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1. La comprensione a scuola fra insuccessi e voglia di riscatto 
 

Le analisi più recenti degli aspetti processuali del «leggere per capire» hanno svelato 

molti dei segreti sul funzionamento dei meccanismi cognitivi che entrano in gioco durante la 

lettura e forniscono indicazioni preziose a chi voglia cercare modi per attivare e potenziare le 

operazioni che la mente compie nei processi di acquisizione e di apprendimento. I lavori 

sono il frutto di una ripresa di interesse da parte dei linguisti per il versante della 

comprensione rispetto a quello della produzione dei testi e del contestuale spostamento 

dell‟attenzione dai prodotti ai processi della comprensione. 

Pur annoverando una lunga tradizione di ricerche sulla comprensione – basti evocare il 

campo della traduzione o pensare all‟ermeneutica dei testi per rendersi conto dell‟interesse 

verso questo problema – gli studi linguistici hanno di fatto privilegiato la produzione. Gli 

schemi classici adoperati dagli studiosi della lingua, dal circuit de la parole di Saussure alla 

rappresentazione della comunicazione con diagramma di flusso, hanno inoltre 

involontariamente favorito l‟idea che produzione e comprensione siano processi speculari, 

considerati dapprima dal lato dell‟emittente e successivamente da quello del ricevente, e che 

dunque occuparsi della produzione significasse automaticamente anche occuparsi della 

comprensione. Fino ad anni recenti, la visione lineare delle schematizzazioni non ha 

consentito di far emergere con chiarezza né la diversità della comprensione rispetto alla 

produzione né la complessità dei processi cognitivi che alla comprensione sono sottesi. La 

convinzione che all‟emissione di un messaggio segua meccanicamente la sua ricezione 

occulta, di fatto, il carattere problematico e probabilistico del capire, induce a trascurare il 

fatto che uno stesso testo possa generare esiti di comprensione diversi da lettore a lettore
2
. A 

chi, in quanto insegnante, è chiamato a farsi carico dei problemi che gli alunni incontrano 

leggendo testi, la conoscenza e lo studio delle acquisizioni nel campo della comprensione, 

recenti ma ormai ampiamente consolidate, possono offrire spunti di riflessione e di 

intervento di eccezionale rilevanza sul piano didattico e metodologico. 

Poter disporre, oggi, di modelli di comprensione e di dettagliati profili di “buoni” e di 

“cattivi” lettori, alla cui costruzione studiosi e ricercatori hanno largamente dedicato la loro 

attenzione, aiuta l‟insegnante ad uscire dalla genericità di affermazioni del tipo «Gli alunni 

non sanno leggere», «non leggono bene», «non capiscono quello che leggono» e a fare 

chiarezza nella variegata fenomenologia degli insuccessi; gli offre strumenti per non lasciare 

da solo l‟alunno a giocare la sua partita con il testo che ha davanti. Se il modello 

 
 
1 In Silvana Ferreri (a cura di), Non uno di meno. Strategie didattiche per leggere e comprendere, Quaderni del 
Giscel, La Nuova Italia, Firenze 2002, pp. 131-151. 

 
2 Su tutto questo, si vedano i saggi in De Mauro 1994. 
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deterministico della comprensione ha tardato ad incrinarsi nell‟ambito degli studi linguistici, 

nella scuola esso continua a godere di una discreta fortuna. 

La specularità di produzione e comprensione – e dunque il mancato rilievo assegnato alla 

comprensione – sono ancora fenomeni diffusi nella scuola, dove il versante della produzione 

è continuamente all‟attenzione degli insegnanti: manifestando visibilmente gli oggetti dei 

suoi processi, la produzione mette infatti a nudo lacune, parzialità, incertezze degli stadi di 

apprendimento. La comprensione, di contro, assunta come dato globale, cioè come prodotto 

che scaturisce dall‟esposizione ad un testo, nasconde gli “intoppi” che impediscono, 

totalmente o parzialmente, il passaggio dell‟informazione. Gli ostacoli che l‟alunno incontra 

rischiano di rimanere occultati in una generica manifestazione di assenso riguardo 

all‟avvenuta comprensione. «Occhio alla comprensione, occhio alla sua effettualità e, 

dunque, alle sue difficoltà, tanto più reali e drammatiche quanto più nascoste e ignorate» 

avvertiva De Mauro nel „94, rivolgendosi in particolare agli insegnanti nella prefazione al 

volume contenente i risultati dell‟indagine internazionale IEA-SAL sull‟alfabetizzazione (De 

Mauro, 1994b). 

Sulla necessità di educare alla lettura come attività autonoma e come processo insistono 

anche, a partire dal 1995, le circolari ministeriali che hanno accompagnato il Piano nazionale 

per la promozione della lettura nelle scuole di ogni ordine e grado. La sensibilità degli 

insegnanti nei confronti della lettura si è indubitabilmente affinata rispetto al passato, dando 

luogo ad un moltiplicarsi di esperienze e di iniziative che hanno avuto e continuano ad avere 

il merito di ridurre le distanze fra gli alunni e l‟oggetto-libro. Notevoli risorse – economiche 

e professionali – si investono nella direzione della motivazione al leggere, della riscoperta 

del gusto per la pagina scritta. Crescono, anche fisicamente, gli spazi assegnati alla lettura; 

aumenta il numero di libri acquistati: le biblioteche scolastiche si svecchiano, accogliendo 

negli scaffali titoli e collane accattivanti. Le scuole deliberano iniziative per celebrare 

«Giornate del libro»; allestiscono mostre di lavori prodotti dagli alunni per assegnare la 

giusta visibilità ad attività effettuate nelle classi. Segnali importanti del riconoscimento di 

nuove priorità assegnate alla pagina scritta, scelte di campo per arginare fenomeni di 

preoccupante disaffezione alla lettura e per far sì che essa diventi davvero un‟attività 

personale che accompagnerà tutta la vita. Tuttavia, scelte che si giocano, prevalentemente, 

sul versante dell‟interesse e della motivazione al leggere, piuttosto che su quello linguistico-

cognitivo o didattico-metodologico. 

E proprio su questo versante, infatti, che ci sono i maggiori “scoperti”; che fanno ancora 

fatica ad incrinarsi convincimenti inveterati. Ad esempio, che le difficoltà di lettura siano 

direttamente e sostanzialmente rinviabili alla mancanza di una buona tecnica di lettura ad 

alta voce e/o ad una limitata conoscenza del significato delle parole e delle regole 

grammaticali. In un approccio di questo tipo, l‟attenzione continua ad essere fortemente 

centrata sui prodotti della comprensione. Rimangono sullo sfondo difficoltà riconducibili alla 

dimensione del capire, continente, per molti versi, ancora davvero tutto da scoprire. 

Il rilievo e la priorità che la scuola attribuisce alla lettura non sempre sono sostenuti da 

una giusta considerazione della complessità dei processi implicati nell‟estrarre ed assegnare 

significati e degli elementi che entrano in gioco nell‟interazione testo-lettore. Si ha in 

generale l‟impressione che, se è vero che gli insegnanti non hanno bisogno di 

responsabilizzarsi rispetto al problema della lettura, è altrettanto vero che essi devono 

maturare nuove consapevolezze e affinare i loro strumenti professionali, alla luce tanto dei 

dati emergenti da ricerche sull‟abilità in questione quanto di ipotesi teoriche e modelli 

interpretativi. Ancora recentemente, a riprova di come nella scuola si continui a rivolgere 

uno sguardo un po‟ miope e piuttosto distratto al processo di comprensione, riportiamo la 

sollecitazione di Alberto A. Sobrero: 
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Io vorrei spostare l‟attenzione [...] dell‟insegnante su una “conquista” recente, 

legata alla linguistica del testo, che a mio avviso merita una valorizzazione molto 

più forte di quella di cui gode attualmente. Si tratta dello spostamento 

dell‟interesse linguistico dal prodotto al processo e dal momento della 

produzione a quello della ricezione-comprensione (Sobrero 1998: 69). 

 

 

2.  Modelli di comprensione e profili di lettori 
 

Fra i modelli di comprensione che hanno ormai sostituito schematizzazioni di tipo 

lineare, elaborati al crocevia di campi disciplinari di matrice diversa – dalla linguistica 

testuale alla psicolinguistica, dalla metacognizione agli studi sull‟intelligenza artificiale, 

sulla memoria, sulla rappresentazione dei significati e sui processi inferenziali di 

integrazione delle informazioni contenute nel testo – esistono sostanziali convergenze. 

Comune a tutti è, in primo luogo, il guardare alla comprensione come ad un‟attività 

complessa, problematica, multicomponenziale, in quanto scomponibile in una serie di 

sottocomponenti, di natura sia metacognitiva (che investono, cioè, prevalentemente l‟area dei 

processi di riflessione e di controllo della comprensione) sia più specificamente linguistico-

cognitiva. 

Simili sono, inoltre, i tratti che caratterizzano da un lato i “buoni”, dall‟altro i “cattivi” 

lettori. 

In una prospettiva nella quale il leggere è inteso sostanzialmente come attivazione di 

procedure cognitive su contenuti linguistici, il «buon» lettore (che compare anche nelle 

varianti di lettore «efficace», «maturo», «esperto», «consapevole») è colui che mette in atto 

«una serie di operazioni mentali rapide ma complesse che consentono il passaggio da 

sequenze di segni grafici a significati» (Pontecorvo e Pontecorvo 1986: 237); che sa che «il 

comprendere linguistico comporta che si assuma pur sempre la forma dell‟enunziato come 

punto di partenza, ma comporta anche che si guardi oltre e intorno alla forma» (De Mauro, 

1994: 26). 

Il carattere problematico, sempre arduo, processuale e mai pacifico della comprensione si 

coglie in alcune definizioni che pongono l‟accento sul modo di procedere del lettore esperto 

alle prese col testo. Un lettore che «non percorre un tracciato lineare», ma che deve muoversi 

 
come chi saggia ed esplora gli appigli per salire su un albero o, in montagna, su 

una paretina: scorgiamo e scegliamo un appiglio o un appoggio, protendiamo 

una mano o un piede, saggiamo la sicurezza di presa o di appoggio e, se 

possiamo fidarci, scegliamo e proviamo un secondo appiglio, poi un terzo, un 

quarto... Così ci arrampichiamo per ipotesi, tentativi, ritorni, nuove partenze, e il 

cammino di ciascuno è uno dei possibili per arrivare più in alto. (De Mauro, 

1994: 58) 

 

Sulla stessa lunghezza d‟onda, Benvenuto, che disegna i connotati del lettore esperto nel 

suo procedere «a zig zag nella lettura» (Benvenuto, 1987: 40). 

Il lettore «efficace» è dunque un lettore sostanzialmente attivo, capace di muoversi 

rapidamente sulla pagina; di interagire con il testo inserendo le informazioni che ne ricava 

«in una visione del mondo già organizzata» (Schank e Abelson, 1991: 4); di «operare in 

modo flessibile sulle informazioni, e quindi generare le inferenze quando si rendono 

necessarie, utilizzarle finché sono utili, ma eventualmente rifiutarle quando informazioni 

successive le falsifichino» (Levorato, 1988: 336). Grazie anche ad una buona “attrezzatura” 
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metacognitiva, il lettore «efficace» è capace di riconoscere le circostanze che rendono 

opportuno l‟uso di strategie diverse e di controllare e verificare la propria comprensione
3
. 

Gli ambiti di provenienza delle citazioni sono diversi, ma ciascuna di esse mette in luce 

come nell‟atto di lettura entrino in gioco in modo complementare e interattivo sia processi 

guidati dai concetti, cioè dal sistema cognitivo – e quindi dalle conoscenze linguistiche e 

generali del soggetto – sia processi che muovono dai dati forniti dal testo. Il «buon» lettore, 

in sostanza, gioca col testo una partita ad armi pari, in una costante e reciproca interazione, 

attingendo spontaneamente al proprio patrimonio di conoscenze linguistiche e di conoscenze 

sul mondo per fare anticipazioni, ipotesi, per elaborare informazioni e ricostruire nessi, 

tornare al testo, controllare la propria comprensione. Speculari, in negativo, gli identikit di 

«cattivo» lettore, o di lettore «debole» e «inesperto» delineati nella letteratura 

sull‟argomento. 

In soggetti con livello intellettivo normale, non affetti da particolari patologie o da 

blocchi emotivo-emozionali, i problemi di lettura vengono esaminati in studi e ricerche tanto 

in relazione ad aspetti di natura metacognitiva (con particolare riferimento all‟assenza di 

comportamenti di tipo strategico e di controllo) quanto ad aspetti di natura linguistico-

cognitiva. Per ciò che attiene a questo secondo versante, i modelli mettono in luce, per 

esempio, come i lettori inesperti, in difficoltà nel seguire nel testo la struttura della frase e 

del periodo, possiedano una competenza sintattica inferiore a quella posseduta da lettori che 

inesperti non sono; manifestino problemi nell‟attivazione di processi previsionali e 

inferenziali; nel ricavare significati di parole tenendo conto di testo e contesto; nell‟utilizzare 

conoscenze possedute o contestuali per capire il “non detto”
4
. 

In una lettura interpretativa del fenomeno dell‟ipofunzionalità in lettura (Ferreri e 

Lucisano, 1996), i problemi linguistici manifestati da giovani lettori, alunni della scuola di 

base, appaiono sostanzialmente correlati con difficoltà di «movimento cognitivo» (ivi: 55-

84). Il connotato più tipico e didatticamente “interessante” dei giovani lettori inesperti – o di 

una gran parte di essi – sembra essere la loro mancanza di flessibilità, la difficoltà a 

«spostarsi con un movimento di andata e ritorno continuo dalla propria enciclopedia al testo, 

dal testo all‟enciclopedia, dalla parola al cotesto e viceversa, dalla domanda al contesto, dalla 

formulazione di un ipotesi alla verifica sui dati, da sé agli altri e ritorno» (ivi: 82). 

L‟ipotesi interpretativa nasce da un analisi di tipo qualitativo dei dati forniti dall‟indagine 

IEA sull‟alfabetizzazione cui si è più volte fatto riferimento. Poiché le conclusioni cui gli 

Autori sono pervenuti hanno costituito un punto di riferimento per la scelta della prospettiva 

da cui guardare al problema del semianalfabetismo e per l‟elaborazione del segmento 

curriculare contenente possibili misure di riduzione del problema stesso, vale la pena 

sintetizzare gli aspetti più significativi dell‟analisi. 

Gli Autori analizzano una di seguito all‟altra tutte le prove di comprensione degli alunni 

che nell‟inchiesta IEA avevano ottenuto un punteggio inferiore a 450, a fronte di un 

punteggio 500 considerato come la prestazione di uno studente di abilità media, ovvero di 

uno studente che era riuscito a superare gli item di media difficoltà delle prove (il punteggio 

medio per gli studenti è 515). Sull‟osservazione di tutte le risposte, giuste e sbagliate, Ferreri 

e Lucisano ricostruiscono alcuni profili di alunni definiti come analfabeti funzionali. 

L‟attenzione è focalizzata da un lato sulle risposte fornite dagli alunni nelle prove di 

 
3 Cfr. Baker e Brown 1984: 353- 394. 
4 Esiste una variegata costellazione di titoli da consultare, per conoscere da vicino le caratteristiche dei 

“cattivi” lettori. È d‟obbligo ricordare i saggi contenuti in Cornoldi, 1991. 
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comprensione e sul perché di alcune omissioni; dall‟altro sulle operazioni linguistico-

cognitive “messe in gioco” durante le prove
5
. 

Vediamo da vicino quali sono i quattro profili di alunni-lettori «in difficoltà» che 

emergono dall‟analisi. Il primo è quello di un allievo, bambino o adolescente che ottiene 

risultati al di sotto della media perché non riesce completare le prove nei tempi stabiliti. 

Segue un secondo profilo, quello di chi compie le stesse operazioni effettuate dagli alunni 

bravi «ma su scala ridotta» (ivi: 75): ciò significa che se nelle prove era richiesto di compiere 

più volte una stessa operazione (ad esempio «individuare l‟idea principale»), l‟alunno in 

difficoltà riesce a compierla solo in un numero limitato di casi. Un terzo profilo è quello di 

un «bambino/ragazzo che sa compiere operazioni complesse [...], ma che va perdendo gusto 

nell‟esercizio delle abilità complesse su testi scritti» (ivi: 76). È questo il caso in cui 

l‟alunno, per dirla con gli Autori, andrebbe «provocato» per accendere il suo interesse nei 

confronti del testo. Un quarto ed ultimo profilo, ricavato guardando alla natura delle risposte 

errate e ponendo a confronto le operazioni richieste nelle prove con quelle realmente 

effettuate dagli alunni, tratteggia i connotati di un alunno che appare «bloccato nel processo 

di revisione» (ivi: 83). Un alunno, cioè, che incontra difficoltà nell‟andare avanti e indietro 

nel testo, poco abituato a spostarsi dalle proprie conoscenze al testo e dal testo alle proprie 

conoscenze, poco allenato a cercare riscontri nelle pagine e ad operare cambiamenti di rotta. 

Il confronto fra le operazioni effettivamente compiute dagli alunni e le operazioni che 

avrebbero invece dovuto compiere per rispondere correttamente ai quesiti posti nelle prove 

fa emergere con chiarezza ciò che caratterizza un lettore di questo tipo: la difficoltà 

nell
‟
operare spostamenti, unita all

‟
incapacità di sottrarsi alle interferenze generate dalle 

proprie credenze sul mondo, causa frequente di possibili fraintendimenti e di interpretazioni 

pregiudiziali. Nessun andare a zig zag, dunque; nessuna integrazione delle nuove 

informazioni ricavate dal testo in una visione del mondo flessibile e capace di accoglierle. 

Piuttosto, un cercare sicurezza e conforto nel seguire le righe stampate una dietro l‟altra e, 

spesso, un lasciarsi schiacciare, senza rendersene conto, dai condizionamenti delle proprie 

convinzioni, che finiscono per diventare totalizzanti e prendere il sopravvento sul testo. 

La correlazione fra difficoltà di comprensione e difficoltà di «movimento cognitivo» non 

possiede solo l‟astratto fascino delle ipotesi teoriche, ma risulta ricca di suggestioni anche su 

un piano operativo, in quanto contiene in filigrana indicazioni concrete per poter attivare il 

“fare” linguistico degli alunni. La precisa messa a fuoco delle difficoltà indica, infatti, un 

angolo visuale da cui guardare al problema; lascia intravedere una pista di intervento per 

impedire che la mancanza di “agilità
”
 nel compiere spostamenti si cristallizzi in una 

irrimediabile fissità. Del resto, anche nel campione del gruppo di alunni con punteggi più 

bassi esaminato dai due studiosi, «non ci sono abilità che mancano in assoluto» (ivi: 74). Si 

tratta, cioè, di lettori deboli, sì, ma che comunque possiedono competenze: parziali, 

imperfette, perfettibili, ma pur sempre esistenti, e a partire dalle quali si possono impostare 

azioni didattiche mirate. 

Se dunque l‟ostacolo principale da rimuovere coincide con l‟impaccio manifestato dallo 

studente-lettore nello spostarsi lungo, dentro e fuori dal testo, l‟ipotesi didatticamente e 

metodologicamente più pertinente ed efficace per tentarne il superamento è individuabile 

nella creazione di situazioni di apprendimento finalizzate a “provocare” mobilità. Situazioni 

nelle quali l‟alunno, impacciato nei movimenti o più lento dei suoi compagni, si senta 

incoraggiato ad avventurarsi lungo i percorsi accidentati della comprensione, a mobilitare le 

sue conoscenze, a costruirsi aspettative sul testo da leggere, a confermare o a scartare ipotesi 

da lui formulate, sicuro che i suoi ritmi e i suoi tempi verranno rispettati; impari a vivere 

 
5  Tali operazioni, sulle quali sono costruite le prove di comprensione IEA, sono: riconoscere parole; rico-

noscere parafrasi; individuare l‟idea principale; fare inferenze testuali; fare inferenze extratestuali; 
localizzare informazioni; localizzare informazioni e compiere operazioni. 
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anche fisicamente gli spostamenti lungo la pagina scritta, attraverso indicazioni di lavoro 

che, inducendolo a lasciare segni sul testo che legge, mettano in movimento la mente e, 

insieme, anche la mano, in un intreccio costante di testa, codici verbali e non verbali e fare 

concreto. Situazioni nelle quali, in sostanza, il giovane lettore, guidato da scopi chiari e 

“provocato” da occasioni di lettura accattivanti, si lasci andare al gusto di «zigzagare» nel 

testo, in un andirivieni forse stancante e per il quale sono necessari appigli sicuri, ma mai 

noioso e tracciato una volta per tutte. 

 

 

3. Diversificazione e complessità 
 

Dall‟ipotesi generale (provocare la mobilità cognitiva facendo “praticare” su contenuti 

linguistici le operazioni implicate in ogni atto di comprensione) derivano alcune scelte che, 

nella nostra proposta di intervento, ne garantiscono la traducibilità sul piano didattico-

metodologico. 

Posto che attraverso la conoscenza diretta (e, se vorrà, attraverso la sperimentazione nelle 

proprie classi) degli itinerari di lettura da noi elaborati, un insegnante potrà farsi un‟idea 

precisa di tali scelte, proviamo a farne emergere i punti di forza ponendole a confronto con 

altre soluzioni prospettate in letteratura o rintracciabili nelle offerte dell‟editoria scolastica. 

Nella fase di studio che ha preceduto l‟elaborazione del segmento curricolare l‟esame di 

proposte e di soluzioni fra loro diverse, che qui verranno solo accennate e sintetizzate in 

modo necessariamente schematico, ha consentito di coglierne spessore e applicabilità ma, 

anche, limiti e parzialità e di delineare, per somiglianze e per contrasti, il taglio della nostra 

proposta. Ai problemi si può rispondere, legittimamente, in molti modi diversi. Difficoltà, 

disagi, bisogni diventano “oggetti” diversi a seconda degli approcci, delle conoscenze e 

dell‟adesione a prospettive e visioni teoriche di riferimento. 

Esistono proposte che si configurano come “trattamenti didattici”, vale a dire come 

particolari programmi rivolti ad alunni con difficoltà di comprensione e centrati 

sull‟attivazione, sullo sviluppo e/o sul rinforzo di determinate operazioni linguistico-

cognitive (inferire, cogliere la struttura del testo, selezionare le informazioni principali...) 

considerate basilari per una corretta comprensione. Le operazioni, gerarchizzate secondo un 

ordine di importanza (da quelle ritenute più accessibili a quelle più complesse per gli alunni), 

diventano, di volta in volta, oggetto di attenzione esclusiva e privilegiata, determinando i 

percorsi didattici e orientando l‟esplorazione del testo. Il più delle volte si prevede una 

progressione sequenziale e, per certi versi, rigida, di obiettivi correlati con singole operazioni 

da attivare. Il “trattamento” della difficoltà, isolata dalle altre e, pertanto, considerata come 

“caso a sé”, può consistere nella somministrazione di schede di lavoro, nelle quali si 

propongono, ad esempio, a partire da un modello, esercitazioni mirate e ripetute, finalizzate 

all‟acquisizione delle diverse strategie di lettura e all‟attivazione corretta di singole 

operazioni cognitive
6
. 

In altri casi, programmi rivolti ad alunni con deficit focalizzati sulla comprensione, ma 

anche a studenti senza particolari problemi, stimolano una serie di conoscenze di tipo 

metacognitivo, che agevolano la comprensione e facilitano il controllo del processo di lettura 

attivato. Si parte dall‟idea che esista una correlazione fra conoscenze metacognitive e 

prestazioni in lettura e che la padronanza delle strategie più adeguate per affrontare un 

compito influisca fortemente sulla comprensione. Strategie e scopi di lettura vengono assunti 

come oggetti specifici di apprendimento, in quanto la loro conoscenza viene considerata 

requisito basilare per pervenire ad una comprensione significativa. La riflessione esplicita 

 
6 Si veda, ad esempio, Ferraboschi e Meini, 1993. 
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sulle operazioni è assunta come il modo più adatto per favorire consapevolezza riguardo ai 

meccanismi di funzionamento della mente e per promuovere un atteggiamento più attivo nei 

confronti della lettura. 

Nonostante trattamenti di questo tipo vengano presentati come strumenti di cui un 

insegnante può avvalersi all‟interno della sua normale programmazione
7
 sta di fatto che, per 

la loro stessa natura e strutturazione (si tratta di solito di pacchetti di schede da 

somministrare agli alunni), essi appaiono come qualcosa di aggiuntivo e di parallelo, 

collaterale al quotidiano lavoro di classe; proposte di lavoro che affiancano la normale 

attività didattica, piuttosto che integrarsi in essa. Si corre il rischio, su questa strada, di far 

passare negli alunni l‟idea che esistano spazi riservati ed esclusivi da destinare 

all‟attivazione di operazioni e strategie oppure di istituzionalizzare, per così dire, l’ora di 

metacognizione, riducendola ad una meccanica serie di esercitazioni e creando una sorta di 

separatezza fra situazioni di lettura quotidiane e situazioni di lettura che acquistano la 

connotazione dell‟eccezionalità. 

Una delle nostre profonde convinzioni è che, invece, il “fare” cognitivo degli alunni 

debba essere sollecitato nel corso di normali attività di lettura, nelle quali operazioni e 

strategie vengano fatte praticare “in contesto” e non “a freddo”, in un intreccio costante ed 

equilibrato fra mente e lingua. Nei trattamenti esaminati, al contrario, l‟attenzione si 

focalizza sul versante cognitivo o, come si è visto, metacognitivo, lasciando in ombra le 

caratteristiche linguistiche del testo, che finiscono per avere per l‟alunno un‟importanza del 

tutto secondaria. Egli impara, sì, a conoscere l‟esistenza di operazioni e strategie, magari a 

denominarle correttamente e ad applicarle nelle schede proposte; ciò che rischia di sfuggirgli 

è la loro correlazione con gli “oggetti” linguistici che ha davanti. 

Una rapida incursione fra le pagine di molti testi scolastici (libri di lettura per alunni più 

piccoli, antologie e testi di narrativa per i più grandi) consente di mettere a fuoco un altro 

aspetto connaturato a proposte didattiche diverse da quelle da noi formulate. 

Nonostante il panorama editoriale si presenti oggi ricco di proposte stimolanti, 

specialmente per quanto riguarda le antologie per gli alunni adolescenti, non è difficile 

recuperare esempi di esercizi del tipo “tutto e subito”, nei quali si propone all‟alunno (per 

non dire che gli si impone) una gamma indiscriminata di operazioni da compiere a 

conclusione della lettura di un unico testo. Spesso, inoltre, la stessa tipologia di esercizi 

viene riproposta e fatta praticare più volte, senza valutare appieno gli effetti di noia e di 

disinteresse che un approccio di questo tipo può provocare nei giovani lettori. Se 

l‟insegnante non sempre opera la necessaria mediazione, facendo da filtro fra il libro e 

l‟alunno, è forse perché in molte pratiche di insegnamento tarda ancora a farsi strada l‟idea 

che diversificare le operazioni da far compiere sui testi possa rivelarsi più utile che chiedere 

agli alunni di compiere, in un sol colpo, tutte le operazioni possibili. È ciò che pensa, ad 

esempio, uno studioso come Cesare Cornoldi, da sempre attento al mondo della scuola. «Per 

molti insegnanti» ha scritto Cornoldi qualche tempo fa 

 
il modo ottimale di leggere è uno solo e richiede all‟alunno una incredibile 

pazienza e attenzione per fare nello stesso momento tutto quello che si potrebbe 

fare di fronte a un testo scritto, e cioè riconoscere l‟idea centrale, i collegamenti, 

il significato delle parole poco note, i dettagli rilevanti, la struttura del testo, le 

inferenze possibili ecc. (Cornoldi, 1996: 92). 

 

Nelle attività nelle quali si articola la nostra proposta, la diversificazione delle operazioni 

da praticare sui testi è garantita e determinata in modo naturale dalla presenza di scopi di 

lettura che, venendo chiaramente esplicitati all‟alunno, lo inducono a compiere 

 
7 Cfr. De Beni e Pazzaglia, 1991b. 
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focalizzazioni di volta in volta diverse di aspetti del testo e a mettere in atto comportamenti 

flessibili, cioè funzionali in quel momento a quel preciso compito. 

Un lettore esperto si muove agevolmente nella pagina scritta in quanto è consapevole di 

ciò che cerca, pone al testo le giuste domande e sceglie in modo automatico le strategie 

rispondenti ai suoi bisogni. Nessuno gli dice come deve comportarsi: sono i suoi scopi a 

selezionare, in base ad un criterio di economicità, le operazioni realmente necessarie alla 

comprensione. 

Un esempio può aiutarci a capire. Proviamo a ripercorrere la gamma variegata di 

operazioni linguistico-cognitive che può compiere chi legge una semplice ricetta di cucina. 

Esplora il testo per averne una prima idea; ne individua una parte utilizzando come indizi 

parole-chiave (ingredienti, tempo, persone) e caratteristiche testuali (ad esempio, lista); 

scorre la lista dall‟alto in basso per cogliere informazioni relative a ciò che deve acquistare 

e/o a ciò che serve, passando rapidamente in rassegna nella testa le scorte che ha in casa; 

distingue all‟interno della lista classi di elementi in base a criteri particolari (ad esempio, 

ingredienti “naturali” / ingredienti già cotti); afferra rapidamente il significato di marche 

particolari («h» che sta per «ora»; «g» che sta per «grammi»); individua la porzione di testo 

in cui viene spiegato il procedimento per la realizzazione del piatto, utilizzando altri indizi 

grafici (spaziature; numeri d‟ordine); seleziona ciò che attiene all‟esecuzione della ricetta, 

ciò che è da intendersi come suggerimento o come variante alla ricetta tradizionale ecc. 

Ripercorre l‟ordine di esecuzione delle fasi; esplicita relazioni fra operazioni da compiere e 

materiali/ utensili e fra operazioni e ingredienti da usare. 

Queste alcune delle operazioni possibili; possibili, ma non tutte necessarie allo stesso 

modo. Sono gli scopi del lettore a rendere alcune operazioni più necessarie di altre. Ad 

esempio, chi legge analiticamente una ricetta, lo fa perché ha uno scopo ben preciso: 

cucinare il piatto. Se lo scopo del lettore, invece, non è quello di eseguire la ricetta, ma, 

semplicemente, di scrivere la lista delle cose da comprare, allora molte delle operazioni 

descritte diventano superflue e poco economiche rispetto allo scopo. Ancora: chi consultasse 

un ricettario per cercare una ricetta veloce da realizzare in poco tempo, potrebbe non essere 

interessato ad un esame accurato degli ingredienti. 

La lettura di un testo semplice come una ricetta chiama in causa, dunque, non una, ma 

una serie di abilità/operazioni diverse. Non si tratta, tuttavia, di un elenco indiscriminato di 

tutte le operazioni possibili, bensì, piuttosto, di una loro selezione in base agli scopi di 

ricerca del lettore. L‟intreccio di rapidità e consapevolezze che guida il lettore esperto 

nell‟esplorazione o nella lettura analitica di un testo diventa per l‟alunno-lettore e per il suo 

insegnante un obiettivo da raggiungere. L‟alunno va abituato ad affrontare il testo solo dopo 

che ha fatto chiarezza sugli scopi; il suo “fare” linguistico e cognitivo deve diversificarsi in 

una serie di operazioni che entrano in gioco non in astratto, non decontestualizzate, ma 

perché legate al compito; operazioni richieste non da modelli da applicare “a freddo”, ma da 

situazioni d‟uso della lingua. 

Proviamo a riassumere, attraverso un esempio di attività tratto da uno degli itinerari di 

lettura che compongono il segmento curricolare sperimentato nelle classi, che cosa 

intendiamo concretamente con la parola diversificazione; quali e quante valenze essa può 

assumere nell‟intreccio fra scopi, operazioni e strategie. L‟esempio è tratto dall‟itinerario 

denominato «Ricerca I» (v. Appendice). 

Nel corso di una delle attività, guidati dallo scopo di acquisire dati numerici per farsi 

un‟idea precisa delle dimensioni di un fenomeno (la violazione dei diritti dei minori vittime 

di conflitti armati), sul quale stanno svolgendo un lavoro di documentazione, gli alunni 

hanno messo insieme le informazioni richieste, attraverso la consultazione di una scheda. 

La ricerca, facilitata da indicazioni dettagliate, li ha sollecitati a prendere in 

considerazione solo tre dei quattro capoversi in cui il testo si articola. 
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ITINERARIO RICERCA I 

 

ATTIVITA’ 4 - TESTO N. 1 
Per capire la grandezza e la gravità del problema su cui ti stai documentando, ti occorrono 
innanzitutto dati precisi sul numero dei bambini vittime di conflitti armati. 
Il testo che leggerai è utile alla tua ricerca. 
 

I bambini nelle situazioni di guerra 

La questione della tutela dei bambini nelle situazioni di guerra è giunta, negli anni Novanta, a 

un punto critico. Solo nell‟ultimo decennio si calcola che 1,5 milioni di bambini siano stati 
uccisi in conflitti armati e altri 4 milioni siano rimasti invalidi, mutilati, ciechi, con lesioni 
cerebrali; 5 milioni di bambini rifugiati, altri 12 milioni sono sfollati, sradicati dalle comunità cui 
appartenevano. E molti di più hanno sofferto in termini di salute, nutrizione, istruzione per le 
distruzioni di raccolti, infrastrutture, ospedali, scuole, provocate dalla guerra. 

Dal 1945 ad oggi – in questo mezzo secolo che ci ostiniamo a chiamare di “pace” – si sono 
avute oltre 150 guerre locali, 120 delle quali nei paesi in via di sviluppo; 20 milioni sono stati i 

morti e 60 milioni i feriti, l‟80 % civili, soprattutto donne e bambini. Qualche esempio recente: 
in Somalia, 250.000 bambini morti nel 1992; nella ex Jugoslavia, 150.000 civili uccisi, fra cui 
moltissimi bambini; in Angola una guerra civile che sembra interminabile ha ucciso oltre mezzo 
milione di bambini. In Ruanda sono centinaia di migliaia le vittime della guerra civile, 
soprattutto piccoli innocenti. Un milione di persone ogni anno, in larga parte bambini, vengono 
uccisi o mutilati dalle mine. 

E questo mentre la Convenzione internazionale sui diritti dell‟infanzia non solo vieta 

l‟impiego dei bambini in guerra, ma sottolinea anche ripetutamente l’obbligo degli stati a 
tutelare i bambini colpiti dalle guerre e ad attuare programmi di ricostruzione e recupero per 

l‟infanzia. 
In molte parti del mondo bambini sono stati torturati e costretti ad assistere o partecipare ad 

atrocità di ogni sorta. Sono 200.000 circa i ragazzini che vengono arruolati – spesso con la forza 

– negli eserciti e nelle bande armate, imbottiti di armi e droghe e resi insensibili all‟altrui 

sofferenza. E incalcolabile, ma nell‟ordine dei milioni, il numero di ragazzi che soffrono di 

“disturbi post-traumatici”: una definizione agghiacciante ormai entrata a far parte del lessico 
internazionale. 
 
da: Bambini in guerra 

Quaderni UNICEF per l‟educazione allo sviluppo, n.3, terza serie, 1994 
 
CONSEGNE: 
 
1. Scorri rapidamente tutto il testo “I bambini nelle situazioni di guerra” per individuare i 

capoversi in cui si forniscono dati numerici. 
 - Metti un segno a margine del foglio accanto al capoversi individuati. 
 

2.   Soffermati ora sul I capoverso, dal quale si possono ricavare dati sui bambini vittime delle 
guerre 
      negli ultimi 10 anni. 
      - Leggilo attentamente e inserisci nella tabella i dati richiesti. 
      - Calcola poi il totale. 
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NUMERO delle VITTIME in milioni 

Bambini morti 
 

Bambini invalidi 

o gravemente feriti 

 

Bambini rifugiati 
 

Bambini strappati 

alla comunità di 

appartenenza 

 

TOTALE 
 

 
 
3.  Nel II capoverso si forniscono dati su guerre e numero delle vittime dal 1945 ad oggi, 
moltissime delle quali bambini. 

- Raccogli i dati e inseriscili al posto dei puntini. 

- Numero delle guerre dal 1945 ad oggi ..………………………… 

- Numero di morti  ………………………………………………… 

- Numero di feriti ………………………… 

- Il capoverso contiene anche dati particolari relativi al numero di bambini uccisi in 
guerra in due paesi africani. 

- Cerca i dati nel testo e inseriscili al posto dei puntini. 

- Numero di bambini uccisi in guerra in Somalia ..…………… 

- Numero di bambini uccisi in guerra in Angola ..………….… 
 

4.  Leggi ora il IV capoverso per sapere quanti sono i ragazzini arruolati negli eserciti e nelle  
bande armate.  

- Sottolinea nel testo l‟informazione che ricavi. 
 

 

 

Effettuata una prima lettura della scheda, gli alunni fanno il punto della situazione 

riflettendo sui dati di cui sono entrati in possesso, per valutarne la completezza in relazione 

ad un altro aspetto del problema generale sul quale precedentemente avevano espresso il 

desiderio di documentarsi: l‟impegno legislativo internazionale in favore dell‟infanzia. 

Su suggerimento dell‟insegnante, tornano quindi al testo e lo scorrono velocemente, 

operando un nuovo controllo per scoprire se, ad una seconda lettura orientata da uno scopo 

diverso, esso possa rivelare aspetti rimasti in ombra. Focalizzano l‟attenzione sulla porzione 

di testo che era stata tralasciata nella prima lettura (il terzo capoverso), in quanto non 

conteneva i dati numerici che, in quel momento, costituivano esclusivo oggetto di interesse. 

A questo punto, invece, il pezzo si rivela utile per ricavare le informazioni che il nuovo 

scopo sollecita. Esso contiene, infatti, un riferimento alla Convenzione internazionale sui 

diritti dell‟infanzia e sottolinea l‟obbligo degli stati a tutelare i minori e ad attuare 

programmi di recupero per l‟infanzia. 
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Il nuovo scopo illumina aspetti diversi del testo e spinge a seguire altri indizi grafici e 

linguistici. Se, infatti, la ricerca di dati numerici aveva spinto prima gli alunni a concentrare 

l‟attenzione su cifre e percentuali, la nuova priorità li induce a fermarsi su espressioni-chiave 

evidenziate in neretto nel testo («Convenzione internazionale»; «obbligo degli Stati») 

semanticamente vicine fra loro, il cui significato non è immediatamente ricostruibile. 
 

Il variare dello scopo implica a questo punto anche – e soprattutto – una diversificazione 

tanto delle operazioni linguistico-cognitive da compiere sul testo quanto dei comportamenti 

strategici da adottare per arrivare ad una piena ricostruzione dei significati. Sul versante delle 

operazioni, la prima ricerca di dati chiama in causa il «localizzare e recuperare informazioni 

specifiche» espresse attraverso dati numerici; nella seconda parte dell‟attività entrano in 

gioco operazioni più complesse, dal fare ipotesi sul significato di parole utilizzando il cotesto 

linguistico per verificarne l‟attendibilità al compiere inferenze. Sul versante delle strategie, 

se la lettura selettiva con sente in un primo momento di recuperare facilmente informazioni 

espresse attraverso singoli dati numerici, una lettura più attenta del testo consente, 

successivamente, sia di cogliere con precisione i rapporti fra i capoversi sia di memorizzare 

elementi di dettaglio e di rielaborare le informazioni acquisite. 

Con tutti i limiti derivanti dal fatto di essere solo uno fra i tanti che si potrebbero ricavare 

dal segmento curricolare realizzato, l‟esempio descritto chiarisce il senso delle scelte 

compiute in direzione della diversificazione delle operazioni, e ne riassume i punti di forza. 

Nelle attività sopra illustrate non si richiede all‟alunno di compiere sul testo tutte le 

operazioni possibili, ma solo quelle realmente necessarie per risolvere un problema; non si 

chiede di esplorare il testo a tutto campo, sottoponendo ad analisi tutto ciò che lo caratterizza 

dal punto di vista linguistico, ma, piuttosto, di fare attenzione a contenuti linguistici 

pertinenti allo scopo e in quel momento particolarmente rilevanti. Le consegne, precise ed 

essenziali, permettono all‟alunno di entrare nel vivo del problema, facendogli saltare alcuni 

passaggi fuorvianti ed antieconomici (Di che tipo di testo si tratta? Qual è l’argomento 

principale?): è la situazione di lettura a mettere in moto, contestualizzandola, una varietà di 

operazioni linguistico-cognitive e di strategie che viene riconosciuta dall‟alunno come 

davvero significativa ai fini della comprensione. 

L‟esempio ci consente di introdurre anche un altro aspetto al quale è stata riservata una 

forte attenzione nell‟elaborazione delle attività di comprensione: il grado di maggiore o 

minore complessità delle operazioni cognitive che si compiono sui testi. 

Dato che nel descrivere le attività l‟interesse era centrato sulla varietà, piuttosto che sul 

tipo di operazioni praticate dagli alunni, si è accennato solo di passaggio al fatto che gli scopi 

chiamassero in causa abilità/operazioni distinte l‟una dall‟altra e riconoscibili come: 

«localizzare informazioni specifiche», «fare ipotesi sul significato di parole», «compiere 

inferenze». Proviamo ora invece a focalizzare l‟attenzione proprio sulla natura di tali 

operazioni. 

Appare subito evidente, ponendole a confronto fra loro, che le operazioni presentano un 

diverso livello di complessità, riconducibile sostanzialmente alla maggiore o minore quantità 

di trasformazioni cognitive che avvengono nella mente del lettore nell‟elaborazione 

dell‟input scritto. Per intendersi, benché sia difficile stabilire la complessità/semplicità di 

un‟operazione rispetto ad un‟altra, in quanto dipendente dall‟incrociarsi delle competenze 

del lettore con le caratteristiche del testo, si può però ipotizzare, ad esempio, che «localizzare 

informazioni» sia più semplice di «compiere inferenze» o che «ricavare il significato di una 

parola dal contesto» risulti meno problematico dell‟«individuare relazioni fra parti diverse 

dello stesso testo». Confrontare fra loro operazioni diverse, assumendo come criterio la 

maggiore o minore quantità di trasformazioni cognitive che si verificano nella fase di 

processamento delle informazioni, consente di delineare un primo angolo visuale da cui 
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guardare alla loro complessità e di ipotizzare una possibile gradazione fra operazioni 

all‟interno del curricolo. 

Poniamo, ad esempio, che gli alunni siano impegnati nell‟organizzazione di una festa. 

Consultare un volantino pubblicitario per ricavare il numero telefonico del supermercato più 

vicino a scuola, da contattare per l‟acquisto di bibite e patatine, o controllare l‟importo 

complessivo di uno scontrino sono operazioni che comportano la semplice localizzazione 

delle informazioni. Un numero telefonico o un importo di spesa non devono essere capiti: 

vanno soltanto memorizzati, per soddisfare un bisogno personale o per essere in grado di 

riferirli ad altri. Al contrario, in un‟attività di studio, consultare un indice e utilizzare alcuni 

dei titoli in esso riportati per fare ipotesi sul probabile contenuto dei capitoli impegna la 

mente in un lavoro più complesso. Individuate le informazioni, infatti, bisogna darsi da fare 

per creare collegamenti fra conoscenze personali sull‟argomento, testo e informazioni 

disseminate in luoghi diversi del testo. 

Dall‟individuazione delle differenze più appariscenti fra le operazioni è possibile 

ricavare, pertanto, indicazioni generali utili per ipotizzare un‟assegnazione di priorità diverse 

alle operazioni da far compiere agli alunni a seconda della loro età e, dunque, del livello di 

scolarità. Si può pensare, cioè, di focalizzare su operazioni linguistico-cognitive meno 

complesse (quali «localizzare informazioni» o «riconoscere parafrasi») l‟attenzione dei 

lettori più giovani, stimolandoli, gradualmente, ad attivare via via operazioni più astratte (ad 

esempio, «compiere inferenze testuali»). Per i più grandi, l‟accento può essere posto, invece, 

su operazioni più complesse, che mettono in gioco abilità cognitive “alte” («compiere 

inferenze extratestuali», «sintetizzare», «rielaborare», «individuare relazioni di varia natura 

fra parti del testo»...). 

Sottolineare le differenze fra le operazioni è uno dei modi possibili per stabilirne il grado 

di maggiore o minore complessità; esiste, tuttavia, anche un altra angolazione da cui 

guardare al problema, che può rivelarsi ricca di suggestioni sul piano didattico. È possibile, 

cioè, spostare il focus sulle singole operazioni e scavare al loro interno per far affiorare, uno 

dopo l‟altro, strati di complessità nascosti, portando in superficie i micropassaggi che la loro 

attivazione comporta. Due modi di guardare alla complessità che, anziché escludersi, 

possono integrarsi l‟uno nell‟altro. 

Vediamo, in concreto, come questa seconda prospettiva sia stata presa in considerazione 

in alcune delle attività di lettura costruite per gli alunni. Serviamoci di due esempi ricavabili 

da itinerari didattici per alunni di scuola elementare e media, limitandoci a ritagliare 

microattività da percorsi di lettura molto articolati. L‟operazione linguistico-cognitiva in 

gioco è «localizzare informazioni specifiche». Si pensi ad una situazione scolastica che 

preveda il coinvolgimento diretto degli alunni nel curare alcuni aspetti organizzativi, 

rispettivamente, di una visita (scuola elementare) e di un viaggio di istruzione (scuola 

media). La predisposizione di un piano per la buona riuscita della visita o del viaggio 

comporta la consultazione di una gamma di testi scritti di diversa natura (dalla mappa allo 

stradario, dal dépliant alla guida turistica sulla ricettività alberghiera di una località oggetto 

di interesse, agli orari dei mezzi di trasporto...). Dai testi si devono assumere informazioni 

specifiche da poter utilizzare in base a scopi precisi. 

 

 

Esempio 1 (scuola elementare) 
 

Posti di fronte ad un problema pratico (individuare in una pagina di un dépliant 

informazioni utili a stabilire quale itinerario di visite scegliere fra più itinerari suggeriti), gli 

alunni sono chiamati a focalizzare l‟attenzione su un punto particolare del testo, dopo averlo 

esplorato in interazione con l‟insegnante per capire com‟è fatto e poter cercare rapidamente 
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ciò che serve. Viene chiesto loro di cercare un itinerario specifico (La Real Favorita), con lo 

scopo di individuare semplicemente il numero attribuito all‟itinerario stesso e di contare il 

numero delle tappe presenti al suo interno. 

 

 
 

 

Gli alunni scorrono velocemente la pagina, localizzano la denominazione dell‟itinerario e 

compiono con facilità l‟operazione richiesta, recuperando le informazioni date 

esplicitamente.  

 

 

Esempio 2 (scuola media) 
 

Scegliamo un esempio di microattività che comporti, anche in questo caso, ma ad un 

livello di complessità diverso, la messa in atto dell‟operazione «localizzare informazioni». 
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Gli alunni sono impegnati nella consultazione delle tabelle di seguito riportate, contenenti 

gli orari dei collegamenti fra Palermo e l‟isola di Ustica, meta di un viaggio di istruzione, 

con lo scopo di ricavare informazioni specifiche per poter prendere una serie di decisioni. 

 

 

SIREMAR  S.p.A. - PALERMO 

(Ufficio Commerciale Tel. 091/6110547 - Fax 091/582283) 

 
ITINERARI ORARI LINEA DI 1 

 

SERVIZIO CON MOTOTRAGHETTO 

 

 
  

ITINERARI ORARI LINEA D/l 

 

SERVIZIO CON ALISCAFO 

 

 
 

 

L‟andata e il ritorno avverranno in due giorni diversi, con partenza da Palermo il venerdì 

e da Ustica la domenica. E necessario, pertanto, conoscere gli orari delle partenze da 

entrambi i luoghi. Elemento da prendere in considerazione è il fatto che i collegamenti si 

effettuano sia con navi traghetto sia con aliscafi; occorre, dunque, tenere conto di questa 

doppia possibilità e consultare gli orari di entrambi i mezzi. 

La localizzazione delle informazioni necessarie richiede agli alunni un‟attenzione 

particolare, in quanto comporta l‟entrata in gioco di una prima inferenza di natura 

extratestuale. Se, infatti, occorre sapere a che ora viene effettuato il venerdì il servizio con 

mototraghetto sul percorso Palermo-Ustica, dalla consultazione dell‟orario dei traghetti il 

recupero dell‟informazione non è immediato, in quanto il dato non è fornito esplicitamente 

dal testo; i lettori devono ricavare l‟informazione facendo ricorso alle proprie conoscenze 
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generali. Gli orari, infatti, sono differenziati a seconda dei giorni della settimana in cui si 

effettuano le corse (feriali/festivi) e recano nell‟intestazione le diciture «Da lunedì a sabato» 

e «Domenica e Ferragosto». E necessario attivare il proprio patrimonio di conoscenze per 

trarne l‟informazione necessaria (il venerdì è un giorno della settimana compreso fra il 

lunedì e il sabato). Passando a consultare gli orari degli aliscafi (le cui corse sono giornaliere, 

come un lettore esperto può automaticamente evincere dall‟intestazione), gli alunni devono 

elaborare l‟informazione linguistica data dal testo compiendo, questa volta, un‟inferenza di 

natura testuale. 

Localizzare una o più informazioni può comportare, pertanto, sia il semplice recupero di 

dati forniti dal testo sia l‟integrazione dei dati del testo con informazioni provenienti 

dall‟enciclopedia personale (la conoscenza dei giorni della settimana) o da altre informazioni 

contenute nel testo stesso (per poter ricavare l‟informazione corretta si deve comunque 

realizzare che «giornaliera» sta per «corsa che si effettua ogni giorno»). 

In entrambi i casi (sia nell‟esempio pensato per gli alunni più piccoli sia in quello per 

alunni più grandi), come avviene in ogni atto di comprensione, sono implicati processi 

guidati dai dati di partenza forniti dal testo e processi guidati dal sistema cognitivo, cioè 

dalle conoscenze; processi complementari e interattivi. Tuttavia, nell‟esempio per la scuola 

media si coglie un grado diverso di complessità sotteso al «localizzare informazioni», 

costituito dal maggior lavoro inferenziale di elaborazione delle informazioni. L‟accento è 

posto sulla messa in atto simultanea di operazioni linguistico-cognitive più complesse della 

semplice localizzazione di informazioni e sul controllo incrociato delle informazioni 

attraverso un continuo andirivieni dal lettore al testo alla propria enciclopedia e viceversa. 

In chiave didattica sta al docente, vero regista delle variazioni di complessità delle 

operazioni linguistico-cognitive che entrano in gioco nella comprensione dei testi letti dai 

suoi alunni, scegliere, di volta in volta, l‟inquadratura giusta, effettuare più riprese, 

selezionare e collegare le sequenze più riuscite per arrivare in fase di montaggio. Sta al 

docente, fuor di metafora, lavorare isolando un elemento alla volta, individuare e analizzare 

le microabilità, i singoli passaggi sottesi alle operazioni che il lettore compie. Individuare e 

mettere a fuoco nei testi i piccoli varchi, gli accessi possibili e necessari alla costruzione di 

significati, consente al docente di progettare ed elaborare percorsi didattici che attivino 

processi di comprensione. E il docente può farlo a partire da se stesso, da quella «specie di 

autoanalisi», di «interosservazione dei processi di lettura» cui richiama Lucia Lumbelli 

(1989: 40-41). Un insegnante che 

 
dovrebbe prima di tutto riprendere il controllo esecutivo sui propri processi [...], 

dovrebbe in qualche modo riconquistare la consapevolezza di quello che sta 

facendo mentre legge. Solo così egli potrà trovare le strategie didattiche adeguate 

ad aiutare il lettore meno abile a impossessarsi dello stesso controllo. Io non 

posso insegnare ad altri le “astuzie del mestiere” [...] se non sono consapevole di 

quello che faccio (Lumbelli, 1991:126). 

 

Detto altrimenti, il suggerimento di Lucia Lumbelli si traduce nella necessità, che deve 

essere insieme linguistica e cognitiva – nel duplice senso di individuare e riconoscere le 

peculiarità linguistiche che ciascun testo presenta e di fare ipotesi sui possibili percorsi di 

comprensione di un testo – di studiare, analizzare, filtrare i testi per potere strutturare 

sequenze di insegnamento/apprendimento atte a mettere in movimento processi di 

comprensione. 
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ITINERARI DI LETTURA RICERCA I E II 

 
PREMESSA 

 

Documentarsi per acquisire informazioni e conoscenze su un problema specifico, in vista di una 

riutilizzazione dei dati raccolti, presuppone una serie di operazioni alle quali non sempre viene 

assegnato il giusto valore nella didattica corrente. 

Benché l‟attività del “fare ricerca” nella scuola media sia largamente praticata in tutte le discipline 

e venga perseguita come obiettivo trasversale dal Consiglio di classe, spesso gli alunni vengono posti 

di fronte a compiti di ricerca senza un addestramento specifico per affrontarli. 

“Dal canto suo che cosa fa l‟alunno „ricercatore‟? Per prima cosa si munisce degli strumenti 

necessari, anzi direi assolutamente indispensabili, per qualunque ricerca: cartoncino colorato, forbici, 

colla e pennarelli. Quindi comincia a sfogliare una di quelle tante enciclopedie confezionate proprio 

per questo scopo, oppure libri di varia origine e comincia a lavorare: ritaglia figure che diligentemente 

dispone e incolla sul cartoncino, quindi passa a copiare -dal testo occasionalmente trovato- dalla prima 

parola fin dove lo spazio del cartoncino finisce “.
8
 

Questo strano “rito della ricerca”
9
 si celebra, prevalentemente, fra le mura domestiche; l‟attenzione 

degli alunni finisce per concentrarsi quasi esclusivamente sulle caratteristiche formali del prodotto 

finito (quale veste grafica scegliere per la „tesina‟ in vista degli esami; quali caratteri e quali colori per 

le scritte sui „cartelloni‟ da appendere poi in classe...). 

In realtà l‟attività di ricerca, raccolta e conservazione di dati e materiali in vista di una loro 

utilizzazione in situazioni diverse (relazionare su un‟ esperienza effettuata, su una visita di istruzione, 

su un argomento di studio; preparare un „dossier‟ da presentare a destinatari diversi da sé o dai 

compagni della propria classe...) chiama in causa una serie di abilità complesse e diversificate. 

In un approccio centrato sul processo più che sul prodotto finito, documentarsi richiede la messa a 

fuoco di fasi ben distinte, ognuna delle quali è correlata con obiettivi e operazioni di tipo linguistico-

cognitivo: 

 

 l‟individuazione di: destinatari, situazione, argomento/tema generale, scopo 

(Per chi cercare? Che cosa cercare? Con quale scopo?) 

 

 il reperimento delle informazioni 

(Dove cercare?) 

 

 la selezione e l‟organizzazione delle informazioni 

(Come cercare?) 

 

 il controllo del lavoro 

(A che punto della ricerca mi trovo? Come ho proceduto finora?) 

 

 la presentazione dei risultati 

(Quale forma dare ai dati raccolti?) 

 

Si ipotizzi una situazione di ricerca che preveda alcune attività di documentazione da realizzarsi in 

classe. 

Agli alunni viene affidato il compito di documentarsi su una delle tematiche previste da un 

progetto di istituto. 

In questo caso si fa riferimento al progetto “Educazione alla legalità/Educazione al diritti”. La 

tematica prescelta dal Consiglio di classe è quella della violazione dei diritti dei minori vittime di 

conflitti armati, particolarmente coinvolgente e ricca di implicazioni per gli adolescenti. Poiché 

 
8 Manacorda F., “Come fare ricerca”, in Corno D. (a cura di), Vademecum di educazione linguistica, Firenze, La 
Nuova Italia, 1993, p. 296. 
9 Ibid. 
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nell‟ambito del progetto sono previsti spazi di confronto fra gli alunni della scuola, a ricerca ultimata 

la classe presenterà ad altri compagni i risultati del proprio lavoro. 

A partire da una situazione quale quella ipotizzata è possibile strutturare due itinerari di lettura 

finalizzati a consolidare negli alunni abilità specifiche di consultazione di testi scritti. 

In entrambi gli itinerari si perseguono scopi di tipo conoscitivo. 

Nel I itinerario, in una fase preliminare, argomento e scopo generale vengono esplicitati 

dall‟insegnante e inseriti in una situazione di “lettura per la ricerca” ben definita; la ricerca vera e 

propria prende poi avvio da un lavoro di cooperazione fra insegnante e alunni che insieme, in classe, 

definiscono e restringono il campo, individuando possibili sottotemi di indagine. Quando l‟oggetto 

della ricerca è definito in modo sempre più articolato, gli alunni sono nelle condizioni di potersi 

orientare nel percorso da compiere e di affrontare i testi avendo ben chiari i compiti e gli scopi di 

lettura. 

Nel II itinerario gli alunni individuano informazioni specifiche, acquisiscono conoscenze sui 

sottotemi di ricerca e le riorganizzano in modo personale. Gli itinerari fanno parte di un modulo 

denominato “DIRITTI”. 

Le attività previste favoriscono l‟attivazione di operazioni linguistico-cognitive e di strategie di 

lettura diversificate a seconda degli scopi. 

Nelle pagine seguenti si forniscono una descrizione sintetica e una descrizione analitica dei due 

itinerari. 

 
Modulo Diritti 

Itinerari Ricerca I e II 

 

 

Abilità linguistiche 

 

INFORMARSI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Scopi 

 

Perseguire scopi 

conoscitivi in un 

contesto scolastico 

 

 

 

 

 

Acquisire 

conoscenze 

specifiche per farsi 

un‟idea su un 

problema di 

interesse generale 

 

Obiettivi generali 
 

Definire l‟oggetto di 

ricerca attraverso la 

consultazione di 

immagini e testi 

scritti 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ricavare 

informazioni da testi 

scritti e 

riorganizzarle in 

modo personale per 

documentarsi su un 

argomento specifico 

 

Obiettivi specifici 

 

I  Itinerario   

 («RicercaI»)  

 

1.Individuare 

categorie del 

problema oggetto di 

ricerca utilizzando 

immagini e 

didascalie. 

 

2. Reperire in un 

testo scritto 

informazioni 

specifiche per 

mettere a fuoco 

l‟oggetto di ricerca. 

 

3. Attraverso una 

nuova consultazione 

del testo, correlare le 

informazioni 

ricavate con i propri 

scopi. 

 

4. Confrontando 

fonti diverse, 

integrare le 

informazioni 

acquisite. 

 

 

 

 

 

Forme testuali 

 

Didascalie 

 

Testi informativi 

tratti da 

pubblicazioni a cura 

dell‟Unicef 

 

Articoli della 

Convenzione sui 

diritti dell‟infanzia 
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DOCUMENTARSI 

 

II   Itinerario 

    («Ricerca II») 

 

1. Farsi un‟idea del 

significato generale 

del testo utilizzando 

indizi diversi 

(indicazione della 

fonte, parole 

evidenziate). 

 

2. Ricavare 

informazioni date in 

modo 

esplicito/implicito 

dal testo tenendo 

conto degli scopi di 

ricerca. 

 

3.Confrontare 

informazioni tratte 

da testi diversi per 

avere un riscontro 

immediato 

funzionale alla 

prosecuzione del 

lavoro. 

 

4. Classificare 

secondo criteri dati 

informazioni 

ricavate dal testo. 

 

5. Selezionare, fra le 

informazioni 

ricavate 

sull‟argomento, 

quelle ritenute più 

significative. 

 

6. Riformulare in 

modo sintetico le 

informazioni 

selezionate. 

 

7. Esprimere 

attraverso un titolo 

l‟argomento 

generale del testo. 

 

 

 
ITINERARIO RICERCA I 

 

OBIETTIVO GENERALE: 

Definire l‟oggetto di ricerca attraverso la consultazione di immagini e di testi scritti. 
 

A partire dall‟obiettivo generale, l‟itinerario prevede il raggiungimento dei seguenti obiettivi specifici: 

 

1. Individuare categorie del problema oggetto di ricerca utilizzando immagini e didascalie. 



© Giscel    Antonella Lorenzi, La varietà delle operazioni di comprensione 
 

20 
 

2. Reperire in un testo scritto informazioni specifiche per mettere a fuoco l‟oggetto di ricerca. 

3. Attraverso una nuova consultazione del testo, correlare le informazioni ricavate con i propri 

scopi. 

4. Confrontando fonti diverse, integrare le informazioni acquisite. 

 

 

ITINERARIO RICERCA II 

 

OBIETTIVO GENERALE: 

Ricavare informazioni da testi scritti e riorganizzarle in modo personale per documentarsi su un 

argomento specifico. 

 

A partire dall‟obiettivo generale, l‟itinerario prevede il raggiungimento dei seguenti obiettivi specifici: 
 
1. Farsi un‟ idea del significato generale del testo utilizzando indizi diversi (indicazione della fonte, 

parole evidenziate). 

2. Ricavare informazioni date in modo esplicito/implicito dal testo tenendo costantemente conto 

degli scopi di ricerca. 

3.* Confrontare informazioni tratte da testi diversi per avere un riscontro immediato funzionale  

4.**Classificare secondo criteri dati informazioni ricavate dal testo 

 

5. Selezionare, fra le informazioni ricavate sull‟argomento, quelle ritenute più significative. 

6. Riformulare in modo sintetico le informazioni selezionate. 

7. Esprimere attraverso un titolo l‟argomento generale. 

 
* Solo per il I e II gruppo. 

** Solo per il III gruppo. 

 
 

OPERAZIONI LINGUISTICO–COGNITIVE 

 

 Localizzare e recuperare informazioni specifiche espresse attraverso dati linguistici e numerici 

 Riconoscere parafrasi 

 Compiere operazioni sul testo (contare) 

 Compiere inferenze testuali ed extratestuali 

 Fare ipotesi sul significato di parole 

 Fare anticipazioni e ipotesi sul contenuto di un testo 

 Utilizzare informazioni selezionate. 

 

 

STRATEGIE DI LETTURA 

 

Orientativa - per avere una prima impressione del testo; 

- per individuare a grandi linee l‟argomento e la struttura del testo; 

- per valutare se il testo risponde o meno ai propri scopi. 

  

Globale - per avere una comprensione immediata del contenuto del testo; 

- per immagazzinare alcuni elementi essenziali. 

 

Selettiva 

 

- per localizzare e recuperare informazioni specifiche. 

Analitica - per cogliere con precisione rapporti fra parti del testo; 

- per memorizzare elementi di dettaglio; 

- per rielaborare le informazioni acquisite. 
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TESTI UTILIZZATI 

 

I testi utilizzati nei due itinerari sono tratti da pubblicazioni a cura dell‟Unicef. 

 

I Itinerario: 

 

 il TESTO N. 1 (scheda informativa) è tratto da “Bambini in guerra”,Quaderno Unicef per 

l‟educazione allo sviluppo, n. 3, terza serie, 1994;  

 

 per il TESTO N.2 (articoli 38 e 39 della Convenzione sui diritti dell’infanzia) si è fatto 

riferimento al testo pubblicato nel 1991 dall‟Unicef. La Convenzione è, comunque, 

facilmente reperibile in qualunque manuale di Educazione civica; tutto il materiale 

fotografico e le didascalie sono tratti dal numeri di marzo e maggio „94 de “Il mondo 

domani”, mensile del Comitato italiano per l‟Unicef, tranne l‟immagine fotografica 

raffigurante bambini e adulti della ex Jugoslavia, tratta da un‟antologia per la scuola media. 

 

Il testo cui si fa riferimento è Faudella, Bocci, Lettura e dintorni, Torino, Eurelle edizioni, 1994, III 

volume, p. 379. 

Il testo di alcune didascalie è stato coniato ad hoc. 

 

 

II Itinerario: 

 

* il TESTO N.1 (di tipo informativo) è tratto dal numero di marzo „94 de “Il mondo domani”; 

* il TESTO N.2 (di tipo informativo) è tratto da “Bambini in guerra”, n. 3, terza serie, 1994; 

* il TESTO N.3 (anch‟esso di tipo informativo) è tratto dal numero di maggio „94 de “Il mondo 

domani”. 

 

Sui testi di tipo informativo sono state apportate alcune modifiche, sia per quanto riguarda la 

lunghezza sia per quanto riguarda 1 „organizzazione delle informazioni, allo scopo di consentire agli 

alunni di concentrarsi sui contenuti informativi. Laddove lo si è ritenuto necessario, il piano del testo è 

stato inserito all‟inizio e sono stati verificati i raccordi fra i capoversi. 

A livello lessicale, in alcuni casi sono state spiegate nel testo parole o espressioni nuove. Alcune 

espressioni sono state evidenziate. 

Per rendere più agevole la consultazione degli articoli della Convenzione, è stata aggiunta una nota 

esplicativa a piè di pagina. 

 

 

COMPITI DELL‟ INSEGNANTE 

 

Gli itinerari prevedono una FASE di PROGRAMMAZIONE, che attiene in modo specifico 

all‟insegnante e una FASE di REALIZZAZIONE con gli alunni. 

 

I
a
 FASE 

 

L‟insegnante: 

 esamina il progetto d‟istituto sulle tematiche dell‟educazione alla legalità/ai diritti, studiando le 

modalità di aggancio con la propria programmazione disciplinare; 

 predispone gli itinerari di lettura 

 tenendo conto dei bisogni linguistici degli alunni 

 mettendo a fuoco obiettivi da raggiungere e operazioni linguistico-cognitive da attivare su 

contenuti linguistici 

 analizzando i materiali (reperiti in vista della consultazione) in base a: 

adeguatezza agli scopi 

leggibilità/comprensibilità 
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grado di coinvolgimento e interesse per gli alunni 

 selezionando i materiali analizzati 

 ipotizzando compiti di lettura sulla base dei bisogni 

 strutturando attività e compiti di lettura su consegna. 

 

 

II
a
 FASE 

 

L‟insegnante: 

     definisce un “piano d‟azione” con gli alunni: 

 esplicita lo scopo generale della ricerca 

 chiarisce che il lavoro comporta: 

a) l‟attribuzione di responsabilità individuali e di gruppo 

b) l‟esecuzione di compiti di lettura, variabili al variare di scopi e modalità di svolgimento 

 individua con gli alunni: 

a) la sequenza delle azioni da compiere in vista dello scopo 

b) i sottotemi di ricerca 

 sottopone all‟attenzione degli alunni le possibili fonti cui fare riferimento 

 predispone con gli alunni uno schema che visualizzi il “piano d‟azione” concordato. 

 

Nel corso della realizzazione degli itinerari, l‟insegnante 

 introduce i compiti di lettura; 

 stabilisce con gli alunni le modalità di lavoro, i tempi di realizzazione...; 

 sollecita l‟esecuzione del lavoro, sottolineando la funzionalità dei compiti in base agli scopi; 

 invita gli alunni, in momenti-chiave del lavoro, a fare il punto della situazione servendosi 

dello schema
10

. 

 
10 Alla visualizzazione del “piano d‟azione” deve essere riservata un‟attenzione particolare. 

La schematizzazione può assumere la forma ritenuta più congeniale dall‟insegnante e dagli alunni: il piano 
può essere visualizzato come uno schema per punti, uno schema a blocchi , come un diagramma di flusso, 
una mappa ad albero o a raggiera... 

Realizzato su un cartellone che si terrà appeso in classe per l‟intera durata del lavoro, lo schema può 
contenere: 

 lo scopo „esterno‟ del lavoro (in questo caso, presentare i dati relativi all‟oggetto della ricerca) 

 la sequenza delle azioni da compiere per il raggiungimento dello scopo 

 il titolo e i sottotemi della ricerca 

 le fonti cui attingere in relazione agli scopi specifici 

 i compiti degli alunni 

 ………………… 
 
Possono essere previsti spazi per il completamento: man mano che procedono nel lavoro, gli alunni 
inseriscono nei “vuoti” i risultati del lavoro in progress cui sono pervenuti. È opportuno che ciascun alunno 
riporti il piano sul proprio quaderno, in modo da poter documentare le fasi del lavoro. 
Lo schema/la mappa come promemoria individuale e collettivo è funzionale, innanzitutto, ad orientare 

l‟attenzione degli alunni prima, durante e dopo l‟esecuzione delle singole attività. Ciascuno potrà facilmente 
visualizzare il lavoro nel suo farsi, sapendo esattamente a che punto si trova; potrà mettere a fuoco le 
operazioni da compiere per proseguire nel lavoro; sistematizzare progressivamente i risultati raggiunti; 

controllare, alla fine, se il “piano d‟azione” concordato è stato rispettato nelle sue parti. 

La correlazione fra attività di lettura e fasi di lavoro, visualizzata nel cartellone, favorisce l‟attivazione di 
strategie di autoregolazione cognitiva quali, ad esempio: 
il richiamo alle conoscenze precedenti implicate in quel tipo di compito 

l‟integrazione delle varie informazioni provenienti da fonti diverse 
gli aggiustamenti eventuali del piano 
la valutazione dei risultati. 
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Itinerario Ricerca I 
 

DESCRIZIONE ANALITICA DELL‟ITINERARIO 

 

Obiettivo 1: 
 
Individuare categorie del problema oggetto di ricerca utilizzando immagini e didascalie. 

 

Attività 1 
 

L‟insegnante esplicita lo scopo generale della ricerca, illustrando agli alunni i compiti loro affidati 

nell‟ambito del progetto di Educazione alla legalità: 

1. documentarsi sulla tematica della violazione dei diritti dei minori in situazioni di conflitti armati 

2. a ricerca conclusa, presentare i risultati del lavoro a compagni di altre classi, nel corso di una 

giornata che la scuola ha deciso di dedicare al tema dei Diritti umani. 
 

Per mobilitare l‟attenzione intorno al tema oggetto di ricerca, l‟insegnante mostra su lucido una 

serie di brevi testi che descrivono situazioni particolari di bambini coinvolti in conflitti armati. 

Si tratta di didascalie tratte da alcuni numeri di una pubblicazione periodica a cura dell‟Unicef e da 

un‟antologia per la scuola media; didascalie che negli originali sono poste a corredo di altrettante 

immagini fotografiche. 

Chiarito che ciascuna didascalia si riferisce ad un‟immagine, l‟insegnante presenta, per il 

momento, solo le didascalie, di cui fornisce copia a ciascun alunno. 

Chiede agli alunni di farsene un‟idea d‟insieme: 

 
“Quelle che vedete sono didascalie che accompagnano delle immagini fotografiche. 

Scorretele velocemente e provate a farvene un‟idea, per capire di che cosa parlano. Vi 

aiuteranno a prendere un primo contatto con il tema che vi è stato assegnato”. 

 

Dato agli alunni il tempo necessario per un primo rapido esame delle didascalie, considerate nel 

loro insieme, l‟insegnante attira l‟attenzione su alcune parole ricorrenti. 

Con pennarelli di colori diversi, segna sul lucido le parole ripetute nelle didascalie man mano che 

vengono individuate, invitando gli alunni a fare altrettanto sul testo loro fornito usando la matita. 

Si rintraccia facilmente il termine bambino/i, presente in tutte le didascalie, tranne che nella terza. 

L‟insegnante continua a sollecitare l‟attenzione degli alunni: 

 
“Oltre a bambino/i c‟è un‟altra parola ripetuta in quasi tutte le didascalie, che vi può aiutare 

ad individuare il tema comune. Qual è questa parola?”. 

 

In questo caso è prontamente recuperabile il termine guerra, che viene anch‟esso evidenziato sul 

lucido dall‟insegnante e sul proprio testo dagli alunni. 

Insegnante e alunni tracciano i legami individuati fra le parole ripetute. L‟insegnante sposta quindi 

l‟attenzione su altre parole riconducibili al significati bambini e guerra: 

 
“Quali altre parole sono collegabili a bambino/i? Quali a guerra?.  

 

A bambino/i si associa facilmente il termine fratellini. 

Si segnano, inoltre, i legami immediati fra guerra e: 

ospedale-vittime-esplosione-mina-orrori-violenza-atrocità-fucile-divisa-soldato-morto  

Se i collegamenti con le espressioni campo profughi e rifugiato non vengono immediatamente 

colti dagli alunni, sarà l‟insegnante stesso a suggerirli, pur senza fornire la spiegazione precisa dei 

significati. In questo modo introduce nuovi elementi utili alla creazione di un sapere di sfondo. 

L‟operazione dà modo di individuare un argomento generale cui rinviano tutte le didascalie (i 

bambini e la guerra). L‟insegnante invita gli alunni ad esplicitarlo: 
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“Di che cosa parlano, dunque, tutte le didascalie? Che cosa si ricava considerandole nel loro 

insieme? Possiamo pensare che le didascalie descrivano immagini di bambini coinvolti in 

situazioni di guerra?” 

 

Per cominciare a delineare alcuni possibili scenari di guerra, l‟insegnante segnala anche la 

presenza di nomi geografici, che fa individuare ed evidenziare 

A conclusione dell‟attività, la rete dei possibili collegamenti dovrebbe risultare evidenziata nel 

modo seguente: 

 

 
 

 
Attività 2 
 

Individuato con gli alunni il tema comune a tutte le didascalie (l‟argomento generale), l‟insegnante 

focalizza l‟attenzione su informazioni specifiche ricavabili da ciascuna didascalia (casi particolari di 

bambini vittime di conflitti armati): 

 
“Proviamo a ricostruire un pezzo della storia di questi bambini servendoci ancora delle 

didascalie. 

La prima è molto esauriente e ci fornisce tutti i dettagli necessari a capire che cosa può 

essere accaduto al piccolo afghano. Le altre richiedono un po‟ più di attenzione”. 

 

Formula quindi una precisa richiesta: 

 
“Soffermatevi su ogni didascalia e cercate di immaginare, leggendola attentamente, che cosa 

mostrerà ciascuna fotografia”. 

 

Sollecita, attraverso una serie di domande, la formulazione di possibili ipotesi: 

 
A partire dalle didascalie, come vi immaginate lo sguardo dei bambini della Il, della IV o 

della V fotografia? Che cosa avranno visto? 
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Cosa sarà loro accaduto? Quali conseguenze avrà, sul loro futuro, ciò cui hanno assistito?”. 
 
“Perché, secondo voi, nella IV didascalia si dice che al bambino fotografato il sorriso è stato 

tolto forse per sempre"? Cosa c‟è nei suoi occhi? Solo tristezza o qualcosa di più?”. 
 
“Cosa significa per un bambino fuggire dal proprio paese ed essere un rifugiato? Da che cosa 

fugge? E verso dove? Che cosa sono i campi profughi?”. 
 
“Nell‟ ultima didascalia si parla di un bambino, di armi e di divise. 

Esistono i bambini-soldato? Cosa sapete di loro?”. 
 

“Si nominano un soldato e un bambino. Perché, allora, si dice state vedendo un soldato e 

non un soldato e un bambino?” 

Potrebbero essere la stessa persona? Forse il soldato è un bambino diventato adulto troppo 

presto?”. 
 
“Cosa si può fare per aiutare questi bambini? Esistono delle leggi, dei provvedimenti per 

difendere i loro diritti? Che cosa ne sapete?”. 

 

Le domande possono essere sintetizzate alla lavagna sotto forma di parole-chiave. 

L‟ insegnante dà liberamente la parola agli alunni e annota le diverse ipotesi facendole precedere 

dal nome di chi le ha formulate
11

. 

 

 

Attività 3 
 

L‟attività è finalizzata, in primo luogo, a verificare, attraverso la messa in relazione delle 

didascalie con le immagini, le ipotesi fatte sul probabile contenuto di queste ultime; è finalizzata, in 

secondo luogo, all‟individuazione e alla definizione di categorie del problema che sarà oggetto del 

successivo lavoro di documentazione. 

Effettuata in interazione con la classe l‟analisi delle didascalie, l‟insegnante distribuisce a ciascun 

alunno in fotocopia le 6 immagini, secondo un ordine casuale. 

Queste alcune delle immagini utilizzate: 

 

  

 
 

 

 

Dopo aver invitato gli alunni ad osservare attentamente il materiale fotografico per verificare le 

proprie ipotesi, chiede di ritagliare dall‟elenco di didascalie fornito precedentemente e di incollare 

 
11 Potrebbe essere molto utile fare uso del registratore: riascoltare i propri interventi e quelli dei compagni 
favorirebbe, nella fase successiva, un controllo preciso delle ipotesi. 
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sotto ogni foto la didascalia ritenuta più appropriata, oppure di trascriverla. In questo modo ciascun 

alunno ha la possibilità di costruirsi un piccolo “dossier” fotografico personale. 

L‟insegnante fa motivare le scelte compiute e sollecita il confronto su eventuali discordanze, 

intervenendo in caso di incertezze manifestate dagli alunni nel cogliere la relazione corretta fra 

immagini e didascalie. Mostra le foto corredate di didascalie. 

Guida quindi gli alunni a risalire a categorie del problema oggetto della futura ricerca: 

 
“Ora che avete associato immagini e didascalie, osserviamo le immagini da un altro punto di 

vista, aiutandoci ancora con le didascalie. 

Abbiamo detto che il tema comune è la violenza subita dai bambini in situazioni di guerra. 

Ma di quale violenza si tratta? 

Osservate attentamente le immagini e guardate con un occhio diverso anche le didascalie. 

Quali aspetti della violenza subita dai bambini vengono messi in evidenza? Vi sembra che 

mostrino tutte esempi di violenza fisica? Ce ne sono alcune che si possono riferire ad una 

violenza di tipo diverso, che riguarda non il fisico, ma le condizioni psicologiche delle 

vittime? Quali sono, secondo voi? Che cosa ci dicono le didascalie?”. 

 

L‟operazione permette agli alunni di cogliere le diverse sfaccettature del problema della violazione 

dei diritti che i minori subiscono nel caso di conflitti armati (violenza fisica/violenza psicologica): 

aspetti sui quali sarà necessario documentarsi. 

Allo scopo di consentire agli alunni di mettere ancora meglio a fuoco l‟argomento generale e di 

assegnare, al tempo stesso, maggiore visibilità alla varietà di angolazioni del problema, l‟insegnante 

propone di disporre in un poster immagini e didascalie, accostando fra loro le immagini che mostrano 

lo stesso aspetto del problema. 

Introduce la proposta con questa motivazione, richiamando lo scopo finale "esterno" della ricerca: 

 
“Quando la vostra ricerca sarà conclusa, voi avete il compito di riferire sull‟argomento a 

compagni di altre classi. 

Per fare capire bene anche a loro i diversi aspetti del problema dei bambini in guerra, vi 

potrebbe essere utile servirvi di un poster, che voi stessi potreste creare con tutte le immagini 

corredate delle relative didascalie”. 

 

Gli alunni si consultano sui possibili criteri in base al quali disporre nel poster immagini e 

didascalie e sulla scelta di titoli da assegnare ad ogni gruppo di foto che si riferisce ad uno degli 

aspetti considerati. 

 

 
Obiettivo 2 
 
Reperire in un testo scritto informazioni specifiche per mettere a fuoco l‟oggetto di ricerca. Costruire 

una lista di sottotemi a partire dalle didascalie. 

 

Attività 4 
 

Attraverso la lettura delle didascalie e l‟osservazione delle immagini, gli alunni si sono accostati 

all‟argomento generale. L‟insegnante sottolinea, a questo punto, l‟opportunità di definire un piano 

delle azioni da compiere per realizzare la ricerca: 

 
“Ora che avete messo a fuoco il problema e avete visto in quanti modi i bambini possono 

essere vittime della violenza in situazioni di guerra, è necessario documentarsi per saperne di 

più e per poter rispondere alle domande che vi siete posti osservando le immagini e leggendo 

le didascalie Come possiamo procedere?”. 

 

Su un cartellone predisposto si fissano scopo finale “esterno” della ricerca e azioni necessarie, a 

partire dalla definizione del problema. 

È opportuno, a questo punto, restringere ulteriormente il campo individuando possibili sottotemi di 

ricerca. 
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Perché gli alunni possano arrivare a trovare risposte convincenti alle domande nate durante 

l‟analisi delle didascalie, l‟insegnante li aiuta a stilare una lista di parole-chiave o di brevi frasi che 

contengano in sintesi i possibili sottotemi di ricerca e consentano di mettere precisamente a fuoco che 

cosa cercare. 

La lista potrebbe essere analoga alla seguente: 

 

TEMA GENERALE 
 

La violazione dei diritti 

dei bambini nelle situazioni  

di guerra 

SOTTOTEMI di RICERCA 
 

- Dimensioni del fenomeno (dati numerici sui bambini 

vittime di conflitti armati) 

- Provvedimenti in favore dei bambini coinvolti nelle 

guerre 

- L‟arruolamento dei bambini negli eserciti 

- I bambini rifugiati 

- Il reinserimento nella vita normale 

 
Ognuna delle voci individuate può diventare oggetto di ricerca. 

La lista, stilata insieme da insegnante e alunni, viene riportata sul cartellone e inserita da ciascun 

alunno nel proprio “dossier” 

Ha inizio la ricerca vera e propria. 

L‟insegnante fissa i passaggi successivi concordandoli con gli alunni. 

 Come documentarsi sul problema e sui singoli sottotemi? 

 Quali fonti consultare? 

 Come lavorare? 

In questa prima fase l‟insegnante fornisce materiale uguale per tutti gli alunni, affinché tutti 

possano partire da una base comune di conoscenze. Distribuisce dapprima una scheda informativa 

contenente dati significativi sul fenomeno dei bambini vittime delle guerre (TESTO N. l) e un foglio 

con le consegne di lettura
12

, spiegando che i dati ricavabili dal testo consentiranno di cominciare a 

farsi un‟idea più precisa del problema generale. 

 

 

Obiettivo 3 
 
Attraverso una nuova consultazione del testo correlare le informazioni ricavate con i propri scopi. 

 

Attività 5 
 

L‟insegnante si accerta che la ricerca dei dati richiesti sia stata effettuata in modo corretto; fa 

quindi il punto della situazione servendosi dell‟elenco: 

 
“Siete ora in possesso di alcune informazioni. Sapete che: 

- nel mondo il numero di piccole vittime delle guerre è altissimo; 

- moltissimi bambini vengono arruolati (spesso con la forza) e addestrati a combattere”. 

 

I dati acquisiti, relativi al I
o
 sottotema (dimensioni del fenomeno) vengono inseriti nello schema 

sul cartellone. 

L‟insegnante sollecita gli alunni a riflettere sui dati di cui sono in possesso per valutarne la 

completezza rispetto agli scopi di ricerca: 

 
“Sono sufficienti questi dati per padroneggiare l‟argomento?”. 

 

“Il testo che avete letto vi aiuta a rispondere a tutte le domande da cui siete partiti?”. 

 

“Le informazioni che si ricavano sui bambini-soldato e sui bambini rifugiati sono esaurienti? 

Si dice quali esperienze hanno affrontato o si dice solo quanti sono?”. 

 
12 Il TESTO N. 1 e le consegne di lettura sono riportati supra a pag. 9. 
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“Ancora: si spiega chiaramente se ci sono leggi in favore dei bambini coinvolti nelle 

guerre?”. 

 

Mette un segno accanto al punto su cui ha attirato l‟attenzione. Propone di tornare alla scheda 

informativa, chiedendo di scorrerla velocemente per scoprire se, ad una seconda lettura guidata da uno 

scopo diverso, essa possa rivelare aspetti rimasti in ombra. 

L‟operazione conferma i limiti del testo, che fornisce, rispetto al fenomeno dei bambini-soldato e 

dei bambini rifugiati,informazioni parziali e, dunque, da integrare cercando in altri materiali. 

 

 

Attività 6 
 

L‟insegnante richiama quindi il punto relativo all‟impegno legislativo in favore dell‟infanzia e 

chiede di operare un nuovo controllo sul testo, suggerendo di cercare nel capoverso tralasciato nella 

prima lettura
13

. 

Si accerta che il capoverso individuato sia quello giusto; fornisce (eventualmente) indicazioni per 

la ricostruzione del senso globale del capoverso: attira l‟attenzione sulle due espressioni evidenziate 

(Convenzione internazionale e obbligo degli stati), la cui comprensione può non essere immediata; 

sollecita gli alunni a compiere inferenze e a formulare ipotesi sul significato di entrambe le espressioni 

e invita a servirsi del cotesto per verificarne l‟attendibilità. 

Trovato un accordo sui possibili significati delle due espressioni evidenziate nel testo e stabilito il 

legame fra Convenzione internazionale e diritti dell‟infanzia, gli alunni sono invitati ad individuare e a 

sottolineare nel capoverso informazioni specifiche in merito a ciò che la Convenzione internazionale 

stabilisce. 

L‟insegnante verifica che i dati richiesti siano stati correttamente individuati, invitando gli alunni a 

completare il testo di due frasi, che nel frattempo ha scritto alla lavagna: 

 

1. La Convenzione vieta ......................................................................................................................... 
 

2. La Convenzione sottolinea l‟obbligo degli stati a ........................................................................... 

e a ............................................................................................................................. .......................... 

 

La nuova consultazione del testo ha permesso agli alunni da un lato di constatare la parzialità di 

alcune informazioni rispetto a scopi precisi; dall‟altro, di reperire alcuni nuovi dati sul problema; dati 

che devono, comunque, essere completati. 

 

Si procede quindi con l‟attività 7 di cui si riproduce qui la scheda di lavoro: 

 

 

Attività 7 - TESTO N.2 

SCHEDA di LAVORO 

 

Questa scheda contiene il testo di due articoli della Convenzione sui diritti dell’infanzia. 

In essi si dice che cosa si impegnano a fare per i bambini gli stati parti, cioè gli stati che hanno 

firmato l’accordo. 

Negli articoli puoi trovare una conferma a quello che già sai, ma anche informazioni più 

dettagliate, espresse con altre parole 

 

 

 

 

 
13 La porzione di testo su cui l‟insegnante attira l‟attenzione (il terzo capoverso) era stata tralasciata nella 
prima lettura, in quanto non conteneva dati numerici in quel momento oggetto di interesse. A questo 
punto, invece, il capoverso può rivelarsi utile per ricavare alcune informazioni di altro tipo. 



© Giscel    Antonella Lorenzi, La varietà delle operazioni di comprensione 
 

29 
 

CONSEGNE: 

 

1. Scorri velocemente il testo dell‟articolo 38. Individua i punti in cui è suddiviso. Soffermati sui 

punti 2, 3, 4. 

Confrontali con il III paragrafo del testo che hai letto precedentemente. Dall‟art.38 si possono 

ricavare informazioni più precise sull‟impiego dei bambini in guerra. In particolare, si stabilisce 

che non è possibile arruolare i bambini al di sotto di un‟età precisa. Quale? 

Trova il dato e sottolinealo nel testo. 

 

2. Leggi ora l‟articolo 39. Sottolinea nel testo: 

- le informazioni che confermano quello che già sai sul recupero dei bambini vittime di 

violenze;  

- le informazioni che, secondo te, aggiungono nuovi particolari sull‟argomento rispetto 

alle informazioni contenute nel III paragrafo del testo letto precedentemente. 

 

 

Articolo 38 
 
1. Gli Stati parti si impegnano a rispettare e a far rispettare le regole del diritto umanitario 

internazionale loro applicabili in caso di conflitto armato, e la cui protezione si estende ai fanciulli. 

2. Gli Stati parti adottano ogni misura possibile a livello pratico per vigilare che le persone che non 

hanno raggiunto l‟età di quindici anni non partecipino direttamente alle ostilità. 

3. Gli Stati parti si astengono dall‟arruolare
14

 nel1e loro forze armate ogni persona che non ha 

raggiunto l‟età di quindici anni. Nel reclutare persone aventi più di quindici anni ma meno di 

diciotto anni, gli Stati parti si sforzano di arruolare con precedenza i più anziani. 

4. In conformità con l‟obbligo che spetta loro in virtù del diritto umanitario internazionale di 

proteggere la popolazione civile in caso di conflitto armato, gli stati parti adottano ogni misura 

possibile a livello pratico affinché i fanciulli coinvolti in un conflitto armato possano beneficiare di 

cure e di protezione. 

 

Articolo 39 
 
Gli Stati parti adottano ogni adeguato provvedimento per agevolare il recupero fisico e psicologico e il 

reinserimento sociale di ogni fanciullo vittima di ogni forma di negligenza, di sfruttamento o di 

maltrattamenti;di torture o di ogni altra forma di pene o di trattamenti crudeli, inumani o degradanti, o 

di un conflitto armato. Tale recupero e reinserimento devono svolgersi in condizioni tali da  favorire la 

salute, il rispetto della propria persona e la dignità del fanciullo. 

 

 
14 si astengono dall’arruolare = evitano di arruolare 


