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1. Introduzione

Gli obieƫ  vi di questo contributo sono principal-
mente tre: rifl eƩ ere sul processo di apprendimento 
della leƩ o-scriƩ ura in apprendenƟ  stranieri adulƟ  de-
bolmente scolarizzaƟ ; individuare diverse categorie 
di apprendenƟ  analfabeƟ  rispeƩ o alle Ɵ pologie e alla 
provenienza geografi ca; descrivere alcuni esempi di 
aƫ  vità e strategie didaƫ  che effi  caci progeƩ ate dalla 
scrivente per apprendenƟ  debolmente alfabeƟ zzaƟ .

Per rifl eƩ ere sul processo di apprendimento della 
leƩ o-scriƩ ura in apprendenƟ  adulƟ  debolmente sco-
larizzaƟ  possiamo fare riferimento a De Mauro quan-
do aff erma che: «lo spazio linguisƟ co potenziale è 
l’incarnazione vocale» (De Mauro 2008: 27). Secondo 
questa aff ermazione l’oralità aƩ raverso la discrimina-
zione udiƟ va permeƩ e la realizzazione e la ricezione 
dei signifi caƟ  dei segni linguisƟ ci: vi è dunque una 
conƟ nuità fra il linguaggio orale e il linguaggio semio-
Ɵ co aƩ raverso relazioni semioƟ che idenƟ fi cabili e 
riconoscibili. L’antropologo Ong nel saggio Oralità e 
scriƩ ura esplicita la relazione fra messaggio orale e 
scriƩ ura sostenendo che lo scriƩ o è «un’espressione 
verbale, ossia parole che qualcuno dice o immagina di 
dire» (Ong 1986: 126).

Nel seƩ ore delle neuroscienze è stato dimostrato 
che il sistema dei neuroni a specchio interviene nella 
codifi ca dei suoni e quando udiamo fonemi come /r/ o 
/f/ li riconosciamo pre-aƫ  vando il programma moto-
rio che ci serve per arƟ colarli (Fadiga et al. 2002).

La relazione fra oralità, scriƩ ura e cognizione è 
stata oggeƩ o anche della ricerca condoƩ a da Ferreiro 
e Teberosky (1982), le quali, studiando i bambini fre-
quentanƟ  l’ulƟ mo periodo della scuola dell’infanzia, 
hanno potuto constatare che l’apprendimento della 
leƩ ura e della scriƩ ura procede secondo tappe fi sse 
collegate streƩ amente una all’altra. Questa ricerca è 
uno strumento uƟ le per rifl eƩ ere sulle modalità di ap-
prendimento della leƩ ura e della scriƩ ura e per pro-
geƩ are percorsi didaƫ  ci rivolƟ  anche ad apprendenƟ  
adulƟ  con una bassa scolarizzazione pregressa. 

Nella sezione iniziale della ricerca le due autrici 
aff ermano che: «L’interpretazione del signifi cato dei 
segni scriƫ   passa aƩ raverso delle anƟ cipazioni di si-

gnifi cato che sono basate sulla propria conoscenza del 
mondo» (Ferreiro, Teberosky 1985: 1). Inoltre gli ap-
prendenƟ  si diff erenziano tra quelli che riconoscono 
come alfabeƟ co il codice della propria lingua e chi deve 
divenire consapevole della corrispondenza tra codice 
scriƩ o ed emissione sonora per gesƟ re il codice alfabe-
Ɵ co (Ferreiro, Teberosky 1982: 6).

Queste prime rifl essioni esplicitano sia la possibilità 
di anƟ cipazione del signifi cato dei segni scriƫ   median-
te la propria esperienza di interazione con il mondo cir-
costante, sia la necessità di riconoscere il rapporto fra 
una determinata rappresentazione grafi ca (grafema) e 
una sua corrispondente rappresentazione acusƟ ca (fo-
nema) per accedere ad un codice alfabeƟ co. Ma come 
si realizza l’anƟ cipazione e che cosa innesca? 

Ecco che ancora il contributo delle ricercatrici ar-
genƟ ne appare illuminante: «per la costruzione delle 
prime schemaƟ zzazioni relaƟ ve alla lingua come siste-
ma si uƟ lizza ciò che si incontra nella vita quoƟ diana» 
(Ferreiro, Teberosky 1982: 11). Dunque aƩ raverso la 
nostra esperienza si realizzano i processi iniziali di sche-
maƟ zzazione, fi nalizzaƟ  a defi nire il sistema-lingua.

Ma quali sono gli elemenƟ  che possono contraddi-
sƟ nguere la nostra esperienza in relazione alla lingua 
scriƩ a nella vita di tuƫ   i giorni?

Lo sono certamente tuƫ   gli elemenƟ  che possono 
essere ricondoƫ   alla semioƟ ca visuale come ad esem-
pio i cartelli stradali, le insegne, i cartelloni pubblicitari 
fi no ad una semplice lista della spesa. QuesƟ  esempi di 
materiali sono defi niƟ  da Ferreiro e Teberosky come: 
«esempi di esplorazione aƫ  va che permeƩ ono di indi-
viduare criteri di discriminazione e sistemaƟ zzazione» 
(Ferreiro, Teberosky 1982: 11).

Durante questo complesso processo di discrimina-
zione e sistemaƟ zzazione l’individuo passa aƩ raverso un 
confl iƩ o di Ɵ po cogniƟ vo nel quale il soggeƩ o è costret-
to a modifi care i propri schemi assimilatori per incorpo-
rare un oggeƩ o non assimilabile. Il maggiore o minore 
sforzo cogniƟ vo è determinato dall’organizzazione del-
la rubrica di accesso, ovvero la rubrica cogniƟ va che 
riporta prima le parole più frequenƟ  o più recenƟ  tra 
le quali cercare candidaƟ  simili a una parola ascoltata, 
come ricorda Baldi (2008). 

Le rifl essioni precedenƟ  si possono riferire in gene-
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rale all’apprendimento della leƩ o-scriƩ ura in rapporto 
a diversi pubblici: riferendosi più specifi catamente agli 
apprendenƟ  adulƟ  debolmente scolarizzaƟ  o analfa-
beƟ  è opportuno chiarire che si possono idenƟ fi care 
almeno sei Ɵ pologie di analfabeƟ smo: i pre-alfabeƟ , 
gli analfabeƟ , i debolmente alfabeƟ zzaƟ , gli illeƩ eraƟ , 
i semianalfabeƟ  e gli analfabeƟ  funzionali (Borri et al. 
2014). 
Le caraƩ erisƟ che dei vari profi li sono le seguenƟ : 
l  i pre-alfabeƟ  sono soggeƫ   non scolarizzaƟ  e la 

cui lingua madre non ha un codice scriƩ o; 
l gli analfabeƟ  (in L1) non hanno competenze di 

leƩ ura e scriƩ ura strumentale nella lingua madre; 
l i debolmente alfabeƟ zzaƟ  hanno un percorso di 

scolarizzazione inferiore ai cinque anni; 
l  gli illeƩ eraƟ  hanno una competenza solo stru-

mentale nella leƩ o-scriƩ ura che non gli permeƩ e 
di usare la lingua scriƩ a per l’interazione; 

l  i semianalfabeƟ  hanno una scolarizzazione pre-
gressa non superiore a 5 anni; 

l  gli analfabeƟ  funzionali non sono in grado di 
uƟ lizzare le abilità di leƩ ura e scriƩ ura per scopi 
funzionali connessi all’esercizio di ciƩ adinanza.

L’essere analfabeta funzionale signifi ca non poter 
uƟ lizzare appieno le oƩ o competenze chiave per la ciƩ a-
dinanza descriƩ e nel D.M. 22/08/07 – All. 2, tra cui è in-
dicata il saper acquisire ed interpretare le informazioni.

QuesƟ  profi li aff eriscono a livelli di competenza lin-
guisƟ ca in italiano L2 al di soƩ o del livello A1 del QCER, 
che Casi (2004) ha suddiviso in quaƩ ro soƩ olivelli per 
leƩ ura e scriƩ ura strumentale (dall’Alf 1 all’Alf 4) se-
condo una progressione di competenza che defi nisce il 
livello più distante e il livello più vicino alle competen-
ze nella leƩ ura e nella scriƩ ura possedute da un ap-
prendente adulto alfabeƟ zzato nella sua lingua madre. 

2. La provenienza e il vissuto

Proseguiamo questa rifl essione cercando di delimi-
tare il contesto di provenienza dei soggeƫ   analfabeƟ  o 
debolmente scolarizzaƟ .

Secondo i daƟ  UNESCO1 del 2015, al mondo ci 
sono circa 2,3 miliardi di persone, cioè circa il 40% 
della popolazione mondiale, che non hanno acces-
so all’istruzione nella propria lingua madre; rispeƩ o 
alle nazionalità maggiormente presenƟ  in Italia i tassi 
di analfabeƟ smo sono signifi caƟ vi in paesi del Nord 
Africa (Marocco) e dell’Africa Sub-Sahariana e in alcu-
ni paesi del’Asia come il Pakistan e l’Afganistan.

Anche secondo i daƟ  LESLLA (Low Educated Second 
Language and Literacy Acquision)2, i tassi di alfabeƟ z-
zazione più bassi nella popolazione adulta sono os-
servaƟ  in Africa Sub-Sahariana e in Asia meridionale 

1 URL: www.unesco.org (ulƟ mo accesso: 9.06.2017).
2 URL: www.lessla.org (ulƟ mo accesso: 9.06.2017).
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e occidentale, in paesi come il Senegal, l’EƟ opia e la 
Somalia o il Pakistan e il Bangladesh, la Cina e l’India. 

I processi che soggiacciono l’apprendimento della 
leƩ ura e della scriƩ ura in apprendenƟ  analfabeƟ  o de-
bolmente scolarizzaƟ  emergono con forza dalle tesƟ -
monianze direƩ e degli apprendenƟ ; molte sono state 
raccolte nel numero Le persone analfabete in Italia fra 
diffi  coltà ed esclusione del mensile «Pollicino Gnus» in 
cui sono state raccolte le storie di persone analfabe-
te strumentali; l’analfabeƟ smo strumentale è inteso, 
come ricorda Minuz, con: «la mancanza delle abilità 
tecniche per leggere, scrivere e far di conto, viene de-
nominata anche con l’espressione analfabeƟ smo stru-
mentale». (Minuz 2002: 15)

La tesƟ monianza di Maria Migazzi, docente del CTP 
di Modena, riferisce l’esperienza di Mina, una signora 
marocchina in Italia da qualche anno che lavora nel-
la cucina di un ristorante ma ha diffi  coltà a leggere le 
“comande”. Mina vuole imparare a leggere e decide di 
frequentare i corsi del CTP: 

Ricordo che dopo i primi tempi a scuola, nel tra-
giƩ o verso casa, cercava di leggere le insegne 
dei negozi. Un pomeriggio è arrivata a scuola 
trionfante e mi ha deƩ o: “maestra, ho leƩ o BAR 
CINEMA” e le scendevano le lacrime dagli occhi... 
(Pollicino Gnus 2013: 4)3.

Il tentaƟ vo di Mina di leggere giorno dopo giorno 
le insegne dei negozi, richiama i processi cogniƟ vi de-
lineaƟ  in precedenza: la lenta e graduale costruzione 
del sistema lingua in forma scriƩ a (schemaƟ zzazione) 
mediante l’anƟ cipazione di signifi cato fornita dall’e-
sperienza; l’assimilazione all’interno dello schema at-
traverso una fase di confl iƩ o cogniƟ vo; l’inserimento 
graduale di un nuovo elemento all’interno della rubri-
ca cogniƟ va aƩ raverso la minore o maggiore familiarità 
con lo stesso; l’aƫ  vazione della consapevolezza fono-
logica e lessicale relaƟ va al nuovo elemento.

3. Esperienze di progettazione didattica 
per livelli pre-A1

3.Nei paragrafi  successivi saranno presentate e 
commentate alcune aƫ  vità realizzate per apprendenƟ  
di livello pre-A1. Si darà prima una breve descrizione 
del contesto per poi passare alla descrizione delle uni-
tà didaƫ  che vere e proprie.

Per la scelta del modello operaƟ vo si è faƩ o riferi-
mento al metodo di Casi (2004) da lei defi nito CA.PA.
LE.S. acronimo di “CApire, PArlare, LEggere e Scrivere”; 
che sviluppa prima le competenze orali in ricezione e 
produzione e successivamente aƫ  va un lavoro di Ɵ po 

3 URL: www.pollicinognus.it (ulƟ mo accesso: 9.06.2017).

analiƟ co-sinteƟ co sulle abilità di ricezione e produzio-
ne scriƩ a.

Il modello operaƟ vo scelto è relaƟ vo all’unità di-
daƫ  ca, come unità di lavoro dotata di una coerenza 
e compiutezza. RispeƩ o alla struƩ urazione delle aƫ  -
vità di seguito descriƩ e per il livello Alf 1, Alf 2 e Alf3 
(Casi 2004) è stata adoƩ ata l’arƟ colazione proposta da 
CourƟ llon che presenta la successione delle fasi nel 
modo seguente (CourƟ llon 2003: 52-76):

1.  comprensione;

2.  reperimento;

3.  memorizzazione;

4.  produzione.

3.1. Il mio nome: livello ALF 1/ALF 2

 Contesto 
La prima esperienza didaƫ  ca descriƩ a si è svolta 

all’interno del Centro PACI di Firenze che ha ospitato 
dal 2010 ciƩ adini rifugiaƟ  e richiedenƟ  asilo, Ɵ tolari di 
protezione umanitaria e sussidiaria, off rendo percor-
si di integrazione che includevano la partecipazione a 
corsi di lingua italiana.

Il contesto classe era formato da oƩ o studen-
Ɵ  provenienƟ  dai Paesi in cui secondo i daƟ  Unesco 
sono presenƟ  alƟ  tassi di analfabeƟ smo: la Nigeria, la 
Somalia, il Bangladesh, l’Afghanistan, il Mali, il Bengala 
e la Macedonia.

Globalmente il gruppo classe aveva un livello medio 
nella leƩ ura e scriƩ ura strumentale tra l’Alf 1 e l’Alf 2:

DescriƩ ore ALF 1/ALF 2 
ALF 1 – È in grado di scegliere alcune leƩ ere cor-
rispondenƟ  al fonema ascoltato; è in grado di ef-
feƩ uare solo in alcuni casi la sintesi tra 2 fonemi; 
è in grado di ricopiare in modo leggibile leƩ ere e 
semplici parole; è in grado di scrivere alcune leƩ e-
re corrispondenƟ  al fonema ascoltato. 
ALF 2 – Sa scrivere (anche se con errori) alcuni daƟ  
anagrafi ci personali (nome, cognome, età, Paese 
di provenienza), sa leggere parole bisillabe piane 
(Casi 2004: 12).

Dal punto di vista della competenza nell’interazio-
ne orale in italiano L2 il livello medio del gruppo classe 
corrispondeva ad un livello A1 parziale: 

È in grado di comprendere espressioni di uso quo-
Ɵ diano fi nalizzate alla soddisfazione di bisogni ele-
mentari di Ɵ po concreto, che un parlante dispo-
nibile e comprensivo gli/le riferisce direƩ amente, 
pronunciandole chiaramente e lentamente e ripe-
tendole (Consiglio d’Europa 2002: 95).
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 Unità didaƫ  ca (Il mio nome)
L’obieƫ  vo di questa unità didaƫ  ca proposta all’i-

nizio del percorso didaƫ  co è stato quello verifi care la 
capacità di riconoscere, copiare e ricomporre il pro-
prio nome: ogni corsista ha ricevuto un elenco con il 
proprio nome scriƩ o in stampato maiuscolo (ogni let-
tera in una casella) con la consegna di individuare solo 
il proprio nome e non il cognome. Il nome e cogno-
me erano separaƟ  grafi camente da una casella vuo-
ta. Questa prima consegna è stata svolta lentamente 
dai corsisƟ  ma è stata realizzata con successo: molƟ  
di loro infaƫ   hanno imparato la composizione grafi ca 
del loro nome grazie alla memoria visiva e alcuni sono 
staƟ  in grado di riprodurlo pur non scrivendo disƟ nta-
mente tuƩ e le leƩ ere. Si traƩ a della cosiddeƩ a «fase 
di comprensione» (CourƟ llon 2003: 52-76).

Successivamente, nella «fase di reperimento» 
(CourƟ llon 2003: 52-76), sono state consegnate del-
le buste con all’interno le sillabe per la composizione 
del nome e cognome di ciascuno con la consegna di 
ricomporlo osservando l’ordine delle leƩ ere scriƩ e 
sull’elenco. Il riconoscimento del proprio nome e la ri-
composizione dello stesso, con il supporto dell’elenco, 
è stata svolta senza parƟ colari diffi  coltà; per la ricom-
posizione del cognome invece è stato necessario dare 
l’indicazione che il cognome si trovava scriƩ o sulla 
stessa riga del nome, alla sua destra. 

In seguito è stato dato un secondo elenco con le sil-
labe presenƟ  nei nomi di tuƫ   i corsisƟ ; in questo caso 
la consegna indicava di scegliere le sillabe giuste prima 
per comporre il proprio nome e poi quello del compa-
gno vicino sempre con il supporto del primo elenco. 
Questo esercizio è stato ripetuto per individuare an-
che le sillabe che componevano i rispeƫ  vi cognomi. 
Questa duplice aƫ  vità, svolta in «fase di memorizza-
zione» (CourƟ llon 2003: 52-76), aveva lo scopo di ve-
rifi care la capacità di discernimento grafi co (riconosci-
mento dei segni) di sillabe note.

Nella fase conclusiva è stato chiesto ai corsisƟ  di co-
piare vicino alle sillabe presenƟ  nei loro nomi e cogno-
mi, i nomi e i cognomi degli altri corsisƟ  che avevano 
le stesse sillabe.

Alla fi ne di questa aƫ  vità i nomi sono staƟ  ripor-
taƟ  alla lavagna evidenziando le sillabe presenƟ  nel 
secondo elenco. Infi ne è stato chiesto ai corsisƟ  di dire 
parole italiane conosciute che contenessero le sillabe 
presenƟ  nei nomi di ciascuno: es. Mamadou = mam-
ma, Bassir = bacio. 

La richiesta di nominare oralmente parole trascrit-
te dall’insegnante alla lavagna (auto deƩ atura) è stata 
molto importante per avviare il processo di corrispon-
denza fra parlato e scriƩ o e predisporre al riconosci-
mento dell’uso sociale della scriƩ ura. Si traƩ a della 
«fase di produzione» (CourƟ llon 2003: 52-76).

Centro storico, Napoli
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Questa aƫ  vità può essere estesa a discrezione del 
docente proponendo un esercizio a coppie per svolge-
re la deƩ atura reciproca delle sillabe che compongono 
i propri nomi e cognomi.

RispeƩ o all’aƫ  vità appena descriƩ a possiamo indi-
viduare alcune strategie e prassi del percorso didaƫ  co:
l  uso dell’auto-deƩ atura guidata alla fi ne delle at-

Ɵ vità con lo scopo di rinforzare e consolidare la 
memoria linguisƟ ca;

l divisione in fasi delle aƫ  vità di leƩ o-scriƩ ura con 
l’uƟ lizzo di tempi dilataƟ ;

l ogni nuovo input (sillaba o parola) deve essere 
deƩ o, ascoltato, ripetuto, leƩ o, copiato e scriƩ o;

l  uso di sillabe note per presentare parole nuove;
l uso di parole note (nell’oralità) per presentare 

sillabe nuove;
l resƟ tuzioni/verifi che fi nali in plenum.

Segnaliamo infi ne l’importanza di far percepire agli 
studenƟ  ogni minimo sviluppo delle loro competenze, 
condividendo con gli altri corsisƟ  la capacità di riuscire 
a trovare una parola nota in un contesto nuovo.

3.2. Pomodori: livello ALF 3

 Contesto 
La seconda unità didaƫ  ca descriƩ a è stata speri-

mentata nel ProgeƩ o - L2 Net-work: percorsi d’inte-
grazione linguisƟ ca e di ciƩ adinanza svolto nel 2015 
presso l’Università per Stranieri di Siena. All’interno 
della classe Pre-A1, dove ha operato la scrivente erano 
presenƟ  corsisƟ  di età compresa fra i 20 e i 40 anni, 
di origine africana e asiaƟ ca. Globalmente il gruppo 
classe aveva un livello medio nella leƩ ura e scriƩ ura 
strumentale pari al livello ALF 3: 

ALF 2 - È in grado di scegliere la parola leƩ a dall’in-
segnante fra un gruppo di parole (con tre sillabe 
ciascuna), sa scrivere parole bisillabe piane; 
ALF 3 - Sa scrivere alcuni daƟ  anagrafi ci personali 
es. nome, sa leggere parole con tre sillabe e sem-
plici frasi, sa scrivere parole con tre sillabe e sem-
plici frasi deƩ ate dall’insegnante (Casi 2004: 6).

 Unità didaƫ  ca (Il mio nome)
La sequenza di aƫ  vità presentata di seguito è una 

didaƫ  zzazione della canzone Pomodori di Gino Paoli; 
la canzone e l’aƫ  vità collegata hanno avuto un riscon-
tro posiƟ vo da parte degli apprendenƟ . La prima at-
Ɵ vità presentata (fi g. 1) corrisponde alla fase di com-
prensione secondo la suddivisione di CourƟ llon (2003). 
Comprensione/riconoscimento di elemenƟ  connessi al 
lessico del cibo già presentaƟ  in precedenza.

fi g. 1. Prima aƫ  vità didaƫ  ca dell’unità Pomodori.

Le aƫ  vità 2 (fi g. 2) e 3 (fi g. 3) corrispondono invece 
alle fasi di reperimento e memorizzazione del modello 
citato: nell’aƫ  vità 2 si aƩ ua il reperimento/individua-
zione del lessico presentato e ascoltato, nell’aƫ  vità 3 si 
aƩ ua la fase di memorizzazione come verifi ca della me-
moria linguisƟ ca e grafi co-visuale. Questa è la premes-
sa per il riconoscimento globale del lessico-obieƫ  vo. 

2. Adesso ascolta la canzone di Gino Paoli Pomo-
dori e so  olinea sulla lista solo le parole che sen-
  nella canzone e dopo confronta   con la classe 

e l’insegnante. (L’ascolto è ripetuto per almeno 2 
volte) 

PÊÃÊ�ÊÙ® l B�Ý®½®�Ê l P�Ýã� l P�ÝãÊ 
PçÙ� l IÄÝ�½�ã� l O½®ò� l C®ÖÊ½½�

C�ÙÄ� l S���ÄÊ l P�ã�ã�

fi g. 2. Seconda aƫ  vità didaƫ  ca dell’unità Pomodori.

1. Guarda le immagini. Cosa vedi? L’insegnante scrive 
alla lavagna le parole de  e dai corsis  .
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3. Adesso ascolta di nuovo la canzone e cerchia nel 
testo della canzone le parole che riconosci.
Pomodori Gino Paoli 
QUANDO VEDO MATURARE I POMODORI 
DICO PENSA TU COSA SAREBBE FARE 
UN PIATTO DI PASTA SENZA I POMODORI 
È COME UN GIARDINO SENZA FIORI
[…]
CI SAREBBE IL MONDO SENZA I POMODORI 

Senza di te non c’è più gusto
la vita ha il sapore giusto
solo se posso assaggiarƟ 
solo se posso mangiarƟ 
solo se posso senƟ rƟ  solo se

PENSA UN PO’ ALLA NORMA SENZA MELANZANE 
IL PURÈ DI FAVE SENZA CICORIONE 
SE NON C’È BASILICO 
NON C’È PIÙ PESTO 
LE PATATE LESSE SENZA OLIO D’OLIVA

Senza di te non c’è più gusto
la vita ha il sapore giusto
la vita ha il sapore giusto
solo se posso assaggiarƟ 
solo se posso mangiarƟ 
solo se posso senƟ rƟ  solo se

QUANDO VEDO CHE SI COLGONO LE OLIVE 
DICO PENSA COME VERREBBE MALE 
SENZA L’OLIO BUONO LA NOSTRA INSALATA 
COME STARE INSIEME SENZA UNA RISATA
senza di te non c’è più gusto
la vita ha il sapore giusto
solo se posso assaggiarƟ 
solo se posso mangiarƟ 
solo se posso senƟ rƟ  solo se

MENO MALE CHE CI SONO I POMODORI 
DICO PENSA TU COSA SAREBBE FARE 
UN PIATTO DI PASTA SENZA I POMODORI 
È COME UN GIARDINO SENZA FIORI 
È COME LA VITA SENZA TE

fi g. 3. Terza aƫ  vità didaƫ  ca dell’unità Pomodori.

La successiva aƫ  vità 4 (fi g. 4) corrisponde alla fase 
di produzione: in questa fase l’apprendente è chiama-
to a esercitare la produzione scriƩ a del lessico pre-
cedentemente incontrato aƩ raverso il recupero della 
memoria linguisƟ ca e grafi co-visuale in autonomia. 
Gli apprendenƟ  possono eff eƩ uare l’aƫ  vità in coppia 
dopo aver scriƩ o la parola soƩ o la prima immagine con 
l’aiuto dell’insegnante.

4. Adesso guarda le immagini a sinistra della tabel-
la, ci sono le foto dei cibi che hai ascoltato nella can-
zone: secondo te cosa c’è scri  o so  o le immagini? 
Come si scrive?:

fi g. 4. Quarta aƫ  vità didaƫ  ca dell’unità Pomodori.

Anche in questo caso in merito all’aƫ  vità presenta-
ta possiamo individuare alcune strategie e prassi carat-
terizzanƟ  il percorso didaƫ  co:
l  puntare sull’oralità per favorire l’accesso alla 

leƩ o-scriƩ ura;
l uƟ lizzare materiali didaƫ  ci fi guraƟ  e chiari;
l  isolare parole o frasi obieƫ  vo ad alta frequenza 

da presentare in stampato maiuscolo;
l  presentare parole o sillabe con l’uso del grasseƩ o;
l proporre aƫ  vità moƟ vanƟ  per la leƩ o-scriƩ ura.

Per sostenere la moƟ vazione occorre legare lo 
sviluppo delle abilità strumentali di leƩ o-scriƩ ura, 
alla leƩ ura e scriƩ ura funzionale come precisa anche 
Alessandro Borri: «raff orzare e sviluppare la compe-
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tenza strumentale di codifi ca grafi ca all’interno delle 
aƫ  vità connesse alla scriƩ ura funzionale (competen-
za testuale, lessicale e morfosintaƫ  ca)» (Borri et al. 
2014: 16). 

4. Conclusioni

4. A chiusura di questo intervento possiamo individua-
re alcuni aspeƫ   sui quali porre la nostra aƩ enzione: è 
necessario sviluppare un’adeguata rifl essione scienƟ -
fi ca sull’apprendimento delle competenze di leƩ ura e 
scriƩ ura negli apprendenƟ  adulƟ  stranieri; questa ri-
fl essione unitamente alla gloƩ odidaƫ  ca, alla linguisƟ -
ca educaƟ va e alla semioƟ ca, deve tenere presente gli 
apporƟ  forniƟ  dalla neurolinguisƟ ca, dalla psicolingui-
sƟ ca da lato e dell’etnolinguisƟ ca ed etno-pragmaƟ ca 
dall’altro; è necessario sviluppare un approccio sincre-
Ɵ co fra queste discipline. 

Questo approccio deve essere teso a: individuare 
e ridurre gli ostacoli di matrice cogniƟ va e processuale 
all’apprendimento della leƩ o-scriƩ ura in apprendenƟ  
analfabeƟ  stranieri adulƟ ; individuare le specifi che fasi 
del percorso di apprendimento con le relaƟ ve caraƩ e-
risƟ che; aƩ uare una progeƩ ualità didaƫ  ca specifi ca 
per gli apprendenƟ  analfabeƟ  che preveda adeguate 
strategie e prassi didaƫ  che consapevoli della interdi-
pendenza fra oralità e scriƩ ura.

Riferimen   bibliografi ci 
Baldi P.L., 2008, Le parole della mente. Lessico mentale e 
processi linguisƟ ci, Milano, Franco Angeli.
BertoloƩ o G., 2014, Nuovi alfabeƟ  per nuovi ciƩ adini, in 
«Italiano LinguaDue», 2: 110-130.
Borri A., Minuz F., Rocca L., Sola C., 2014, Italiano L2 in 
contesƟ  migratori: sillabo e descriƩ ori dall’alfabeƟ zzazio-
ne all’A1, Torino, Loescher.
Casi P., 2004, Fotografare la voce. Un percorso dall’anal-
fabeƟ smo alla scriƩ ura per adulƟ  stranieri. In Maddii L. (a 
cura di), 2004, Insegnamento e apprendimento dell’italia-
no L2 in età adulta, Roma, Edilingua.
Consiglio d’Europa, 2002, Quadro comune europeo di ri-
ferimento per le lingue: apprendimento, insegnamento, 
valutazione, Firenze, La Nuova Italia.
CourƟ llon J., 2003, Élaborer un cours de FLE, Paris, HacheƩ e.
Fadiga L., Craighero L., Buccino G., Rizzolaƫ   G., 2002, Speech 
listening specifi cally modulates the excitability of tongue 
muscles: a TMS study, «European Journal of Neuroscience», 
15: 399-402.
Ferreiro E., Teberosky A., 1982, La costruzione della lingua 
scriƩ a nel bambino, Firenze, GiunƟ . 
Freddi G., 1994, GloƩ odidaƫ  ca. FondamenƟ , metodi, tec-
niche, Torino, UTET.
Minuz F., 2002, Italiano L2 e alfabeƟ zzazione in età adulta, 
Roma, Carocci.
Pivato C., 2011, Come insegnare a leggere e scrivere ad 
adulƟ  analfabeƟ ? Un approccio ragionato all’alfabeƟ zza-
zione strumentale, «Lend», 5: 1-9.


