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Abstract  This article presents the results of a case study carried out in the Provincial Cen-
tres for Adult Education (CPIA), in the Protection System for Refugees and Asylum Seekers 
(SPRAR) and in the Extraordinary Reception Centres (CAS) in the province of Venice. The 
article aims at providing a picture of the Italian courses offered to CPIA illiterate students 
who are beneficiary of CAS and SPRAR. In particular, the article explores the teachers’ 
profiles, the materials, the contents and the methodologies, the assessment methods 
and the feedback strategies. Quantitative data were collected through questionnaires.
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1	 Introduzione

Nel presente contributo intendiamo presentare un’indagine condotta 
nei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA), nei servi-
zi erogati dal Sistema di Protezione per Richiedenti Asilo e Rifugiati 
(SPRAR) e nei Centri di Accoglienza Straordinaria (CAS) all’interno 
della Provincia di Venezia con l’obiettivo di ricercare:

a.	 informazioni su esperienza e formazione specifica dei docen-
ti di italiano come seconda lingua (d’ora in poi L2) ad adulti 
analfabeti nella propria lingua madre (d’ora in poi L1);

b.	 la metodologia utilizzata dai docenti all’interno dei corsi con 
studenti analfabeti;

c.	 i contenuti e le risorse utilizzate dai docenti nei corsi sum-
menzionati;

d.	 i metodi di valutazione/testing adoperati;
e.	 i metodi di correzione dell’errore utilizzati.

Nello specifico abbiamo ritenuto necessario indagare i seguenti ambiti:
‒	 la formazione degli operatori che conducono corsi di italiano L2 

a studenti adulti analfabeti all’interno di CPIA, SPRAR e CAS. 
La ragione di tale interesse di ricerca è dovuta al fatto che i pro-
fili degli operatori che insegnano lingua all’interno dei succi-
tati contesti sono eterogenei. Non esistono, infatti, linee guida 
nazionali con le quali si identifichino le competenze specifiche 
dei facilitatori di italiano L2 che lavorano con questo specifico 
target di apprendenti adulti;

‒	 la metodologia adottata in classe dai facilitatori poiché sono as-
senti a livello nazionale linee guida relative ai metodi da impie-
gare nell’insegnamento dell’italiano L2 per apprendenti anal-
fabeti nella propria L1.

Solo per quanto concerne i rifugiati,1 si può far riferimento unica-
mente al Toolkit del Consiglio d’Europa. Supporto linguistico per ri-
fugiati adulti nel quale vengono forniti alcuni strumenti operativi e 
proposte didattiche ad operatori del settore. Sono poi presenti studi 
specifici condotti in Italia sulla didattica ad adulti richiedenti asilo o 
titolari di protezione internazionale (tra cui Shapiro, Farrelly, Curry 
2018; Machetti, Rocca 2017; Zimmari 2014) ma che non possono fun-
gere da linee guida nazionali;

Il contributo è frutto di un lavoro congiunto tra le autrici. Tuttavia, Annalisa Brichese 
ha curato i paragrafi 2.2, 2.3, 3.1, 3.2, 3.3, 4.1, 4.2, 4.3; Camilla Spaliviero ha curato i 
paragrafi 3.4, 3.5, 4.4, 4.5; Valeria Tonioli ha curato i paragrafi 1, 2 e 2.1.

1  Intesi in senso ampio e onnicomprensivo, comprendendo sia i richiedenti asilo che 
i migranti già titolari di protezione internazionale.
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‒	 le risorse impiegate in aula e i contenuti presentati durante il 
percorso di apprendimento della L2 poiché, come vedremo con-
fermato anche dallo studio di caso, le proposte di manuali di-
dattici specifici per questo target di apprendenti non sono nu-
merose;

‒	 i metodi di valutazione e di correzione dell’errore utilizzati. Ri-
spetto a quest’ultimo punto, nel manuale per la gestione dello 
SPRAR si afferma l’importanza di strutturare un percorso di va-
lutazione delle competenze e delle conoscenze dei beneficiari. 
Tuttavia ne viene presentata l’importanza senza fornire dettagli 
rispetto a come strutturare un percorso valutativo trasversale a 
livello nazionale:

Il progetto dovrà altresì attrezzarsi per un effettivo monitorag-
gio circa il percorso di apprendimento dell’italiano dei beneficia-
ri. Dovrà dunque essere elaborato uno strumento per valutare le 
competenze di italiano acquisite, predisponendo anche un libret-
to delle competenze linguistiche e del percorso di apprendimento 
di ciascun beneficiario, dove registrare le frequenze e il livello di 
apprendimento conseguito. (SPRAR 2015, 47)

La professione di docente di italiano come lingua seconda con tar-
get di studenti analfabeti in lingua madre è per sua natura comples-
sa perché è richiesto agli insegnanti di possedere competenze speci-
fiche in molti ambiti. Alfabetizzare in italiano L2 significa occuparsi 
contemporaneamente di:

‒	 adulti;
‒	 studenti di seconda lingua;
‒	 immigrati e/o rifugiati;
‒	 lettori e scrittori emergenti.

Per ciascuno dei summenzionati ambiti esistono studi specifici a cui 
i docenti devono far riferimento (si vedano, tra tanti, Knowles et al. 
1998; Kern, Schultz 2005; Kurvers 2007; Tarone, Bigelow, Hansen 
2009; Vinogradov 2009; Bigelow, Schwarz 2010; Vinogradov, Bigelow 
2010; Boon 2014; Borri et al. 2014). Si pensi, ad esempio, alle diverse 
nozioni di alfabetizzazione, ai significati che assume la definizione 
di lettori e scrittori emergenti, al ruolo dell’apprendimento strumen-
tale della letto-scrittura rispetto all’acquisizione della seconda lin-
gua. Tutti questi elementi riflettono la natura e l’ambiguità esisten-
te ancora oggi nel campo dell’alfabetizzazione iniziale.

Nonostante la complessità evidenziata, la ricerca sull’identità de-
gli insegnanti alfabetizzatori è carente. Pochi studi hanno esplora-
to i molteplici ruoli che tali docenti devono ricoprire e il modo in cui 
essi si formano nell’ottica del Lifelong Learning. Le indagini sull’in-
segnamento e l’apprendimento che includono il concetto di alfabe-
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tizzazione iniziale si concentrano più spesso sugli studenti che sugli 
insegnanti (Colliander 2018, 35).

Secondo Vinogradov (2013), l’insegnante di L2, che lavora con stu-
denti analfabeti, dovrebbe possedere:

‒	 la comprensione e conoscenza generale del concetto di alfabe-
tizzazione in questo contesto specifico;

‒	 la conoscenza della lingua oggetto di studio;
‒	 la conoscenza dei processi di acquisizione linguistica;
‒	 l’esperienza specifica di gestione di gruppi composti da immi-

grati e rifugiati.

Colliander (2018) ricorda che, in questo senso, le competenze dell’in-
segnante di L2 che si occupa di studenti analfabeti in L1 sembrano 
assomigliare a quelle di un qualsiasi docente di seconda lingua ma, 
in realtà, ciò che rende più complesso l’insegnamento a studenti adul-
ti non alfabetizzati è il fatto che i docenti non hanno avuto esperien-
za di ciò che significa imparare a leggere e scrivere in una lingua 
non materna da adulti.

L’ancora scarsa ricerca in quest’ambito d’insegnamento specifico 
porta i docenti alfabetizzatori, in alcuni casi, ad adattare le metodo-
logie legate all’alfabetizzazione iniziale dei bambini applicandole agli 
studenti adulti (Vinogradov 2013). Gli insegnanti dovrebbero invece 
considerare le risorse degli studenti – le loro conoscenze, la loro lin-
gua e le loro esperienze – e collegare le attività di insegnamento di 
alfabetizzazione iniziale a questi aspetti (Vinogradov, Bigelow 2010).

Su questa base, considerata l’eterogeneità del panorama a livello 
nazionale e l’assenza di uno studio di caso specifico nelle aree della 
Provincia di Venezia, le domande di ricerca che sono state formula-
te e impiegate durante l’indagine sono:

a.	 Qual è il profilo del docente che insegna italiano ad analfabeti?
b.	 Quali abilità vengono maggiormente sviluppate nella classe 

di L2 con studenti analfabeti?
c.	 Quali metodi di letto-scrittura vengono utilizzati all’interno 

di tali corsi?
d.	 Come vengono strutturate le attività?
e.	 Quali argomenti vengono trattati?
f.	 Quali materiali vengono utilizzati?
g.	 Come vengono testate le competenze in ingresso, in itinere e 

in uscita degli studenti analfabeti?
h.	 Come viene gestita in classe la correzione degli errori com-

piuti dagli apprendenti analfabeti?

Come requisito preliminare, i docenti intervistati dovevano aver la-
vorato in corsi di italiano L2 rivolti specificatamente a studenti anal-
fabeti o in corsi multilivello in cui fossero presenti utenti non scola-
rizzati in L1.
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Dopo aver individuato le domande di ricerca è stata avviata l’in-
dagine così come presentato nel paragrafo successivo.

2	 Metodologia della ricerca

Per realizzare l’indagine abbiamo impiegato una ricerca descritti-
va di tipo qualitativo ed esplorativo in cui, secondo Creswell (2009, 
26-7), «il ricercatore tenta di costruire un sapere basato su quan-
to raccolto dai partecipanti e dall’osservazione compiuta durante 
la propria indagine». Inoltre, la ricerca descrittiva è necessaria per 
raccogliere dati e mappare uno specifico contesto di riferimento. Nel 
caso specifico dell’indagine in oggetto, si intendeva fornire una fo-
tografia dei corsi di italiano rivolti a studenti del CPIA e beneficiari 
di CAS e SPRAR della Provincia di Venezia. Per svolgere tale ricer-
ca abbiamo condotto uno studio di caso (Flick 2014) in cui raccoglie-
re dati quantitativi tramite la somministrazione di un questionario 
online in Google drive. La scelta di somministrare un questionario 
prevalentemente a risposta chiusa è stata determinata dalla neces-
sità di raggiungere quanti più facilitatori e docenti possibile, poter 
inserire i dati e tabulare i risultati ottenuti all’interno di una tabella.

2.1	 Lo studio di caso

Secondo Stake (1995), lo studio di caso è una strategia d’indagine nel-
la quale il ricercatore esplora in profondità un programma, un even-
to, un’attività, un processo di uno o più individui.

Nello specifico della ricerca da noi condotta, si sono indagati la 
metodologia, le tecniche, i contenuti e i materiali impiegati dai faci-
litatori e docenti di italiano L1 a beneficiari e studenti analfabeti di 
CPIA, SPRAR e CAS.

Nel panorama italiano e internazionale è possibile trovare riscon-
tro di alcuni studi relativi alla didattica della lingua seconda con adul-
ti analfabeti in L1 con l’obiettivo di:

‒	 indagare la percezione degli studenti (Elmeroth 2010; Martín 
Fernández 2013);

‒	 condurre studi empirici descrittivi ed esplorativi nati dall’os-
servazione all’interno di classi di adulti analfabeti sulla didat-
tica impiegata nell’insegnamento di una L2;2

2 Si ricordi, tra tanti, Burt, Kreeft Peyton, Schaetzel 2008; Cardoso-Martins, Rodri-
gues, Ehri 2003; Choi, Ziegler 2015; Colliander 2018; Cronen et al. 2011; Eme 2011; 
Fulanete Corrêa, Cardoso-Martins, Rodrigues 2010; Tammelin-Laine, Martin 2014.
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‒	 condurre ricerche specifiche sulla didattica ad adulti richieden-
ti asilo e rifugiati (Benseman 2012);

‒	 esplorare le strategie di gestione del feedback nell’oralità e nel-
la scrittura;3

‒	 indagare le strategie di lettura in giovani analfabeti nella pro-
pria L1 (Benítez, Borzone 2012);

‒	 indagare e analizzare gli errori commessi da 15 studenti adul-
ti analfabeti che stanno imparando a leggere e scrivere (Cal-
cagno et al. 2016);

‒	 presentare sillabo e descrittori per la didattica della L2 ad anal-
fabeti adulti (Borri, Minuz 2016).

2.2	 I partecipanti

I partecipanti coinvolti nello studio sono stati complessivamente 32 e so-
no tutti facilitatori di italiano L2 che lavorano all’interno di CAS e SPRAR 
e docenti di italiano L2 impiegati nei CPIA della Provincia di Venezia.

Dal sito della prefettura4 è stato raccolto l’elenco degli enti gestori 
affidatari di progetti CAS e SPRAR che risultano essere in tutto 28, 
suddivisi nei diversi comuni della provincia di Venezia.

Tutte le sedi CAS e SPRAR sono state contattate telefonicamen-
te al fine di:

‒	 definire se i centri di accoglienza organizzano direttamente i 
corsi all’interno delle proprie strutture oppure si appoggino al 
CPIA nei mesi da ottobre a maggio e ai corsi organizzati da al-
tri enti (comuni, associazioni di volontariato del territorio, ecc.) 
durante il periodo estivo;

‒	 richiedere gli indirizzi mail del referente dei corsi di italiano e/o 
dei facilitatori di italiano L2 che conducono le lezioni.

Delle 28 sedi contattate, 3 sono risultate irreperibili sia telefonica-
mente sia via mail e 3 non organizzano direttamente i corsi all’in-
terno delle proprie strutture ma si appoggiano ad altri dispositivi of-
ferti dal territorio.

Dal sito dei Centri Provinciali per l’istruzione agli Adulti5 sono sta-
te reperite le sedi dei CPIA territoriali, complessivamente 7, distri-
buiti tra Venezia (che comprende anche la sede carceraria), Mestre, 
Marghera, Dolo, Spinea, Mirano e San Donà di Piave.

3 Ad esempio, si veda in ordine cronologico, Comings, Soricone 2005; Faux 2006; 
Kreeft Peyton, Schaetzel, Burt 2007; Mathews-Aydinli 2008; Tarone, Bigelow, Hansen 
2009; Vinogradov 2009.
4  http://www.prefettura.it/venezia/contenuti/Enti_gestori-638571.htm.
5  https://cpiavenezia.edu.it.
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Tutti i 14 docenti d’italiano L2 che lavorano con studenti analfa-
beti sono stati contattati via mail.

2.3	 La raccolta delle informazioni

La raccolta delle informazioni è avvenuta tramite un questionario in 
drive che è stato inviato tramite mail ai contatti reperiti attraverso 
le modalità presentate in 2.2.

Il questionario è stato aperto il 9 aprile e chiuso il 30 giugno per 
consentire a tutti i facilitatori e docenti coinvolti di compilarlo com-
patibilmente con gli impegni lavorativi di ciascuno. I questionari so-
no anonimi anche se vi è richiesta specifica di indicare il luogo in 
cui i docenti operano.

Per ognuna delle domande e coerentemente con gli obiettivi del-
la ricerca (cf. § 1), sono stati strutturati specifici item all’interno di 
un questionario.

3	 Analisi dei dati

In totale sono state raccolte 32 risposte dei partecipanti che hanno 
risposto al questionario anonimo online. Di seguito si riportano i da-
ti ricavati dalle domande relative ai seguenti obiettivi della ricerca:

‒	 raccogliere informazioni su esperienza e formazione specifi-
ca (punto 1);

‒	 individuare la metodologia utilizzata dai docenti all’interno dei 
corsi (punto 2);

‒	 individuare contenuti e risorse utilizzate dai docenti nei cor-
si. (punto 3);

‒	 individuare i metodi di valutazione/testing adoperati (punto 4);

Individuare le strategie di gestione del feedback nell’oralità e nella 
scrittura (punto 5).

3.1	 Esperienza e formazione specifica

La prima sezione del questionario è dedicata alla formazione dei do-
centi e facilitatori di L2 in didattica della lingua a stranieri e/o a stra-
nieri analfabeti. Di seguito si analizzano i dati raccolti.
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Dove lavora?

Con questa domanda ci si propone di avere una panoramica sulla di-
stribuzione dei docenti che hanno aderito allo studio nelle diverse 
Istituzioni pubbliche e private che offrono corsi di italiano a studen-
ti analfabeti, come si può osservare dalla figura 1,

Figura 1  Risposte del questionario: luogo di lavoro dei facilitatori e/o docenti di italiano

La maggior parte degli informatori (14; 43,8%), lavora presso un CAS 
mentre il 25% in uno SPRAR. Nei CPIA si trova il 21,9% di coloro che 
hanno risposto al questionario mentre il 15,6% degli informatori è 
impiegato in associazioni, cooperative o Diocesi del Patriarcato di 
Venezia che non fanno parte delle 3 categorie sopra elencate. Som-
mando le risposte si arriva ad un totale di 34 risposte anziché 32: ciò 
significa che o 2 informatori lavorano contemporaneamente in due 
centri diversi o che un intervistato si divide fra 3 centri differenti.

Da quanto tempo insegna italiano L2 a studenti analfabeti?

Con questa domanda si vuole sondare l’esperienza lavorativa speci-
fica nell’ambito oggetto d’indagine. Come emerge dalla figura 2, la 
maggioranza degli informatori (75%) insegna da meno di 3 anni men-
tre il 12,5% insegna dai 7 ai 9 anni. Il 6,3%, invece, insegna da 4 a 6 
anni e solo il restante 6,2% da oltre 10 anni [fig. 2].
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Figura 2  Risposte del questionario: esperienza lavorativa specifica in contesto  
d’insegnamento dell’italiano L2 a studenti analfabeti

Ha una formazione specifica in italiano L2?

Attraverso questa domanda si vuole sondare se i docenti abbiano una 
formazione specifica sulla didattica a studenti stranieri in contesto di 
apprendimento di lingua seconda. Dai dati visibili in figura 3, emerge 
che l’81,3% ha una formazione specifica sull’insegnamento dell’italiano 
L2 mentre il 18,8% non ha alcuna formazione in questo settore [fig. 3].

Figura 3  Risposte del questionario: formazione specifica dei docenti nell’insegnamento dell’italiano L2

Ha una formazione specifica nella didattica dell’italiano a studenti 
analfabeti?

Tramite questa domanda, infine, si vuole verificare non solo che i do-
centi abbiano una formazione specifica sulla L2 ma che abbiano appro-
fondito gli studi sulla didattica ad adulti analfabeti in lingua madre. 
Dalla figura 4 emerge che il 59,4% degli informatori non ha una for-
mazione in didattica dell’italiano come L2 rivolta a studenti analfabeti 
mentre il 40,6% ha una formazione specifica in questo settore [fig. 4].
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Figura 4  Risposte del questionario: formazione specifica dei docenti  
nell’insegnamento dell’italiano L2 a studenti analfabeti

3.2	 Metodologia utilizzata

La seconda parte del questionario era invece rivolta ad indagare la 
metodologia impiegata in classe da parte dei docenti e/o facilitatori 
di L2 con studenti analfabeti. Di seguito si riportano tutte le doman-
de relative a questa sezione con le relative analisi dei dati.

Quale modalità di lavoro utilizza maggiormente in classe  
con studenti analfabeti?

Con questa domanda si vuole rilevare con quale modalità prevalen-
te il docente organizzi la lezione. In particolare se prediliga un la-
voro in plenum, a gruppi, a coppie o individuale. Come si può osser-
vare nella figura 5, il 43,8% degli informatori organizza la lezione a 
partire da una spiegazione in plenaria per poi passare al lavoro indi-
viduale; il 28,1% lavora prima in plenaria e poi a gruppi; il 21,9% la-
vora prima in plenaria e poi a coppie. Del 6,2% degli informatori che 
risponde «altro», il 3,1% precisa che la scelta dipende dalla composi-
zione del gruppo classe, che spesso è misto (per genere e livello lin-
guistico) mentre il restante 3,1% segue individualmente gli studenti 
per rispondere in modo più adeguato ai diversi ritmi di lavoro nell’e-
secuzione delle attività e tipologie di difficoltà e alla criticità legata 
alla presenza discontinua degli studenti a lezione [fig. 5].
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Figura 5  Risposte del questionario: modalità di lavoro prevalente nelle classi con studenti analfabeti

Su quale abilità ritiene che gli analfabeti debbano lavorare  
di più all’inizio del percorso (di acquisizione linguistica)?

Con questa domanda si vuole indagare se ci sia un’abilità che, secondo 
il campione degli informatori, necessiti di maggior attenzione e tempo 
ad inizio del percorso di acquisizione linguistica. In particolare se lo 
studente analfabeta neoarrivato abbia bisogno di sviluppare prima-
riamente le abilità orali (interazione, produzione e comprensione ora-
li) o le abilità scritte (interazione, produzione e comprensione scritte).

Figura 6  Risposte del questionario: abilità prevalente da sviluppare in aula  
con studenti analfabeti ad inizio del percorso di L2

Dalla figura 6 possiamo dedurre che il 62,6% degli informatori si di-
vide tra un 31,3% che, inizialmente, privilegia un lavoro che svilup-
pi le abilità di comprensione e produzione orale e un altro 31,3% un 
lavoro che sviluppi invece la consapevolezza fonologica. Il 25% degli 
informatori ritiene sia fondamentale concentrarsi sulle competen-
ze tecniche di letto-scrittura fin dall’inizio del percorso di apprendi-
mento. Il restante 8,4% ha risposto «altro» fornendo motivazioni di-
verse. Alcuni specificano infatti che:
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‒	 sia importante lavorare su abilità integrate;
‒	 sia fondamentale privilegiare la letto-scrittura e la consapevo-

lezza fonologica anche se non in forma esclusiva;
‒	 sia necessario dare spazio alla consapevolezza metacognitiva.

Un solo intervistato non prende una posizione definita affermando 
che anche la letteratura di settore non è concorde su questo tema.

Quale abilità ritiene debba essere maggiormente potenziata  
in un percorso per analfabeti?

Con questa domanda si vuole sondare se il docente ritenga necessa-
rio sviluppare o potenziare maggiormente le abilità orali, scritte o 
la consapevolezza fonologica. Come si può osservare nella figura 7, 
il 68,8% degli informatori ritiene che il percorso di alfabetizzazione 
per studenti analfabeti debba concentrarsi principalmente sul poten-
ziamento della letto-scrittura; il 15,6% sulla consapevolezza fonologi-
ca; il 12,5% sulla produzione e comprensione orale. Il restante 3,1% 
risponde «altro» specificando che lo sviluppo di tutte le abilità deve 
essere integrato in modo graduale [fig. 7].

Figura 7  Risposte del questionario: abilità da potenziare in un percorso di L2 per studenti analfabeti

Come attiva (cioè introduce, presenta) la parte dedicata alla lettura 
e alla scrittura? (sono possibili più risposte)

Tramite questa domanda, che prevede la possibilità di indicare più ri-
sposte, si indaga come il docente introduca le attività di acquisizione 
della lettura e della scrittura. In particolare se si utilizzino materiali 
autentici oppure parole note, sillabe o lettere scritte alla lavagna o 
presenti nel libro di testo adottato. La maggior parte degli informa-
tori (22; 68,8%) introduce le attività di letto-scrittura attraverso pa-
role note scritte alla lavagna o contenute nel libro di testo; il 62,5% 
utilizza materiale autentico di vario tipo; il 43,8% usa sillabe scritte 
alla lavagna o presenti nel libro di testo; il 21,9% scrive singole lette-
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re alla lavagna; il 15, 5% risponde «altro» specificando che utilizza:
‒	 materiale autentico per la ricerca e il riconoscimento di sillabe;
‒	 immagini proiettate col PC;
‒	 materiale autentico didattizzato;
‒	 acrostici; lo ‘scarabeo’ sillabico; cartelloni;
‒	 materiale costruito appositamente in base ai bisogni-interes-

si-etnia degli studenti.
I dati sono visibili in figura 8.

Figura 8  Risposte del questionario: introduzione in classe alla lettura e scrittura per studenti analfabeti

Come lavora sulla decodifica (cioè riconoscere e saper leggere)? 
Metta una crocetta

Con questa domanda si vuole sondare attraverso quale metodo (anali-
tico-sintetico, globale, integrato) il docente lavori sull’abilità di lettura.

Figura 9  Risposte del questionario: modalità di lavoro sulla decodifica con studenti analfabeti

Come emerge dalla figura 9, il 28,1% degli informatori lavora sulla de-
codifica a partire dalla parola, per poi passare all’analisi di una o più 
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sillabe in essa contenuta/e; il 25%, presenta prima la sillaba per poi ar-
rivare alla lettura della parola intera; il 18,8% inizia dalla lettura della 
parola, per poi concentrarsi prima sulle sillabe e poi sulle lettere che la 
compongono; il 25% introduce la lettura della lettera, passando poi per 
la sillaba e arrivando alla fine all’intera parola; il 3,1% risponde «altro», 
affermando che dipende dai livelli di alfabetizzazione pregressa [fig. 9].

Come lavora sulla scrittura? Metta una crocetta

Tramite questa domanda si indaga attraverso quale metodo (analiti-
co-sintetico, globale, integrato) il docente lavori sull’abilità di scrit-
tura. Si presentano i dati emersi in figura 10.

Il 62,6% degli informatori si divide tra un 31,3% che lavora sulla 
scrittura a partire dalla sillaba per poi arrivare a comporre la pa-
rola intera e un altro 31,3% che si concentra prima sulla lettera, poi 
sulla sillaba e solo infine sulla parola; il 18,8% lavora sulla scrittura 
a partire dall’intera parola, passando per la sillaba fino ad arrivare 
alla lettera; il 15,6% passa dall’intera parola alla sillaba; il 3,1% ri-
sponde «altro» specificando che lavora in modo integrato ovvero dal-
la parola alla sillaba e dalla sillaba alla parola, a seconda delle diver-
se fasi della lezione in cui si trova [fig. 10].

Figura 10  Risposte del questionario: modalità di lavoro sulla scrittura con studenti analfabeti

3.3	 Contenuti e risorse

Quali argomenti tratta sempre in un corso per analfabeti?  
(sono possibili più risposte)

Con questa domanda, che prevede la possibilità di indicare più rispo-
ste, si intende indagare quali siano gli ambiti comunicativi che sono 
sempre affrontati in un corso per studenti analfabeti. Il totale degli 
informatori (32; 100%) tratta sempre l’argomento relativo alla «pre-
sentazione di sé», come possiamo osservare nella figura 11.
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Figura 11  Risposte del questionario: ambiti comunicativi trattati in un corso di L2 con studenti analfabeti

Mentre gli altri temi si suddividono, in ordine decrescente, come segue:
‒	 84,4% la salute;
‒	 81,3% i giorni, i mesi e le stagioni;
‒	 78,1% la casa;
‒	 75% la città e i servizi e un altro 75% la vita quotidiana;
‒	 71,9% il lavoro;
‒	 46,9% la famiglia;
‒	 37,5% la descrizione fisica;
‒	 31,3% il tempo atmosferico;
‒	 12,5% la descrizione del carattere e un altro 12,5% il tempo libero;
‒	 3,1% i numeri e le ore.

Quali sono gli argomenti che, nella sua esperienza, sono più 
interessanti per gli studenti analfabeti? Ne scriva 4

Con questa domanda, che prevede la possibilità di indicare 4 rispo-
ste, si fa leva sull’esperienza personale dei docenti che hanno ade-
rito all’indagine poiché si vuole indagare quali siano stati gli ambi-
ti comunicativi di maggior interesse per corsisti adulti analfabeti.

Gli argomenti che hanno ottenuto un miglior riscontro, secondo 
un elenco in ordine decrescente, sono:

‒	 le parti del corpo e salute (20 informatori);
‒	 il lavoro (19 informatori);
‒	 la città e i servizi (16 informatori);
‒	 la presentazione di sé (15 informatori);
‒	 la vita quotidiana e la casa (8 informatori);
‒	 la famiglia e il cibo (6 informatori);
‒	 i giorni e le stagioni (3 informatori);
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‒	 la descrizione di sé e degli altri e il tempo libero e lo sport (2 
informatori);

‒	 documenti (1 informatore)

Solo un informatore fa una distinzione di genere indicando come, per 
le donne, gli argomenti più interessanti siano la famiglia, la vita quo-
tidiana e la salute mentre, per gli uomini, il lavoro, la vita quotidia-
na, la salute e la città e i servizi.

Quali volumi usa in classi di studenti analfabeti?  
(sono possibili più risposte)

Tramite questa domanda, che prevede la possibilità di indicare più 
risposte, si vuole ottenere una panoramica dei volumi per analfabe-
ti più utilizzati per capire se i docenti li conoscano (tutti o in parte), 
se si costruiscano materiale ad hoc oppure se cerchino altre attività 
nel web, integrative o sostitutive dei materiali cartacei.

Figura 12  Risposte del questionario: volumi più utilizzati per studenti analfabeti

Il 78,1% degli informatori, come osserviamo nella figura 12, realizza 
materiale autentico autoprodotto mentre il 53,1% utilizza il manua-
le Detto e scritto di Borri e Minuz (2013) e il 40,6% Facile Facile. A0 
di Mattioli e Cassiani (2010).

Il 37,5% adotta Italiano di base ABC. Livello Alfa di Catanese (2016); 
il 31,3% Piano Piano di Rickler e Borio (2019); il 28,1% Ataya di Aloi-
si e Perna (2019); il 21,9% Italiano di base. Livello preA1-A2 di Bol-
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zoni et al. (2016); il 6,3% Pari e dispari. PreA1 di Borri et al. (2016).
Alla voce «altro» si indicano:
‒	 Leggi e Scrivi – Percorsi e materiali didattici per l’insegnamen-

to della lettura e della scrittura attraverso la lingua italiana ad 
adulti non madrelingua – volume 1 di Turati (2017) (9,3%);

‒	 L’italiano per me 1 di Casi (2008) (9,3%);
‒	 Evviva! Si impara l’italiano di Arrighi (2005) (3,1%);
‒	 Senza frontiere 1 di Flammini e Pasqualini (2015) (3,1%);
‒	 Qui Italia.it di Mazzetti e Falcinelli (2011) (3,1%);
‒	 la dispensa Fa_Rete realizzata dal Comune di Venezia (Briche-

se, Bortolon 2012) all’interno di un progetto FAMI (3,1%);
‒	 Ricette per parlare di Consonno e Bailini (2002) (3,1%);
‒	 un manuale realizzato dall’Istituto comprensivo Cadeo (3,1%).

Solo 2 dei 32 informatori indicano come manuale unico Facile Facile A0 
mentre 3 affermano di utilizzare unicamente materiale autoprodotto. 
I restanti 27 informatori utilizzano più manuali contemporaneamente.

3.4	 I metodi di valutazione/testing

Con le seguenti domande indaghiamo se i docenti propongono agli 
studenti dei test d’ingresso, in itinere e finali ed eventualmente co-
me si svolgono.

Effettua un test d’ingresso?

Con questa domanda comprendiamo se i docenti somministrano un 
test d’ingresso per conoscere le competenze iniziali degli studenti.

Figura 13  Test d’ingresso
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La maggioranza dei docenti (22; 68,8%) afferma di somministrare 
un test d’ingresso agli studenti, invece i restanti 10 (31,3%) riporta-
no di non realizzarlo.

Se sì, in quale lingua lo somministra? (sono possibili più risposte)

Con questa domanda, che prevede più di una risposta possibile, sco-
priamo in quale lingua i docenti somministrano il test d’ingresso agli 
studenti.

Figura 14  Lingua utilizzata nel test d’ingresso

La quasi totalità dei docenti (28; 87,5%) propone il test d’ingresso in 
italiano, 8 docenti (25%) lo realizzano nella lingua veicolare, 5 docen-
ti (15,6%) preferiscono sottoporre agli studenti un test multilingue e 
solo 1 docente (3,1%) lo predispone nella L1 degli studenti.

Quali abilità testa in ingresso? (sono possibili più risposte)

Con questa domanda, che prevede più di una risposta possibile, esplo-
riamo quali abilità (comprensione orale e scritta, produzione orale 
e scritta) i docenti testano in ingresso e in quale/i lingua/e avviene 
tale verifica [fig. 15].

La maggior parte dei docenti (29; 90,6%) testa le abilità di produ-
zione orale e di interazione orale. Rispettivamente 23 e 20 docenti 
(71,9% e 62,5%) si focalizzano inoltre sulla scrittura e sulla lettura 
nella lingua italiana. Una minoranza testa la scrittura nella L1 degli 
studenti (8; 25%), la scrittura nella lingua veicolare (7; 21,9%), la pro-
duzione orale e l’interazione orale nella lingua veicolare (5; 15,6%) 
e la produzione orale e l’interazione orale nella L1 degli studenti (4; 
12,5%). Infine, 3 docenti (9,4%) verificano l’abilità di lettura nella lin-
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gua veicolare e 2 docenti (6,3%) si concentrano sull’abilità di lettu-
ra nella L1 degli studenti. Alla voce «altro» un docente indica di te-
stare anche il carattere e la motivazione; un docente cerca di capire 
se gli studenti abbiano delle competenze orali in altre lingue; un do-
cente intervista gli studenti per ricostruire il livello d’istruzione pre-
gressa; un docente svolge un test esclusivamente orale e un docen-
te afferma di non svolgere nessun test.

Effettua un test in itinere?

Con questa domanda scopriamo se i docenti somministrano uno o più 
test intermedi per monitorare i progressi degli studenti.

Figura 16  Test in itinere

La maggior parte dei docenti (25; 78,1%) effettua dei test in itinere, 
invece i restanti 7 (21,9%) non li somministrano.

Figura 15  Abilità da testare in ingresso
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Effettua un test finale?

Con questa domanda indaghiamo se i docenti somministrano un test 
finale per verificare il raggiungimento degli obiettivi da parte degli 
studenti a conclusione del percorso.

Figura 17  Test finale

La maggior parte dei docenti (24; 75%) effettua un test di verifica con-
clusivo, invece i restanti 8 (25%) non lo somministrano.

3.5	 La gestione del feedback nell’oralità e nella scrittura

Con le domande di seguito scopriamo qual è l’atteggiamento dei do-
centi nei confronti degli errori orali e scritti degli studenti e come 
provvedono a correggerli.

Che cosa fa rispetto agli errori commessi dagli studenti  
nella produzione orale? (sono possibili più risposte)

Con questa domanda indaghiamo qual è l’atteggiamento dei docen-
ti rispetto agli errori commessi dagli studenti nel corso della produ-
zione orale [fig. 18].

La maggior parte dei docenti (21; 65,6%) afferma di correggere so-
lo gli errori che compromettono la comprensione del messaggio, 18 
docenti (56,3%) sostengono di correggere solo gli errori relativi al-
le parole studiate, 12 docenti (37,5%) preferiscono chiedere agli stu-
denti di correggere i compagni quando sentono un errore e solo 3 do-
centi (9,4%) riportano di correggere tutti gli errori. Alla voce «altro» 
un docente scrive di correggere gli errori che si ripresentano più vol-
te e un altro aggiunge di correggere gli errori a patto di non compro-
mettere la fluenza dello studente. Nessuno sostiene di non corregge-
re nessun errore.
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Come corregge l’errore nella produzione orale?

Con questa domanda scopriamo come è gestito il feedback dai docen-
ti rispetto agli errori commessi dagli studenti nel corso della produ-
zione orale.

Figura 19  Correzione dell’errore nella produzione orale

Le risposte sono distribuite in maniera piuttosto omogenea. La metà 
dei docenti (16; 50%) preferisce comunicare di non aver capito e chie-
de allo studente di ripetere, 13 docenti (40,6%) forniscono la versio-
ne corretta e chiedono allo studente di ripeterla, 12 docenti (37,5%) 
ripetono la versione scorretta accentuando con la voce solo la parte 
sbagliata affinché lo studente riesca a correggersi da solo, 11 docen-
ti (34,4%) ripetono la versione sbagliata, comunicano la versione cor-
retta e chiedono allo studente di identificare qual è la versione giu-
sta. Alla voce «altro» un docente considera la correzione dell’errore 
nella produzione orale come un’occasione per ripassare la gramma-
tica e un altro scrive di ricorrere all’aiuto dei compagni.

Figura 18  Gestione del feedback nella produzione orale
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Che cosa fa rispetto agli errori commessi dagli studenti  
nella produzione scritta? (sono possibili più risposte)

Con questa domanda indaghiamo qual è l’atteggiamento dei docenti 
rispetto agli errori commessi dagli studenti nella produzione scritta.

Figura 20  Gestione del feedback nella produzione scritta

Poco più della metà dei docenti (17; 53,1%) dichiara di correggere so-
lo gli errori relativi alle parole studiate e poco meno della metà (13; 
40,6%) conferma di correggere tutti gli errori. Solo 5 docenti (15,6%) 
ricorrono all’uso dei colori, correggendo con un colore gli errori nel-
le parole studiate e con un altro quelli nelle parole non studiate. Alla 
voce «altro» un docente afferma di correggere gli errori assieme allo 
studente. Nessuno sostiene di non correggere nessun errore [fig. 20].

Come corregge l’errore nella produzione scritta?  
(sono possibili più risposte)

Con questa domanda scopriamo come è gestito il feedback dai docen-
ti rispetto agli errori commessi dagli studenti nella produzione scrit-
ta [fig. 21].

Le risposte sono suddivise in modo abbastanza omogeneo. Più del-
la metà dei docenti (17; 53,1%) sostiene sia di leggere quanto scritto 
dallo studente, dividendo la parola in sillabe e individuando insieme 
l’errore, sia di fornire allo studente la versione corretta e di chiedere 
di confrontarla con la propria per trovare e correggere gli errori, co-
piando infine la versione corretta. Poco meno della metà (14; 43,8%) 
afferma di chiedere allo studente di leggere quanto scritto. Solo 7 
docenti (21,9%) scelgono di segnare gli errori nella produzione del-
lo studente e di invitarlo a correggersi da solo. Alla voce «altro» un 
docente scrive di leggere quanto scritto dallo studente e di chieder-
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gli di confermare o meno la correttezza, un altro riporta di contare 
le lettere della parola corretta assieme allo studente per confrontar-
la con la propria produzione scorretta.

4	 Discussione e conclusioni

A partire dall’analisi delle risposte scritte dei docenti, riportiamo di 
seguito la discussione sui risultati e tracciamo delle prime conclu-
sioni che possono rappresentare un utile punto di partenza per l’ela-
borazione di ulteriori ricerche nell’ambito della didattica a studenti 
adulti analfabeti in italiano L2.

4.1	 Il profilo del docente

I dati evidenziano una forte eterogeneità rispetto ai profili dei docenti di 
italiano L2 che operano all’interno delle realtà dei CAS (nei quali è impie-
gata la maggioranza degli intervistati), SPRAR e CPIA. Se da un lato la 
quasi totalità del campione ha risposto affermando di possedere una for-
mazione specifica rispetto all’insegnamento dell’italiano a studenti stra-
nieri, più della metà non ha approfondito, attraverso una formazione ad 
hoc, le tematiche relative alla didattica per il target analfabeta oggetto 
della ricerca. Questo aspetto può essere correlato al dato che evidenzia 
come i 2/3 del campione lavori in questo settore da un massimo di 3 anni.

Inoltre, l’eterogeneità nella formazione, unitamente ad una mancan-
za di materiali didattici e ad una disformità nei test somministrati, evi-
denzia la necessità di uniformare il profilo del docente di italiano L2 per 
adulti stranieri analfabeti in lingua madre, predisponendo percorsi for-
mativi specifici, fornendo indicazioni metodologiche e strumenti opera-
tivi per la didattica.

Figura 21  La correzione dell’errore nella produzione scritta
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4.2	 La metodologia didattica

I dati evidenziano come ci sia ancora molta eterogeneità metodologi-
ca nella didattica rivolta a studenti adulti analfabeti.

Infatti, più di 1/3 degli informatori ritiene che questa tipologia di 
apprendenti necessiti primariamente di esercitare le competenze di 
letto-scrittura più che le abilità di comprensione e produzione/intera-
zione orali. Inoltre, già all’inizio del percorso di acquisizione lingui-
stica, i 2/3 dei docenti ritiene necessario concentrarsi sugli aspetti 
della consapevolezza fonologica e della letto-scrittura anziché sull’ar-
ricchimento del lessico e sulle abilità in produzione e ricezione ora-
li (restante 1/3 degli intervistati).

Invece, se i 2/3 dei docenti attiva la letto-scrittura a partire da pa-
role note o da materiale autentico precedentemente presentato glo-
balmente, un 1/3 degli intervistati si concentra su singoli fonemi e 
grafemi, siano essi lettere o sillabe.

Le risposte si diversificano ulteriormente quando si tratta di sondare 
il metodo utilizzato dai docenti per lavorare sulla lettura e la scrittura.

Per la capacità di decodifica scritta, il 50% degli intervistati predi-
lige i metodi sintetico-analitici a partire dal lavoro sulle singole let-
tere o sillabe che poi vanno a comporre le parole, mentre il restan-
te 46,9% del campione sceglie un approccio di tipo globale al testo 
per poi arrivare alla scomposizione di singoli suoni contenuti all’in-
terno delle parole.

Per lavorare sulla codifica, invece, i 2/3 del campione inizia con la 
scrittura di singole lettere o sillabe che vanno poi a comporre la/le 
parola/e mentre 1/3 degli intervistati propone, al contrario, un ap-
proccio che procede dalla scrittura di parole note.

I risultati dello studio di caso su un campione di 32 docenti e faci-
litatori della provincia di Venezia ha messo in luce la necessità di una 
formazione specifica sulla metodologia di lavoro con studenti adulti 
non scolarizzati in L1 poiché, come afferma Colliander:

That the LESLLA teacher teaches initial literacy is one thing that 
distinguishes her/him from other second language teachers in 
adult education. According to Williams and Snipper (1990, p. 12), 
teachers must understand how they conceptualize literacy them-
selves, in order to be able to develop the students’ literacy. This 
may influence the methods they apply in their teaching and the 
expected outcomes. (Colliander 2018, 27)

Nell’ambito dell’educazione degli adulti, i docenti che si occupano di 
alfabetizzazione iniziale si distinguono dagli altri insegnanti di lin-
gua seconda. È fondamentale che chi insegna ad analfabeti e bassa-
mente scolarizzati in L1 definisca prima cosa intende per alfabetiz-
zazione per poter poi sviluppare tale alfabetizzazione degli studenti 
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a cui si rivolge. Questa riflessione avrà una conseguente ricaduta 
nell’applicazione in classe di approcci, metodi e tecniche coerenti col 
proprio concetto di alfabetizzazione e dei conseguenti risultati attesi.

Come afferma Borri (2019) alfabetizzare non significare solo in-
segnare una tecnica, ma favorire l’acquisizione di una competenza 
linguistico-comunicativa per agire nel mondo.

L’alfabetizzazione, dunque, segna l’accesso in una società alta-
mente testualizzata in cui la lettura e la scrittura sono un potente 
mezzo di produzione, mediazione e circolazione di significati sociali 
e culturali e a volte sostituiscono le relazioni dirette. Consente inol-
tre, più nello specifico, l’accesso alla scolarizzazione fondamentale 
per l’accesso nel mondo del lavoro.

Tale concezione di alfabetizzazione induce a ripensare il concet-
to di acquisizione strumentale delle abilità di lettura e scrittura non 
più come sole abilità di codifica e decodifica in quanto esse compor-
tano usi differenziati della lingua scritta in relazione a obiettivi, con-
testi e interlocutori diversi.

Lo studente deve perciò sviluppare contemporaneamente:
‒	 competenze tecniche di letto-scrittura (ad esempio l’abbinamen-

to grafema e fonema);
‒	 competenze funzionali (ad esempio il sapersi orientare in un vo-

lantino di informazioni o leggere l’orario di un avviso);
‒	 competenze socio-culturali e pragmatiche (ad esempio indivi-

duare e riconoscere la valenza regolativa di un segnale di di-
vieto o di una parola).

4.3	 Contenuti e volumi

Vi è un sostanziale accordo tra gli intervistati nel rilevare quali siano 
gli argomenti imprescindibili di un corso di lingua italiana per questo 
target di apprendenti, ovvero, tra i principali, le parti del corpo e la 
salute, il lavoro, la città e i servizi e la presentazione di sé. I docenti 
e facilitatori sembrano dare importanza al vissuto degli studenti, ai 
contesti ad essi noti e familiari e alla spendibilità immediata in con-
testo autentico e quotidiano di quanto appreso in classe.

Sembra essere, invece, prassi consolidata la costruzione da par-
te dei docenti di attività ad hoc e l’integrazione di diversi materiali 
estrapolati da più manuali presenti in commercio. Il dato ci dice che 
l’offerta didattica in commercio rivolta a questo specifico target di 
apprendenti non soddisfa pienamente le esigenze dei docenti che so-
no costretti, perciò, a realizzare da sé le attività oppure a reperire 
materiale dalla rete o a creare dei collage di attività diverse ripre-
sa da più manuali.

Si sottolinea, inoltre, che fra i manuali elencati solo 1/4 si rivolge, 
nello specifico, al target adulto analfabeta.
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Molti dei manuali indicati, infatti, non sono dedicati a classi com-
poste da studenti analfabeti in lingua madre. Si vedano, ad esempio:

a.	 Italiano di base. Livello PreA1-A2 che in apertura dichiara di 
essere «un corso di lingua italiana finalizzato ad accompa-
gnare studenti migranti nel processo di integrazione lingui-
stico-culturale previsto dalla normativa vigente. Si rivolge a 
studenti che presentano in ingresso un livello preA16 o A1 e 
che intendono raggiungere i livelli A1 e A2 descritti dal Qua-
dro comune Europeo di Riferimento per le lingue» (Bolzoni 
et al. 2016, 3);

b.	 Evviva! Si impara l’italiano di Arrighi (2005) invece è un per-
corso di apprendimento attivo della lingua italiana per l’In-
tercultura per alunni stranieri inseriti nelle ultime due classi 
della scuola elementare e nelle tre classi della scuola media, 
nonché frequentanti i Centri Territoriali non specifico per il 
target adulto analfabeta in L1;

c.	 Senza frontiere 1. A1 di Flammini e Pasqualini (2015) è indi-
cato come un manuale con materiali didattici di qualità per 
chi deve insegnare ad immigrati. Il corso è composto da due 
volumi per i livelli A1-A2;

d.	 Qui Italia.it di Mazzetti, Falcinelli, Servadio, Santeusanio 
(2011) è un corso di apprendimento della lingua italiana per 
stranieri di livello elementare, A1 e A2;

e.	 Ricette per parlare di Consonno e Bailini (nella versione ag-
giornata, 2017) contiene attività per la produzione orale libe-
ra o guidata, dal livello principiante (A1) al livello avanzato 
(C1), da realizzare a coppie o in gruppo, basate su varie tec-
niche didattiche;

f.	 Facile Facile A0. Livello Principianti Assoluti di Mattioli e Cas-
siani (2010) è nato dopo i volumi A1 e A2, ma li precede nel 
percorso di acquisizione della lingua italiana a livello elemen-
tare. Nasce per rispondere all’esigenza, riscontrata ‘sul cam-
po’, di fornire una guida ancor più semplice e graduale, ri-
spetto al livello A1, per coloro che hanno difficoltà ad entrare 
in un processo di apprendimento rapido della nostra lingua.

6  In nota gli autori specificano che «il QCER non prevede descrittori di competen-
za preliminari al livello A1; adottando la dicitura preA1, questo testo indica un livello 
Pre-QCER, caratteristico di apprendenti alfabetizzati ma che non hanno alcuna o so-
lo minima competenza in lingua italiana» (Bolzoni et al. 2016, 3). In realtà, nel 2018 è 
uscito il Compendio al Quadro (Companion Volume with New Descriptors 2018) in cui è 
inserito un nuovo livello, il pre-A1, che precede il livello A1 nel continuum dell’acquisi-
zione linguistica in lingua seconda.
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4.4	 I metodi di valutazione/testing

Dalla considerazione dei dati relativi ai metodi di valutazione/testing 
emerge che la maggior parte dei docenti effettua dei test d’ingres-
so (22; 68,8%), in itinere (25; 78,1%) e finali (24; 75%) per valutare le 
preconoscenze degli studenti, monitorare i progressi e verificare il 
raggiungimento degli obiettivi didattici.

Riguardo al test d’ingresso, dai risultati si rileva che una quota 
significativa dei docenti (28; 87,5%) lo somministra in italiano, inve-
ce solo un docente (3,1%) lo propone nella L1 degli studenti. A nostro 
avviso, questo dato è significativo poiché un test in italiano può in-
dicare se gli studenti sono alfabetizzati nei caratteri latini, ma non 
determina se e quanto essi siano scolarizzati nella L1. Pertanto, per 
determinare se uno studente è analfabeta nella propria L1 il test do-
vrebbe essere somministrato nella lingua madre o, se conosciuta, 
nella lingua veicolare. Inoltre, dai risultati si evince che la quasi to-
talità del campione (29; 90,6%) si concentra sulla valutazione delle 
competenze nella produzione orale e nell’interazione orale, necessa-
ria per ricostruire il background degli studenti e definirne il profilo 
linguistico. Questo è nuovamente possibile quando i test in ingresso 
sono svolti nella lingua madre o, se conosciuta, nella lingua veicolare.

Dai dati emerge una grande eterogeneità rispetto alla lingua in 
cui somministrare i test d’ingresso e alle abilità da testare. In effet-
ti, ad oggi gli strumenti validati scientificamente per sondare le com-
petenze pregresse degli studenti, capire se sono scolarizzati nella 
lingua madre e identificare quale livello hanno raggiunto risultano 
ancora scarsi. Una proposta di testing in ingresso per i profili dell’a-
nalfabeta totale e funzionale, in corso di validazione, è elaborata da 
Rocca (2019).

4.5	 La gestione del feedback nell’oralità e nella scrittura

Dalle seppur esigue indagini riguardanti l’efficacia delle principali 
strategie di gestione del feedback nell’oralità e nella scrittura (Ma-
ckey, Oliver 2002; Sheen 2004; Lyster, Saito 2010; Grassi 2012) è 
possibile affermare che essa cambi a seconda del contesto didattico, 
dell’esperienza scolastica pregressa, dell’età e della tipologia di cor-
so. D’altra parte, negli ultimi decenni sono state realizzate molteplici 
indagini sulle modalità di insegnamento dei facilitatori ad apprenden-
ti adulti analfabeti e debolmente scolarizzati per evidenziare le com-
petenze didattiche necessarie per poter intervenire adeguatamente 
(Comings, Soricone 2005; Faux 2006; Kreeft Peyton, Schaetzel, Burt 
2007; Mathews-Aydinli 2008; Vinogradov 2009).

Rispetto alla gestione del feedback nell’oralità, oltre alla scel-
ta di intervenire nel caso di fraintendimenti comunicativi o di in-
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certezze sui contenuti già affrontati, si sostiene l’auto-correzione 
tra compagni, incentivando così il tutoraggio tra pari. Particolar-
mente rappresentativo appare quanto scritto alla voce «altro» da 
uno dei docenti:

in genere cerco di correggere la maggior parte degli errori se que-
sto non compromette la fluidità del discorso. Spesso chiedo l’aiu-
to dei compagni a seconda dell’attività. Solo in momenti di intera-
zione semi-informale correggo solo gli errori che compromettono 
la comprensione del messaggio.

Si ritiene fondamentale specificare che il ricorso a metodologie a me-
diazione sociale, soprattutto con questa tipologia di apprendenti, ri-
chiede un’adeguata conoscenza tra compagni e dunque può risulta-
re efficace se all’interno del gruppo classe si è sviluppata una buona 
armonia (Caon 2016).

I docenti impiegano una grande varietà di strategie per la gestio-
ne del feedback nell’oralità, tra cui la richiesta di chiarimento e la 
ripetizione, suggerite soprattutto con apprendenti adulti debolmen-
te scolarizzati, e la riformulazione e la ripetizione ‘per contrasto’, 
indicate specialmente con apprendenti adulti analfabeti (Spaliviero 
2019). Con la richiesta di chiarimento si chiede allo studente di ri-
petere o di riformulare quanto detto, invece con la ripetizione si ri-
porta la produzione scorretta dello studente accentuando con la vo-
ce solo la parte sbagliata affinché lo studente riesca a correggerla 
da solo. Con la riformulazione si rielabora la produzione errata del-
lo studente fornendo la versione corretta e si chiede allo studente di 
pronunciarla di nuovo, invece con la ripetizione ‘per contrasto’ si ri-
porta la produzione scorretta dello studente e si propone anche la 
versione corretta, chiedendo allo studente di indicare l’opzione giu-
sta per sensibilizzarlo al riconoscimento dei suoni. Anche se con mi-
nore frequenza, è indicato nuovamente il ricorso ai compagni nel ruo-
lo di tutor. Scrive infatti un docente alla voce «altro»:

se nell’opzione 3 [ripeto la versione scorretta accentuando con la 
voce solo la parte sbagliata affinché lo studente riesca a correg-
gerla da solo] lo studente ha difficoltà, per non indurre stress for-
nisco e/o faccio fornire la versione corretta dai compagni, accen-
tuando il tono là dove ‘cade’ la parte corretta.

Riguardo alla gestione del feedback nella scrittura, la maggior parte 
dei docenti interviene per correggere l’errore solo se quest’ultimo ri-
guarda le parole-obiettivo già affrontate. Con questa tipologia di stu-
denti nello specifico, la necessità di selezionare quali errori sia pri-
oritario correggere è connessa alla complessità dell’avviamento del 
percorso di scrittura e alle numerose abilità da possedere.

Annalisa Brichese, Camilla Spaliviero, Valeria Tonioli
Didattica dell’italiano L2 ad apprendenti adulti analfabeti



Annalisa Brichese, Camilla Spaliviero, Valeria Tonioli
Didattica dell’italiano L2 ad apprendenti adulti analfabeti

EL.LE e-ISSN  2280-6792
9(1), 2020, 25-56

53

Anche in questo caso, i docenti utilizzano molteplici strategie, co-
me la correzione risolutiva, quella rilevativa e la lettura di quanto 
scritto dagli studenti con la suddivisione in sillabe per favorire l’indi-
viduazione dell’errore, dimostrando di favorire sia l’etero-correzione 
sia l’auto-correzione (Spaliviero 2019). Con la correzione risolutiva 
si fornisce allo studente la versione corretta della parola sbagliata e 
gli si chiede di confrontarla con la propria per capire cosa deve es-
sere modificato, invece con la correzione rilevativa si segna l’errore 
senza fornire la versione corretta e si chiede allo studente di riflet-
tere sull’errore e di correggersi da solo. La lettura e la suddivisio-
ne in sillabe di quanto scritto può realizzarsi con la procedura delle 
‘lettere in tabella’, tale per cui si crea una tabella con tanti quadret-
ti in orizzontale e in verticale quante sono le lettere della parola e si 
guida lo studente dal piano semantico a quello ortografico, facendolo 
riflettere anche a livello fonologico e fonetico. Riteniamo necessario 
sottolineare che queste strategie, ben differenziate nella definizio-
ne teorica, possono essere integrate nella prassi didattica a secon-
da della tipologia di attività e di apprendente. Scrive al riguardo un 
docente alla voce «altro»: 

conto le lettere (insieme allo studente, se in grado di farlo) del-
la parola corretta, scandisco fonema per fonema, conto le lette-
re della parola scorretta e poi confronto (assieme allo studente) 
le due versioni.
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