa continuita di partecipazione.

Come ¢ possibile notare dalla Tabella 6.8, il gruppo di coloro che
hanno dimostrato di aver compreso correttamente la proposta metodo-
logica del progetto — scegliendo I’opzione B — esprime un voto medio
pari a 7. Si tratta di un valore leggermente inferiore rispetto al voto
medio di chi ha scelto I’opzione A (7,3) e I’opzione C (7,2). Sono sot-
tigliezze utili da esplorare, perché le opzioni A e C forniscono due vi-
sioni del progetto deleganti o addirittura che non prevedono il coin-
volgimento degli operatori. In questo senso, ¢ possibile che i rispon-
denti delle visioni A e C, in totale 93, abbiano premiato proprio tali
aspetti, non avvertendo il normale “peso” della messa in discussione e
della sfida della propria zona di comfort richiesta dal progetto (opzio-
ne B). Peso che potrebbe essere stato avvertito negativamente, come &
normale che sia nell’ambito di progettualita che richiedono proattivita
e collaborazione, da qualche partecipante al progetto che ne ha invece
capito bene le finalita, come si evince dal valore di deviazione stan-
dard leggermente maggiore rispetto alle opzioni A e C.

Di tutt’altro stampo ¢ la riflessione per il voto medio effettivamente
piu basso di chi ha scelto ’opzione D (6,4). Questa opzione poneva
come caposaldo del progetto la formazione linguistica degli operatori,
aspetto — come gia sottolineato — notevolmente distante dalle finalita
ma anche dalla postura del team di progetto. E evidente che tale aspet-
to non poteva soddisfare i rispondenti, proprio perché il progetto non
andava affatto in quella direzione. Da notare anche 1’alto valore di de-
viazione standard registrato (2,2), a testimoniare — verosimilmente —
come taluni possano aver risposto influenzati dalla “desiderabilita so-
ciale” o senza particolari riflessioni e come altri abbiano probabilmen-
te voluto sottolineare una presunta inadeguatezza del progetto proprio
rispetto alla formazione linguistica.
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Rimane, alla fine di questa disamina, un grande punto interrogati-
vo: ¢ possibile che chi ha inteso diversamente il progetto non sia venu-
to a contatto, nell’arco dei tre anni, magari attraverso il confronto o il
lavoro svolto con i colleghi nella realizzazione delle attivita proposte,
con dubbi circa i propri convincimenti?

Tale interrogativo trova forse qualche risposta nelle gia commenta-
te perplessita (non forti ma presenti) circa I’effettiva possibilita che i
propri contesti continuino ad attivarsi in questo senso, le quali indica-
no anche una possibile difficolta nel lavoro collegiale, coordinato e
condiviso, testimoniato anche dalle difficolta prefigurate rispetto
all’uso degli strumenti di base del progetto.

Cercando invece di isolare il livello di comprensione dei soli
neoentrati alla terza annualita, ¢ possibile rilevare che, sul totale dei 96
rispondenti, 31 hanno scelto opzioni “sbagliate”, orientandosi in 15
casi verso 1’opzione C che prevedeva una certa delega ai professionisti
presenti nei video per curare I’interazione con i bambini. Questi 31 ri-
spondenti che non si sono riconosciuti nell’opzione metodologica cor-
retta corrispondono al 21% dei 149 che non hanno scelto 1’opzione
giusta all’interno dell’intero campione dei 596 rispondenti. Non sono
effettivamente pochi e tale dato suffraga I’ipotesi di qualche difficolta
in piu, gia rilevata e commentata, di chi si ¢ inserito solo nella fase fi-
nale del progetto.

6.8.1 temi posti dai partecipanti: punti di forza e criticita del pro-
getto

Finora, per effettuare un bilancio conclusivo del progetto, si ¢ dato
particolare spazio a cio che i numeri indicavano e si ¢ potuto notare
quante riflessioni ¢ stato possibile trarne.

A queste, ¢ possibile accostare I’opinione espressa liberamente dal
personale educativo e scolastico sui punti di forza e di criticita del
progetto, rilevata attraverso due domande aperte poste a chiusura del
questionario finale. Effettuando un’analisi tematica del contenuto del-
le risposte, ¢ stato possibile individuare i principali nodi riportati dai
500 rispondenti a queste domande in termini di “nodi-punti di forza” e
di “nodi-criticita”.

In generale, come era emerso gia precedentemente, i rispondenti
hanno enfatizzato tra i primi gli aspetti pratici, che hanno avuto una
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ricaduta diretta nel proprio lavoro o un riscontro immediato. Infatti, i
principali temi posti come punti di forza del progetto sono stati:

- la possibilita di interagire con i bambini, osservando le loro rea-
zioni positive e curiose;

- Dapproccio aperto a tutti gli operatori, senza la richiesta di uno
specifico livello di conoscenza della lingua inglese;

- le risorse e i materiali a disposizione;

- i formatori che hanno fatto visita ai contesti per supportare sul
campo gli operatori.

Passando invece alle criticita, gli operatori riportano — coerente-
mente — cio che secondo loro non ha prodotto un diretto giovamento al
lavoro pratico in sezione, rilevando i seguenti principali temi:

- la necessita di una maggiore presenza di formatori specializzati ed
esperti nei contesti;

- il difficile uso dello strumento Portfolio;

- [esigenza di maggiore varieta di attivita,

- il carattere troppo teorico degli incontri “focus group” di accom-
pagnamento on line, ritenuti anche un po’ dispersivi.

Tali elementi positivi e negativi mostrano, nel loro insieme, un in-
teresse a rendere 1’esperienza del progetto maggiormente proficua, si-
tuata nei contesti e d’impatto. Emerge anche un’esigenza di “accom-
pagnamento” piu stretto, di una supervisione sul campo maggiormente
frequente al fine di non smarrire la traiettoria di lavoro.

Tuttavia, vi sono elementi tipici dei percorsi di R-F che spesso sono
riportati dalle persone coinvolte nei contesti educativi e scolastici e ri-
guardano proprio le critiche versi i momenti di approfondimento o di
ricognizione teorica. Sebbene possa essere comprensibile la perplessi-
ta verso momenti teorici percepiti come avulsi dalla pratica quotidiana
o dai bisogni piu contingenti, talvolta non si coglie appieno la necessi-
ta di agire conoscendo a fondo modelli teorici che giustificano e sor-
reggono specifiche scelte pratiche. Quest’ultima riflessione appare an-
cora piu calzante se si ripensa a quanto discusso precedentemente cir-
ca Ieffettiva comprensione della proposta metodologica del Progetto.
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Conclusioni e prospettive

Dopo aver puntualmente ripercorso, nei capitoli precedenti, quanto
messo in luce dall’analisi dei dati relativi alle tre annualita del Proget-
to “Sentire” l'inglese nella fascia d’eta 0-3-6, rilevati mediante i que-
stionari somministrati in diversi momenti al personale educativo e do-
cente coinvolto, ¢ ora possibile proporre — a conclusione del volume —
una riflessione di bilancio sui principali risultati emersi in relazione al-
le ipotesi che hanno guidato la ricerca, presentando un breve affondo
su ciascuna di esse.

La prima ipotesi prefigurava, a seguito della partecipazione al Pro-
getto, un cambiamento delle convinzioni di educatrici/tori e insegnanti
inerenti al bilinguismo e all’educazione bilingue nella prima infanzia,
prospettando il consolidamento di una visione positiva e scientifica-
mente fondata delle potenzialita del bilinguismo precoce. A questo
proposito, I’analisi dei dati raccolti nella seconda annualita in fase di
pre-test e di post-test, mediante la specifica scala messa a punto per ri-
levare tali convinzioni, ha rivelato alcuni esiti interessanti a sostegno
dell’ipotesi delineata.

Da un lato, pur nel quadro di una situazione di partenza gia favore-
vole in termini di scarso accordo con convinzioni di segno negativo,
emerge che la partecipazione al Progetto ha contribuito a scalfire ulte-
riormente il principale “falso mito” riguardante il bilinguismo infanti-
le, secondo il quale I’esposizione simultanea a piu lingue rischierebbe
di creare confusione nei bambini e di compromettere il loro sviluppo
linguistico: si ¢ infatti osservata, tra le due rilevazioni, una significati-
va diminuzione dei livelli di accordo con specifici item della scala ri-
guardanti tale timore infondato.

Dall’altro lato, in modo speculare, cresce significativamente
I’accordo — gia inizialmente ampio — con altri item relativi a convin-
zioni di segno positivo, suggerendo che il coinvolgimento nel Progetto
ha contribuito a rafforzare la consapevolezza delle potenzialita del bi-
linguismo nella prima infanzia, in particolare la comprensione del fat-
to che i suoi benefici possono estendersi non solo oltre il piano dello
sviluppo linguistico, coinvolgendo le dimensioni dello sviluppo affet-
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tivo e sociale, ma anche oltre tale fase della vita, promuovendo la ca-
pacita di imparare le lingue in un’ottica /ifelong e aprendo cosi la stra-
da a ulteriori apprendimenti linguistici.

Spostandosi dalla dimensione delle convinzioni a quella delle prati-
che, si ¢ poi ipotizzato che il Progetto potesse incidere sul cambiamen-
to di queste ultime in termini di aumento della frequenza d’uso della
lingua inglese nelle attivita educative, di maggiore coinvolgimento del
personale educativo e docente all’interno dei team di sezione, di ado-
zione di nuove strategie e materiali in linea con 1’approccio proposto
dal Progetto. A tale riguardo, si richiamano qui brevemente alcuni dati
rilevati nella seconda annualita che appaiono particolarmente signifi-
cativi come evidenze a sostegno dell’ipotesi prefigurata.

In primo luogo, la maggioranza dei rispondenti — con percentuali
rispettivamente pari a 72,7% e 68.6% — riporta che a seguito della par-
tecipazione al Progetto sono aumentate sia la frequenza che la durata
dei momenti d’uso della lingua inglese in sezione.

In secondo luogo, si registrano notevoli differenze tra pre-test e
post-test rispetto al coinvolgimento del personale di sezione: se nella
prima rilevazione — dunque prima di prendere parte al Progetto —
emerge che nessuna/o (62,2%) o solo alcune/i educatri-
ci/educatori/insegnanti (26,5%) utilizzavano I’inglese nelle attivita di
sezione, nella seconda la maggior parte dei rispondenti (65,7%) di-
chiara che tutte/i le/gli educatrici/educatori/insegnanti di sezione han-
no utilizzato I’inglese, suggerendo che la partecipazione al Progetto ha
contribuito a promuovere 1’uso dell’inglese come pratica condivisa a
livello di team educativo secondo una prospettiva di collegialita e col-
laborazione.

Nel quadro dell’approccio proposto da “Sentire” l’inglese 0-3-6,
volto a sostenere I’introduzione dell’inglese a prescindere dalle com-
petenze linguistiche possedute da educatrici/tori e insegnanti, i cam-
biamenti osservati tra le due rilevazioni appaiono di particolare rilievo
se si considera il livello piuttosto basso di padronanza della lingua in-
glese mediamente dichiarato dal personale educativo e docente coin-
volto.

Sempre in termini di confronto tra pre-test e post-test, differenze
significative emergono anche approfondendo I’analisi con riferimento
alla frequenza d’uso dell’inglese nell’ambito di specifiche attivita di
sezione. Sebbene gli incrementi piu significativi si osservino in rela-
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zione alle attivita di natura ludica/educativa (come leggere libri o can-
tare canzoni) su cui si sono principalmente focalizzati le strategie e i
materiali proposti nell’ambito del Progetto, i riscontri emersi indicano
che la partecipazione al Progetto ha contribuito a promuovere I’uso
dell’inglese da parte di educatrici/tori e insegnanti anche nell’ambito
delle attivita di routine (come I’accoglienza, il pranzo o il cambio).

Anche tale risultato appare rilevante alla Iuce dell’approccio propo-
sto dal Progetto, che mira a favorire I’integrazione dell’inglese nella
quotidianita del servizio attraverso un’esposizione regolare e frequente
alla seconda lingua, affinché i bambini la percepiscano come una
“presenza” naturale e significativa.

Andando oltre la frequenza d’uso della lingua inglese per entrare
nel merito delle strategie e dei materiali utilizzati, i dati raccolti indi-
cano una buona risposta dei contesti e degli operatori in termini di di-
sponibilita ad accogliere e sperimentare nelle proprie pratiche educati-
ve I’approccio metodologico di “Sentire” ['inglese 0-3-6. Quasi la to-
talita dei rispondenti afferma infatti di aver fatto riferimento alle stra-
tegie e attivita proposte da tale approccio per introdurre 1’inglese in
sezione, nella maggior parte dei casi in via esclusiva (58,6%), in altri
casi affiancandole ad altri approcci derivanti da esperienze pregresse
del personale educativo e docente o da altre sperimentazioni linguisti-
che (40,8%). Inoltre, il 92% dei rispondenti dichiara di aver utilizzato
gli specifici materiali forniti e/o consigliati nell’ambito del Progetto,
anche in questo caso integrandoli a volte con altri materiali gia dispo-
nibili all’interno del proprio servizio o creati ad hoc.

In merito all’ultima ipotesi, si immaginava di riscontrare, al termi-
ne del Progetto, wuna diffusa volonta di  proseguire
nell’implementazione delle strategie apprese e dei materiali condivisi
anche dopo la sua conclusione. Dall’analisi degli item che hanno rile-
vato tali aspetti nell’'ultima annualita, ovvero nel momento del bilan-
cio finale e conclusivo, ¢ emerso che il 76% dei rispondenti dichiara
di sentirsi motivato (24% molto, 52% abbastanza) a continuare a uti-
lizzare in futuro le attivita, le strategie e 1 materiali proposti e speri-
mentati nell’ambito del Progetto. A completare un quadro prevalen-
temente positivo in termini di disponibilita a proseguire, vi sono altri
dati che suffragano tale riscontro: il 78% del personale educativo e
docente dichiara infatti che tali attivita, strategie e materiali entreranno
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a far parte della propria futura pratica quotidiana e il 71% lo pensa in
riferimento ai propri colleghi e colleghe presenti nel servizio.

Questi dati confermano I’ipotesi avanzata: una netta maggioranza
delle/gli educatrici/tori e insegnanti ha infatti dimostrato motivazione
e disponibilita a proseguire — controllate e verificate anche attraverso
altri item — per non disperdere il patrimonio di conoscenze ed espe-
rienze accumulate durante la partecipazione al Progetto.

Pur nel quadro di alcuni elementi di criticita discussi all’interno del
volume, i risultati emersi in relazione alle ipotesi che hanno guidato la
ricerca — unitamente alle percezioni sul Progetto espresse dal persona-
le educativo e docente coinvolto — restituiscono nel complesso un
quadro positivo in merito al successo di “Sentire” l'inglese 0-3-6 in
termini di promozione della crescita professionale di educatori/trici e
insegnanti nonché di innovazione delle pratiche educative all’interno
dei nidi e delle scuole dell’infanzia.

In virtt dei risultati ottenuti nell’ambito della sperimentazione
triennale tra il 2021 e il 2024, suffragati dai dati di ricerca, il team di
Progetto dell’Universitd di Bologna e la Regione Emilia-Romagna
hanno ritenuto opportuno dare inizio a una nuova fase biennale — at-
tualmente in corso — denominata di continuita e monitoraggio a soste-
gno dell’autonomia, che consenta di accompagnare i servizi educativi
0-3, 3-6 e 0-6 nella strutturazione di una prosecuzione del Progetto so-
stenibile, proficua ed efficace, inserendo le attivita a pieno titolo nella
loro offerta formativa in modo sistematico e duraturo. In questa sua
nuova fase, il Progetto coinvolge attualmente 240 nidi, 51 poli 0-6 ¢
178 scuole dell’infanzia in tutta la Regione, alcune delle quali entrate
a farne parte nel 2024 ¢ impegnate ad auto-formarsi con I’ausilio del
metodo proposto e dei materiali formativi sviluppati in fase di speri-
mentazione.

In continuita con il percorso precedentemente realizzato, ci si pro-
pone di monitorare e testare la “sostenibilita ed -efficacia”
dell’impianto metodologico nella sua applicazione in autonomia da
parte delle équipe aderenti per I’inserimento dell’inglese e di altre lin-
gue. S’intende valutare come i materiali approntati nel corso della spe-
rimentazione triennale (Guida di progetto, Sito Risorse e Portfolio) so-
stengano effettivamente 1’autonomia delle équipe che aderiscono ex
novo al Progetto, riflettendo su quali forme di supporto debbano esse-



Conclusioni e prospettive 149

re mantenute e/o potenziate (a titolo esemplificativo: sportelli di con-
sulenza; scambio e confronto strutturato con formatori esperti lingui-
stici di Progetto, ambasciatori di Progetto, coordinamenti pedagogici,
educatori/insegnanti stessi; reti di lavoro che mettano in contatto i ser-
vizi). Infine, la fase di “follow-up” si concentra sull’analisi di stru-
menti e buone pratiche in tema dicontinuita educativa rispetto
all’introduzione di sonorita diverse dall’italiano, in considerazione
della partecipazione simultanea e longitudinale di servizi nido e di
scuole dell’infanzia, i cui bambini e bambine portano poi il proprio
background e vissuto linguistico all’interno della scuola primaria.

Nello specifico, con la fase biennale di monitoraggio si approfondi-
scono aspetti metodologici rilevati nel corso dell’esperienza preceden-
te da educatrici/tori e insegnanti; si progetta e implementa un impianto
metodologico/formativo/organizzativo sostenibile in regime di auto-
nomia, nella prospettiva di estendere “Sentire” ['inglese (-3-6 a tutti i
servizi 0-3, 3-6 e 0-6 dell’Emilia-Romagna che desiderino integrarlo
nella propria offerta educativa. Inoltre, si affinano materiali formativi
e informativi a  supporto  dell’impianto  metodologi-
co/formativo/organizzativo che permetteranno la formazione dello
staff dei servizi che adotteranno “Sentire” I’inglese 0-3-6 negli anni a
venire, studiando la sostenibilita di un impianto pedagogico e struttu-
rale a sostegno della progettazione — in collaborazione con RER, con i
38 distretti della regione e con i coordinamenti pedagogici territoriali
—al fine di delineare linee comuni per la sostenibilita stessa.

Infine, il Progetto nella sua forma attuale si propone d’incrementare
le azioni di divulgazione rivolte alle famiglie in collaborazione con
centri specializzati, tra cui il Centro di Ricerca e Pubblico Impegno
“Bilinguismo Conta@Bologna” (ramo di riferimento per la Regione
Emilia-Romagna del centro internazionale Bilingualism Matters) fon-
dato presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione “G.M. Ber-
tin” nel 2022.

11 difficile ma motivante percorso verso I’innovazione educativa dei
contesti continua quindi la propria strada, cercando di non disperdere
energie, conoscenze e opportunita, ma di farle germogliare sempre di
piu nel tempo.
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[ risultati fin qui ottenuti sono stati possibili grazie all’impegno, al-
la curiosita e alla creativita dimostrati da educatrici, educatori e inse-
gnanti. Se il progetto “Sentire” [’inglese (-3-6 ha avuto successo, ¢
merito del loro coinvolgimento attivo: hanno partecipato con dedizio-
ne alla formazione, hanno fornito feedback preziosi per la valutazione
del Progetto e, soprattutto, adattato il metodo alle esigenze del proprio
contesto educativo e del proprio percorso personale.

Si ringraziano altresi tutti i componenti del Comitato Scientifico, la
Direzione e gli Uffici del Dipartimento di Scienze dell’Educazione
“G.M. Bertin”, nonché coordinatrici, coordinatori, Coordinamenti Pe-
dagogici Territoriali, enti gestori dei servizi e delle scuole
dell’infanzia e tutte le risorse professionali che hanno contribuito alla
realizzazione di “Sentire” l’inglese 0-3-6. Un sentito ringraziamento
va alla Regione Emilia-Romagna per aver investito e creduto in questo
Progetto.
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