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1. PROGETTARE AL CPIA 

Progettare interventi su misura 

Diversificare a seconda dei livelli di competenza degli studenti predisponendo materiali 
differenziati 

[…] avevo un gruppo di donne di varia provenienza e molto bassa competenza linguistica 
e alfabetica. Erano competenze in ogni caso diversificate, perché c’erano persone che 
erano da tanti anni in Italia, che sapevano parlare in italiano, mentre altre, alcune delle 
quali richiedenti asilo, erano appena arrivate, con grosse difficoltà e con grossi problemi 
personali ancora da risolvere. […] Cercare di lavorare con un gruppo così presupponeva 
di inventarsi da dove e come partire e chiedersi cosa potesse servire per l’uno e per 
l’altro; ho fatto uso di tanto materiale autentico, per esempio di cose che servono alle 
donne in casa, nei negozi ecc. […]; oppure ho costruito insieme a loro piccoli volantini 
[…], perché non potevo fare nient’altro, perché avevano competenze completamente 
diversificate […]; nella maggior parte dei casi dobbiamo lavorare in questo modo. Per 
esempio un altro gruppo che mi viene in mente è quello delle donne a Montegalda; sono 
tutte signore in Italia da tanti anni, che hanno i figli alle scuole elementari e competenze 
completamente diverse; si lavora con un multilivello. Sono gruppi diversificati: abbiamo 
analfabeti e persone che lavorano già e che hanno competenze a livello A2. Quindi 
abbiamo l’esigenza di differenziare e di preparare materiale e portare materiale che vada 
bene per un gruppo, mentre si sta lavorando con un altro (FG-VI-1/16-MRosa) 

Conoscere le persone con cui si lavorerà 
Quello che mi interessa, quando lavoro con l’apprendente, è sapere chi ho di fronte, chi è 
il mio utente, prima di tutto. Si tratta di avere una fase di conoscenza che possiamo far 
coincidere con un’intervista, un colloquio o la risposta a delle domande, che potrebbero 
essere relative all’età del corsista, alle relazioni sociali, affettive, al livello di 
scolarizzazione di un soggetto che può essere analfabeta, uno poco scolarizzato, uno con 
una scolarità media, oppure con livelli abbastanza alti […], come quello di scuola media 
superiore o […] di università. Mi interessa conoscere il lavoro che fa, se è studente, se è 
disoccupato, se è in attesa di permesso, la situazione familiare che sta vivendo. Sono 
molto importanti le motivazioni per cui uno vuole fare il corso di italiano, quindi parlerei 
anche di progetto di vita. È diverso, infatti, avere come apprendente un rifugiato oppure 
una persona altamente scolarizzata. È importante anche sapere quale mansione la persona 
sta svolgendo in quel momento, quindi capirne le aspirazioni e gli interessi. Poi è molto 
importante conoscere […] il contesto sociale in cui il soggetto vive; sapere dove vive e 
che cosa fa è molto importante per capire le richieste che vuole da me, o meglio dalla 
scuola, in quel momento. Ci può essere la necessità di acquisire la lingua italiana come 
aspetto propedeutico, comunicativo, ma anche la necessità di acquisire un linguaggio che 
permetta di fare un salto di qualità; la lingua non solo come abilità comunicativa, ma 
anche come strumento di inclusione sociale, rispetto alle capacità o a quello che uno 
vuole fare. Si tratta quindi di guadagnare una conoscenza dell’apprendente, ma anche del 
territorio e del contesto sociale in cui la persona è inserita (FG-VI-1/18-Ll). 

Progettare esplorando prima bisogni e desideri: il caso del laboratorio 
sull’autobiografia “Nonni e computer” 

Descrivo un’attività didattica di quest’anno, che però […] è un’attività in qualche modo 
storica; è il laboratorio Nonni e Computer. A suo tempo siamo partiti semplicemente a 
raccogliere dei pensionati che non sapevano usare il computer e che hanno imparato i 
rudimenti dell’informatica, per arrivare ben presto a chiederci che cosa scrivevamo con il 
computer e per decidere poi di fare autobiografia. […] Nel tempo sono stati prodotti 
quattro libri e un audiolibro. I miei “ragazzi” hanno avuto voglia di raccontare prima 
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verbalmente, di scrivere poi al computer, di raccontare nuovamente in situazioni anche 
pubbliche con l’aiuto di un’amica attrice e di provare anche a rielaborare. […] Nel 
momento in cui mi metto a progettare un’attività con questo tipo di persone, devo tener 
conto che si tratta di persone che hanno già una storia […]. Siamo partiti con 
un’associazione di anziani del quartiere; il gruppo si è consolidato negli anni, ma 
ultimamente al gruppo partecipano anche altre persone, che forse si sono incuriosite per il 
titolo, Nonni e Computer. La progettazione è fatta così: inizialmente faccio un incontro di 
conoscenza con i corsisti, in cui ci sono personaggi noti e personaggi meno noti e dove 
vengono individuati i bisogni e i desideri. Alcuni hanno ancora dei bisogni legati 
all’informatica, ma sono un po’ marginali; i desideri invece possono essere molti. C’è un 
lavoro già fatto, ma si tratta di riuscire a programmarne uno nuovo. Si rivisita quello che è 
stato fatto, si identifica un nuovo tema di lavoro. Negli anni abbiamo lavorato su storie di 
vita normali, storie di lavoro, storie di immigrazione, la musica nella nostra vita, un sacco 
di cose. Io posso permettermi il lusso di fare semplicemente il moderatore, colui che cerca 
di mettere insieme i pezzi; […] una parte dei miei allievi ha ben chiaro il percorso che 
intende fare, se l’è immaginato; il mio è uno sforzo di ospitalità dei nuovi e di 
coordinamento di quello che avviene. Le linee del progetto sono una mia idea generale 
che riguarda l’autobiografia, che però non è dettagliata; il dettaglio viene fuori piano, 
piano, da quelle che sono le esigenze, i bisogni e desideri dei corsisti. Ovviamente a ogni 
inizio di un nuovo laboratorio, dobbiamo tenere conto delle capacità tecniche dei nuovi 
corsisti, però il computer, in questo tipo di corso, è diventato marginale rispetto alla fase 
di narrazione. Una cosa simpatica è che sono più degli appuntamenti, che un corso; loro 
sono abituati a venire qui, si siedono, può darsi che abbiano voglia di scrivere al 
computer, ma spesso hanno solo voglia di raccontare, anzi si arrabbiano molto se 
perdiamo troppo tempo al computer e mi dicono: “Ma A., ci mettiamo a raccontare le 
storie liberamente, senza bisogno di fare, di registrare”. […] Nel tempo ci siamo abituati 
anche a registrare le cose; l’esperienza dell’audiolibro è stata bella, ma, in qualche modo, 
[…] ha inibito qualcuno, però l’abbiamo fatta, e alla fine ci è parsa interessante. La mia 
progettazione, quindi, è assolutamente vincolata da quelle che sono le esperienze che loro 
hanno fatto e dai desideri che hanno; poi evidentemente un’idea del progresso all’interno 
del lavoro che stiamo facendo io ce l’ho (FG-VI-1/19-Bb). Siamo abituati a dare un titolo 
al lavoro che svolgiamo, un titolo provvisorio, evidentemente, perché poi, a seconda delle 
storie che vengono fuori, il titolo può cambiare. Nello stesso tempo teniamo conto del 
fatto che gli utenti hanno anche dei bisogni spiccioli, legati all’informatica, che magari in 
quel momento per loro sono interessanti; potrebbe arrivare qualcuno e dire: “Ma perché 
non ci mettiamo a cercare informazioni su questo o su quello”. Tenete presente che il 
nostro lavoro è sempre stato fatto cercando informazioni su internet, cercando fotografie, 
usando lo scanner per prendere le nostre fotografie. Per cui facciamo autobiografia però 
utilizzando la tecnologia, anche se a livello dolce, perché se io dico a loro facciamo un 
corso di informatica, stanno a casa invece di venire. Nel tempo, sono diventati 
relativamente bravi nel fare una serie di operazioni al computer che sono funzionali alla 
loro vita di tutti i giorni e alle nostre autobiografie. Direi che sono quasi autonomi nello 
scrivere, nel cercare le immagini, nel metterle dentro il racconto (FG-VI-1/21-Bb). Lo 
stimolo a raccontare, a creare un nuovo progetto, viene semplicemente da una mia frase 
iniziale che è: “Che cosa facciamo quest’anno, ragazzi?”. Loro cominciano a dire che 
abbiamo già parlato del lavoro, abbiamo già parlato delle esperienze personali, 
“Potremmo fare…”. Esiste un gruppo consolidato che ci permette di pensare ogni anno 
che il corso si farà; poi ci sono nuovi arrivi. Il gruppo ha già delle idee abbastanza chiare 
di quello che ha già fatto e ha dei desideri rispetto a quello che si può fare. Talvolta il 
gruppo non ha idee particolari, per cui c’è bisogno di un’azione di stimolo, in realtà. 
Allora il gruppo comincia a mettere giù le linee, comincia a raccontare e poi andiamo 
avanti. Su questo ovviamente il taglio viene cambiato man mano che cambiano le 
situazioni. […] In base a quello che succede modifico il mio atteggiamento rispetto al 
progetto o cambio tema o cambio metodologia. Poi le operazioni successive sono: loro 
cominciano a raccontare, un po’ forzatamente si mettono a scrivere, perché il computer 
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non è uno strumento tanto simpatico per scrivere, poi dopo cominciamo a pensare a come 
queste storie possono diventare. C’è stato qualche anno, in cui il nostro lavoro di 
restituzione al territorio è stato abbastanza complesso, nel senso che siamo andati alla 
cooperativa a fare Filò, in qualche modo, a raccontare le nostre storie, nelle carceri o 
abbiamo addirittura in teatro. Immagina la tensione emotiva di essere in un teatro a 
raccontare. Ci sono stati anche altri momenti in cui le nostre storie sono state 
semplicemente scritte da loro, raccolte da me, corrette dal punto di vista linguistico e 
grammaticale, restituite loro e poi raccontate in situazioni diverse o pubblicate in un libro, 
quando ne abbiamo avuto la possibilità, sempre come raccolta di storie. L’ultimo 
passaggio […] è stato di aprire un profilo facebook, visto che non avevamo la possibilità 
economica di stampare un nuovo libro; in questo profilo sono state pubblicate la storia di 
G., la storia di L., la storia di R., con le loro fotografie; così loro si sono abituati anche 
all’idea che si possa fare un profilo facebook, in cui pubblicare delle storie. […] Il 
progetto generale parte da distante, voleva costituire un punto di riferimento nel Centro, 
in cui chiunque potesse venire a raccontare storie che venivano registrate e poi restituite 
al territorio. Ovviamente non siamo riusciti a fare cose complesse, però siamo riusciti a 
far delle cose belle, interessanti; il libro, l’audiolibro e adesso il profilo facebook non 
sono cose da poco, documentano il lavoro che facciamo (FG-VI-1/23-Bb). In alcune fasi 
di questo progetto, negli anni passati, abbiamo lavorato con la scuola media. I nonni 
venivano in classe e raccontavano le loro storie e poi le storie venivano restituite alle 
famiglie, al territorio, con il contributo anche dei ragazzi. Ad esempio l’anno in cui 
abbiamo lavorato sull’accoglienza e sulla migrazione, l’evento finale è stato che i nonni 
raccontavano come il quartiere di San Pio X negli anni aveva accolto la gente che 
scappava dalla guerra, la gente del sud, gli americani che erano arrivati, mentre i ragazzi 
raccontavano le loro piccole o grandi storie di emigrazione. Tutto questo nella scuola 
media in cui eravamo ospitati che è la stessa di adesso (FG-VI-1/25-Bb). 

Progettare UdA adattabili a vari livelli 
parto dal foglio, che è il mio modo di progettare, prima di iniziare la settimana. Essendo 
ancora molto giovane di esperienza all’interno del CPIA, ragiono molto in termini di 
scuola tradizionale, quindi di UDA; ero abituato a usare e continuo a usare questo 
modello. […] Quella sulla città è un’unità che spesso penso per vari livelli, quindi in 
progressione. Inizio sempre per immagini, perché penso che sia il mezzo più diretto per 
dialogare, almeno all’inizio. Fortunatamente YouTube ci offre di tutto e di più, per cui io 
uso molto i filmati di YouTube che scarico settimanalmente; [ce ne sono] di tutti i tipi, 
per ogni attività; scarico i video che più mi interessano, oppure creo degli screenshot che 
poi userò in vari modi. Faccio un esempio, con quest’unità sulla città, la città è intesa dai 
corsisti in base ai livelli. Ci sono i corsisti che hanno un approccio con la città di tipo 
funzionale, basato su ciò che serve a loro; penso ad esempio a un gruppo con un livello 
abbastanza basso, un pre-A1, un A1, che segue un approccio funzionale; immagino quindi 
di proporre la conoscenza del comune, della questura, dei negozi, della biblioteca. Provo a 
pensare, invece, a un approccio di tipo culturale, per un gruppo di livello più alto, come 
un B1 o B2: potrebbe essere la conoscenza del teatro, del cinema o di una manifestazione 
culturale […]. Provo a sintetizzare quale potrebbe essere il mio lavoro con la classe, 
pensando alla città; generalmente presento tre brevi video: le città più popolose del 
mondo, le città, per varie situazioni, meno vivibili e le città più pericolose del mondo. 
Subito dopo aver fatto questo, faccio una visualizzazione di immagini delle città di 
appartenenza dei corsisti; finita la lettura di queste immagini, do un tempo, dedicato ai 
corsisti, per descrivere il loro luogo di origine. Ovviamente tutto dipende dal livello dei 
ragazzi, per cui un ragazzo con scolarità molto bassa mi racconterà probabilmente 
qualcosa di molto semplice. Posso invece approfittare di un ragazzo con una scolarità 
pregressa un po’ più alta che mi racconta delle esperienze vissute in quel posto. Anche 
con gli screenshot posso fare un lavoro sia orale sia scritto, sempre in base al livello dei 
corsisti. Lo screenshot, per chi ha un approccio elementare con il computer, non è altro 
che salvare un’immagine, un fermo immagine. Tornando all’UDA, mi ricollego ai quattro 
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punti di priorità, che sono: l’ascolto, la lettura, l’interazione orale e la produzione orale. 
Immagino un livello molto basso, in cui mi interessa che comprendano le informazioni 
relative a questa città, Vicenza, che il corsista comprenda dei testi brevi e semplici, di 
contenuto concreto, che sappia porre delle domande o rispondere a domande molto 
semplici, come chiedere informazioni per potersi spostare da un posto all’altro della città, 
[…] che sappia descrivere il Paese di origine (FG-VI-1/27-Oo). Mettendo l’obiettivo 
all’inizio, l’attività diventa troppo statica; in questo modo invece l’attività può 
trasformarsi in corso d’opera; gli obiettivi potrebbero essere il risultato dell’attività e non 
per forza l’attività il risultato di quegli obiettivi (FG-VI-1/31-Oo). La [programmazione], 
in linea di massima, [è una sorta di punto elenco, con “primo passo”, “secondo passo” 
ecc.]; comunque alla fine viene cambiata anche da ciò che ti stimola a fare la classe. Non 
è un modulo che presento, ma un canovaccio che serve a me, da integrare al libro di testo 
e al materiale che abbiamo (FG-VI-1/33-Oo) 

Accompagnare percorsi personalizzati in carcere 
La nostra è una casa circondariale […]. Se aspettiamo il fine pena, non avremmo nessuno. 
Accogliamo il più possibile tutti, il prima possibile; a volte dobbiamo dire di no, se arriva 
una richiesta per la scuola media a maggio e il corso termina a giugno. Facciamo corsi 
brevissimi, da ottobre a metà febbraio; questo è il range: quattro o cinque mesi, per 
permettere anche agli utenti della casa circondariale di avere un percorso. Stiamo 
lavorando su dei protocolli, anzi, sono stati già firmati, con grande orgoglio nostro, 
protocolli di intesa tra chi lavora dentro e chi lavora fuori, tra il ministero di giustizia e 
noi. Abbiamo seguito un sacco di procedure; è stato un lavoro di sei mesi per arrivare alla 
firma, per permettere al docente che fa uscire un corsista di sapere a chi rivolgersi per 
poter, se il corsista lo vuole, proporgli di continuare il percorso (FG-VI-1/56-Dd). L’anno 
scorso, è successo, è stato un caso isolato, però è stato un primo caso che è andato a buon 
fine; è stato facile perché usciva da me e rimaneva nel territorio; infatti, era ospite in 
un’associazione; la sua era una misura alternativa alla detenzione. Andava presso 
un’associazione, quindi è stato abbastanza semplice chiedere ai colleghi chi di loro avesse 
un livello A2 arrivato a un certo punto. Si è attivata una cooperazione, è stata mandata 
una lettera al giudice che ha approvato l’inserimento; è passato un mese da quanto è 
uscito a quando ha cominciato a frequentare il corso di MR; di fatto lui ha perso un mese 
di scuola. In altri casi però non era possibile fare nulla; l’obiettivo è di arrivare non solo a 
coloro di cui si ha conoscenza diretta, ma di poter arrivare ad accogliere anche chi era in 
carcere a Torino e torna qui o chi si sposta da un carcere all’altro. Si tratta di creare 
proprio una rete; per il  momento abbiamo firmato protocolli per il Veneto e siamo quasi 
al Triveneto. Parlando di utopia e di speranze, vorremmo arrivare a tutta Italia, anche se 
con il penale ci sono questi movimenti, con il circondariale un po’ meno (FG-VI-1/58-
Dd). 

Differenziare adattandosi alle differenti utenze 
bisogna fare in modo che le nostre discussioni, le nostre riflessioni, non rimangano carta, 
ma diventino prassi anche in situazioni […] diverse. […] Non penso che noi siamo bravi, 
penso che noi siamo fortunati perché abbiamo la possibilità di confrontarci con utenze 
diverse, quindi di differenziare il lavoro. Anche se io non fossi portato a differenziare il 
mio lavoro, sarei comunque costretto a farlo dal contesto che lo comporta, lo richiede. 
Esiste questa fortuna che determina processi, percorsi molto interessanti, e sarebbe bello 
che questa modalità - non perché siamo bravi, ma perché siamo riusciti e riusciamo a fare 
percorsi diversi - potesse essere estesa, discussa (FG-VI-3/1-Bb) 

Rispondere ad esigenze specifiche 
Il gruppo Erasmus sono ragazzi già laureati, stranieri che stanno facendo un’esperienza 
annuale presso una cooperativa sociale a Sandrigo e si occupano di disabili, sia adulti che 
bambini. Alcuni di questi ragazzi è già laureato in psicologia, qualcun altro invece sta 
facendo questa esperienza poco prima di iniziare gli studi universitari, in ambito sociale 
(FG-VI-1/7-Oo) 
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Qua a Vicenza da qualche tempo, in una caserma che prima era occupata dal genio 
pionieri, sono arrivati degli agenti di varie nazionalità - i corrispondenti dei nostri 
carabinieri - per la formazione. [Si tratta della gendarmeria europea, una specie di primo 
nucleo di una futura polizia europea. Fanno corsi di lingua più avanzati, nel senso che 
sono persone che hanno una scolarità pregressa, però il livello di lingua italiana è quello 
di base] (FG-VI-1/9-Bb) 

Quest’anno, per la prima volta, farò una full immersion alla Croce Rossa con i richiedenti 
asilo, quindi con livelli molto bassi, perché si va dal pre A1 al massimo all’A1; qualche 
A2 viene qui in sede e mi pare che venga anche alla medie. Ho fatto vari corsi, 
praticamente ho coperto tutti i livelli, però in questi ultimi anni, i livelli si sono molto 
abbassati. Prima spaziavamo dall’A1 al C1, adesso ci fermiamo al B1, ma soprattutto ci 
fermiamo ai livelli dell’A1, che sono la nuova realtà dei rifugiati che abbiamo qui (FG-
VI-1/11-Ii) 

sono un’insegnante di inglese […]. Insegno in corsi serali per adulti e pensionati, il 
pomeriggio; il mattino faccio inglese in carcere, in terza media (FG-VI-1/12-Mm). 

ho insegnato per nove anni in carcere, sono anche impegnata in corsi di inglese serali, 
corsi di inglese per pensionati […]. In genere la mia esperienza è stata spesa con persone 
adulte, e anche con drop-out, quindi una combinazione di esigenze assolutamente diverse, 
a volte difficili da combinare, altre volte, invece stimolanti, poiché l’adulto si sente un po’ 
protettore dell’adolescente, e l’adolescente sente di essere voluto bene dall’adulto, e si 
stimolano a vicenda (FG-VI-1/15-Ff) 

Sono quella che forse si trova in più situazioni, perché sono in carcere, sono al serale, alla 
scuola media, e sono in un progetto meraviglioso che si chiama Fuori Scuola, che è 
contro la dispersione e cerca di acchiappare i ragazzi dai 16 ai 18 non compiuti, che 
hanno lasciato la scuola per motivi vari e dormono praticamente tutto il giorno o giocano 
tutto il giorno e tutta la notte (FG-VI-1/76-Nn). 

[…] Anni fa per anni, ho fatto l’esperienza di lavorare con i disabili; ora l’ho persa nei 
ricordi ma ce l’ho nel cuore […]. Al percorso di arte […] l’anno scorso non ho 
partecipato perché avevo dei livelli troppo bassi […]. Quest’anno spazierò in diversi 
ambiti perché ho un livello un po’ più alto, per cui mi è concessa la grande opportunità di 
questo progetto esterno, il progetto arte (FG-VI-2/39-MRosa). 

Progettare in corso d’opera, lasciandosi guidare dal gruppo 

Progettare accogliendo gli input che vengono dagli allievi 
A me è capitato che loro mi abbiano proposto di fare il lavoro, partendo da alcune letture 
che io avevo fatto con i ragazzi su quello che i ragazzi del sud trovavano arrivando al 
nord: la nebbia, le donne con le calze, i cartelloni pubblicitari; un paio di loro mi hanno 
chiesto di fare un lavoro su quello che c’è nei loro Paesi che io non conoscevo e su cosa 
hanno trovato in Italia. Da lì è nato un lavoro sulle differenze: la scuola com’è da loro? 
com’è da noi? Cosa si mangia da loro e cosa si mangia da noi? Come si vestono le donne? 
Le feste qua e le feste da loro. Sono venuti fuori degli input per un nuovo lavoro che non 
è stato proposto da me, ma mi è arrivato da loro, come input a fare qualcosa di più 
rispetto al punto di partenza che avevamo avuto (FG-VI-2/29-Cc). 

vi ringrazio della vostra rielaborazione, che a mio avviso dimostra che all’interno del 
CPIA c’è una varietà di situazioni, di personalità, di modi di lavorare davvero 
sorprendente, che, a mio avviso, motiva e rende quasi urgente l’esigenza di un CPIA, 
perché […] è una cosa completamente diversa. […] A parte l’abito talare, mi sento molto 
don Milani. Anche perché don Milani lavorava con quattro sedie e un tavolo; io in carcere 
ho quattro sedie e un tavolo; non ho l’abito talare, pazienza, […] ma sperimento 
l’esigenza di inventare la situazione. A me è successo ieri: mentre parlavo dell’economia 
veneta, del lavoro dell’agricoltura e quindi dell’inserimento di stranieri, si alza uno dei 
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miei stranieri e mi dice l’esatto contrario: “Vorrei parlare dell’esperienza, ma non di 
quella di noi stranieri che lavoriamo sotto gli italiani, ma di quella di noi stranieri che 
comandiamo sugli italiani”. Mi ha raccontato la sua esperienza. Lui in Sicilia faceva il 
caporale di un gruppo di lavoratori, di raccoglitori di verdure, e lui marocchino era il 
guardiano, colui che organizzava il lavoro; mi diceva che era consapevole della situazione 
assurda: “da una parte sapevo di essere sfruttato, ma dall’altra dovevo incitare i miei 
compagni a lavorare e a stare zitti, perché per me quei pochi soldi erano la 
sopravvivenza”. A quel punto il taglio del lavoro è completamente cambiato: non più i 
lavoratori stranieri in Italia, ma le condizioni generali di lavoro nel mercato attuale. 
Questa lezione poi la riprenderemo la prossima settimana, perché è finito il tempo. Il mio 
lavoro doveva essere solo di presentare l’economia nel Veneto; abbiamo completamente 
cambiato (FG-VI-3/2-Cc). 

lavoro con i richiedenti asilo, che è una categoria completamente diversa rispetto a quella 
a cui ero abituata. Mi dicono proprio quello che devo fare. Io mi siedo vicino a loro 
normalmente. Un ragazzo l’altro giorno mi ha detto: “scusa, tu devi metterti alla lavagna 
e scrivere, non devi star seduta qua”. Mi dicono quello che non piace loro, ad esempio che 
sono stanchi. Non ho bisogno di verifiche, di schede, per caprie se il mio lavoro va, 
perché me lo esplicitano direttamente, senza filtri; mi dicono: “la scuola non mi piace”. 
Non ci sono assolutamente filtri e questa è una cosa assolutamente positiva, però, nello 
stesso tempo, tu hai le tue cose pronte, preparate, ma poi ti rendi conto che non va, perché 
non piace, a loro non interessa. A parte che partono già demotivati, perché non scelgono 
di venire a scuola, ma sono obbligati, quindi devi fare un lavoro di flessibilizzazione. “Tu 
devi andare alla lavagna e scrivere con il gesso, non stare seduta qui!”, mi ha detto e 
allora io ho risposto, sbagliando, “non sei mica tu a dirmi quello che io devo fare!”, ma 
poi ho pensato che è proprio lui quello che deve dirmi, cioè che sono io che mi devo io 
modulare su di loro. Però lì per lì, l’impatto è forte; sono dei bei coach (FG-VI-2/55-Ii). 

Lasciarsi guidare da ciò che succede 
Uno dei miei ricordi più curiosi è un corso di cultura in cui di fronte avevo un ex 
brigatista rosso e un fondamentalista islamico; vi assicuro che un corso di cultura generale 
con due così è stata la roba più divertente successa nella mia vita (FG-VI-1/75-Cc) […]. 
Abbiamo preso un momento della storia e insieme abbiamo deciso di […] approfondire la 
nascita delle diverse forme di religione. Più che altro lasciavo parlare loro, poi intervenivo 
alla fine, sottolineando che le diversità corrispondono a un bisogno che è uguale; al 
brigatista rosso […] giravo il problema domandandogli: “Se venissero a rubare a casa tua, 
dicendoti che è per la causa proletaria, tu che faresti?”; e lui: “Io li meno!”; e io: 
“Esattamente quello che hanno fatto a te!”. Ci confrontavamo, sempre stando io attento a 
non provocare una reazione violenta, cosa che non è mai successa. Poi quando è finito il 
corso che durava tre mesi, con mia grande sorpresa mi hanno chiesto di farlo di altri tre 
mesi […]. Il bello del nostro lavoro, secondo me, è proprio questo: tu puoi fare tutto 
quello che vuoi a casa, ma poi il lavoro lo fai sul campo. Quando entri, hai l’idea di cosa 
vorresti fare, ma non è detto che è quello che farai, probabilmente farai una cosa 
completamente diversa, comunque importante, ma completamente diversa da quella che 
avevi pensato a casa (FG-VI-1/78-Cc) 

Inventare attività dentro le situazioni 
All’inizio non sapevamo cosa fosse questo Fuori Scuola. Sono arrivata a novembre e mi 
hanno detto di lavorare su questo. È stata una cosa stranissima, perché non era scuola 
media, non si sapeva cosa potesse essere; ci ho pensato a lungo e mi sono chiesta 
semplicemente cosa poteva interessare a questi ragazzi. Fare matematica – io insegno 
matematica – avrebbe significato sicuramente farli scappare il primo giorno; allora ho 
dovuto nascondere questa matematica, facendogliela fare lo stesso. Ho chiesto di avere 
un’aula informatica e progettavo ogni settimana varie attività; puntualmente finivano 
prima del tempo, perché forse io non sono bravissima a progettare, sto imparando, quindi 
o terminavano prima o io non attiravo la loro attenzione e, a metà della lezione, dovevo 
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reinventare tutto perché si addormentavano, oppure incominciavano a sbuffare e a 
prendere il loro telefonino. Un giorno mi hanno guardato, io avevo progettato una 
fantastica attività nella mia testa e loro mi hanno detto: “Noi vogliamo andare a 
lavorare!”. Io allora ho pensato che la cosa più bella del lavoro sono le ferie, quindi  ho 
proposto loro questo: “Voi avete un budget, non potete prendere l’aereo, decidete dove 
andare; mi dovete scrivere a che ora partite, quante ore dura il viaggio, quanto spendete, 
praticamente tutto”. Loro si sono divertiti per due ore, perché con internet cercavano tutte 
le informazioni, mi hanno dato tutti i loro fogliettini, non scappavano più alle quattro, ma 
alle quattro e dieci alla collega di inglese hanno detto di aspettare perché dovevano finire. 
È stato bellissimo, però è stata una cosa che non ho progettato da casa, è stata una cosa 
che ho pensato lì, al momento; a me capita molto spesso questo. Anche in carcere mi è 
capitato; nel corso delle superiori che avevamo l’anno scorso, non potevo fargli fare le 
solite espressioni, non ne potevano più. Allora mi è venuto in mente di dire che esiste una 
matematica che si esprime con il linguaggio binario e allora abbiamo fatto le operazioni 
in linguaggio binario. […] Non era un’attività divertente e pratica per loro, però alle 
undici, quando finiva la lezione, hanno voluto continuare fino al termine degli esercizi. 
Qualcuno è stato simpaticissimo, perché ha detto che aveva imparato come comunicare 
determinati dati al collega, senza farsi accorgere […] (FG-VI-1/76-Nn). 

Curare il rapporto per capire cosa fare 
la prima cosa che faccio quando entro in classe, dopo averli salutati, è chiedere se tutto è a 
posto, se hanno problemi, se hanno qualcosa di raccontarmi, se sono stanchi. Inizio la 
lezione curando il rapporto, altrimenti non potrei fare due ore matematica […]. Adesso 
per esempio, in una delle due classi, c’è una ragazza che ha una buona conoscenza 
dell’italiano, ha fatto le scuole in Italia, spesso si annoia, però sono riuscita banalmente a 
coinvolgerla; un giorno ho aperto il tablet per mettere le assenze, lei è passata vicina 
guardando con curiosità e allora l’ho fatta sedere al mio posto; adesso è lei che mette le 
assenze sul mio tablet. Tutte le volte che ci sono io, me la trovo seduta in cattedra, pronta 
ad aprire il tablet; è molto professionale: ad alta voce dice i nomi e i cognomi dei suoi 
compagni e non dice ti ho visto e non ti metto l’assenza, ma piuttosto chiede e poi li 
rimprovera: “devi dire presente, se no ti metto l’assenza”; poi ho l’aiuto di questa ragazza 
per tutte le due ore. Quello per me è anche un feedback, nel senso che ho trovato il punto 
per poterla attirare; quando poi le chiedo qualcosa di restituzione, lei lo fa (FG-VI-2/69-
Nn). 

Progettare in modo aperto, strada facendo: un’esperienza di apprendimento partecipato 
tutta la mia esperienza è legata alla scuola del mattino. […] L’anno scorso abbiamo fatto 
un’attività esperienziale sull’altopiano di Asiago, sulle trincee e la storia della prima 
guerra mondiale. Siamo partiti da quello che sapevano i ragazzi, cosa si aspettavano di 
conoscere, cosa sapevano loro e cosa le loro famiglie potevano fornire come materiale o 
come informazioni in genere. Sempre chiedendo ai ragazzi, abbiamo cercato risorse sul 
territorio; insegnavo in un paese limitrofo; le risorse che sono emerse sono state il gruppo 
alpini, per esempio, e poi l’assessorato. A quel punto con gli allievi, anche se piccoli, 
abbiamo stabilito una scaletta di lavoro da fare, una progettazione anche economica, e 
quindi abbiamo ragionato con loro su dove potevamo risparmiare e cosa potevamo fare, 
su quanti giorni potevamo muoverci e quale esperienza avremmo potuto fare 
direttamente. Siamo partiti da questa cosa e poi ovviamente il percorso si è arricchito di 
letture, di materiale che hanno portato da casa, tenendo presente che cosa sapevamo 
prima, cosa sappiamo oggi, per arrivare in fondo, cosa abbiamo imparato e toccato con 
mano […] (FG-VI-1/46-Hh). [Non è un percorso lineare], […] lo vedo come un albero, 
una cosa che si costruisce; possiamo scegliere di andare su un ramo piuttosto che su un 
altro, abbiamo delle sorprese, nel senso che ci sono dei frutti diversi che si raccolgono nel 
percorso e che poi si possono mettere in parallelo con altre attività. I ragazzi stessi 
proponevano degli approfondimenti o degli sviluppi; non so come sarà qui [al CPIA], 
però […] l’aspettativa degli allievi è la cosa di base. Comunque non si può partire con una 
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programmazione rigida e preconfezionata, ma […] si costruisce un percorso strada 
facendo (FG-VI-1/48-Hh). 

Progettare ricorrendo a schemi di azione dettati dall’esperienza 

Il gioco delle parole 
alla fine della lezione si fa magari un gioco, per vedere se si ricordano le parole imparate 
durante quell’ora. Anche questo è molto utile, perché le persone si rendono conto se 
durante la lezione sono state abbastanza attente o no. È un gioco strutturato che metto in 
campo quando so che ci sono diverse parole nuove da imparare; alla fine della lezione, 
la lavagna di solito è piena di frasi o parole o espressioni. Non si fa sempre, ma qualche 
volta è divertente: si divide la classe in due gruppi, con due persone di ogni gruppo che 
stanno con la schiena girata verso la lavagna; il gruppo deve spiegare le parole in inglese 
e la persona di spalle deve indovinare la parola che si è imparata e che il gruppo sta 
descrivendo (FG-VI-1/43-Mm) 

 

Le lezioni dibattito 
ho lavorato anche all’interno della casa circondariale; non potendo lavorare nella scuola 
media, avevo un gruppo, nella sezione dei reclusi, che sono quelli che restano più tempo 
all’interno dell’istituto perché hanno pene detentive superiori ai cinque anni. Nella 
maggior parte dei casi queste persone hanno titoli di studio di scuola secondaria e ci sono 
stati casi in cui avevano il diploma di scuola superiore. Con loro abbiamo fatto un 
percorso di cultura generale, arte e letteratura, e abbiamo programmato delle lezioni 
dibattito (FG-VI-1/74-Gg) 

La lezione con le parole da cercare su delle schede, girando tra i banchi 
Livello pre-A1, quindi bassissimo, anche con livelli diversi all’interno dell’unità. A 
lezione devi sempre usare tanta fantasia per non renderla piatta. Abbiamo un metodo che 
è molto rigoroso, il metodo fonologico: tu hai il libro, presenti, leggi il brano; loro lo 
rileggono insieme; ogni lezione è fatta così […]. Di solito, in carcere, il gruppo a volte è 
di otto, a volte di due; la volta dopo di dieci. Ieri erano dodici o tredici, ne mancava solo 
uno; fisicamente l’aula era piena e facevamo fatica a muoverci, però era bello perché in 
tredici si lavora meglio che in tre. Ad un certo punto, li vedo tutti seri, […] tutti attenti; 
chiedo sempre se sono stanchi e se vogliono la pausa; la rifiutano, quindi andiamo avanti 
e lavoriamo per tre ore. “Però poi non arrabbiatevi con me!”, dico loro. A un certo punto, 
siccome la pausa non la vogliono, ma io devo svegliarli, ho fatto una roba diversa. Ho 
sempre delle schede che hanno la parola presentata, mescolata in un cartello […]: è il 
compito di realtà. “Trovo la parola ‘io’ in mezzo a tante parole” […]. È una cosa che mi è 
venuta lì; invece di presentarla e chiedere loro di cercare la parola, ieri gliele ho messe sui 
banchi, che sono strettissimi […]. Gliel’ho messa sui banchi e ho detto: “Alzatevi!”. Già 
questo è stato duro, poi ho detto loro: “fidatevi!”. Uno, due, si sono alzati. Lì ho penato, 
va beh, il gruppo era lento […], ma ormai lo avevo detto e non me lo potevo rimangiare. 
Quando tutti si sono alzati, in trenta secondi ho detto: “girate”; ho fatto fatica a farglielo 
capire, ma poi l’hanno capito; si trattava di girare per i tavoli e trovare nei fogli la parola e 
quindi di muoversi all’interno dello spazio; una banalità, che però è piaciuta. Alla fine, 
quando ci siamo riseduti e abbiamo finito la lezione, è scattato l’applauso, fantastico! 
L’ho detto a qualche collega perché ero proprio contenta. Allora ne ho approfittato subito, 
perché un po’ di furbizia dopo trent’anni ce l’ho, e ho detto: “perché c’eravate tutti! Così 
son belle le lezioni, altrimenti non si può fare la stessa cosa, quindi venerdì mattina vi 
aspetto tutti!”. Adesso la replichiamo (FG-VI-2/54-Dd) 

Progettare collegialmente 

Progettare insieme 
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lavoriamo sempre tutti assieme. Condividiamo tutto quello che c’è (FG-VI-1/87-Dd). 
[L’alfabetizzazione è un dipartimento] ma non è un compartimento stagno, perché ci sono 
colleghi dell’alfabetizzazione che fanno il propedeutico per le scuole medie! (FG-VI-
1/89-Dd) 

Riflettere insieme sul perché, oltre che sol cosa e sul come 
[…] c’è il dipartimento di lingua, il dipartimento di tecnologia, cose di questo tipo. […] 
Prima non si ci trovava affatto tra colleghi, nel senso che le riunioni fra sedi diverse erano 
rarissime e sono andate scemando nel tempo; è un grosso progresso il fatto che adesso ci 
si trovi. Quello che volevo sottolineare era che il confronto è importantissimo e, per 
quanto mi riguarda, non tanto, o non solo per i contenuti e per i metodi, ma soprattutto per 
la filosofia. Ci rivolgiamo a utenti diversi, dobbiamo dare delle priorità; abbiamo o non 
abbiamo delle idee precise? Secondo me, la condivisione della filosofia, cioè l’idea di 
rivolgersi a un certo tipo di utenza sulla base di certi bisogni che il territorio ci segnala e 
sulla base di alcune idee che noi abbiamo, è molto importante. Perciò, nel dipartimento ad 
esempio di tecnologia, più che concentrarsi sui contenuti e sulle cose che stavamo 
facendo e che faremo, abbiamo rinviato, ci siamo confrontati sul perché facevamo quel 
tipo di corsi, per quel tipo di utenza e sul perché sceglievamo di privilegiare quel tipo di 
utenza rispetto ad altri (FG-VI-1/91-Bb) 

Progettare collegialmente stando aperti a ciò che succede: il progetto “Arte e cultura a 
Vicenza” 

voglio parlarvi del progetto “Arte e cultura a Vicenza” che abbiamo realizzato l’anno 
scorso e che abbiamo intenzione di realizzare anche quest’anno, visto che ha avuto molto 
successo e che ha coinvolto anche altri colleghi e un po’ tutta la sede, almeno per i livelli 
A2 e B1. L’obiettivo era di far conoscere e comprendere la cultura e la straordinaria 
bellezza della città di Vicenza, che spesso non conoscono neanche gli italiani. In 
quest’ottica si è avviata una serie di incontri che si sono svolti sia in sede, qui a scuola, 
che in luoghi significativi della città; è stato così possibile far vivere il patrimonio 
culturale e artistico di Vicenza, far avvicinare i ragazzi, le persone, alle opere d’arte in 
modo coinvolgente. In un primo momento, attraverso delle immagini, l’insegnante di arte 
del primo livello (scuola media) ci ha dato un pacchetto di ore per realizzare questo 
progetto, con interventi in classe. Abbiamo fatto vedere le immagini di questi luoghi 
caratteristici e abbiamo anche suscitato la curiosità di andare a vederli; abbiamo fatto le 
settimane dell’arte con lezioni in classe e poi siamo andati a visitare i monumenti. Non è 
una cosa che si fa spesso quella di uscire dalla classe per far vivere la lingua fuori, nel 
territorio. Questo è stato molto bello e molto apprezzato, perché ha creato coesione tra 
loro. Al di fuori dell’aula, anche loro ti percepiscono meno nel ruolo. La cosa bella e 
interessante che ricordo è che il percorso è diventato un processo di fruizione delle 
bellezze che siamo andati a vedere. Per fare un piccolo esempio, c’è stata una studentessa 
che era arrivata in ritardo e non era riuscita a vedere le cose e a sentire la spiegazione; si 
era molto arrabbiata e, quando è entrata, un’altra ragazza, sempre di un livello abbastanza 
basso, perché eravamo in un A2, si è offerta di spiegare lei un quadro del Tiepolo. 
Gliel’ha spiegato molto bene, quindi è diventata lei la guida; questo per me è stato un bel 
percorso. Alla fine del percorso, gli studenti del corso del collega N. hanno fatto una 
relazione, che è stata pubblicata sul nostro sito. Quindi c’è stata una ricaduta sulla lingua. 
Quest’anno abbiamo intenzione di creare altri percorsi aperti, però siamo a livelli un po’ 
più alti, non ai pre-A1 (FG-VI-1/36-Ii). Abbiamo fatto delle riunioni preliminari per 
progettare bene questo percorso (FG-VI-1/38-Ii). [Le tappe sono state la presentazione in 
aula, la parte di visita fuori, l’elaborazione finale, la stesura sul sito della scuola]; è il 
cosiddetto GAS, globalità, analisi e sintesi delle attività che si fanno (FG-VI-1/40-Ii). 
[Quella della ragazza che si è messa a spiegare il dipinto del Tiepolo a una compagna] è 
un’attività che non avremmo progettato, perché poteva mettere in imbarazzo; vedere 
l’opera e subito spiegarla ai compagni avrebbe potuto metterli a disagio. È una cosa che 
uno si deve sentire, non puoi imporglielo; abbiamo detto: “Chi se la sente?”, anzi mi 
sembra che la ragazza si sia offerta spontaneamente (FG-VI-1/42-Ii) 
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[…] La mia è una figura un po’ particolare, perché sono insegnante di potenziamento; tra 
l’altro la mia disciplina è “arte e immagine” […] e non è contemplata all’interno del 
curriculum della scuola media. La mia attività è stata un’attività tutta da progettare, da 
reinventare, a partire da settembre dell’anno scorso, perché anche lo stesso dirigente si è 
trovato un po’ impreparato e diceva: “Come la gestiamo questa disciplina all’interno del 
percorso di scuola media? Non hanno educazione artistica nel curriculum”. Allora ci 
siamo organizzati con il gruppo docenti e abbiamo fatto una serie di riunioni per cercare 
di capire quale fosse il mio ruolo all’interno del CPIA; c’è stata un’attività di 
progettazione e programmazione; abbiamo pensato a delle uscite, abbiamo pensato anche 
ad attività laboratoriali, ma forse questo con gli adulti era un po’ complesso, e quindi non 
abbiamo portato avanti questa idea. Invece sono state apprezzate dai corsisti le uscite sul 
territorio di Vicenza; nel progettarle abbiamo fatto delle riunioni e ci siamo anche serviti 
della rete dei musei di Vicenza, che è una rete molto organizzata, che ci ha fornito 
materiale su cui lavorare. Le uscite sono andate bene, abbiamo avuto ricadute positive, 
per quanto riguarda l’apprendimento dei corsisti; anche […] i piccoli incidenti di 
percorso, come ad esempio la ragazza arrivata un poco in ritardo, sono stati degli spunti, 
per darci una nuova idea di programmazione per quest’anno; sicuramente inseriremo una 
terza fase all’interno di questo progetto: non solo la lezione frontale, e uscita, ma anche 
una terza fase di spiegazione di un’opera attraverso la LIM, in classe, senza magari 
andare nuovamente sul posto; loro possono scegliere e spiegare un’opera d’arte (FG-VI-
1/74-Gg). 

Cercare di rendere sensate le attività formative imposte per legge 

Progettare sganciandosi dall’elenco dei contenuti 
C’è una cosa, da cui noi ci sentiamo svincolati: i contenuti. Io che sono mamma, uno dei 
figli è grande - va beh, anche lì ci sarebbe tanto da discutere… […] -. Non ha senso che la 
scuola italiana si fondi sui contenuti, non ha senso. Nella primaria, nella secondaria, 
ovunque; i miei figli hanno la testa piena di cavolate, che dimenticheranno, e non hanno 
magari le cose essenziali… Io ho per fortuna due figli mediamente capaci, che imparano a 
studiare nonostante gli insegnanti; questa è una cosa da cui noi ci sentiamo assolutamente 
svincolati; credo di poterlo dire per tutti. Il contenuto non è un nostro problema, 
facciamone tre, ma fatti bene, e quella è una cosa che dà tanta libertà e maggiore 
flessibilità (FG-VI-3/14-Dd) 

I corsi plurilingue di educazione civica 
Abbiamo i neo-giunti, che sono quelli che fanno un primo incontro di educazione civica, 
per la conferma dei 16 punti che hanno all’ingresso (FG-VI-1/52-Dd). […] Gli stranieri 
che sono appena arrivati in Italia hanno un visto di permesso provvisorio, che ha bisogno 
di un passaggio presso il CPIA, tramite la prefettura, per la conferma di quei 16 punti 
provvisori che gli danno; sono le sessioni di educazione civica per i neo-giunti. Si fa solo 
educazione civica, sono dieci ore in due momenti, cinque ore e cinque ore, con due 
modalità diverse. La prima modalità è quella forse meno accattivante, però molto utile, 
del sistema plurilingue; cioè, quando la prefettura ha tre polacchi, due francesi, cinque 
cinesi e sono in scadenza e devono aver la possibilità di fare l’educazione civica, 
chiedono a noi l’organizzazione di queste sessioni plurilingue; sono in scadenza ogni 
mese, mese e mezzo. Nel plurilingue, loro vengono accolti da uno di noi, che a gesti si fa 
capire e chiede quanti bengalesi, quanti cinesi ecc. e orienta i gruppi. A gruppi li 
accompagniamo da A. che ha predisposto al computer o in alcune aule le diverse lingue. 
Sentono un filmato sul lavoro, la scuola, la sanità, vari argomenti di base. È un po’ 
noioso, nel senso che ascoltano, ma è informativo nella loro lingua (FG-VI-1/60-Dd). 
[Sono] stranieri migranti che sono venuti qua per il ricongiungimento familiare oppure 
sono nuovi arrivi che vengono per cercare lavoro; i richiedenti asilo non hanno questa 
trafila. […] Tu arrivi, hai 16 punti sulla fiducia; entro due mesi, tre mesi, per mantenerli 
devi dimostrare la volontà di aver capito qualcosa dell’Italia e andare in prefettura 
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facendoti iscrivere a queste sessioni di educazione civica. Con l’educazione civica 
vengono confermati i 16 punti e poi inizia il percorso (FG-VI-1/63-Dd) 

la prefettura ha preparato dei materiali che sono più interattivi: ascolto un pezzo di 
filmato e dopo mi pongo delle domande eccetera. Ma non avendo i mediatori culturali, 
nel corso plurilingue non è possibile fare questo, per cui [gli utenti] si devono rassegnare 
a vedere un filmato lunghissimo nella loro lingua in cui si parla di queste cose (FG-VI-
1/61-Bb). […] Le persone che vengono da noi o sono molto alfabetizzate o lo sono poco 
[…]. I poco alfabetizzati anziani stanno davanti allo schermo, non si muovono neanche di 
un millimetro, non vanno neanche in bagno e, quando finisce, ringraziano tanto. Dopo ci 
sono delle persone che si addormentano, si annoiano, forse non capiscono neanche la 
lingua, perché noi nella loro lingua trasmettiamo qualcosa a persone poco alfabetizzate 
che neanche comprendono i termini. I filmati sono noiosi perché ci sono due individui 
somiglianti a loro, che parlano, che continuano a parlare e al massimo vengono fuori delle 
tabelle riassuntive; per cui non è che ci sia una situazione di vita; non è un video 
interessante. Poi ci sono quelli più giovani e più furbetti che mi dicono: “Perché, se ti 
porto la memoria esterna, non mi dai il filmato?”; io dico loro: “Scusatemi tanto ragazzi, 
dovete restare qui, però vi do volentieri il filmato, così dopo prendete i vostri appunti”. 
C’è chi prende appunti e chi […] non può che dormire, perché i video sono noiosissimi. 
Ci sono poi quelle persone che non conoscono nessuna delle lingue disponibili o la 
conoscono talmente male da non riuscire a capire; li facciamo stare qui qualche ora in 
meno rispetto a quelle previste, chiediamo loro scusa e poi loro ritornano a casa (FG-VI-
1/66-Bb) 

I percorsi monolingue di educazione civica 
ci sono poi le sessioni mono-lingua, che sono tutta un’altra cosa. […] Non è colpa di chi 
le organizza, è proprio la tipologia che è diversa. Nella sessione monolingua, tu hai un 
gruppo anche fino a venticinque persone, tutti neo-giunti; nessuno capisce niente, però c’è 
la mediatrice culturale che traduce quello che diciamo. Nelle sessioni monolingua, 
difficilmente si vedono tutti i filmati e comunque mai interamente, perché, una volta che 
hanno capito, noi diciamo sempre: “Fate domande in qualsiasi momento!”; loro 
cominciano a fare domande e da lì parte una conversazione molto bella. Molto dipende 
dall’abilità della mediatrice culturale, ovviamente, perché c’è quella che traduce 
pedissequamente quello che dico io e c’è quella che invece, mentre io dico due frasi, 
traduce con ventisette; allora le dico di aggiornarmi su quello che ha aggiunto, però è 
bellissimo. Nella monolingua, siccome sono due giorni disgiunti, al secondo giorno di 
solito facciamo qualche attività. Io ne inserisco sempre due che funzionano, poi bisogna 
inventarsi sempre qualcosa di nuovo. La prima è chiedere a loro di portare una cosa, se ne 
hanno voglia, sempre con massima libertà, […] un oggetto, un ricordo, una foto, un 
biglietto, una cosa qualsiasi che per loro sia significativa. Ti arriva di tutto; è 
meraviglioso; noi facciamo la foto subito e le mettiamo sulla LIM, così tutti la possono 
vedere. C’è chi ti porta la moneta del suo Paese, dicendoti che non la spenderà mai, c’è 
chi ti porta l’oggetto che il fratello gli ha dato prima della partenza; io ho i brividi anche 
adesso raccontandolo; c’è chi ti porta una cosa italiana, la prima cosa che un italiano gli 
ha regalato. Ho visto delle cose da piangere. Poi ogni oggetto si lega a una storia, che può 
essere la storia che hanno perso, lasciato, o la storia che intendono costruire. Una volta un 
ragazzo giovanissimo, un pezzo di uomo, ha portato una specie di tau francescano; […] 
era un po’ più grande; io gli ho raccontato che cosa era il tau, sempre con l’aiuto della 
mediatrice; era un oggetto che gli aveva dato il fratello, simile a un martello di legno che 
significava Vai e spacca il mondo, vinci. Glielo aveva dato il fratello e se lo era portato 
(FG-VI-1/69-Dd). La seconda attività è quando arrivano a scuola, perché, di fatto, sono a 
scuola, hanno già paura e dicono che non potranno mai riuscirci; uno dei nostri punti è 
anche dire: “Io sono un’insegnante del CPIA, ti spiego dove vivi, ti mostro la cartina, 
puoi andare qua per un corso, eccetera”. Allora da un paio di volte chiedo loro - se ne 
hanno voglia; in genere mi dicono sì - una piccola simulazione di attività: la prima lezione 
che si fa nel livello più basso; […] anche se c’è qualcuno più scolarizzato, si parte da 
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quella, in modo da far capire a tutti che tutti possono imparare, anche se hanno sessanta 
anni; di fatto è vero! La prima unità è “io”. Io l’hanno già visto, riusciranno a leggerlo, 
riusciranno a scriverlo, riusciranno a ripeterlo, riescono a sentirlo, quindi loro sono 
contenti e cominciano a chiedere di più, con più interesse: “Quando c’è la scuola? 
Quando possono iniziare?”. Questo secondo me è il modo migliore per inserirsi in Italia 
(FG-VI-1/67-Dd). Chiedo prima di tutto di avere pazienza e di non fare domande alla 
mediatrice; dico loro: “Fate finta che non ci sia, perché in aula non ci sarà, ma io vi 
dimostro che voi ce la potete fare lo stesso!”. Quindi partiamo con un’unità didattica, 
simulo la prima lezione che loro potrebbero avere in aula; non faccio test di ingresso, 
gliela prospetto solo, a mo’ di gioco, e chiedo loro: “Domani che ci troviamo, vi va se in 
un quarto d’ora vi faccio vedere com’è una lezione di italiano? Io vi dimostrerò che 
riuscirete a seguirla!”. È quasi una sfida, perché qualcuno proprio dice che non ci riuscirà 
mai, invece fare una simulazione li porta a sperare (FG-VI-1/69-Dd) […]. Non sarà il 
gruppo che continua, però si crea gruppo, tant’è vero che alla fine delle dieci ore, 
facciamo sempre la foto ricordo. È proprio una loro richiesta (FG-VI-1/73-Dd). 

Progettare predisponendo concrete situazioni di apprendimento 

Dare spazio a conversazioni libere fissando i nuovi termini alla lavagna 
ho notato, durante le lezioni, che ai corsisti piace molto […] conversare, per cui cerco di 
non utilizzare troppo il libro, ma di passare del tempo solo a chiacchierare e, quando 
incontriamo una parola nuova, si scrive alla lavagna (FG-VI-1/43-Mm). 

Organizzare progetti che prevedano uscite: il progetto arte 
Praticamente il nostro è il progetto arte. […] Volevamo uscire dai soliti parametri […], 
l’ascolto, la comprensione, che sono le cose essenziali nei nostri corsi di alfabetizzazione 
o lingua 2, per dare l’opportunità a questi soggetti di avere un qualcosa in più. Abbiamo 
visto che questo progetto ha risposto [alle loro esigenze] […]. Il progetto è nato perché il 
nostro CPIA ha avuto una risorsa in più, la nostra collega di arte; insieme, parlando, 
abbiamo riflettuto su che cosa potevamo fare e dare. Il progetto era rivolto a una fascia di 
livello medio alto, quindi A2 e B1; i corsisti erano tutti adulti. C’erano varie fasi da 
rispettare. La prima consisteva in un lavoro in classe, con il sussidio della LIM e con 
l’esperta, la collega di arte, e si riferiva a che cosa saremmo andati a vedere, insomma una 
visualizzazione […] di quello che si andava a vedere, […] con presentazione del luogo e 
dell’oggetto. La seconda fase era l’esperienza, il contatto diretto con l’opera di arte; la 
terza parte era il feedback, la restituzione che loro ci facevano in classe […]. Che cosa 
siamo andati a vedere? Abbiamo optato, tra le varie opere d’arte che Vicenza ci dà 
l’opportunità di visitare, per il teatro olimpico, il museo di Santa Corona, il palazzo Leone 
Montanari. Tra l’altro in quel periodo, oltre a vedere i quadri esposti, c’era anche una 
bellissima mostra dei Tesori della Regina, una principessa egiziana. La mostra era molto 
particolare, perché, oltre all’esposizione di oggetti, bracciali e tutto il resto della tomba 
dove erano stati presi gli oggetti, avevano allestito la mostra anche a livello emotivo; ogni 
stanza aveva profumi diversi; i corsisti sono stati molto colpiti e affascinati anche a livello 
emotivo da questo tipo di esperienza, che poi hanno riportato nella descrizione finale; 
quasi tutti hanno riportato questo impatto emotivo. È stata un’esperienza veramente 
importante, da tanti punti di vista, soprattutto da quello personale; certe persone hanno 
figli che vanno alle scuole elementari, a casa dicevano di aver visto un certo quadro e 
riflettevano che davanti a quel museo erano passati tante volte ma non c’erano mai 
entrati; entrare al il teatro olimpico per loro è stata un’esperienza veramente 
fondamentale: “L’ho visto, però non sapevo, me l’hanno raccontato ma io ancora non ci 
avevo messo piede”. Essere stati fisicamente in quei posti per loro è stata un’esperienza 
fondamentale a livello emotivo con anche qualche ricaduta sul piano del lessico: che cosa 
so? cosa sono andato a vedere? perché ci sono andato? quando ci sono andato? Ecc.. 
Come esperienza si è rilevata coinvolgente, emotiva e da riproporre l’anno prossimo (FG-
VI-2/40-Ll) […] è stato un coinvolgimento non solamente superficiale, [che stimolava a 
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dire] quello che sento dentro, il modo in cui ho partecipato, che cosa ho visto, che cosa mi 
ha dato (FG-VI-2/42-Ll) […]. Facevano un confronto: “l’opera d’arte l’ho vista anche nel 
mio Paese, era così”; erano stati colpiti dal rapimento di Proserpina: “ah, ma voleva dire 
proprio quella roba lì? L’ho sentita anche prima di venire in Italia, nel mio Paese, come 
storia, come leggenda”. C’erano anche dei rapporti culturali, sui quali si poteva agire 
proprio attraverso il dialogo, l’intervento, per stimolare motivazione, come qualcosa di 
diverso dal presentare un testo e analizzarlo a livello grammaticale; si trattava proprio di 
interagire a livello culturale. C’era un riscontro tra me e loro, un confronto anche di 
cultura, non per tutti, ma per alcuni (FG-VI-2/48-Ll). 

Per il livello più basso facciamo un’uscita anche solo per la conoscenza di Vicenza 
centro, la parte storica esterna, non solo i musei, quello può andare bene anche per il 
livello più basso (FG-VI-2/46-MRosa) 

Progettare utilizzando il libro di testo come canovaccio 

Insegnare inglese seguendo le attività suggerite dal libro di testo 
Nei corsi di inglese utilizziamo dei libri che, rispetto ai libri di italiano che ho utilizzato 
in quei pochi corsi di italiano che ho fatto, a mio avviso sono molto migliori, perché le 
unità di apprendimento sono coinvolgenti; adesso sta cambiando anche per italiano, però 
per inglese c’è una storia più consistente. Le attività sono distribuite in modo logico, poi 
viene richiesta molta personalizzazione durante tutta l’attività; ci sono video e alla fine 
viene chiesto spesso di fare un role-play, che è la cosa più importante, così gli studenti 
mettono in atto le funzioni che hanno imparato durante le lezioni. A me piace utilizzare 
questi libri di inglese che sono fatti molto bene (FG-VI-1/43-Mm). 

Progettare tenendo conto dei cambiamenti della società 

Prestare attenzione all’evoluzione storica dell’utenza 
Per quanto riguarda la progettazione, a me viene in mente l’evoluzione storica del nostro 
tipo di pubblico. Quando ho iniziato con la terza media, il 90% e più dei nostri iscritti 
erano italiani, di età media molto alta, che, per vari motivi - economici, decisione della 
famiglia che andasse a lavorare presto ecc. - non avevano conseguito la terza media; oggi, 
invece, il pubblico che abbiamo è quasi esclusivamente […] composto di ragazzi stranieri 
che chiaramente hanno motivazioni, storie e bisogni completamente diversi. La 
progettazione di fatto per noi è legata strettamente al tipo di pubblico che di anno in anno 
troveremo, che è sempre nuovo. Così come in carcere qui a Vicenza, un tempo c’erano 
anche quelli di cui mi occupavo io, che erano i detenuti di alta sicurezza, per capirci, 
anche se l’affermazione è un po’ banale, delinquenti con la D maiuscola, mentre adesso il 
pubblico è quasi tutto di piccoli spacciatori, piccoli ladri e via di seguito. Anche qui è 
cambiato il modo; i primi tempi in carcere, […] dato il pubblico diverso, facevamo cose 
diverse, dal teatro ai corsi di cultura. […] Tutta la progettazione deriva proprio dal 
cambiamento del nostro pubblico che è la netta dimostrazione del cambiamento della 
società italiana e della società e comunità internazionale, se vogliamo (FG-VI-1/75-Cc) 

Progettare per competenze 

Dare agli allievi uno scopo 
nell’ambito della mia materia, mi chiedo quanto io possa stimolare vere e proprie 
competenze e abilità di vita, in attività che siano quanto più possibile reali. […] Noi 
lavoriamo sempre sulle simulazioni, essendo la lingua inglese esterna al contesto reale. 
Però, se io do uno scopo reale, probabilmente riesco anche a elicitare una serie di 
competenze che non sono linguistiche, ma che supportano la lingua. Mi ero misurata con 
un’unità didattica dove lo scopo era di trovare due rappresentanti di classe; questo 
rispondeva alle esigenze che avevamo condiviso con il dipartimento: presentare sé e gli 
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altri. Quindi lo scopo era quello di imparare veramente ad ascoltare gli altri quando 
parlano, perché io alla fine devo decidere se votare l’uno o l’altro oppure se presentarmi 
in maniera simpatica, accattivante; davo quindi loro uno scopo vero. Se queste attività 
sono state efficaci, se sono state vissute bene, io dico che alla fine […] riesci a tirarli 
dentro. Se fai una cosa simpatica, loro ci stanno; se poi ci basiamo soltanto sulla loro 
condivisione di finalità, lì è un po’ più difficile, perché questo lo fa un adulto, ma i 
ragazzi tra i sedici e i ventitré anni sono un poco da gestire (FG-VI-1/50-Ff) 

2. VALUTARE AL CPIA 

Valutare competenze 

Valorizzare le competenze per la vita  
[…] Volevo parlare del primo livello; parto dalla fine, da quando i nostri corsisti adulti 
sostengono l’esame, soprattutto l’esame orale. Spesso mi è capitato che alcune persone 
esterne al mondo del CPIA chiedessero con un po’ di ironia se l’esame che loro 
facevano era esattamente uguale a quello dei ragazzi del mattino, se erano ugualmente 
preparati, dato che facevano meno ore. Quello che mi dispiace è che, se noi continuiamo 
a valutare soltanto i contenuti, è ovvio che l’adulto si mostra con un profilo perdente; 
invece quello a cui mi piacerebbe che si tendesse è il recupero di tutte quelle competenze 
che l’adulto maturo mostra in sede di esame e che hanno supportato il suo percorso. 
Sentire parlare un adulto della seconda guerra mondiale è ben diverso che sentire la cosa 
recitata da un ragazzo, sentire parlare della raccolta differenziata fatta da una signora che 
gestisce una famiglia mostra un grado di consapevolezza diverso. Fortunatamente 
adesso, con l’elenco delle competenze di cittadinanza, qualcosa verrà recuperato e noi lo 
potremmo restituire anche in termini di valutazione (FG-VI-1/50-Ff) 

Introdurre nelle prove quesiti agganciati all’esperienza 
La verifica ovviamente era strutturata, perché, insegnando matematica, valuto 
principalmente non tanto le conoscenze, quanto le abilità, perché diventa per loro 
complicato esprimere una definizione; per loro è impensabile; loro dicono: “faccio più o 
faccio meno?” […]. Le abilità sì, ma con gli adulti, avendo insegnato per tanti anni nella 
scuola del mattino, mi trovo molto spesso a valutare l’applicazione. Quindi, invece di 
dare l’esercizietto fine a se stesso, mi diverto un poco di più a dare qualche esercizio 
dove loro devono rivivere un momento quotidiano, quindi la spesa, il ricavo, che va 
fortissimo, oppure il peso, la tara. Sono quelle cose su cui io riesco a giostrare molto 
bene (FG-VI-2/65-Nn). 

Stimolare ad applicare le conoscenze a situazioni concrete 
Alla fine, verifichiamo attraverso un test orale o scritto che sia, più spesso scritto, perché 
in questa fase li vedo proprio in difficoltà, anche se ci punto molto, perché so che è 
importante. Verifichiamo gli apprendimenti e anche le acquisizioni trasversali. Quello 
che chiedo loro è di usare, ad esempio, il lessico acquisito con me, durante le lezioni, e 
di trasferirlo fuori; per cui, se mi hanno rubato la bicicletta, cercherò di esprimere questo 
episodio, di raccontare questo episodio con i termini più appropriati. È chiaro che i miei 
sono obiettivi di lingua italiana; rimane anche per me la diversità dei livelli; cioè incide 
più la diversità della scolarizzazione precedente, che non il livello dell’uso della lingua, 
perché la lingua è lingua straniera per tutti; sono al novanta per cento richiedenti asilo 
[…]. Tra chi ha fatto un liceo in lingua francese, in Africa, e chi ha fatto due anni di 
scuola coranica c’è uno scarto notevole e loro ne sono consapevoli. Io vedo anche una 
certa buona disposizione ad aiutarsi reciprocamente, in questi gruppi, ad essere solidali. 
Per quanto riguarda la valutazione in senso stretto, per me c’è una prima fase in cui 
valuto oggettivamente le acquisizioni e poi una fase di rimando, in cui trasversalmente 
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mi chiedo e chiedo loro come possono utilizzare le acquisizioni, in quale ambito 
possono usare un lessico specifico, piuttosto che no, oppure le funzioni più importanti 
della lingua. Anche ieri parlavamo con un gruppo dell’importanza di imparare a dare del 
lei; magari io sono vecchia […], distinguo quando posso dare del tu e dico loro: “va 
bene, non è che dovete parlare dando del lei, però sei uno straniero, ti presenti a un 
italiano; il fatto che ti sforzi, almeno inizialmente, di dare del lei, ti colloca, secondo me, 
in un atteggiamento corretto, perché intreccia la conoscenza con una relazione corretta”. 
Conosco e quindi mi sforzo di dare del lei, poi magari non ci riesco del tutto. Secondo 
me c’è in questo un aspetto di relazione umana, di responsabilità civile, di condivisione 
delle competenze (FG-VI-2/74-Hh). [Il linguaggio diventa strumento veicolare di 
cultura] e non solo in una direzione – siccome sei in Italia, impari quello che c’è qua – 
ma in entrambe le direzioni; è chiaro che un’insegnante debba avere degli obiettivi 
elevati (FG-VI-2/76-Hh). Forse faccio un discorso di retroguardia, quando dico: 
“ragazzo, diciamolo, sei uno straniero e io sono una donna di una certa età; se mi 
incontri e mi dici ‘ciao, come ti chiami?’, la cosa infastidisce, invece se dici: 
‘buongiorno, come si chiama lei?’ e poi magari alla prossima battuta mi dai il tu, perché 
non ce la fai a usare sempre il lei, io da italiana media […] sento che hai provato a 
relazionarti con me in un certo modo” […]. Questa secondo me è una competenza di 
civiltà e di relazione (FG-VI-2/78-Hh) […] [Valuto] attraverso dialoghi e simulazioni di 
situazioni, perché è chiaro che insegnando italiano sostanzialmente verifico questo, 
verifico le acquisizioni attraverso delle simulazioni […] (FG-VI-2/81-Hh). 

Incoraggiare a usare le conoscenze nel proprio contesto di vita 
Stiamo parlando di adulti, di gente che rientra in formazione, e quando facciamo una 
prova oggettiva, secondo me, li mettiamo come in una condizione di subordinazione, 
quasi di minorità nei confronti dell’insegnante; quello che dovremmo fare invece è 
incoraggiare il loro contributo; cioè tu che cosa riesci a dare a questo contesto sociale, io 
ti do l’occasione di farlo, vediamo, fallo. Per esempio, una prova di comprensione di 
lettura è una prova ottima per le abilità, anche per valutare alcune operazioni cognitive, 
[…] ma è come se noi dicessimo: “io ho le riposte, vediamo se tu le indovini”. Poi la 
prova di lettura e di comprensione è un compito che non esiste nella realtà; dove mai 
leggiamo qualcosa trovando sotto quattro domande che devono verificare quello che noi 
abbiamo capito: io ti faccio leggere qualcosa perché tu dopo utilizzerai quello come vuoi 
tu, per qualcos’altro. Secondo me noi ci dobbiamo muovere in quest’ottica: ti faccio fare 
qualcosa e poi tu deciderai cosa vuoi fare. Le prove le strutturiamo noi del dipartimento, 
però ad esempio, nel dipartimento di inglese, stiamo iniziando a recepire questa esigenza 
di modificarla, andando verso questi compiti autentici. Però non devono essere questa 
grande parolona, tipo mi butto in piazza e vado a cercare chissà cosa. Si tratta di far 
trovare un’applicazione nell’immediato, nella vita di classe; non è facile, però tendiamo 
verso quello (FG-VI-2/98-Ff) 

Organizzare prove di valutazione autentica: il progetto per donne disabili 
descrivo un’esperienza […] fatta con delle donne disabili, presso l’istituto P., qui a 
Vicenza. Descrivo sinteticamente il progetto e poi vado ad illustrare la verifica e la 
valutazione di quello che è avvenuto. Il progetto […] verte sulla conoscenza di alcune 
opere d’arte che sono all’interno dell’istituto P. dove queste donne sono ospitate. […] 
Sono donne che hanno problemi di vario tipo. […] L’intento è far conoscere l’ambiente in 
cui stanno e far loro sperimentare una serie di attività di laboratorio, cercando poi di 
proporre queste attività di laboratorio all’esterno. In realtà che cosa hanno fatto le donne 
all’interno di questo progetto? Si sono guardate intorno; abbiamo identificato alcuni fatti 
che ci interessavano di più, alcuni oggetti, alcuni dipinti, cose di questo tipo, e abbiamo 
messo su dei laboratori che permettessero loro di sperimentare alcune cose. […] Allora, 
abbiamo impostato un laboratorio di ceramica in cui loro imparavano a usare questo 
materiale. Loro hanno già un’esperienza di ceramica, perché all’interno dell’istituto 
hanno una bella aula, un forno e cose di questo genere; c’erano già delle abilità pregresse. 
Abbiamo guardato gli stemmi che c’erano all’interno di uno di questi ambienti, stemmi 
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nobiliari, delle famiglie che avevano finanziato la costruzione della chiesa, e abbiamo 
deciso di rappresentare gli stemmi. Dunque loro hanno sperimentato la loro capacità di 
disegnare e di lavorare l’argilla […], fino a produrre questi stemmi, per poi proporre a dei 
bambini di scuola elementare di fare lo stesso lavoro. Che cosa ha comportato questo in 
termini di progettazione, esecuzione e verifica in itinere di tutto quello che facevamo? 
Intanto si è trattato di far sperimentare a delle donne esperienze di ceramica; ne avevano 
già avute, però con la produzione di cose diverse; dopo avere compreso di cosa si trattava 
e aver fatto proprie delle conoscenze, anche se minime, realizzavano cose in ceramica. Le 
donne hanno prodotto questi stemmi e questo è stato il primo compito; lì abbiamo anche 
verificato quali erano le loro capacità di tipo manuale, oltre che comprendere di che cosa 
si stava parlando. Questo lo fai man mano, perché con loro non ci sono delle verifiche 
scritte o una discussione; loro non hanno una grande capacità di gestire questi strumenti. 
Comunque, hanno prodotto questi stemmi, di vario tipo. Il passaggio successivo è stato il 
seguente: se dovessimo farlo con i ragazzi delle elementari, come potremmo realizzare in 
due o tre ore al massimo la cosa in cui noi abbiamo impiegato un sacco di tempo? I 
bambini verranno in un orario che sarà dalle nove alle dodici, al massimo. C’è stata con 
loro un’operazione di semplificazione; le donne si sono impegnate a fare un lavoro e a 
proporlo agli altri, anche con le parole, oltre che con le azioni, in modo tale che i ragazzi 
potessero essere in grado di fare anche loro questa cosa, di gestire materiali che non 
conoscevano, di produrre qualcosa. Nel momento in cui siamo stati pronti a fare questa 
cosa, abbiamo dovuto dividere in gruppi le ragazze, verificare quali erano le attività in cui 
si poteva valorizzare la loro abilità, anche se minima. C’era il gruppo delle persone che 
avrebbero spiegato a voce alcune operazioni, c’era il gruppo delle donne molto operative, 
che erano in grado di far vedere con le mani come si manipolava l’argilla, c’erano quelle 
che sapevano disegnare meglio, per cui erano in grado di raccontare, di mostrare e di far 
sperimentare ai ragazzi l’aspetto grafico. Nel momento in cui siamo stati pronti con 
un’attività che si poteva proporre ai bambini e che noi avevamo già sperimentato poteva 
realizzarsi in tre ore al massimo, abbiamo ricevuto delle classi di scuola elementare. Lo 
abbiamo fatto in modo timido all’inizio, ospitando classi che già conoscevamo, per cui 
non c’era lo scoglio della conoscenza. Si è ottenuto che le ragazze sono riuscite a 
presentare un progetto e un lavoro da fare e noi abbiamo verificato la loro acquisita o 
presente capacità espositiva; poi sono state in grado di fare veder loro come si faceva il 
lavoro e sono pure state in grado di collaborare con i ragazzini, in modo tale che gli stessi 
ragazzi producessero alla fine qualcosa da portarsi a casa. Il nostro obiettivo era che i 
bimbi delle elementari portassero a casa il lavoro che avevano effettuato quella mattina. 
Le verifiche sono state fatte man mano che si faceva il lavoro: prima verifiche sulle 
competenze e le abilità che avevano, poi verifiche su come riuscivano a produrre in 
proprio, senza pensare a un pubblico che sarebbe venuto, poi verifiche del fatto di essere 
in grado di esporre o mostrare delle cose; alla fine la verifica vera e propria sono stati gli 
oggetti che i bambini hanno prodotto con la loro collaborazione. C’è, stato un piccolo 
confronto con i bambini delle elementari: sia loro, sia i bimbi, in un rapporto alla pari, 
esprimevano quello che si portavano a casa. Le donne hanno detto che non pensavano di 
riuscire a fare questa cosa, invece ci sono riuscite, per cui c’è stata una verifica anche 
interiore da parte loro, sul riuscire a portare avanti un rapporto che a loro sembrava 
difficile, e la verifica poi di un prodotto che era stato fatto sia da loro sia dai ragazzini. 
Con le donne disabili, le verifiche sono sempre di tipo operativo; man mano che tu 
procedi con questa cosa faticosissima che è durata un anno, sei in grado di vedere se 
stanno succedendo delle cose. L’anno successivo, abbiamo verificato quello che era 
successo nella loro memoria, perché per loro il problema è stabilizzare alcune conoscenze 
e alcuni ricordi; quindi la verifica successiva è stata risentirle a distanza di tempo, fare 
ricordare loro quello che era avvenuto, far spiegare loro in qualche modo quello che era 
loro rimasto e partire da quello per progetti successivi. L’anno successivo abbiamo fatto 
l’affresco e ci siamo impegnati in una cosa diversa; abbiamo preso coraggio, nel senso 
che da quel momento sono incominciate a venire parecchie classi delle scuole elementari, 
con cui abbiamo fatto in modo quasi sistematico attività di questo genere. Ovviamente 
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sempre preparando tutto faticosamente in due, tre incontri, ricevendo una classe un giorno 
e poi ricostruendo tutto il percorso in due, tre incontri successivi, per far sì che le cose 
fossero significative nel tempo (FG-VI-2/20-Bb). Era stato esplicitato semplicemente un 
progetto generale, che prevedeva che conoscessimo meglio l’ambiente in cui le donne 
vivono, che ha degli aspetti artistici importanti. Poi abbiamo esplorato quell’ambiente, 
abbiamo messo a fuoco con loro quali erano le cose che potevano essere interessanti; da 
qui la scelta di produrre gli stemmi, per esempio, che le avevano molto incuriosite; 
avevano considerato che provare a riprodurre una statua sarebbe stato troppo difficile, 
mentre gli stemmi sembravano relativamente semplici, anche confrontando tale lavoro 
con esperienze che avevano già fatto. A quel punto, messo a fuoco l’obiettivo più 
specifico, cioè che ci saremmo impegnati sulla ceramica, perché loro la sapevano già 
gestire, gli stemmi ci sembravano interessanti perché ci raccontavano qualcosa; si è 
deciso allora di partire con il percorso. Ovviamente ad ogni fase del percorso, abbiamo 
capito se si poteva andare avanti su quella strada, oppure se avremmo dovuto tornare 
indietro; quindi ci sono stati mille aggiustamenti, cercando di mettere sempre al centro 
loro, le donne, le utenti e non quello che poteva essere l’idea nostra di un progetto. Lo 
facevo notando quello che avveniva all’interno del laboratorio. Nel senso che a noi pareva 
che si potessero produrre degli stemmi con certe caratteristiche, scoprivi da loro che non 
interessava tanto, per esempio, un certo tipo di lavoro, ma interessavano altre cose, che la 
loro capacità manuale era più limitata o meno limitata. Quindi man mano correggevi 
anche e sceglievi le operazioni da fare sulla base di quello che avveniva, verificando 
puntualmente, ogni volta, se alcune cose erano possibili o se era solo un tuo pensiero […]. 
Quindi sono loro che hanno gestito un percorso che per noi era semplicemente 
“cerchiamo di conoscere meglio questo posto” (FG-VI-2/22-Bb) 

Riflettere criticamente sulla coerenza tra la prospettiva per competenze e le normali 
modalità di gestire gli esami finali 

Noi dobbiamo lavorare tutto l’anno per competenze, valutare per competenze ecc., ma il 
problema arriva alla fine, quando dobbiamo valutare un compito oggettivo, non più un 
compito per competenze (FG-VI-2/94-Nn). Divento la signorina Rottermeier che dice 
“giusto” o “sbagliato”, “un punto”, “zero punti” ecc.. Quando valuto per competenze, ho 
un largo ventaglio di movimento e di valutazione. Quindi se faccio un compito per 
competenze, io posso valutarlo in  maniera molto più ampia: si è mosso bene, ha reagito 
bene con i compagni, non ha reagito bene, è stato un aiuto, è stato uno scontro. Posso 
valutare tante cose, quando, però arrivo alla fine dell’anno e devo valutare conoscenze e 
abilità, devo fare un tema, parliamo di tema, ma anche il nostro di matematica si chiama 
tema, dove ci sono quattro esercizi, o lo fai giusto o lo fai sbagliato. Il programmare per 
competenze è una cosa meravigliosa, […] però dobbiamo ragionare che alla fine del 
ciclo, io devo dare un diploma di terza media, che non si basa più su tutta la mia 
valutazione annuale, perché è un voto espresso in sei, sette […]. Quindi valuto se l’ha 
fatto bene o male il tema di italiano, se ha usato i registri giusti, il tema di inglese se lo 
ha fatto bene o male, il compito di matematica se lo ha fatto giusto o sbagliato. Ritengo 
che si debba ancora lavorare su questa cosa, nel senso che bisogna sconvolgere forse 
l’esame do terza media, in base allo scopo. Noi siamo tutti pronti e felici di lavorare per 
competenze, di valutare per competenze, però poi non ci potete rovinare il lavoro alla 
fine dell’anno chiedendoci di dare un voto oggettivo su un compito oggettivo che deve 
essere uguale per tutti. Penso anche all’Invalsi; l’Invalsi rovinava la maggior parte dei 
ragazzi, perché era un terno al lotto: lo so fare o non lo so fare? Mi ricordo che i ragazzi 
preoccupati mi chiedevano come sarebbe stata la prova Invalsi di quell’anno; io 
rispondevo che l’anno prima era stata difficile, ma che quest’anno forse sarebbe stata più 
facile, perché andava ad anni alterni (FG-VI-2/96-Nn). 

È chiaro che il percorso per competenze è in itinere per noi e per tutta la scuola italiana, 
al di là delle grandi parole che scrive chi magari non è al fronte tutti i giorni; dentro a un 
percorso per competenze ci sono delle prove, passiamo il termine, oggettive, prove di 
conoscenza e abilità […]. Io credo che potremmo stare qua fino a stasera a discutere, ma 
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è un po’ dall’alto che dovrebbero dirci a quale scuola di pensiero facciamo riferimento, 
perché altrimenti andiamo sempre coi piedi in due scarpe, una verso la competenza, che 
è un po’ il modello anglosassone, e una verso il vecchio sistema delle conoscenze e delle 
abilità. O questa cosa la integriamo, cercando noi una via d’integrazione, oppure 
continueranno, come ho visto in altre scuole, ad andare su due binari, per cui ci saranno 
le prove oggettive che fanno l’esame e questo giochino delle competenze. Così non va 
bene, non può continuare così (FG-VI-2/100-Hh). 

Valutare contestualmente al percorso il livello di competenza dei soggetti 
Per me valutare significa necessariamente valutare la persona e quindi a mio avviso il 
concetto di valutazione te lo sei già fatto, perché, se dopo otto o nove, o quattro o 
cinque, mesi di lavoro con una persona, tu hai bisogno di una prova scritta che ti sei 
inventato a tavolino per dare un giudizio su una persona, la domanda è “ma i quattro 
mesi prima, gli otto mesi prima, dov’eri?” (FG-VI-3/2-Cc) 

Io sono della scuola socratica: so che tutto quello che so è di non sapere, ho sempre da 
imparare e mi fa piacere che finalmente si parli di valutazione per competenze, tenendo 
conto che la competenza è un giudizio sulla persona e […] ci sono tante cose [da 
considerare] […]. Valorizzare la persona: questo deve essere il compito della scuola (FG-
VI-2/106-Cc) 

Far fare esperienze di successo  

Mettere le persone in grado di sperimentare di essere capaci 
[…] Questi percorsi si fanno con donne disabili, tra l’altro con disabilità di vario tipo. Ad 
esempio, ce n’è una che non ci vede niente, quindi per lei la manipolazione ha un 
significato particolare, mentre l’osservazione con gli occhi non ce l’ha; altre hanno 
problemi di tipo intellettivo, per cui la spiegazione su che cosa sia quell’opera d’arte è 
marginale rispetto al fatto di individuare dei personaggi che sono uomo o donna, che sono 
vestiti in un modo o in un altro, eccetera. Per cui tutto emergeva da loro, perché erano 
loro che segnalavano delle difficoltà, te le segnalavano con il corpo, te le segnalavano con 
la voce, per cui tu continuavi ad affinare questo percorso, cercando di adeguarti, e 
cercando di trovare uno spazio di espressione per ognuna di queste utenti differenti fra di 
loro. Erano persone di età anche completamente diverse; lì ci sono donne che hanno 
venticinque anni e donne che ne hanno settantacinque, che hanno problemi anche di 
mobilità; il percorso è complesso ed è un’unità di apprendimento che dura un anno. […] 
Per riuscire a produrre un incontro unico alla fine d’anno, con una classe elementare in 
cui i ragazzini con loro elaborano qualcosa, c’è voluto un anno di lavoro. Loro però si 
portano a casa quello che hanno fatto ancora adesso, a distanza di anni, nel senso che se tu 
chiedi loro che cosa hanno fatto, loro partono a descrivere le cose esattamente come le 
hanno fatte in quel momento, con quel ruolo. Le nostre relatrici, quelle che parlavano, si 
ricordano ancora il testo che avevamo elaborato faticosamente. Anche il lavoro sui testi è 
stato molto interessante; nel senso che i testi partivano dall’idea che si dovesse descrivere 
in modo abbastanza elaborato un’opera d’arte. In realtà alcuni testi sono diventati tre 
parole; la donna diceva: “fiori, colori, affresco” e questa era la descrizione, però dietro ci 
stava tutto il lavoro di comprensione delle cose, che poi mettendo insieme le varie 
persone, i vari pezzettini, diventava di per sé interessante per i ragazzi delle elementari, 
che erano sempre affascinati da questi personaggi un po’ strani, da queste cose un po’ 
diverse rispetto a quello che facevano in classe con le maestre, perché proprio le modalità 
erano differenti. Un obiettivo per esempio era che diventassero un po’ sciolti tutti nel 
rapporto; erano stati scelti i ragazzi piccoli, perché ci sembrava che i ragazzi piccoli si 
entusiasmassero più facilmente. Però alla fine del percorso abbiamo visto che gente che 
era bloccata assolutamente nell’espressione e che si rifiutava inizialmente di fare una 
parte espositiva esterna… poi riusciva. Non abbiamo deciso con loro che avremmo finito 
con una attività con le classi, abbiamo detto che lo facevamo per noi. Quando siamo 
diventati sufficientemente sicuri per proporlo all’esterno, l’abbiamo proposto alle loro 
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famiglie e a una classe delle elementari; l’anno successivo sono venute quattro, cinque, 
dieci classi delle scuole elementari, perché loro si sentivano sufficientemente brave, 
sicure di poter raggiungere degli obiettivi; loro stesse dicevano: “verifico che sono 
capace, che è bello perché vengono ancora i ragazzi” (FG-VI-2/24-Bb). Nel nostro caso 
veniva sistematicamente [verificato il nostro operato]: “Avete capito?”. Si faceva 
l’attività, ci si trovava la volta successiva e ci si raccontava l’attività e c’era una volta 
successiva ancora in cui si progettava l’attività che era subito dopo, dicendoci “questo va 
bene”, “questo non va bene”, “tu hai fatto questo”, “tu hai fatto quello”. Quindi [si 
valutavano] anche le nostre deficienze o i pregi, di quello che noi educatori facevamo 
[…]. Impiegavamo un sacco di tempo a riraccontarci quello che era successo, mettendo a 
fuoco come ognuno di noi avesse svolto un certo ruolo con efficacia o no […]. Poi 
ovviamente da donne disabili, puoi immaginarti larghi sorrisi o sguardi bassi, per 
esprimere delle cose, piuttosto che lunghi discorsi; lì si tratta anche di riuscire, sfruttando 
i vari canali comunicativi, ad avere dei messaggi di ritorno per capire se quello che stai 
facendo funziona. Gli aggiustamenti erano talmente frequenti che alla fine avevi la 
percezione che a ognuna di loro rimanesse in mano qualcosa. Per dirti, nel progetto fatto 
in collaborazione anche con gruppi dell’ULSI, dove venivano altri disabili da noi, c’era 
un ragazzo non vedente, che era diventato il nostro esperto di descrizione dell’altare della 
chiesa, dove c’erano una serie di bassorilievi e cose di questo tipo. L’educatore ha passato 
un’estate intera a toccare con lui dappertutto e poi lui, con grande gioia, con conoscenze 
acquisite con le mani, raccontava ai ragazzi che venivano quello che lui vedeva e diceva: 
“Siamo sull’altare maggiore, tocco questo marmo, è un po’ più rugoso, so che è un 
marmo di questo tipo, qui ci sono gli angeli, queste sono le ali…”. […] Venivano fuori da 
ognuno di loro delle cose che verificavamo puntualmente e puntualmente capivamo che la 
cosa funzionava oppure no. Io ho capito che non è detto che un ragazzo non vedente ci 
veda facilmente con le mani; all’inizio sembrava che questo ragazzo, F., non fosse in 
grado assolutamente di fare questa cosa. C’è voluta un’estate con il suo educatore a girare 
per la chiesa, toccando, per far sì che venissero fuori le sue capacità. Lui non aveva mai 
sperimentato, non era mai stato facilitato a sperimentare delle cose con le mani. Quello 
che è stato bello è che F. continuava a dire: “vedo gli angeli, vedo il marmo”, come se con 
gli occhi vedesse; probabilmente aveva cominciato a vedere con le mani quello che non 
vedeva con gli occhi. Poi scopri che sono persone che hanno un rapporto con gli educatori 
e con gli adulti impostato in un modo tradizionale e quindi non si tiene veramente conto 
della disabilità che hanno. È stato un grosso arricchimento, nel senso che io non pensavo 
di essere in grado di fare con questi ragazzi un percorso; l’ho scoperto man mano. La 
verifica voleva dire scoprire anche su di sé di avere delle abilità, riuscire a metterle a 
fuoco, trovare delle strategie che fino a un attimo prima non avevi. Anche se fossi stato 
un insegnante che insegnava ai disabili, mi sarei trovato alla presenza di disabilità che non 
conoscevo, in cui ci volevano competenze particolari. È stato un grosso percorso per noi 
educatori, per capire, per sperimentare una serie di cose; questo progetto è dieci anni che 
va avanti; siamo partiti da piccole cose e ancora adesso, quando all’inizio dell’anno si 
dice facciamo qualcosa, le ragazze dicono: “si fa per forza!”, nel senso che questo 
progetto non può mancare (FG-VI-2/26-Bb). Con le donne disabili viene fuori 
prepotentemente l’aspetto affettivo. A una domanda se è loro piaciuta quest’attività, ti 
potrebbero rispondere che sei simpatico. […] Vengono fuori tutti gli aspetti, il “mi è 
piaciuto perché abbiamo toccato dei materiali”, “mi è piaciuto perché abbiamo riso”. 
All’interno di queste attività ci si ferma, si fanno delle battute, si ride, ci si raccontano 
delle storie; ognuno ha una storia personale da raccontate, sempre; se qualcuno ha fatto 
esperienza di qualcosa di simile, potrebbe essere che ci si blocchi nel laboratorio e si lasci 
spazio a chi ha da raccontare delle cose, per cui vengono fuori delle cose incredibili ogni 
volta e quindi una serie di rimandi ogni volta (FG-VI-2/28-Bb). 

Far fare delle simulazioni di prova 
[….] qui non facciamo le prove di esame CELI, ma la prova di esame CILS, con 
l’università di Siena. Comunque è una prova orale, che si fa sempre in classe, però senza 
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registratore; quando faccio gli esami CILS, prima, durante le lezioni, porto il registratore, 
lo metto in aula, e faccio le simulazioni. Spiego infatti loro che è diverso averlo lì, 
vederlo, che non trovarsi il registratore solo al momento della prova, perché è paralizzante 
per qualcuno e l’effetto può essere diverso. L’esame CELI prevede che la prova orale sia 
verificata e valutata direttamente dai docenti che la somministrano, mentre l’esame CILS 
va registrato e il file audio inviato all’università. Loro dicono che sia migliore, più 
oggettiva; può essere, però, se tu non hai avuto modo di fargli fare questa simulazione, 
perché magari si sono iscritti senza passare per i corsi, può essere complesso. In genere, 
almeno quando io somministro il CILS, chiedo se hanno frequentato il corso o se hanno 
fatto la simulazione; se mi rispondono di no, gli faccio fare la prova prima di fare l’esame 
(FG-VI-1/71-Dd). 

Calibrare le prove in base al contesto 
Io lavoro in carcere, terza media, e più o meno riesco a fare sessanta ore di inglese. Però 
queste sessanta ore poi diventano una quarantina, perché i detenuti arrivano mezz’ora in 
ritardo, poi c’è la pausa sigaretta, poi entrano gli amici che passano in corridoio a 
salutare. Quindi è difficile mantenere la concentrazione; arrivano anche uno alla volta. Mi 
sembra alle volte di fare un miracolo, perché in teoria, dalla terza media dovrebbero 
uscire con un livello A2 di inglese, secondo il quadro europeo delle lingue. La maggior 
parte di loro parte da zero e in quaranta ore a mala pena riesco a farli parlare della loro 
routine quotidiana, a parlare di sé e a presentarsi. Devo far fare loro tre prove scritte e poi 
hanno anche l’esame orale, dove devo far dire loro qualcosa in inglese; mi sento in 
difficoltà e mi pare di fare un mezzo miracolo. Le prove che do sono strutturate: un po’ di 
vocabolario, un po’ di grammatica, funzioni linguistiche molto semplici; poi all’orale 
cerco di trasformare in dialoghi quello che imparano nella forma scritta. Questa per me è 
la valutazione in carcere. Le valutazioni sono dentro le prove scritte e il dialogo che si fa 
durante la lezione (FG-VI-2/56-Mm). Loro dovrebbero superare il sessanta per cento di 
tutti gli item che ci sono nella prova scritta; mentre, nella prova orale, vedo quanto 
riescono a ridarmi, come reagiscono (FG-VI-2/58-Mm). Per la prova scritta [esplicito i 
criteri], ma voglio cominciare a inserirli nel foglio, in modo che sappiano che per la 
sufficienza dovrebbero avere il sessanta per cento (FG-VI-2/60-Mm). Accanto a ogni 
esercizio, c’è il punteggio massimo, quindi loro vedono se hanno cinque risposte corrette 
su sei; poi […] scrivo il punteggio totale, quante risposte corrette mi hanno dato e lo 
traduco in percentuale (FG-VI-2/62-Mm). Le domande non sono a sorpresa, sono simili a 
quelle viste durante le lezioni; quindi sono già allenati a rispondere; magari cambia 
l’attività, cambia l’ora, cambia il soggetto, però le domande le abbiamo già viste durante 
la lezione (FG-VI-2/64-Mm). 

Riconoscere gli sforzi 
Insegno inglese, volevo dire poche cose, una è che al di là della competenza che è stata 
fissata  per l’esame di scuola media, che per l’inglese è l’A2, quello che effettivamente 
valuto è lo sforzo della persona. Anche se la persona non ha raggiunto il livello A2, però 
io noto che ha fatto un progresso, io valuto quello. Le mie prove di verifica non sono delle 
prove oggettive; questo mi permette di valutare anche delle classi multilivello; do un task 
il più possibile vicino alla realtà, che mi permette di far riutilizzare o di inventare al 
momento delle funzioni linguistiche; sono dei compiti in cui rientrano tutti, sia le persone 
sia hanno un livello zero, che stanno apprendendo e che possono dare poco, sia quelli che 
hanno tanto da dire. La difficoltà è riuscire a trovare questi task, che siano veramente 
motivanti, che diano uno scopo comunicativo. Il task non coincide necessariamente con 
un dialogo; si tratta però di trovare una motivazione spendibile anche al momento, per 
l’utilizzo della lingua (FG-VI-2/84-Ff). Valutiamo in modo diverso due prestazioni 
uguali; per esempio io dico che questo ragazzo poteva fare molto di più e gli do sei e 
basta, mentre quest’altro si è sforzato molto e arriva lo stesso al sei, perché valuto il suo 
impegno (FG-VI-2/86-Ff) 
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Le linee guida hanno maglie abbastanza larghe, almeno per come le interpreto io. Inoltre 
la legislazione ci consente, anzi ci chiederebbe di adattare a ogni allievo il percorso, tanto 
più che la nostra è una scuola formativa in senso ampio, per altri aspetti diversa della 
scuola del mattino. Veramente sono chiamata a chiedere a ognuno secondo i suoi talenti e 
a ricordarmi sempre che non c’è peggiore ingiustizia di fare cose uguali per gente diversa; 
questo io ce l’ho fisso in mente. Poi […], se uno è bravo e dà poco, lo bacchetto e 
viceversa. Il che non vuol dire che nella mia testa va bene tutto, […]; se anche vieni da 
due anni di scuola coranica e sei in difficoltà, non mi basta che tu lo espliciti; mi devi fare 
veder che degli step li fai (FG-VI-2/87-Hh). Cerco di spiegarglielo; può essere che lo 
faccia con un voto, può essere, più facilmente, che gli dica che può fare di più perché ha 
delle conoscenze pregresse, ha queste capacità e le ha dimostrate e non capisco perché si 
sta buttando via. Quindi non solo io mi aspetto di più dal soggetto, ma tutti si aspettano 
che condivida il suo sapere (FG-VI-2/89-Hh) 

Valorizzare i progressi 
per me il problema è proprio di fondo, perché, mentre nella pratica quotidiana tu puoi 
dare tranquillamente una valutazione flessibile, individuale, personale, questo non è 
possibile nella fase finale, dove la valutazione è di tipo oggettivo. […] La cosiddetta 
valutazione per competenze è un bellissimo gioco di parole, ma è soltanto quello, perché 
poi è chiaro che i ragazzi hanno competenze diverse, conoscenze diverse, motivazioni 
diverse; se l’oggetto finale è come nel mio dipartimento, un testo e noi facciamo 
comprensione del testo, quello è un dato oggettivo. Quindi secondo me mettiamo i piedi 
su due scarpe diverse: da una parte facciamo una cosa, dall’altra facciamo un’altra cosa, 
da una parte diamo un cammino, dall’altra parte il cammino porta a risultati diversi. C’è 
una grande confusione di fondo; se mi posso permettere una critica che mi viene dal 
profondo del cuore, ho la sensazione che si sia aperto il mercato di quelli che ti insegnano 
cos’è la valutazione, perché a quanto pare è un mercato molto ricco; non vorrei che 
questo diventasse un fattore economico a vantaggio di chi fa il formatore, più di quanto 
non sia a vantaggio di chi poi sarà valutato (FG-VI-2/91-Cc). Faccio un esempio […]: se 
io so che un ragazzo parte da situazioni di base molto basse e fa dei progressi, per me lui 
ha raggiunto una bella competenza, perché ha fatto dei progressi. Il problema tecnico è il 
seguente: quel progresso che ha fatto, in una valutazione oggettiva, serve per una 
valutazione positiva, oppure c’è il limite che non ha raggiunto dei parametri? È qui la 
contraddizione! (FG-VI-2/93-Cc) 

Chiarire i criteri di valutazione 

Esplicitare il significato dei voti 
[…] Proprio ieri mi sono trovata a fare un piccolo test con i ragazzi della scuola media B. 
[…]. Prima di iniziare la verifica, effettivamente sono passata vicino a un ragazzo, dando 
la verifica in mano e dicendo: “mi raccomando, fai bene, perché voglio un bel voto da te, 
voglio almeno un dieci!”; lui mi ha guardato perplesso. Allora mi sono ritrovata a capire e 
a scrivere alla lavagna coi gessetti colorati quali erano i voti buoni e quali no. Ho spiegato 
che i voti vanno dal quattro al dieci, che cosa vuol dire quattro, cosa vuol dire cinque ecc. 
Loro, molto spesso, sono abituati alle votazioni in lettere; per loro c’è la A, la B, la C, 
quindi bisogna fargli capire che non troveranno A B C, ma troveranno un numero e che 
cosa significa quel numero (FG-VI-2/65-Nn). 

Esplicitare come si intende valutare 
Per le prove scritte, spiego i criteri; infatti […] ho usato del tempo in tutte e due le classi a 
spiegare i voti in decimi ma anche come intendo valutare; magari poi a qualcuno è 
sfuggito, qualcuno era assente. Il criterio di valutazione, per esempio, in una simulazione 
orale, se lo danno loro stessi, chiedendosi se ce l’hanno fatta o no, se hanno spiegato 
chiaramente o no; ho chiesto esattamente quello che volevo? Anche i compagni li 
riprendono (FG-VI-2/83-Hh). 
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Combinare criteri oggettivi e criteri soggettivi 
[…] È importante che tra loro ci sia molta complicità. Si aiutano molto. Se nella coppia di 
chi è seduto vicino, uno ha capito e l’altro non ha ben compreso quello che c’era da fare, 
il compagno a fianco gli spiega, cerca in tutti modi di aiutarlo. Il problema è che loro 
comunque nei test che noi facciamo, fanno la stessa cosa; quindi ieri ho dovuto separarli e 
dargli anche una prova diversificata. […] Nel momento in cui vado a valutare, devo 
valutare oggettivamente la prova, però non è una valutazione esclusivamente oggettiva, 
ma è una valutazione diciamo anche soggettiva, nel senso che al ragazzo che mi chiede 
spiegazioni, per far vedere che è bravo, io non posso dire che l’ho aiutato, perché in realtà 
non l’ho aiutato a fare l’esercizio, ma l’ho aiutato a capire la consegna. Al ragazzo invece 
che mi ha detto che era stanco mi sono messa vicino e gli ho fatto fare lo stesso 
l’esercizio, ma tirandolo, è ovvio che lì la valutazione diventa diversa; anche se 
oggettivamente hanno fatto la stessa cosa, la valutazione non può essere uguale (FG-VI-
2/90-Nn) 

Raccogliere feedback sull’attività didattica da parte dei partecipanti 

Sollecitare feedback da parte dei partecipanti 
[sollecitando un feedback], ho notato che a volte si partiva da un discorso generale sugli 
insegnanti ma poi ho capito che si parlava di me. Un allievo in particolare parlava di me. 
Allora a quel punto, non nascondo che lì per lì ci sono rimasta male, perché mi è stata 
mossa una critica, secondo me ingiusta. Ho una passione sconsiderata per questo lavoro. 
Quel tipo di critica mi ha fatto molto male e ovviamente mi sono un po’ chiusa. Mi hanno 
detto che non rispiegavo e non davo ascolto a loro; per me quella è una cosa gravissima, 
perché cerco sempre di aiutarli anche singolarmente; poi mi sono rincuorata, quando tutta 
la classe ha preso le mie difese dicendo al ragazzo che è lui a rompere le scatole. Io mi 
sono sentita un po’ meglio. Comunque molto spesso faccio un’analisi del mio lavoro (FG-
VI-2/69-Nn) 

Raccogliere feedback in modo informale 
Mi sono incrociata con il progetto di A.; mentre con le classi normali, per avere una 
risposta sincera, devi proporre un questionario […], con loro non serve, perché non hanno 
filtri. Possono dirti: “con te oggi non lavoro”, oppure […]: “mi piace perché mi sei 
simpatico”. La prima sensazione, quando ho avuto l’opportunità di lavorare con adulti 
disabili, è stata proprio quella che non hanno filtri. Secondo me è fantastico; non serve 
fare il questionario, puoi chiedere con molta serenità cosa ti è piaciuto e cosa no. Non 
saprei esprimerlo meglio: non hanno filtri […]. Adesso ci hanno tagliato tutto e non 
possiamo più farlo, però era un’esperienza fantastica; i bambini che incrociavano questi 
ragazzi portavano a casa tanto di emozioni, di esperienze, di ricchezze, perché questi non 
avevano filtri, neanche con i bambini e i bambini non avevano filtri con loro; era una cosa 
stupenda! (FG-VI-2/30-Dd). In quella realtà, il questionario, l’intervista anonima non 
servono, perché c’è questa massima disponibilità, apertura e sincerità e questa è una 
ricchezza enorme (FG-VI-2/32-Dd). 

[…] dato il tipo di studenti che abbiamo, più che essere io a dare loro dei feedback, sono 
loro che li lanciano a me. Io […] cerco di costruire un percorso sui loro bisogni, ma senza 
la necessità di chiederlo, perché sono loro che li esplicitano. Almeno così è stato fino 
all’anno scorso; quest’anno è più difficile perché, dato che lavoro solo in carcere, i 
bisogni che hanno sono solo quelli loro; se fosse per loro, parleremmo della loro 
situazione carceraria dall’inizio alla fine; quindi il discorso è un po’ diverso. 
Normalmente […] la piccola difficoltà che ho trovato io è un certo tipo di riserbo, 
ritenendo che questa vicenda sia talmente personale da rendere difficile metterla in 
comune con altri; tant’è vero che più di qualcuno di loro mi ha chiesto - ma poi abbiamo 
convenuto che non era il caso - se potevamo farlo solo io con ciascuno di loro […]; io 
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invece ho detto che era meglio condividere con tutta la classe. Però le richieste di farlo a 
quattr’occhi, più di una volta mi sono arrivate (FG-VI-2/14-Cc). 

Raccogliere un feedback attraverso uno strumento strutturato 
Quest’estate ho fatto con una collega un progetto di cineforum e di scrittura creativa 
abbinata con lo studio anche di parti della Divina Commedia. Abbiamo visto subito la 
necessità di predisporre dei questionari, perché lavoravamo con un gruppo di adulti 
reclusi, in una situazione dove li devi chiamare per nome, quando fino a pochi anni fa non 
sapevamo come si chiamassero. La reticenza a esporsi, a dire e a fare, è altissima; non ti 
direbbero mai cosa non gli è piaciuto, perché pensano che, se mi dicessero cos’è che non 
gli è piaciuto, io non andrei più a farlo, mentre loro hanno bisogno di me e soprattutto del 
mio attestato. Quindi vengo, prima di tutto, perché voglio l’attestato, non perché mi piace 
la tua attività. Lì è stato fondamentale cominciare da subito a preparare un questionario 
che poi è stato somministrato e sul quale abbiamo ragionato, perché fossero liberi di 
esprimersi, di dire, raccomandando e dicendo che era assolutamente anonimo, che lo 
potevano scrivere come volevano, in modo che la calligrafia non fosse riconoscibile; era 
anonimo, anche se poi qualcuno lo ha firmato, proprio come sfida; noi raccomandavamo 
di sentirsi liberi di dire cosa gli era piaciuto e cosa no, cosa migliorerebbero, cosa è stato 
fatto veramente bene (FG-VI-2/32-Dd). Questa UdA del cineforum […] l’ho valutata 
così: […] facevamo un cammino; per ogni film c’era una scheda […] prima, una durante 
e una dopo. Sembra pesante, ma in realtà erano schede abbastanza strutturate; ho 
rubacchiato un po’ di idee dall’università di Padova. Sono delle schede di riflessione, sui 
prerequisiti prima del film; premetto che il gruppo era formato da italiani o comunque da 
persone con un buon livello di italiano; i film proposti erano film normali; il primo è stato 
Benvenuti al Sud e l’ultimo The Big Kahuna, dal leggero al tosto […]. Prima era un 
fascicoletto di tre fogli, quattro, a seconda del film, che proponeva prima delle domande 
con dei prerequisiti: ti dico cosa trovi nel film, ti anticipo se sai questa cosa o l’altra. Per 
esempio per Benvenuti al Sud le domande erano: “sai cos’è un pregiudizio?”. Poi ci 
vedevamo il film e poi […] in alcuni punti avrebbero trovato delle tappe e, se volevano, 
potevano schizzare una crocetta, una parola, per essere un po’ più preparati alla fine del 
film, per parlarne un po’. Al termine del film - a volte riuscivamo nella stessa mattinata, a 
volte dovevamo rimandare - facevano un po’ la sintesi; si riguardavano un po’ il tutto nel 
loro fascicolo e poi si apriva un dibattito di riflessione su quello che potevano portare a 
casa da questo contenuto. All’inizio del percorso io dovevo fare cinque film; ne ho 
presentati sette o otto, dicendo perché io avevo scelto questi film. Premetto che in carcere, 
non puoi dire “ok, ditemi che film vi piacciono, e poi vediamo quelli…”; intanto sono io 
che gestisco il corso, perché mi piace orientarli: “non chiedetemi di vedere Rocky 1, 2, 3, 
4”. Questo è il primo problema, il secondo problema è che lì non posso entrare con 
chiavette o dvd masterizzati, ma con i film originali, quindi tutta la mia ricerca parte da 
cosa trovo nelle biblioteche di originale che mi piaccia. La prima scrematura l’avevo fatta 
sulle risorse disponibili; una volta trovati sei, sette titoli possibili, glieli ho proposti, 
raccontando la trama di questi film, evidenziando il bello e il brutto dell’uno e dell’altro; 
poi, per alzata di mano, per preferenze, abbiamo visto cosa ci potrebbe interessare di più o 
di meno. Abbiamo individuato i cinque titoli, in modo da avere un orientamento, anche 
per l’organizzazione logistica del materiale da restituire alle biblioteche. Dopo questa 
prima presentazione, loro sapevano che il film non era solo ricreativo, ma aveva un 
obiettivo, quindi si andava a discutere sul perché lo avevamo scelto e su cosa volevamo 
portare a casa da questo film, quale contenuto ci poteva interessare, quale messaggio 
voleva darci il film, se lo avevano colto o no, se ci era piaciuto o non ci era piaciuto. Ad 
esempio The Big Kahuna, se lo avessi proposto come primo film, sarebbe stato un 
insuccesso, ma come ultimo film, ci poteva stare. Così, Benvenuti al Sud alla fine di un 
percorso così sarebbe stato un po’ banale, ma come primo film andava bene […] (FG-VI-
2/34-Dd). Erano due gruppi distinti e ogni gruppo era di quindici diciotto persone, quindi 
era un buon gruppo, dove bene o male trovavano un po’ tutto. Per esempio non è che 
trovavano letture diverse, magari sottolineavano parti che per me erano meno importanti, 
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che a me piacevano meno. Poi naturalmente la leggerezza di Benvenuti al Sud facilitava 
molto di più la conversazione rispetto ad altri film. Ci sono film più impegnativi, Quasi 
amici l’ho visto con un gruppo e con l’altro no; […] ho detto loro di cercare di vedere 
film che non avevano visto e quindi Quasi amici in un gruppo è andato bene, nell’altro 
no. Questo film ha una lettura facile per degli adulti, mentre Interstate 60 […] è un film 
che lo puoi vedere dieci volte dando dieci letture diverse. Quello è un film sul quale 
potevamo lavorare anche cinque lezioni, però sarebbe stato troppo pesante farglielo 
vedere all’inizio e bloccarci lì. È tosto come film; su questo hanno fatto ognuno una 
lettura diversa, perché lì ognuno ha trovato quello che ha voluto trovare; in base al tuo 
vissuto, trovi e giustifichi quello che trovi. […] È il viaggio in macchina di un ragazzo 
che non vuole seguire le orme del padre, fare soldi e aprire uno studio di avvocato; vuole 
cantare e suo padre gli dice che è un fallito. Gli regala una macchina rossa, mentre il 
ragazzo la voleva blu, quindi lo accusa di avergli regalato la macchina che piaceva a lui, 
non al ragazzo. Banalità: tu padre non mi conosci. In questo viaggio fa tanti incontri, un 
po’ come il Piccolo Principe; in questi incontri trova ladri, tossicodipendenti. Io lo sto 
mostrando a gente che è in carcere, ognuno ha dato la sua lettura come 
autogiustificazione. È stato fantastico, perché lì c’era un percorso, io li conoscevo e 
potevo dirgli anche no. Perché non è che io dico sempre “sì, hai ragione!”. Ci sono 
persone che mi dicono: “ma che vieni a fare qua? quanto prendi? 1500 euro il mese? ma 
chi te lo fa fare a venire qua!”; allora io rispondo: “scusa, ma tu quanto prendevi?”. La 
risposta: “io nella giornata prendevo 5000 euro”. E io: “tesoro, tu sei qui, io dopo esco! Io 
ho la libertà; se tu ti metti al mio livello e mi dici che prendo due lire, io ti dico anche che 
preferisco le mie due lire e me le spendo al bar per un caffè”. Quello per esempio è un 
film che ha smosso tantissimo e che ha dato molto. Avremmo potuto fare almeno tre 
lezioni su quel film […] ma non volevo scavare troppo, perché io poi finisco con loro, 
esco e continuo con la mia vita, loro no, stanno lì e rimuginano sempre lo stesso brodo; 
quindi non doveva diventare troppo introspettivo. Questo era il percorso: le schede, 
prima, durante e dopo, e un dibattito. Mi ricordo ad esempio che con Interstate 60 ci 
siamo dovuti bloccare e io ho chiesto se volevano continuare la volta dopo; lo abbiamo 
fatto ma per poco, perché era caduto il clima e riprendere con lo stesso phatos non è stato 
più possibile. Poi ho proposto questo sondaggio, questo questionario molto leggero che 
non ho dato da compilare sul posto; potevano anche tenerlo e compilarlo l’indomani o 
anche tenerlo più a lungo e restituirmelo dopo una settimana; ho specificato che era 
anonimo ecc. Mi è servito per avere un quadro e capire, vedere com’era andata, se 
l’attività aveva avuto successo. Le domande erano: quale film ti è piaciuto di più e 
perché? quale ti è piaciuto meno e perché? quale film non ti ho proposto, ma tu lo 
proporresti? ti è piaciuto il mio modo di porti queste schede? erano difficili, erano pesanti, 
erano troppe, erano troppo poche? Il questionario era anonimo e potevano scrivere quello 
che volevano; avresti voluto vedere il film in due tempi? ti è piaciuto discutere dopo? Ad 
esempio, se io leggo il Piccolo Principe, che è il mio libro, dopo però non mi chiedere 
niente, lasciami stare, me le tengo per me le cose, magari piango, ma le tengo per me. 
Uno poteva dirmi che il film gli era piaciuto, ma che non gli piaceva discuterne dopo. In 
realtà non è successo, tutti hanno detto che andava bene (FG-VI-2/36-Dd). C’è sempre 
una sfida tra il farli venire perché vogliono l’attestato e basta e perché colgono il senso; 
alcuni vengono perché vogliono l’attestato, però poi scoprono che non è male; il feedback 
ci deve essere se vuoi averli. Già ci sono tanti ostacoli, perché - i colleghi lo sanno - 
abbiamo l’ostacolo degli agenti che non li mandano o non li chiamano, l’ostacolo 
dell’avvocato che viene quando vuole e ce li porta via, di quello che deve andare a pulire, 
che non può andare alle undici e dieci ma deve andare alle undici, e me lo portano via. 
Hanno già tanti ostacoli che li distraggono, quindi, se non hai un feedback continuo, se 
non sei accattivante, per proporre quello che veramente li attrae, li perdi facilmente (FG-
VI-2/38-Dd) 

Utilizzare forme di valutazione diagnostica 
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Calibrare gli strumenti dei test sulle caratteristiche dell’utenza 
Per quello che riguarda i livelli di partenza, facciamo dei test iniziali, che sono dei test 
uguali per tutto il CPIA; almeno cerchiamo di condividere dei test che siano uguali per 
tutti (FG-VI-2/71-Ii). Vorrei parlare di quelli che utilizzavamo prima, nel senso che per 
me il discorso del test è difficile; non è semplice costruire un test e io non mi sento 
all’altezza di costruire test iniziali; ci siamo affidati all’università di Roma, utilizzando i 
loro; loro li usavano per testare le competenze degli studenti rispetto a un livello. Per loro 
erano le prove finali, per noi sono diventate quelle iniziali; eravamo sicuri che quei tipi di 
test fossero studiati, tarati, poi li abbiamo sperimentati e abbiamo visto che effettivamente 
ci aiutavano ad avere un quadro preciso; erano dei test molto snelli ed efficaci; 
effettivamente i risultati che avevamo erano veritieri rispetto al livello. Quello di 
quest’anno è un test nuovo. Abbiamo una tipologia di utenza molto diversa e di anno in 
anno stanno aumentando i richiedenti asilo, per cui ci stiamo abbassando un po’ di livello 
e abbiamo bisogno di strumenti diversi, perché, se somministriamo ai nostri rifugiati i test 
dell’università di Roma, questi non riescono a farli. Avevamo un’utenza diversa una 
volta. Ai corsi di italiano c’erano studentesse che venivano dalla Russia, persone 
comunque scolarizzate nel loro paese d’origine, persone interessate, con una cultura. Io 
mi ricordo una studentessa che era partita da un livello A1 e adesso mi ha scritto che ha 
superato il C1 e si è iscritta all’università. È una soddisfazione sapere che degli studenti 
che sono partiti da zero hanno fatto un percorso e adesso studiano all’università. […] I 
test hanno tempi ristretti di risposta e questo è importante, quando devi testare tante 
persone. Allora, ci sono degli esempi del test che facevamo: costruire frasi da singole 
parole, domande di lessico, collegamenti tra parole che hanno significato simile, 
concordanza tra aggettivo e nome e poi lettura e comprensione di un testo. Il test è molto 
semplice, con punteggio segnalato, per cui lo studente sa quanti punti prende; il risultato 
del test glielo davamo subito, perché di solito lo correggevamo con lo studente; lo 
studente si rendeva così conto di dove aveva sbagliato e questo diventava anche un 
momento di autovalutazione. Poi sono cambiate le cose, ora abbiamo dei test diversi, 
graduati, costruiti dai nostri colleghi dell’altra sede. C’è stato un lavoro di gruppo, noi li 
abbiamo aiutati, abbiamo provato i test; secondo me quelli vanno bene per quel tipo di 
utenza, perché non puoi somministrare un test graduato troppo semplificato a una ragazza 
russa, laureata; chiederle di collegare la parola mare con la relativa immagine mi sembra 
un po’ svilente. Bisogna preparare test specifici rispetto all’utenza che si ha (FG-VI-2/73-
Ii). 

Esplorare le conoscenze pregresse 
mi rimane un’idea di fondo che mi porto anche dalla scuola del mattino, che è quella di 
partire sempre chiedendo ai ragazzi: “cosa sappiamo di questo argomento?”. Anche agli 
utenti che ho adesso chiedo: “cosa sappiamo di questo argomento?” che può essere come 
si fa un’intervista in italiano, oppure cos’è la costituzione in geostoria. Partendo dalla 
base, anche dalle idee a volte sono confuse che loro hanno, si mettono giù dei mattoncini 
per costruire un percorso (FG-VI-2/78-Hh) 

Monitorare costantemente gli esiti 

Rendersi conto di quello che succede 
Adesso ho un’esperienza presso questa scuola in particolare, l’anno scorso ero in una sede 
esterna; preparo dei corsi di italiano per stranieri, che sono già strutturati, nel senso che 
sono di vario livello. Abbiamo gli studenti per poche ore la settimana, quattro ore, sei ore 
al massimo, quest’anno, quindi li vediamo a pezzi; ci sono molti studenti richiedenti asilo 
e anche loro li vediamo a pezzi, nel senso che hanno una frequenza molto irregolare. Fare 
un discorso […] di progettualità è difficile, molto difficile, pensando come riferimento 
alle linee guida, ai sillabi che ci prescrivano delle “competenze” da raggiungere a fine 
corso; progettazione e valutazione sono legate a queste cose qua […]. L’anno scorso, per 
esempio, avevo dei livelli parecchio bassi, A1, e il feedback, la valutazione può essere 
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anche individualizzata e svolta al momento. Non è molto facile, però diciamo che è 
immediata e non ben organizzata; è legata al quotidiano: vedi se quella persona risponde 
in modo positivo all’intervento che fai. Magari hai il gruppo di cinque, sei persone, che 
vengono una volta, la volta dopo ne hai altri quattro e quindi devi rifare il lavoro, devi 
riprendere le cose; questa è la mia difficoltà: dare un prospetto ben organizzato. È un 
lavoro che si fa nel quotidiano; in questo caso, si fa riferimento a quello che si deve fare. 
Un insegnante ce l’ha bene in testa quello che deve fare, dove deve parare, dove deve 
arrivare, però non è detto che sia così diritta la strada. Le valutazioni sono strutturate per 
questi corsi. Ci sono delle valutazioni iniziali, perché comunque facciamo una valutazione 
prima di inserire le persone nei corsi; ci incontriamo, vediamo, proponiamo delle schede 
di valutazione già predisposte, in alcuni casi prese dagli Enti certificatori, in altri casi, 
studiate un po’ insieme, a livello di dipartimento di alfabetizzazione. Sono comunque 
sempre schede molto semplici, riferite ai vari livelli. Facciamo delle valutazioni 
intermedie, che sono previste proprio a livello di CPIA, e delle valutazioni finali. Queste 
sono valutazioni strutturate, nel senso che le facciamo in modo completo per tutti; la 
valutazione finale ci dà poi l’input per inserire questi allievi eventualmente nel corso di 
livello superiore. La valutazione finale è sempre legata alle linee guida e vuole vedere 
[…] se gli studenti hanno raggiunto le quattro competenze che sono alla base di un certo 
livello di comunicazione: la competenza del parlato, dello scritto, della comprensione, 
della lettura, dell’ascolto; ci sono due prove per ciascuna competenza. Sono strutturate. 
[…] Poi il feedback io ce l’ho giornalmente; con i miei studenti si crea un’empatia, un 
colloquio continuo e costante. Ci sono studenti che ti chiedono aiuto e si relazionano, 
quindi il feedback ce l’ho di continuo e quotidiano, però non è così organizzato ed 
organizzabile come per progetti particolarmente specifici (FG-VI-2/39-MRosa) 

Valutare osservando continuamente 
[…] in carcere, essendo adulti, ho dato delle schede diversificate, perché poi iniziano a 
parlare tra di loro nella loro lingua e si dicono tutti i risultati […]. Ho dato delle schede 
tutte diverse e un ragazzo si è arrabbiato tantissimo; appena ha visto la sua scheda, su cui 
era disegnato l’orologio e doveva segnare l’ora, si è arrabbiato tantissimo dicendomi che 
lo trattavo da bambino, perché era una scheda per bambini; io gli ho risposto: “allora, se è 
da bambini, vuol dire che andrai molto bene, falla, svolgila e poi vediamo; se non ti piace, 
la cambiamo”. Sono stata seduta lì un’ora e mezza, perché non riusciva a fare il cambio. 
Per lui “parto da Roma alle ore tot e impiego due ore e mezzo” era “sono arrivato alle 
due”. […] Lì la valutazione va un po’ a morire, perché quell’esercizio lo abbiamo fatto 
insieme. Valuterò magari in un altro momento, magari […] un esercizio che viene a 
svolgere alla lavagna; acchiapperò quella valutazione al volo. La valutazione non può 
essere il classico compito in classe, perché non ci sono i prerequisiti, soprattutto in 
carcere; ma neanche qua; ho visto che la nostra valutazione non è più con le schede 
scritte, ma è una valutazione a chi alza la mano. Alzare la mano è una parolona, ma chi 
risponde viene alla lavagna e svolge qualcosa. Bisogna avere spirito di osservazione un 
po’ in tutti i momenti delle ore che svolgiamo; anche perché, rispetto alla scuola del 
mattino, abbiamo pochissime ore. Alla scuola del mattino ho sei ore, qui tre, quindi ho la 
metà del tempo per valutare, svolgere le attività, portare a casa dei risultati. […] In una 
classe di quindici, sedici persone, poi, c’è la persona che, se faccio “la spiritosa”, entra in 
empatia, però ce n’è un’altra più seriosa, che dice: “io sono a scuola e non voglio perdere 
questo tempo che tu impieghi a scherzare”. Quindi anche lì, bisogna un po’ giostrare, 
lavorare cinque minuti, cinque minuti faccio la professionale, cosa che poi a me riesce 
poco (FG-VI-2/65-Nn). Come istituto abbiamo dei test d’ingresso che però, a mio avviso, 
sono veramente riduttivi, nel senso che c’è il ragazzo che ti dice apriori che odia la 
matematica e quindi non fa niente, anche se sa. C’è il ragazzo che non è mai andato a 
scuola e quindi bene o male tu sai che con lui devi partire da zero, ma c’è il ragazzo che 
invece la scuola l’ha fatta e l’unica sua difficoltà è tradurre il linguaggio italiano perché il 
linguaggio che ha lui nella sua mente è diverso; loro contano con la loro lingua e poi 
traducono in italiano, hanno solo questa difficoltà; conoscono le cose ma le devono 
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tradurre. […] In realtà io parto da zero e, quando vedo che c’è qualcuno che si 
addormenta o che finisce prima degli altri l’esercizio, capisco che devo diversificare e 
quindi al ragazzo che parte da zero darò l’esercizio di scrivere il numeretto, di capire da 
dove partono i numeri, al ragazzo più in gamba darò un esercizio che si colloca a uno step 
successivo, in modo da non farlo annoiare. Il rischio che si corre è quello di lavorare a 
uno step successivo e perdersi quelli che partono da zero o quello di lavorare per quelli 
che partono da zero e lasciare che gli altri si annoino da morire. Noi effettivamente siamo 
molto giostrai, dobbiamo lavorare su diversi livelli. Allora io faccio il test d’ingresso, ma, 
devo dire la verità, ne tengo conto molto poco, perché è molto più importante guardarli 
negli occhi, perché molto spesso si riesce a vedere cosa capiscono dalle espressioni. Forse 
la bellezza del mio lavoro è proprio questa: siccome a me piace tanto stare a contatto con 
le persone, riesco a studiare le espressioni, gli sbuffi; a me piace tanto e ogni volto è una 
sfida […]. Mi metto in gioco anch’io, se riesco ad arrivare alla fine portando tutti allo 
stesso livello serenamente, diciamo così, senza che si siano annoiati e neanche 
demoralizzati, perché magari ho puntato troppo in alto (FG-VI-2/67-Nn). 

Utilizzare la valutazione in senso formativo 

Prova mista con domande di conoscenza e consegna di scrittura autobiografica 
L’anno scorso io come progetto ho fatto questo: storicamente, parlando di emigrazione, 
abbiamo fatto un percorso di lettura di documenti di datazione storica, di analisi delle 
cause dell’emigrazione europea di fine ’800 italiana subito dopo la fine della guerra. Su 
quello abbiamo lavorato con domande aperte sulle date, sulle motivazioni; accanto 
abbiamo fatto invece il discorso moderno dell’emigrazione, perché molti degli studenti, se 
non quasi tutti, hanno vissuto in prima persona l’esperienza dell’emigrazione. Lì ci siamo 
affidati come valutazione alla biografia scritta degli studenti stessi; poi ho fatto una 
media, più o meno ponderata, tra il risultato conseguito nella valutazione della scheda di 
domande aperte sul processo storico dell’emigrazione e la valutazione sulla qualità 
dell’esperienza personale scritta. È stata una buona esperienza; è servita a me, perché così 
hanno studiato e hanno scritto, ed è piaciuta loro, perché uno di loro mi ha detto una cosa 
che mi ha molto gratificato: “mi fa piacere sapere che sono disperato, ma non sono 
l’unico disperato, ce ne sono stati anche prima di me!”; poi abbiamo aggiunto assieme: 
“speriamo che non ce ne siano anche dopo di te!” […] (FG-VI-2/2-Cc). Erano delle 
schede di storia semplificate, sull’emigrazione di inizio novecento e poi sull’emigrazione 
italiana, con una lettura fatta sull’emigrazione dal sud al nord. Abbiamo lavorato sul 
concetto di differenza, l’emigrazione esterna verso Paesi lontani, il perché dell’America, 
il perché dell’Australia, abbiamo letto qualcosa sui libri di Emilio Franzina 
sull’emigrazione […]. Era un progetto semplificato, mentre quello personale era solo di 
biografia, di racconto: “chi di voi ha vissuto…?”; si trattava di dire come l’ha vissuta dal 
punto di vista pratico, cioè da dove, cosa, da come e quanto, dal punto di vista emotivo, e 
poi abbiamo aggiunto dal punto di vista dell’esito di questa emigrazione, se positivo, 
speranze ottimizzate, speranze ancora aperte, delusioni in atto. Ce l’ho ancora a casa […] 
(FG-VI-2/4-Cc). Ho valutato contemporaneamente due cose: la conoscenza storica e il 
lavoro personale. Devo dire che, nell’attribuire un unico punteggio, ho privilegiato il 
momento del racconto personale (FG-VI-2/6-Cc). Quando incomincio un lavoro, dico 
sempre il motivo per cui lo facciamo, per valutare certe loro competenze; chiedo loro se 
sono d’accordo; casomai aggiusto il tiro, ma specifico subito qual è l’argomento che 
facciamo, perché lo facciamo e che cosa dobbiamo cercare di ottenere da quel tipo di 
lavoro (FG-VI-2/8-Cc). Siamo partiti dal perché dell’immigrazione: quali sono le cause e 
i motivi dell’emigrazione, quali erano a quel tempo e quali sono quelli attuali, differenze 
e analogie tra i tipi di emigrazione ecc. (FG-VI-2/10-Cc). Ho preparato un foglio, un 
normale foglio protocollo a righe; i miei rapporti con il computer sono leggermente 
conflittuali, quindi ho fatto tutto a mano; nella prima pagina ho messo il testo incollato, 
dove c’erano delle domande aperte, con la possibilità di rispondere sul processo storico 
dell’emigrazione; l’altra parte del foglio invece l’ho usata per il loro racconto di 
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emigrazione personale. Quindi erano due verifiche in una, in sostanza, con voto unico 
però (FG-VI-2/12-Cc) […]. Il lavoro fatto, al di là del voto, viene ragionato; vengono 
discussi i risultati che abbiamo ottenuto, i progressi, ma anche i regressi eventuali e cosa 
c’è da fare, andando avanti. È un lavoro continuo, che in pratica si scrive da solo, fino 
all’ultimo giorno di scuola (FG-VI-2/16-Cc) 

Proporre esperienze di autovalutazione 

Stimolare un’autovalutazione da parte degli allievi per ottenere informazioni utili a 
riprogettare il percorso 

Per quanto riguarda la valutazione, è stata più un’autovalutazione, perché, attraverso 
questa griglia che abbiamo chiamato appunto di autovalutazione, lo studente è stato reso 
consapevole del percorso svolto; la scheda era così strutturata: cosa so e cosa conosco 
adesso; [si rispondeva] usando gli emoticons: so, conosco bene, so, conosco abbastanza 
oppure non so e non conosco. Per quanto riguarda la conoscenza, […] conosco i luoghi 
artistici più importanti e caratteristici di Vicenza, conosco alcuni artisti famosi che hanno 
operato a Vicenza, conosco alcune opere presenti nel territorio. Per quanto riguarda il 
"so", so descrivere gli ambienti visitati, so interagire con la guida, perché c’è sempre stata 
una persona che ci ha accompagnato, oltre la nostra collega E. che ha collaborato; so 
descrivere e interpretare alcuni simboli presenti nelle opere di arte. Era quindi una scheda 
focalizzata sulle abilità e sulle competenze che loro avevano acquisito. Alla fine c’era un 
dossier - lo abbiamo chiamato così - che propone lo svolgimento di un testo che poi è 
stato pubblicato sul sito (FG-VI-2/41-Ii). Questa scheda di autovalutazione ci ha 
permesso poi di modulare un po’ [il percorso], essendo la prima esperienza; per 
riproporlo negli anni futuri, dovevamo capire veramente che impatto avesse avuto sugli 
studenti. Per cui quest’anno abbiamo deciso, in base alla risposta, al feedback che ci 
hanno dato, di incrementare il percorso con delle uscite diverse e anche a volte di 
diminuire il carico di esperienze, perché non per tutti i livelli è possibile andare a vedere 
determinati luoghi o capirli, proporli in un certo modo (FG-VI-2/43-Ii) 

Dare un feedback accurato agli allievi 

Dare a ciascuno un feedback preciso 
per esempio, noi abbiamo un ragazzo che parla solo inglese e di italiano capisce poco o 
niente. In matematica lui è bravissimo, attiva tutte le sue capacità, è attentissimo in classe, 
fa uno sforzo enorme, perché avendo le difficoltà della lingua, ma sapendo di essere in 
grado di fare quelle cose, si sforza con i numeri tantissimo per riuscire a capire, quasi per 
dimostrarmi che lui sa, nonostante la difficoltà della lingua. Ieri ad esempio gli ho 
spiegato qualcosina in inglese. Io sono contraria a parlare in inglese, non perché non 
voglia spiegargli in inglese, ma perché poi l’esame lo devono fare in italiano e quindi è 
giusto che alcune parole matematiche le conoscano in italiano. Gli ho spiegato in inglese 
perché ho visto la voglia e lui mi ha dato la sensazione di "voglio capire perché voglio 
fare bene", al contrario di qualcun altro che sta lì, ti guarda, ti dice che non sa fare e 
finisce lì, oppure dice che sono stanchi, che hanno lavorato troppo, che la matematica non 
fa per loro. Allora mi sono seduta vicino anche a quest’alunno per stimolarlo a fare. Ci 
sono tante tipologie di messaggi che arrivano e quello che dobbiamo fare è riuscire a 
prenderle tutte e a gestirle singolarmente, il che è la cosa più difficile, perché io vorrei 
riuscire ad aiutar tutti, singolarmente (FG-VI-2/90-Nn) 

Valorizzare l’errore 

Valorizzare l’errore come opportunità 
l’errore, chiamare una cosa per un’altra, va catalogato non come qualcosa di frustrante, 
ma come qualcosa su cui partire per poi rifare un percorso; si tratta di vederlo come 
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qualcosa di positivo invece che di negativo, sia da parte dell’insegnante, sia da parte del 
corsista. Un’opportunità per ripartire, per riprogettare. Questo è stato fondamentale. La 
parola sbagliata, il tipo di opera d’arte sbagliato […], ma l’errore non mi fa fermare, non 
c’è uno stop, è un qualcosa che io posso superare e che mi dà la spinta per andare avanti e 
fare un apprendimento veritiero (FG-VI-2/50-Ll). Come possiamo vedere l’errore? 
L’insegnante magari pensa di aver sbagliato qualcosa, nella progettazione, l’allievo può 
dire di non avere capito niente; fermarsi all’errore diventa quindi frustrante per 
l’insegnante e demotivante per l’allievo, ma vedere l’errore in un contesto diverso mi dà 
l’opportunità di ripartire, di riprogettare. Non dico qualcosa di positivo, ma qualcosa di 
importante che mi dica: “comunque sono arrivato fino a lì, ho capito il motivo perché 
sono arrivato fino a lì, questo non mi pone dei limiti…”. Invece il “mi fermo, non sono 
capace!” [mi paralizza] e l’autostima, il livello di apprendimento ne possono risentire; si 
tratta di dare l’opportunità di continuare (FG-VI-2/52-Ll) 

3. CONDIZIONI ORGANIZZATIVE DEL PROGETTARE E VALUTARE 

Disporre di risorse e spazi adeguati 

Disporre di sedi attrezzate 
in alcune occasioni, visto che parliamo di pratiche, tutte quelle attività fatte con la LIM e 
con il computer ecc. non sono possibili, perché ci troviamo in situazioni logistiche molto 
precarie, in sedi non attrezzate. L’anno scorso io avevo delle donne sedute su sedie di 
bambini di prima elementare! Dobbiamo fare i conti anche praticamente con queste 
condizioni (FG-VI-1/35-MRosa) 

Progettare curando il setting e la disposizione delle sedie 
Una cosa molto importante è l’ambiente di lavoro […]. Qui noi ad esempio, abbiamo i 
banchi, le sedie, ma in altri corsi dove ho insegnato ci sono le sedie con i tavolini ed è più 
facile alzarsi e muoversi per fare attività di movimento e l’atmosfera è diversa; io in 
questo caso non mi metto dietro, ma di fianco. Ieri, ad esempio, ho provato una cosa per 
la prima volta: anziché essere seduti tutti dietro i banchi, ho messo le sedie davanti ai 
banchi e l’atmosfera è cambiata; io ero più vicina a loro e loro più vicini a me; era un 
corso per principianti. È un po’ scomodo, perché devono girarsi per scrivere; sono tutte 
cose pratiche, che però cambiano le relazioni durante la lezione (FG-VI-1/43-Mm). 

Cogliere le opportunità aperte dal nuovo ordinamento dei CPIA 

Possibilità di potenziare le reti 
ci sono degli aspetti negativi che sono i paletti, però c’è anche un grande aspetto positivo 
che sono il confronto e la possibilità dei corsisti di andare da una parte all’altra con 
facilità. Per esempio ti arriva un corsista qui, ti fa sportello, appuri che ad esempio abita 
in San Lazzaro, lo mandi a Vicenza ovest, dandogli tutte le informazioni utili di quel 
distretto. Tra di noi c’è molto scambio; è ovvio che lo scambio all’inizio sia difficile; è 
una complicazione; anche sposarsi è una complicazione; si è in due non sono più da soli, 
però c’è sempre la parte positiva della cosa […]: certi progetti sono nati; certe 
collaborazioni, lo stesso testo di N. per il pre-A1, non ci sarebbero se non fosse nato il 
CPIA. I protocolli di intesa con la Regione Veneto, il Fuori Scuola non ci sarebbero, 
perché non avrebbero avuto senso certi progetti nel CTP. Noi, per fare il Fuori Scuola, 
abbiamo fatto tutto un ragionamento con la Regione Veneto, quindi ci siamo ritrovati con 
tutti i CPIA, abbiamo avuto dei momenti di incontro e collaborazione molto stretta con 
tutti i CPIA, i centri per l’impiego, il centro produttività Veneto, perché dovevamo fare i 
laboratori con loro e questo ci ha aperto un mondo! Abbiamo collaborato anche con i 
CFP, ma un po’ meno, perché loro sono già strutturati e ci chiedono solo se abbiamo 
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ragazzi di mandare […]. Il Fuori Scuola ci ha portato a contatto con tutti, i protocolli per 
il Ministero della giustizia minorile e non; è faticoso, molto faticoso, prima di tutto tra di 
noi, perché i sei CTP sono diventati un unico CPIA (FG-VI-1/85-Dd). 

Syllabus meglio definiti 
[Il Syllabus] ci viene dato, definisce bene i livelli, soprattutto per quanto riguarda la 
lingua italiana come L2, i percorsi di alfabetizzazione (FG-VI-1/96-MRosa). [Il Syllabus] 
indica gli obiettivi; però per esempio una cosa che fa un po’ ridere è che il syllabus parla 
di quattro livelli di pre-A1, però poi ti dice che il primo non lo puoi fare, perché hanno 
bisogno di 500 ore di scuola e noi non le abbiamo. Poi l’ultimo lo possiamo chiamare A1. 
Parlano di quattro e i livelli diventano due. Nei due poi ti fanno i corsi CIVIS, che puoi 
offrire gratuiti, però non hai il CIVIS pre-A1, quindi si può fare solo un pre-A1. Allora, io 
faccio un pre-A1, nella mia testa lo chiamo B, ma gli do l’attestato A1 (FG-VI-1/98-
MRosa). Queste sono le difficoltà che mi dà il syllabus, non il fatto che siamo diventati 
CPIA. Dopo si percorrono vie veloci con A1, A2 e B1, B2 che corrispondo a quei gradoni 
che usa l’università per gli stranieri (FG-VI-1/100-MRosa) 

Sapersi districare tra vincoli normativi ed esigenze di flessibilità e personalizzazione 

Saper inventare soluzioni 
Fino a poco tempo fa, per esempio, per i corsi di lingua italiana, potevamo […] fare 
moduli più brevi, maggiormente adattabili alle reali esigenze di chi ad esempio doveva, 
per particolari motivi, ottenere il permesso di soggiorno; mi riferisco a un’utenza debole, 
quali sono le donne, ad esempio. Magari in quei corsi di tre mesi, di quattro mesi [si 
otteneva qualcosa]; adesso è più difficile, per i regolamenti, il ministero ecc.; siamo 
obbligati a progettare dei corsi di cento ore e moduli lunghi. Questi sono dei paletti e 
quindi dobbiamo un po’ “inventare”, perché poi è previsto che si faccia un patto 
formativo, un percorso individualizzato; puoi dare dei crediti orari, però lì è tutto un 
lavoro di taglia incolla, aggiusta, cerca il caso particolare, la persona, la difficoltà reale 
che ha di lavoro ecc., e cerca di costruirgli un percorso proprio personalizzato; all’interno 
di questi corsi non è semplice (FG-VI-1/80-MRosa). Con il nuovo regolamento i CPIA 
hanno adottato le linee guida. Il regolamento parla dell’uso del sillabo e delle linee guida 
come fondamento su cui costruire questi corsi (FG-VI-1/82-MRosa). Non è però così 
facile [riconoscere crediti]; stiamo ancora studiando come fare. Io posso fare un patto 
formativo con qualcuno in un certo modo, però poi, di fatto, il mio orario di servizio è 
studiato su dei moduli da 100 ore, da 80 ore, sulla classe; quindi dobbiamo ancora ben 
capire [come fare] (FG-VI-1/84-MRosa) 

Resistere alla standardizzazione 
l’uniformità che viene perseguita non è sempre indolore. Ci sono degli aspetti positivi, 
sicuramente, perché il confronto non può che portare miglioramento, però perdere delle 
pratiche che erano in atto nei CTP, oppure realizzare quest’uniformità, a volte significa 
perdere un pochino in coerenza interna. Per esempio noi di inglese abbiamo stabilito che i 
corsi siano tutti di un certo monte orario, però, nel momento in cui li andiamo a 
realizzare, succede che, se noi qui facciamo tutti corsi da 40 ore, adesso, per un certo 
meccanismo, ce ne sono da 45, da 50 ecc. e ci si sta un po’ stretti. Volevo dire che non è 
proprio tutto positivo; c’è ancora qualcosa che possiamo mettere a punto o fare 
diversamente. Le linee guida non è che abbiano portato una rivoluzione; l’intervista 
biografica già ce l’avevamo. Forse il riconoscimento dei crediti viene formalizzato un po’ 
di più, però il patto formativo lo usavamo già da tempo, con altri moduli; non erano cose 
nuove (FG-VI-1/92-Ff). […] Quando abbiamo uniformato gli attestati, il nostro attestato, 
per esempio, specificava i contenuti svolti e anche la valutazione, quindi davi l’attestato 
ed era un po’ una fotografia del percorso fatto, una restituzione in termini di valutazione; 
adesso lo abbiamo snellito, per uniformare. Ovviamente arrivare a quel tipo di attestato 
fatto prima non è stata una cosa facile ma una cosa maturata nel tempo; quindi doversi 
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disfare dall’oggi al domani di quello che avevamo fatto è stato un po’ antipatico. Dopo 
uno si riaggiusta sempre alla situazione, però non è tutto facile (FG-VI-1/94-Ff). 

Aggirare i paletti burocratici 
[…] ci sono gruppi di persone che vanno un po’ in cerca del pelo nell’uovo; noi 
semplifichiamo un po’ di più, ci semplifichiamo un po’ di più la vita, rispetto ai paletti 
burocratici, cerchiamo di trovare delle soluzioni più pratiche. In altre situazioni, sono più 
resistenti a questo e vanno in cerca anche di accentuare questi paletti, magari con alchimie 
e - posso dirlo - masturbazioni mentali! (FG-VI-3/13-Ee) 

Integrare l’insegnamento nel primo livello con altri progetti 
Di solito dico di me che sono un prestigiatore, nel senso che mi occupo di tante cose. 
Primo ambito, la scuola media, facendo tecnologia, sia qui in sede, sia nella sede 
carceraria. Secondo ambito, i corsi, che sono corsi di informatica differenti, nel senso che 
esiste l’alfabetizzazione informatica e esistono gli approfondimenti, dei corsi per i 
pensionati che vengono fatti anche fuori sede, quindi corsi qui e fuori sede, e poi un corso 
che si chiama Nonni e Computer che utilizza il computer, ma in realtà è per fare 
autobiografia. Dopo faccio dei progetti; un progetto ormai storico è con le donne disabili 
in un istituto, l’istituto Palazzolo qua a Vicenza, dove siamo partiti dall’arte, nel senso che 
è un luogo molto bello dal punto di vista artistico e con le donne disabili abbiamo 
lavorato sulla ceramica, sugli affreschi […]; quindi laboratori di tipo pratico, facendo 
contemporaneamente autobiografia. […] Mi sono occupato sia della scuola media, sia di 
progetti e corsi di vario livello (FG-VI-1/4-Bb) 

4. CONDIZIONI RELAZIONALI DEL PROGETTARE E VALUTARE 

Alimentare fiducia  

I legami di prossimità fanno aumentare la fiducia reciproca 
trovo strano che quando ci troviamo tra di noi, anche se lo facciamo raramente, lo 
chiamiamo coordinamento; l’incontro ha un nome ufficiale, viene fatta la firma eccetera, 
però siamo così e parliamo, lavoriamo e siamo proprio sciolti e rilassati; […] anche oggi 
siamo rilassati. […] Certo, il numero cambia, è un po’ più difficile quando ci troviamo a 
fare i dipartimenti, almeno per quanto riguarda noi dell’alfabetizzazione, ma gli incontri 
sono positivi (FG-VI-3/3-Dd). Il dipartimento è l’incontro di tutte le sedi associate del 
CPIA, divise in “categorie”: […] gli alfabetizzatori, gli insegnanti di inglese, gli 
insegnanti di tecnologia, quelli di matematica eccetera. Io partecipo a quello di 
alfabetizzazione; il coordinamento è Vicenza est. Fatto strano, l’hanno chiesto a tutti e noi 
abbiamo detto di sì: “Facciamola questa roba del focus con Verona”. Noi ci siamo fidati 
anche di chi ce l’ha proposto; abbiamo detto: “boh, non abbiamo ben capito cosa fare, 
però ok, se ce lo chiedi, lo facciamo!”. Così come succede che c’è da fare la civica e c’è 
chi la fa; così come succede che ci sono da fare i test della prefettura e siamo tutti 
disponibili, anche l’ultimo arrivato! Non è perché noi siamo un gruppo storico mentre gli 
altri, poveretti, sono tutti nuovi. C’è una fiducia di fondo, c’è una disponibilità di fondo a 
dire: “Hai bisogno? Ok”. Io mi sono assentata per un’emergenza, non mi ricordo se 
lavorativa o per malattia; [ho fatto] una telefonata alla collega, il pomeriggio prima: 
“scusa ho quel gruppo e mi scoccia che perda lezione”; lei: “ok ci vado io, non c’è 
problema”. Con tutte le difficoltà che ci possono essere in questo gruppo […] c’è questa 
disponibilità. Quando siamo invece con tutte le sedi associate - chiaro che il numero 
cambia, ma poi non così tanto - c’è un altro atteggiamento e tutto è più rigido, più 
burocratizzato. Ci sono altri docenti […] che metterebbero paletti ovunque e anch’io sono 
una di quelle che dice: “firmate, scriviamo, tabuliamo”, quindi, voglio dire, parte anche 
da me la rigidità e tutto diventa complicato (FG-VI-3/5-Dd). Secondo me [tra di noi] si 
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respira proprio un’altra aria. […] Tra di noi non c’è gelosia; […] nelle scuole del mattino, 
a volte, ci sono delle colleghe che fanno delle belle cose, ma non te le mostrano neanche a 
morire, perché poi le fai anche tu e loro non fanno più bella figura con i genitori della loro 
classe (FG-VI-3/9-Dd). È ridicolo, anche perché si sta lavorando in team da una vita 
ormai. Qui comunque questo non esiste (FG-VI-3/11-Dd). 

Costruire un clima non giudicante 
secondo me tra noi c’è un rapporto diverso rispetto a quello che c’è nelle scuole normali, 
nel senso che non mi sento giudicata quando chiedo aiuto a qualcuno dei miei colleghi, o 
quando chiedo un consiglio, cosa che invece mi capitava un poco di più prima, nell’altra 
scuola. Ai dipartimenti, c’è questa rigidità; io la sento; noi, nel dipartimento di 
matematica, siamo in sei e c’è un po’ di rigidità (FG-VI-3/70-Nn) 

Formarsi 

Formarsi attraverso esperienze immersive 
[…] ho fatto un corso di teacher training che mi è stato molto utile; mi è stato molto più 
utile un mese di corso per insegnanti fatto a Londra, che non due anni di SISS 
all’università. C’è stata molta più pratica in quel mese che nei due anni della SISS (FG-
VI-1/12-Mm) 

Alimentare il gusto di insegnare 
Ho lavorato un po’ di anni fa […] al CTP. […] Facevo delle supplenze brevissime, però 
mi sono divertita un sacco perché c’erano persone che potevano essere mia mamma e mi 
dicevano: “Dai, insegnami che così posso insegnare a mia figlia”. Questo lavoro mi è 
rimasto nel cuore. Facevo anche un pacchetto orario nel carcere. Mi sono divertita 
talmente tanto che sono tornata; ci ho messo tredici anni, ma ce l’ho fatta, quindi l’anno 
scorso sono tornata di nuovo come supplente e quest’anno sono al primo anno di ruolo, 
l’anno di prova. […] (FG-VI-1/76-Nn) 

Confrontarsi tra colleghi 

Condividere  
l’operazione CPIA, il passaggio dal CTP al CPIA, è ancora in qualche modo una 
forzatura rispetto ai rapporti con gli altri punti in cui si eroga il servizio. Io mi ricordo 
che, quando sono arrivato al CTP, i momenti di confronto con i colleghi di B., di N., 
erano più frequenti; poi c’è stata una caduta di questo confronto e ci siamo disabituati a 
trovarci. Allora esiste questa difficoltà: non si parla lo stesso linguaggio, non si sono 
condivise esperienze, io però sono fiducioso, da sempre sono ottimista, e quindi penso 
che crescendo la cosa possa cambiare. Poi è vero che ogni CTP, perché erano CTP, aveva 
delle sue caratteristiche, ed è abbastanza inconsueto e piacevole che qui da noi ci si sia 
trovati in una situazione come quella che L. ha descritto e che io ritengo in parte anche 
casuale e in parte legata ad alcune presenze che siamo noi, che hanno sempre facilitato 
questo tipo di cose. Mi chiedo però, perché altrove ci debbano essere barriere, gelosie, 
problemi; me lo sono sempre chiesto nella mia vita d’insegnante; perché non si possono 
condividere facilmente materiali, invece che arroccarsi dietro ai propri quaderni, alle 
proprie esperienze (FG-VI-3/15-Bb). 

ho fatto vari convegni a Padova tra vari CPIA, vari ordini di scuola, superiori e medie e 
c’era questa morbidità di lavorare in gruppo, di capirsi. Anche quando abbiamo fatto dei 
convegni per il carcere, in effetti, c’è stata la ricchezza di trovarsi da diverse regioni, dove 
si è lavorato benissimo. Ho un ricordo bellissimo dei colleghi di altre province e regioni, 
perché ci siamo proprio aiutati, confrontati: “cosa fai? cosa faccio? allora io prendo un 
pezzo da te…”. Ho pensato che magari prima eravamo sempre sullo stesso territorio, ma 
separati, quasi rivali. Rivalità è un po’ grande come parola, però gli alunni devono venire 
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a Vicenza ovest, piuttosto che Vicenza est, altrimenti perdo alunni, questa cosa qui 
nell’unione probabilmente non è stata superata (FG-VI-3/70-Nn). 

Confrontarsi di più 
ci troviamo pochissimo fra noi e, anche se non ci confrontiamo in modo giornaliero, 
settimanale su quello che facciamo, credo che nel tempo abbiamo condiviso una modalità, 
per cui è molto semplice, nel momento in cui se ne parla, e voi ci avete dato l’occasione 
di far venire fuori questo elemento […]. Penso però che sarebbe tanto bello confrontarsi 
di più e progettare insieme; in realtà gli spazi veri di progettazione, la nostra struttura, il 
tipo di lavoro che facciamo, gli orari diversi che facciamo, non ce li concedono (FG-VI-
3/1-Bb) 

A me le tavole rotonde piacciono; secondo me è un confronto aperto e quindi funziona, 
porti sempre a casa qualcosa, quindi sicuramente [l’incontro è stato] positivo. Noi 
facciamo spesso di queste cose; qualsiasi decisione o attività per noi diventa una tavola 
rotonda. La richiesta del CPIA è di fare una cosa così con tutte le sedi associate, più il 
carcere […]; quando ci proviamo è un compito difficile, un compito di realtà dura, perché 
siamo tante teste, perché abbiamo tante realtà diverse, perché poi vorremmo anche 
produrre, nel senso che abbiamo una riunione e usciamo con una prova di verifica 
comune e invece non la puoi fare così velocemente. Il CPIA dà tante ricchezze, dà molte 
risorse, però complica anche un po’ (FG-VI-2/102-Dd) 

Sono d’accordo con quello che hanno detto i miei colleghi; non saprei che altro 
aggiungere, se non che ti senti meno solo (FG-VI-2/105-?) 

Ricevere spunti dal racconto dei colleghi 
Ho partecipato al primo incontro di focus con l’università di Verona, ma non al secondo 
in quanto ero impegnata in una delle riunioni di coordinamento, per progettare un’attività 
che si sta svolgendo nella sede di Vicenza ovest, nella seconda parte dell’anno. Ho letto 
velocemente. Una cosa che mi è piaciuta molto sono stati i titoli, cioè dividere per macro-
argomenti gli interventi dei colleghi. La mia impressione è sicuramente un’impressione 
positiva; è davvero molto utile; già stavo cercando di prendere spunti dal lavoro di tutti gli 
altri colleghi, per imparare qualcosa, visto che anch’io mi sono cimentata in un corso 
d’italiano, quindi mi sono andata a leggere tutti gli interventi dei colleghi di 
alfabetizzazione, proprio per imparare; sicuramente è una cosa bella. Poi sono rimasta 
colpita dalla domanda finale di F., che apre un discorso e anche un po’ approfondisce un 
discorso da parte vostra, perché il testo si conclude con una domanda al quale ci possono 
stare, effettivamente, infinite risposte (FG-VI-3/23-Gg) 

Imparare dai colleghi 
da un mesetto circa, collaboro con la mia collega L.; lei ha un gruppo di pre A1 in carcere 
e io ho preso in mano alcuni di questi ragazzi da poco tempo. Per me è un lavoro 
completamente nuovo, per cui io non ho né competenze, né capacità; devo dire che, 
facendo questo, mi sono reso conto che devo prestare più attenzione a tutti i miei colleghi 
che lavorano per insegnare italiano agli stranieri, perché io faccio più fatica con quattro 
persone, una sola volta alla settimana, di quanto non faccia con dieci, quindici persone, 
quattro volte alla settimana; faccio più fatica il lunedì mattina che in tutti gli altri giorni! 
Per capire veramente cos’è una cosa, hai un unico sistema serio e reale: provarci, perché 
altrimenti sono solo parole e come tutte le parole vanno e vengono (FG-VI-3/21-Cc). 

Ripensare alla propria storia 
Tante volte mi confronto con gli insegnanti che ho avuto io e penso: “assolutamente non 
così!”, quindi cambio strada. Non so se per i miei colleghi è la stessa cosa, nel senso che 
io non sono stata particolarmente fortunata e questa cosa mi ha aiutato tantissimo (FG-VI-
3/68-Nn) 

Confrontarsi con le idee diffuse nel contesto sociale 
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Rendersi consapevoli dei propri pregiudizi 
faccio un piccolo esempio: il mio compagno è africano, quarant’anni che è in Italia, 
laureato a Padova, eppure quando andiamo in giro per la città, a me danno del lei e al mio 
compagno danno del tu (FG-VI-2/79-?). 

io appartengo al dipartimento di lettere; le problematiche non sono proprio così evidenti, 
però da sempre, nelle esperienze dei dipartimenti, io ho colto una cosa: siccome veniamo 
da scuole diverse, c’è come una diffidenza. È in qualche modo una metafora sociale, c’è 
la diffidenza del diverso, e gli altri sono diversi; nel momento in cui lavoro spalla a spalla 
con un collega, entro in confidenza con lui, mentre gli altri rimangono i diversi, da 
prendere con le pinze. Io la vedo così, come una metafora sociale della diversità, su cui 
noi predichiamo tanto, ma che poi ci diventa difficile, quasi a pelle, affrontare. Per la 
parte di lettere, anche noi siamo più legati a quello che è il percorso della cosiddetta terza 
media; anch’io penso che i contenuti non siano così importanti, ma avevo quest’idea 
anche quando andavo alla scuola del mattino; poi però vai a scontrarsi con altre realtà 
(FG-VI-3/31-Hh) 

5. META-RIFLESSIONE 

Gli esiti del percorso 

Comprendere la ricchezza dei vari metodi di lavoro 
Io in queste pagine ho colto la ricchezza e la varietà dei diversi metodi di lavoro, dei 
diversi modi di pensare. Quindi leggendo, […] sarà un arricchimento anche per me 
trovare nuovi spunti di lavoro. Penso che alle volte io stessa mi irrigidisco nel mio 
metodo. Invece leggendo e confrontandomi e ascoltando altre persone, penso: “potrei 
provare anch’io questa cosa! Guarda che interessante. Lui ha un diverso approccio”. Ecco 
si tratta di cogliere gli aspetti positivi del metodo di lavoro. Una cosa che ho osservato 
durante la SSIS e poi anche durante un altro corso per insegnanti è stato per esempio che, 
in un corso sul lavoro di gruppo, l’insegnante ci ha messo noi stessi in gruppo 
dividendoci: “tu fai il segretario, tu fai il presidente”. Abbiamo provato noi stessi, ci 
siamo messi in gioco. Personalmente è con la pratica che imparo, che meglio acquisisco 
nuove tecniche. L’insegnante che ci insegnava ci faceva diventare studenti, non solo 
uditori di una lezione teorica su come andrebbero fatti i lavori di gruppo, su come 
andrebbero fatti i giochi; noi stessi diventavamo studenti; allora entri nella parte e ti rendi 
conto di cosa funziona e cosa no e di come ti poni tu come studente. Per quel che riguarda 
il confronto con altri colleghi, io avrei bisogno di maggiore confronto; per me non è 
sufficiente quello che abbiamo; non sono sufficienti gli incontri che ci sono già nei 
dipartimenti; proprio per conoscere meglio le altre persone, per me ce ne vorrebbero di 
più, una maggiore collaborazione, più lavoro comune, più tempo passato insieme. Grazie 
del lavoro che avete fatto (FG-VI-3/65-Mm) 

Sperimentare la generatività del confronto 
Come feedback sulla riunione, volevo dire che, quando sono arrivata, non sapevo cosa 
avrei detto, però, non so come, c’è sempre qualcosa, uno stimolo che mi arriva, che mi 
permette di attivare un processo mentale, un discorso. Per quanto riguarda i miei colleghi, 
io sono ancora un po’ in alto mare con lo stabilire quali competenze voglio [raggiungere], 
però mi sento ben ancorata ai miei colleghi (FG-VI-2/112-Ff) 

Conoscere meglio i colleghi 
molto interessante calarsi in questi momenti che sono strutturati. Noi ci vediamo, ci 
confrontiamo, parliamo, però qui c’è qualcosa in più rispetto alle nostre riunioni 
”normali”; c’è la possibilità dei colleghi di esternare le loro competenze, quello che 
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fanno, come lavorano; emergono più sfaccettature del nostro lavoro. Questo ci dà la 
possibilità di avere più spunti e una conoscenza maggiore dei colleghi (FG-VI-2/104-?) 

Mi sono ritrovata in un paio di testi, però il mio non l’ho quasi letto; ho letto praticamente 
tutta la parte sull’alfabetizzazione, perché mi sembra veramente molto utile; ho letto 
anche tutti gli interventi di gioco, di attività giocosa della collega di inglese, per cercare di 
stimolare gli allievi, gli apprendenti attraverso il gioco, anche se ho notato spesso che 
molti si inibiscono. Molti adulti hanno vergogna, quindi forse si tratta di cogliere il 
momento giusto o di insistere un pochino di più o di proporglielo alla fine del corso, 
quando il gruppo è entrato in intesa (FG-VI-3/25-Gg) 

Esplicitare ciò che si ha dentro 
Mi piace tanto confrontarmi con gli altri, la cosa che mi piace molto è quando si riesce 
istaurare un discorso; molte volte parlando ad alta voce ti accorgi di avere un dubbio di 
cui non ti eri mai resa conto. Questo momento, secondo me, è stato molto importante, 
anche perché sono riuscita a estrapolare delle cose che probabilmente avevo dentro, ma 
che non riuscivo a comunicare. Anche se ci confrontiamo tante volte, ci confrontiamo in 
velocità e non abbiamo il tempo di stare seduti e riflettere su quello che dice l’altro. Mi è 
piaciuta molto anche la registrazione (FG-VI-2/113-Nn) 

A me pare che la restituzione del lavoro che è stata fatta sia completa, ora dovrei leggerla 
pazientemente, ma credo che non manchino le cose dette. […] Si era già parlato di queste 
cose in vario modo, per questo gli incontri sono stati ricchi (FG-VI-3/1-Bb) 

Analizzare le pratiche per progettare 
vi ringrazio molto di queste pagine iniziali, in cui siete riusciti a scandire un percorso 
rispetto a quello che, vissuto da dentro, poteva essere semplicemente un flusso di pensiero 
libero; per cui mi piace questa suddivisione, questo cercare di analizzare le riflessioni 
punto per punto. Poi è chiaro che da qui potrebbe partire un lavoro di progettazione, di 
valorizzazione del lavoro, anche di aiuto reciproco. Per esempio penso a me, che sono 
nuova di questa esperienza del CPIA che mi sta piacendo molto; so che ho un sacco di 
cose da sperimentare e imparare (FG-VI-3/27-Hh) 

guardando questo lavoro, ho pensato che ho troppo poco tempo per riflettere su quello che 
ho fatto, per potermelo ricordare. In realtà, come dico spesso, io faccio, progetto anche, 
ma poi faccio altro e la volta dopo devo fare altro ancora; quindi perdo anche un po’ la 
soddisfazione di quello che ho ricevuto la volta precedente; questo mi aiuta a dire: “ah, 
però che brava! Ho fatto una cosa bella l’altra volta!”, perché poi i feedback sia in carcere 
e sia nel Fuori Scuola, non sono a lungo termine, sono immediati, al termine della 
lezione; o è andata o pazienza. Non ho il tempo di pensare che quella lezione sia stata una 
buona lezione, una buona pratica da ripetere, perché la volta dopo tanto mi devo inventare 
qualcos’altro e quella lì è andata. Anche per quanto riguarda il Fuori Scuola, abbiamo 
gruppi talmente diversi, che le cose che ho fatto l’anno scorso e che ho raccontato qui, 
quest’anno non sono state fatte, sono state fatte altre cose da parte mia, cose 
completamente diverse, che adesso mi ricordo, ma penso che tra un paio di mesi avrò 
annullato, perché tanto sto lavorando ad altro. Forse nel mattino non mi succedeva, 
perché nella scuola del mattino il programma è quello, le prove sono quelle; posso 
provare a cambiare un pochino la mia azione didattica, ma non c’è questa necessità di 
attivare tante cose nuove, tante cose diverse, tante cose al momento, come invece c’è in 
questo tipo di scuola, che a me piace tantissimo (FG-VI-3/66-Nn) 

Cogliere e far cogliere il volto del CPIA 
La sensazione sfogliando il fascicolo è che si tratti di un bel ritratto di che cosa può essere 
un CPIA; quindi se una persona non sa che cosa si faccia, cosa sia un CPIA, leggendo 
queste cose, magari inizia a formarsi un’idea e anche a provare interesse, ad appassionarsi 
un po’ all’idea. Personalmente trovo che è stato fatto un lavoro interessante nel titolare 
tutti i nostri interventi; riguardando, capisco in questo periodo in cosa sono più 
interessata, che particolare taglio ha il mio collega, che già conosco, però emerge ad 
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esempio che un collega ci sta dando un profilo storico del CPIA, oppure quest’altro 
collega ha approfondito la parte dei rapporti sociali (FG-VI-3/18-Ff) 

Dare e ricevere feedback tra colleghi 
Mi fermo un attimo sul concetto di feedback. In questi incontri sono venuti fuori due 
feedback indirettamente, però piacevoli: uno è l’esposizione a punti, tutto quello che noi 
facciamo tendenzialmente, che probabilmente nel quotidiano usiamo in modo molto 
meccanicistico, e, quindi anche noi non ci rendiamo conto di tutto quello che facciamo, e 
questo è un feedback positivo nei nostri confronti. Il secondo è rappresentato nel 
momento dello scambio, della condivisione, perché se io posso condividere un materiale 
con una collega e alla collega il materiale piace, per me anche questo è un feedback 
positivo (FG-VI-3/37-Oo) 

Sul processo 

Il senso si è chiarito durante il percorso 
Io mi associo a tutti quelli che hanno detto che avete fatto un buon lavoro. La restituzione 
che mi aspettavo era più o meno così; nel senso che si doveva vedere quello che usciva 
dal nostro incontro. All’inizio era un po’ nebuloso, ma adesso si è capito cosa ci stava 
sotto; io mi sono ritrovato per quello che ho detto e per quanto sono intervenuto. Vi devo 
ringraziare, veramente (FG-VI-3/56-Ll). […] All’inizio, [non era chiaro] che cosa si 
voleva fare, cosa ci stava sotto; adesso l’ho capito (FG-VI-3/58-Ll). Ma il lavoro che ci 
sta sotto non è indifferente, insomma, si vedono gli anni di esperienza e il lavoro di 
preparazione. Voi avete detto che si può partire anche come conoscenza verso gli altri di 
quello che si sta facendo ed è bella cosa questa, è molto importante per noi. Almeno per 
me è molto gratificante questo (FG-VI-3/60-Ll) 

Il percorso ha consentito di riconoscere modi analoghi di procedere nella didattica 
sono figlio di Demetrio, non in senso biologico. Quando noi - io e il mio gruppo in 
carcere - scriviamo una storia, non faccio il nome di chi parla: “lui ha detto, lui ha detto”; 
gli errori di grammatica li vediamo a parte, separatamente. Poi raccogliamo le idee che 
vengono fuori: “di quest’argomento finora abbiamo detto questo…, sono emersi questi 
aspetti…, cosa possiamo dire di più?”. Allora vengono fuori altre cose, le scriviamo sulla 
lavagna e poi do i fogli e dico: “ognuno di voi guardi il suo e veda cosa può aggiungere”. 
Per finire un testo ci mettiamo tre o quattro incontri. E devo dire che alla fine il 
commento che loro fanno è per me sempre una gratificazione: “non credevo di essere 
capace di dire tante cose così” (FG-VI-3/35-Cc) 

Registrare solo dal secondo incontro 
[Rispetto all’inizio], adesso ho meno soggezione; porrei la questione della registrazione al 
secondo incontro, non al primo; prima farei in modo che le persone si sentano a loro agio, 
che quelle più timide, come me, si sentano un pochettino più sciolte (FG-VI-3/39-Ii). 
Magari è una cosa solo mia, non degli altri! (FG-VI-3/41-Ii). [Sarebbe utile un incontro 
previo di condivisione, senza lo strumento del registratore], [un incontro] meno formale, 
un pochino più sciolto (FG-VI-3/45-Ii) 

Sul rapporto con l’Università 

Ricevere un feedback dall’Università 
Non voglio fare bilanci, faccio una domanda finale per voi come università: avremo un 
feedback dall’università? Noi ve lo chiediamo, a questo punto (FG-VI-2/108-Hh) 

Far parte di un gruppo di ricerca 
Se posso dire una cosa, senza che nessuno mi spari addosso: a partire da questo, mi 
piacerebbe davvero far parte di un gruppo di lavoro che metta le mani e provi a 
organizzare, a definire alcune cose, sempre con la massima libertà che è emersa dagli 
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interventi un po’ di tutti, una massima flessibilità che ci è richiesta dall’utenza. Per quello 
che riguarda la mia breve esperienza di quest’anno, forse è stata la parte più interessante, 
quella che mi ha stimolato di più (FG-VI-3/27-Hh). Sarebbe utile un gruppo di lavoro che 
faccia questo tipo di analisi e che, a partire da qua, sviluppi qualcosa (FG-VI-3/29-Hh). 


