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1. La situazione attuale: il testo letterario nei programmi 

 

1.1. Il testo letterario viene presentato, analizzato, fatto oggetto di apprendimento nella 

scuola media inferiore? 

Se sì, quale posto esso occupa all’interno dell’educazione linguistica e, più in particolare, 

del curricolo di lettura? E, di quale tipo di testo letterario si tratta? Come esso viene 

presentato? Qual è la specificità del lavoro sul testo letterario nella scuola media inferiore 

rispetto al biennio superiore, ammesso che di specificità si possa parlare? 

Come prima cosa, è opportuno verificare le risposte date istituzionalmente a questi 

problemi, nei programmi ministeriali. 

 

1.2. I programmi di Italiano del 1979 danno, in più punti, indicazioni per quanto riguarda 

l’approccio al testo letterario e gli obiettivi didattici ad esso correlati. 

Un primo accenno, indiretto, si ha nell’elencazione degli obiettivi fondamentali (parte l
a
, 

Obiettivi), là dove si dice che l’allievo, attraverso la lingua, deve «accedere ai più diversi 

ambiti di conoscenza ed esperienze»
2
 tra cui quelle estetiche, e «accedere via via ad un 

mondo culturale più ampio, sia moderno che passato, sia nazionale che internazionale». 

Nella parte 2
a
, Indicazioni metodologiche, si precisa poi che i testi letterari di prosa e 

poesia devono essere visti non solo come espressione della personalità dell’autore, ma anche 

«nel loro aspetto estetico e come documento della civiltà, della vita sociale, delle 

consuetudini e degli usi linguistici». Più oltre ancora, nella parte 3
a
, Indicazioni 

programmatiche, si danno, oltre a ulteriori indicazioni metodologiche, tra cui il 

discutibilissimo «apprendimento a memoria di poesie e versi in prosa» anche alcune 

esemplificazioni sui «generi letterari» da proporre agli allievi. Si dovranno scegliere passi da 

«opere di fondamentale importanza per la nostra lingua e per le nostre tradizioni letterarie». 

Tra i generi «riferibili al mondo della fantasia», come il programma poco felicemente recita, 

vengono indicati: «poesia lirica, epica, favole, romanzi, novelle, letteratura di fantascienza, 

ecc.». Si afferma poi la necessità di leggere, «in ciascuno dei tre anni, almeno un’opera di 

narrativa moderna italiana ovvero straniera in buona traduzione italiana (completa o 

adeguatamente ridotta in relazione all’età degli alunni)». 

 
 
1 In Edoardo Lugarini (a cura di), Insegnare letteratura nella scuola dell’obbligo, Quaderni del Giscel , La Nuova 
Italia, Firenze, 1985, pp. 7-26. 

 
2 Tutte le citazioni dei nuovi programmi della scuola elementare sono tratte da Programmi didattici per la 
scuola primaria, D.P.R. 12 febbraio 1985. 
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Tali indicazioni sono integrate da quelle date, per la classe 3
a
, a proposito 

dell’insegnamento della lingua straniera (parte 3
a
, Suddivisione della materia per anno): 

«Tenendo conto del livello di preparazione degli allievi, si utilizzeranno poesie e brani di 

autore per destare l’interesse per i testi letterari. Le attività indicate contribuiranno ad 

approfondire la conoscenza del paese di cui si studia la lingua nei suoi aspetti culturali, civili, 

sociali, ecc.». 

Alla trattazione del testo letterario, dunque, viene dato dai programmi uno spazio 

notevole, a cui non corrispondono, purtroppo, una precisione e una fondazione, anche 

teorica, del metodo con cui presentarlo in classe: la divisione in generi è decisamente 

discutibile e fatta su parametri di contenuto quanto meno assai grezzi, gli obiettivi sono 

complessivamente generici e il testo è visto soprattutto in chiave storica, come documento 

particolarmente significativo di un momento storico-sociale, o come espressione della 

personalità dell’autore. 

Tuttavia, soprattutto se si confrontano i programmi del 1979 con quelli del 1963, si 

notano alcune fondamentali innovazioni sintetizzabili in questo schema: 

 

 
Programmi 1963 

 

 
Programmi 1979 

 
 
Il testo letterario è l’unico indicato per la 

lettura. 

 
Il testo letterario è situato all’interno di una 

tipologia di testi diversi come funzione e 

come varietà linguistica. 
 

 
Anche se non in modo rigidamente 

prescrittivo, si consiglia la lettura di testi 

classici (dai poemi omerici alla Gerusalemme 

liberata). 
 

 
Non si danno indicazioni sulle «fonti» a cui 

attingere, ma solo sui generi. 

 
Non si accenna a uno specifico lavoro 

linguistico sui testi, al di là dell’«illustrazione 

linguistica» dell’insegnante. 

 
Si indica, anche se in maniera generica, come 

il testo possa essere visto quale «documento 

degli usi linguistici», e della «tradizione 

linguistico-letteraria». 
 

 

 

Può essere interessante notare che, oggi, anche nei nuovi programmi della scuola 

elementare, è prevista la lettura di facili testi letterari, lettura che ha come scopo di attivare 

nell’allievo «processi interpretativi»; il termine «interpretazione» va, evidentemente, al di là 

della pura comprensione del contenuto e indica, piuttosto, un’operazione comunicativa 

attraverso la quale il giovane lettore viene guidato a un primo «contatto» con l’intenzionalità 

dell’autore (nei programmi del 1955 si parlava invece, significativamente, solo dei «felici 

momenti estetici offerti dalla lettura di prose e poesie»). 

 

 

1.3. Dunque, secondo i programmi della scuola elementare e media, un allievo può 

leggere con profitto testi letterari a partire dagli 8-9 anni (2° ciclo di scuola elementare). 

Prima ancora di chiederci con quali criteri scegliere i testi per le diverse fasce d’età, può 

esser utile un confronto tra quanto i programmi italiani affermano e alcune indagini sul 

campo e sperimentazioni straniere (poiché in Italia non abbiamo dati di questo tipo, raccolti 

in modo sistematico). 

Esamineremo, in particolare, le conclusioni sintetizzate nell’ormai notissimo «Bullock 

Report» (1975) che all’insegnamento della letteratura (a partire dai primi anni di scolarità) 
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dedica un intero capitolo, nonché 11 delle 333 «raccomandazioni» finali riguardanti 

l’insegnamento linguistico e la «politica linguistica» nella scuola. 

Le conclusioni a cui il Rapporto giunge sono basate su un’indagine condotta su un 

campione di 1169 scuole assimilabili grosso modo alle nostre elementari (età 5-12) e di 392 

scuole secondarie (età 11-18). 

Gli elementi più interessanti che emergono dal rapporto possono essere così sintetizzati:  
 il testo letterario fictional deve essere presentato in maniera ampia agli allievi già dai 

primi anni di scuola elementare, in quanto permette all’allievo stesso di sperimentare il 

linguaggio in forme più varie e complesse di quelle cui egli è abituato; è però necessario 

scegliere testi che gli permettano la messa in atto di meccanismi di identificazione e di 

immaginazione creativa;  
 la scuola, e il singolo insegnante, devono disporre di una quantità di buoni testi di 

letteratura (per l’infanzia e per adulti) e in particolare di narrativa, così da permettere 

modalità di lettura diverse: lettura collettiva, lettura individuale in classe, lettura «libera» 

a casa. Quest’ultima attività è di particolare importanza, poiché è dimostrato che esiste 

un rapporto statisticamente significativo tra il tempo dedicato «liberamente» alla lettura 

e le capacità di lettura stesse3;  
 il testo letterario può, negli stadi iniziali, essere inserito in «progetti centrati su un tema», 

ma non deve mai divenire un pretesto per introdurre un argomento o essere utilizzato 

semplicemente come documento informativo;  
 il testo letterario, e in particolare quello poetico, può essere oggetto di lettura analitica e 

intensiva, ma ad essa si devono accompagnare momenti di lettura libera ed estensiva. In 

ogni caso, il testo letterario non deve diventare l’oggetto di esercitazioni meccaniche, in 

cui l’allievo viene valutato per le «informazioni» date dal testo che egli riesce a 

ricordare, o per il maggiore o minore accordo tra il suo giudizio e quello dell’insegnante;  
 le esperienze di lettura, anche individuali, dell’alunno devono essere registrate 

dall’insegnante della scuola primaria e tali informazioni comunicate al momento in cui il 

ragazzo passa nella scuola secondaria, in modo che i tipi di testo proposti agli allievi 

possano essere sufficientemente vari e di complessità man mano crescente;  
 tanto nei primi livelli di scolarità quanto nei successivi, resta di fondamentale 

importanza sviluppare nell’allievo un atteggiamento positivo nei confronti del testo 

letterario, che non dovrebbe essere «visto» semplicemente come «uno dei tanti 

argomenti di studio». 

 

 

2. Che cos’è un testo letterario? 
 

2.1. Le indicazioni forniteci dal «Bullock Report» ci aiutano a porre a fuoco un problema 

tecnico fondamentale, che ha evidenti riflessi didattici: che cosa deve intendersi per testo 

letterario? Quali sono le caratteristiche che fanno di un testo un testo letterario? Se nella 

scuola riteniamo necessario che l’allievo apprenda a leggere testi letterari, a quali testi 

 
3 È naturalmente anche vero che chi ha maggiori capacità di lettura tende spontaneamente a leggere di più, 
poiché il compito è per lui meno impegnativo e più gratificante. Tuttavia il «Bullock Report» (pp. 126-128) 
sottolinea come la presenza di libri «adatti» e una opportuna attività «promozionale» da parte 
dell’insegnante può spingere anche gli allievi meno «competenti» a intraprendere attività di lettura 
spontanea (significativamente, nella scuola primaria, secondo i dati raccolti dal «Bullock Report», il 33% 
delle classi non prevede spazi, nell’arco della settimana, per la lettura individuale libera e il 29% prevede 
un massimo di mezz’ora settimanale per questa attività). 
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pensiamo? E ancora: se riteniamo che nella scuola l’allievo debba individuare alcune 

specificità del testo letterario, che lo distinguono da altri tipi di testo, quali sono tali 

specificità? 

Sono queste domande a cui il «Bullock Report» dà, sia pure implicitamente, una risposta 

chiara, ma molto lontana da quella che è la nostra tradizione, almeno scolastica: in pratica i 

testi letterari sono tutti i testi fictional e, inoltre, i testi poetici. 

Risposta abbastanza lontana dalla nostra tradizione, per cui testo letterario è 

essenzialmente testo «classico»: non solo nei programmi scolastici, almeno fino a quelli del 

1963, tutte le indicazioni e le esemplificazioni di testi letterari riguardavano testi in qualche 

modo «canonici» della nostra letteratura, ma questa è stata, fino a tutti gli anni ’60, anche la 

pratica delle nostre antologie. E utile vedere, a questo proposito, i dati raccolti in brano a 

brano (Ossola, 1978) in cui si analizzano le antologie dell’800 e ’900 a partire dalla 

Crestomazia di Leopardi e poi, in modo più sistematico, 21 antologie, tra le più diffuse negli 

anni ’60 e nei primi anni ’70: da tali dati emerge, ad esempio, che tra i dieci autori più 

rappresentati in tali antologie (Carducci, Leopardi, Pascoli, Verga, Cardarelli, Montale, 

Pirandello, Quasimodo, Saba, Calvino), abbiamo solo tre «narratori», di cui uno solo 

contemporaneo, con una prevalenza netta di poeti lirici. 

Tra i primi 100 autori quelli che possono in qualche modo essere definiti come autori di 

letteratura d’intrattenimento o «per ragazzi» sono 10: Andersen, Kipling, Jerome, Quilici, 

Mark Twain, Rodari, Campanile, Grimm, Renard, London. 

A questa presenza poco rappresentativa di generi letterari che non siano quelli classici, si 

accompagnano un gran numero di presenze «occasionali» dei più diversi scrittori, che 

testimoniano di una vernice di «aggiornamento» e non di un nuovo discorso organico su 

quali possano essere i «generi letterari» presentati nella scuola media. Come affermano gli 

stessi autori dell’indagine, a proposito di tali presenze occasionali: 

 
La loro occorrenza totale (1275 autori differenti), mentre da sola è del 50% 

superiore alla somma stessa di tutte le altre frequenze per autore da 21/21 a 2/21 

(872 autori), non fa che ribadire, in realtà, la sua natura di «corollario» a uno 

stereotipo ben consolidato, la finzione anche, in termini diacronici, 

dell’«aggiornamento» attuato dalle antologie post-riforma, che ha più il sapore di 

una dispersiva e divoratrice curiositas, che non di progettato e organico 

rinnovamento degli «assi culturali» di riferimento. 

Va inoltre ricordato, a conferma della nostra ipotesi non ottimistica, che a 

frequenza elevata corrisponde selezione elevata di brani (Carducci, Pascoli, 

Verga non sono mai presenti con un solo brano!), a frequenza minima corri-

sponde presenza minima di brani (per cui un autore a frequenza 1/21 è facile 

compaia una sola volta con quel solo brano): il totale quindi di ipotetici «autori 

vari» (1275), se commisurato ai brani, occupa assai minor spazio che non 

tengano nelle antologie i soliti autori canonici, con i soliti brani stereotipi. 

(Ossola, 1978: 155-156). 

 

In parte diversa è la situazione delle antologie uscite dopo la riforma del 1979; ma di 

questo ci occuperemo in seguito, dopo aver cercato di individuare alcuni parametri teorici, 

che ci permettano di inquadrare meglio il problema di che cosa si possa intendere per «testo 

letterario» e, di conseguenza, quali siano i generi letterari proponibili nelle prime fasce di 

scolarità. 

 

2.2. Partiamo da una prima definizione di «testo letterario» che ha il pregio, se non forse 

della completezza, certo della chiarezza: il testo letterario è 
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un testo il cui mondo sta in relazione sistematica di alternativa alla versione 

accettata del «mondo reale». Questa alternatività deve motivare visioni profonde 

dell’organizzazione del «mondo reale» non come qualcosa di dato 

oggettivamente, ma come qualcosa che si sviluppi dalle conoscenze, dalle 

interazioni e dalle trattative sociali. [...] Solo nella misura in cui questa 

intenzione prevale su quella di riferire dei «fatti», si può considerare un testo 

anche prodotto letterario. (Beaugrande-Dressler, 1984: 241). 

 

Il testo letterario è, dunque, secondo questa definizione, un testo che produce un mondo 

sistematicamente alternativo a quello «reale», mostrando, nel suo farsi, la storicità e la 

«convenzionalità» del mondo reale stesso. 

Questa definizione ha grande rilevanza, come vedremo in seguito, ai fini della selezione 

degli obiettivi per un curricolo di «approccio al testo letterario»
4
, ma non basta, di per sé, a 

rendere conto delle caratteristiche proprie di questo tipo di testo: così com’è, potrebbe 

benissimo applicarsi a qualunque testo fictional, senza alcuna specifica intenzionalità 

«estetica» e senza alcuna particolare codificazione linguistica (ad es., il fotoromanzo, il 

telefilm); cosa che del resto riconoscono, in una nota esplicativa, gli stessi autori, quando 

affermano che «la finzione non è sufficiente a giustificare la letterarietà di un testo. Una 

condizione sufficiente potrebbe essere rappresentata dalla intenzionale consapevolezza di 

principi organizzativi che evolvono dai vari gradi di disaccordo tra il mondo del testo e 

quello della realtà». 

In altri termini, il testo letterario è caratterizzato anche: 

a) dall’intenzionalità di chi lo produce (e dalla accettazione di tale intenzionalità da parte 

dei recettori)
5
; 

b) dal livello e dal tipo di pianificazione. 

Per esaminare meglio tali elementi, ci viene in aiuto l’analisi fatta da Siegfried Schmidt a 

proposito delle «convenzioni», accettate da produttori e recettori, di comunicati estetici, e 

quindi anche di testi letterari: secondo Schmidt (1983:  67-73) infatti, i produttori e i recettori 

di tali comunicati non solo devono essere d’accordo nel sospendere la «convenzione di 

congruenza con i fatti», ma devono essere intenzionalmente disposti a sottoscrivere «i valori, 

le norme, le aspettative, le convenzioni di significato che sono considerate esteticamente 

rilevanti all’interno di un sistema estetico pubblicamente condiviso in un certo momento 

storico, o implicitamente applicato dai partners della comunicazione» (p. 71). 

Dall’affermazione di Schmidt emergono altri elementi caratteristici del testo letterario: in 

particolare, il fatto che il testo non semplicemente si basa su convenzioni differenti da quelle 

di realtà, ma che tali convenzioni devono essere riconosciute socialmente come dotate di 

«valore estetico»; Schmidt dice, in seguito, che il produttore si preoccuperà di segnalare il 

proprio intento estetico «facendo ricorso a strumenti convenzionali come designazioni di 

genere (“romanzo”), segnali convenzionali d’esordio (“c’era una volta”), ecc.». 

Ciò è importante perché, da una parte sposta il discorso sul testo nella sua totalità, e non 

solo sul rapporto tra contenuto e referente extra-linguistico, dall’altra, presuppone l’esistenza 

di un sistema letterario a cui la società del produttore e dei recettori fa, implicitamente o 

esplicitamente, riferimento. 

 
4 Cfr. quanto afferma Lidia De Federicis a proposito della necessità di un’educazione dell’immaginario: 
educazione che, a mio parere, dovrebbe essere considerata un obiettivo trasversale di fondamentale 
importanza già nella scuola dell’obbligo, in Coveri L. (a cura di), Insegnare letteratura nella scuola superiore, 
Firenze, La Nuova Italia, 1985. 
5 Ovviamente, la condivisione di produttore e recettore della «intenzionalità letteraria» è valida quando 
produttore e recettore appartengono allo stesso gruppo sociale o comunque alla stessa epoca e 
condividono, quindi, come si dirà meglio in seguito, alcune fondamentali convenzioni estetiche. 
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Si può allora affermare, anche se in modo apparentemente un po’ tautologico, che un 

testo è letterario quando tale è l’intenzionalità del produttore e come tale esso è sentito dai 

recettori, appartenenti alla stessa società del produttore (questa precisazione è necessaria, 

perché, come potrebbe facilmente essere esemplificato, non è possibile un fondato giudizio 

di letterarietà se non all’interno di una società di cui si partecipino, o comunque si 

conoscano, le convenzioni comunicative e la funzione dei diversi tipi di testi). 

 

2.3. Si potrebbe ipotizzare qui l’esistenza di una competenza letteraria, che permetta di 

dare giudizi di letterarietà/non letterarietà di un testo (come la competenza linguistico-

comunicativa permette di dare giudizi di accettabilità/non accettabilità di un testo). 

Naturalmente il concetto di competenza letteraria è assai più discutibile e comunque assai 

più limitato di quello di competenza linguistica: si può presupporre, ad esempio, che un 

individuo dotato di competenza letteraria sia in grado di utilizzarla solo nel ruolo di recettore 

(o destinatario dell’opera letteraria) e non in quello di produttore (o emittente), fatto che 

evidentemente è impensabile a proposito della competenza linguistica. Inoltre la competenza 

letteraria presuppone necessariamente la competenza linguistica, mentre non è vero il 

contrario: in altri termini, nel processo di comunicazione, perfino in quel particolare tipo di 

comunicazione che avviene attraverso il testo letterario, la competenza linguistica è 

«capacità primaria necessaria», mentre la competenza letteraria è «capacità secondaria 

derivata e non necessaria» (Ihwe, 1980: 109). 

La competenza letteraria ci permette non solo di distinguere tra testo letterario e non 

letterario, ma anche di individuare e comprendere le caratteristiche proprie della «lingua 

letteraria», di una lingua, cioè, in cui, secondo quanto afferma Van Dijk (1972) alcune regole 

della lingua naturale sono sostituite da regole specifiche o alle regole della lingua naturale si 

aggiungono regole specifiche. 

Tra tali regole specifiche un ruolo importante ha l’interrelazione necessaria dei livelli 

testuali: tali livelli (che Corti, 1976, indica in tematico, simbolico, ideologico, stilistico o 

discorsivo, morfosintattico, lessicale, fonico-timbrico, ritmico, metrico) si trovano nell’opera 

in un rapporto necessario, per cui del testo letterario vi può essere interpretazione, ma non 

parafrasi, a differenza di quanto avviene per un testo non letterario. 

La strutturazione del testo letterario è operata dall’autore con riferimento alla 

«convenzione letteraria» propria di un sottosistema storicamente determinato («genere»), le 

cui regole egli accetta in tutto o  in parte, o anche volutamente rifiuta, riportandosi 

comunque, attraverso queste strategie, sempre a un confronto con le aspettative del lettore 

«competente». 

 

2.4. Potremmo allora tentare una definizione più comprensiva, anche se ancora 

problematica, del testo letterario come un testo: 

a) per cui non vale la convenzione di «congruenza con i fatti»; 

b) in cui il rapporto langue-parole è sostituito dal rapporto lingua naturale-lingua letteraria-

parole dell’autore (testo come «esecuzione», a cui è sottesa la competenza non solo della 

lingua naturale, ma anche di quella letteraria); 

c) che è altamente pianificato e in cui il rapporto tra i livelli testuali è necessario, perciò il 

testo non ammette parafrasi, pena la perdita d’informazione (Corti, 1976: 132); gli 

aspetti formali, infatti, non costituiscono una semplice «veste linguistica» 

dell’informazione, ma sono essi stessi dotati di «significato»; 

d) che, per tutti gli elementi indicati in a, b, c, è intenzionalmente costruito come 

«letterario» dall’autore e riconosciuto come tale dal lettore. 
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3. Quali «generi letterari» nei libri di testo di scuola media? 
 

3.1. La definizione di «testo letterario» (che abbiamo discusso nel paragrafo precedente) 

non ha certo la funzione di tracciare dei confini netti tra «letterario» e «non letterario», 

operazione che sarebbe pretestuosa e, soprattutto, inutile ai fini del nostro discorso. Essa ci 

offre invece una serie di parametri che ci permettono di analizzare meglio le caratteristiche 

dei testi che presentiamo agli allievi, decidere se e in quale momento del curricolo presentarli 

e con quali obiettivi specifici, tenendo conto che l’obiettivo terminale è quello di iniziare a 

fondare la competenza letteraria, come competenza «aggiuntiva» rispetto a quella 

linguistica, in cui essa ha le sue basi. 

Ora, utilizzando come griglia d’analisi i parametri precedentemente definiti, possiamo 

operativamente individuare due gruppi di caratteristiche intorno a cui si polarizzano i diversi 

«generi» (con tutte le sfumature intermedie che i singoli testi poi nella realtà presentano). 

Abbiamo così testi caratterizzati da:  
 presenza di mondi totalmente o parzialmente alternativi, la cui funzione di «critica» del 

mondo «reale» è tuttavia in genere blanda o inesistente; 

 forte presenza di stereotipi strutturali e scarsa «innovazione» del singolo autore; 

 basso livello di ricerca e pianificazione linguistica; 

 la lingua di riferimento è prevalentemente quella quotidiana. 
 

A questo gruppo di testi appartengono, benché con sfumature 

assai diverse:  
 i testi cosiddetti paraletterari (ad es. il giallo, la fantascienza, il romanzo d’appendice, il 

«libro rosa», il western, e, a mio parere, anche quella particolare «paraletteratura», nata 

in questi ultimi anni, che è la narrativa per la scuola); 

 la letteratura per l’infanzia; 

 i testi narrativi di matrice popolare, in particolare le fiabe
6
. 

 
All’altro polo abbiamo testi caratterizzati da:  

 presenza di mondi alternativi, spesso utilizzati in funzione critica o comunque 

conoscitiva del mondo reale; 

 presenza di «modelli di riferimento», anche strutturali, propri del «genere», ma 

considerevoli momenti di innovazione dell’autore; 

 alto livello di ricerca e pianificazione linguistica; 

 lingua «letteraria» come sistema linguistico di riferimento, che può essere accettato o 

rifiutato, ma è comunque consapevolmente presente all’autore. 

 
6 Naturalmente paraletteratura, letteratura per l’infanzia, letteratura popolare sono generi assai diversi sia 
come modalità di produzione e fruizione, sia come caratteristiche interne. Se la «letteratura popolare» 
nasce, generalmente, all’interno e per un gruppo sociale specifico ed è fruita per lo più collettivamente, 
spesso con un rapporto diretto tra produttore e recettore, la paraletteratura ha conosciuto un massiccio 
sviluppo a partire dalla seconda metà dell’800, grazie ai mezzi di comunicazione di massa, ed è destinata a 
un pubblico ampio e spesso «internazionale». 
La letteratura popolare ha non di rado una funzione di critica, che manca generalmente nella 
paraletteratura, e nella maggior parte della letteratura per l’infanzia. 
Su questi problemi, trattati qui troppo sinteticamente e in chiave puramente operativa, solo con 
riferimento alla preesistente «competenza letteraria» dello studente, cfr. Petronio, 1979 (in particolare gli 
articoli di Kreuzer; Schulz-Buschhaus; Schmidt-Henkel); Russo, 1984 (in particolare gli articoli di Ferretti 
e di Eco). 
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A questo gruppo appartengono i testi letterari in senso proprio: novelle, racconti e 

romanzi «d’autore», poesia lirica, opere drammatiche, per non citare che quelli più presenti 

nella letteratura contemporanea. 

Ancora d’altro tipo sono i testi che hanno quale referente il mondo reale, come epistolari, 

diari, autobiografie e biografie, reportages e il cui livello di «letterarietà», se così si può dire, 

è molto vario e dipende essenzialmente dall’intenzionalità dell’autore. 

 

3.2. Ora, è chiaro che, come nello sviluppo della competenza linguistica nelle scuole ci si 

basa sulla preesistente competenza dell’allievo, così dovrebbe avvenire anche nello sviluppo 

della competenza letteraria: l’allievo, infatti, entra nella scuola media, e perfino nella scuola 

elementare, possedendo conoscenze e «modelli» letterari, anche se semplicissimi e per lo più 

impliciti, derivanti da precedenti letture e racconti fattigli dagli adulti e anche dalle sue 

esperienze quotidiane del linguaggio (pensiamo, ad esempio, alle filastrocche o alle 

barzellette, che sono in qualche modo dei testi «paraletterari»). L’allievo è, insomma, 

disposto a riconoscere che il linguaggio si può utilizzare con referenti che non siano quelli 

reali e in una funzione diversa da quella referenziale e inoltre è abituato, e anzi ha un 

atteggiamento molto positivo, verso i testi costruiti sulla base di «strutture fisse». 

Se è vero però che l’allievo entra nella scuola con un minimo di competenza letteraria, è 

anche vero che essa riguarda più le strutture e i contenuti del testo che l’aspetto propriamente 

linguistico: infatti, il patrimonio linguistico dell’allievo è limitato, relativo quasi 

esclusivamente alla lingua parlata e l’allievo difficilmente è in grado di «apprezzare» 

elementi linguistici propri di un qualunque sottosistema letterario, in quanto più o meno 

divergenti da uno «standard», che è da lui padroneggiato solo in pochi registri e funzioni. 

L’insieme di queste considerazioni porta a ritenere che sia opportuno, nel curricolo di 

approccio al testo letterario, partire da testi a «basso livello di letterarietà» per poi procedere 

gradualmente verso i testi più compiutamente «letterari» in tutte le loro componenti 

(approccio che del resto si segue, nell’ambito dell’educazione linguistica, anche per tutti gli 

altri tipi di testi: tecnici, scientifici, ecc.). Questa prima fase di approccio a testi di «basso 

livello di letterarietà» potrebbe essere utilizzata per render esplicite competenze già 

implicitamente presenti (ad esempio quella relativa alla struttura narrativa dei testi «a 

struttura fissa»), per dare un minimo di strumentazione anche tecnica (ad esempio fondare la 

capacità di riconoscere e utilizzare attivamente concetti relativi ai diversi tipi di unità 

testuali), la capacità di distinguere a grandi linee i generi e soprattutto per condurre 

gradualmente l’attenzione dell’allievo dal contenuto del testo all’aspetto linguistico o, 

meglio, ai rapporti che si instaurano nel testo tra l’organizzazione del contenuto e la forma 

linguistica. 

Tali capacità potrebbero poi essere gradualmente trasferite su testi «letterari» in senso 

proprio; il transfert non può però essere meccanico, ma deve avvenire tenendo conto delle 

peculiarità del testo letterario rispetto a quello pre- o para-letterario, e di queste peculiarità 

rendendo consapevoli, per quanto possibile, anche gli allievi: anche perché il riconoscimento 

di tali caratteristiche è ciò che sta alla base della formazione del gusto e di qualunque, sia pur 

rudimentale, lettura critica, obiettivo indubbiamente di grande importanza nella scuola 

dell’obbligo. 

L’identificazione delle peculiarità proprie del testo letterario richiede, tra l’altro, che si 

passi gradualmente da una lettura attenta soprattutto alle strutture comuni e caratterizzanti 

tutti i testi di un certo genere (metodologia di lettura che si usa, correttamente, tanto per i 

testi non letterari quanto per i testi «a basso livello di letterarietà») a una comparazione tra il 

singolo testo e gli altri testi dello stesso genere, per coglierne il rapporto intra-testuale tra 
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elementi propri dell’istituzione letteraria e elementi innovativi e «creativi» del singolo autore 

(rapporto tra lingua del sottosistema letterario e idioletto). 

Tale analisi comporta un riferimento al contesto storico-sociale, oltre che alle istituzioni 

letterarie (storicizzazione sincronica del testo); esige, inoltre, un esame del testo che vada al 

di là del livello tematico, fino a giungere a quello stilistico, simbolico e ideologico. 

Per tali motivi (oltre che per l’intrinseca difficoltà per l’allievo di operare, anche a livelli 

minimi, sulla lingua letteraria), un’analisi specifica delle caratteristiche «testuali» del singolo 

autore può essere solo abbozzata nelle scuole medie inferiori, mentre dovrebbe essere 

sviluppata nel biennio. 

 

3.3. Prima di analizzare più dettagliatamente gli obiettivi dell’educazione letteraria nella 

scuola media, ritorniamo ancora per un attimo al problema di quali testi presentare, e con 

quale gradualità, in quest’ordine di scuola. 

Si può partire, abbiamo detto, da «testi a basso livello di letterarietà»: ma quali di questi 

testi sono proponibili? 

Nelle antologie, soprattutto in quelle dei primi anni ’70, e ancora oggi nei testi di 

narrativa (che, non dimentichiamolo, costituiscono l’unica occasione che la scuola offre 

all’allievo di accostarsi a un genere letterario fondamentale come il romanzo, nella sua 

completezza) è accordata una certa preferenza ai testi scritti appositamente per la scuola: 

testi che spesso sono graditi anche agli insegnanti perché «facili da leggere» e «interessanti». 

Ora, ritengo che questi testi siano in linea di massima da rifiutare, perché:  
 sono «fantastici», ma il loro tentativo di «verosimiglianza» li porta ad essere facilmente 

confusi, da parte degli allievi, con testi informativi, pregiudicando, invece di favorirla, la 

capacità di distinguere tra testi aventi referenti e funzioni assai diversi; sempre per un 

malinteso uso del criterio di verosimiglianza, non offrono l’occasione di conoscere in 

«modo diverso» il mondo (se stessi, le proprie esperienze), caratteristica che invece è 

fondamentale, come abbiamo visto, nei testi letterari;  
 usano in genere un linguaggio che, nel tentativo di essere semplice, riproduce 

meccanicamente la lingua comune. 
 

Per la prima fase del curricolo, meglio allora testi «autentici», scritti cioè per un pubblico 

che autonomamente li sceglie e li valuta, al di fuori dei meccanismi scolastici, sempre in 

qualche modo coercitivi: testi trascritti dalla tradizione popolare, che permettono, inoltre, 

all’allievo di misurare la distanza tra modi della lingua parlata e modi della lingua scritta, 

testi di «buona» letteratura per ragazzi, romanzi d’avventura moderni e contemporanei. 

L’ampliamento ad altri generi potrà poi avvenire tenendo conto di alcuni parametri:  
 maggiore/minore vicinanza alla «cultura» dell’allievo, intendendo per «cultura» 

l’insieme delle sue esperienze, linguistiche e non, e i suoi modelli di riferimento; è 

chiaro che la vicinanza «culturale» dipende dall’«età» del testo, ma certo non solo da 

questa; è piuttosto legata, oltre che a fattori squisitamente linguistici, all’ideologia del 

testo e al pubblico cui il testo stesso è o era destinato. 

Così, per esemplificare, un romanzo di Scott è, per molti aspetti, meno estraneo alla 

cultura degli allievi di taluni romanzi contemporanei; i poemi epici greci, di tradizione 

popolare e con un impianto narrativo comune ai generi letterari popolari, sono, almeno 

in talune parti, meno lontani dalla cultura degli allievi dell’aristocratico e «metafisico» 

Leopardi, che scriveva per se stesso o comunque per un pubblico a lui culturalmente 

omogeneo;  
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 maggiore o minore rispondenza del testo a regole proprie del genere: quanto più un testo 

è innovativo rispetto alle istituzioni letterarie, tanto più può risultare di difficile lettura, 

poiché l’allievo non ha «aspettative» che lo aiutino nella decifrazione del testo; 

 è inoltre importante che nel curricolo sia presentata una certa varietà di generi, per 

quanto riguarda sia la narrativa, sia la poesia, sia il teatro (anche se in questo caso il 

testo, solo letto, perde un importante componente, quella più propriamente 

drammaturgica), sia i testi letterari non «fantastici». La prevalenza che, come numero di 

testi se non di pagine, è data alla poesia lirica in molte antologie
7
, in quanto la poesia è 

considerata in qualche modo il più «letterario» o il più «alto» dei testi, non mi sembra 

avere ragione di esistere;  
 il rapporto tra autori italiani e autori stranieri deve essere dosato con cura; infatti, se è 

vero che non è certo pensabile restringere gli orizzonti alla sola letteratura italiana, è 

anche vero che rispetto al testo letterario, e particolarmente a quello poetico, la 

traduzione pone dei grossissimi problemi, spezzando la dinamica di rimandi esistente tra 

i diversi livelli del testo. Almeno rispetto alla poesia, gli allievi devono essere resi 

consapevoli dei problemi posti dalla traduzione e l’analisi compiuta sui testi di poeti 

stranieri deve essere esplicitamente diversa da quella compiuta su testi poetici italiani. 

 

3.4. Un ultimo importante problema è quello di organizzare e raggruppare i testi letterari 

all’interno del curricolo. 

Possiamo affrontare questo problema esaminando l’evoluzione, che si è avuta nelle 

antologie della scuola media unica
8
:  

 in un primo periodo, che va dalla riforma del ’63 fino alla metà degli anni ’70, i testi, 

letterari e non, sono per lo più raccolti intorno a temi; fanno eccezione alcuni «generi», 

come la poesia epica, abitualmente antologizzati in specifiche sezioni, più per rispondere 

alle abitudini degli insegnanti i quali, prima del ’63, utilizzavano l’antologia e, 

separatamente, il testo di epica, che non per una vera consapevolezza della specificità del 

 
7 Cfr., a questo proposito, i dati citati da Ossola, 1978 (pp. 234-236): nelle antologie del suo campione le 
massime frequenze spettano alle liriche di Pascoli (rappresentato con 15-20 testi per ogni antologia) e a 
Leopardi (6-7 testi); a confronto Pirandello, che pure è presente in 20 antologie su 21, ha una frequenza 
media di 2-3 brani. 
Può essere interessante un confronto fra il 3° volume di alcune antologie di questi ultimi anni. 
- Lettura e ricerca ’80, Loescher (1‘ edizione 1976): poesie liriche 77, novelle, racconti, brani di romanzi 

65. 
- Antologia, Bruno Mondadori (1a edizione 1980): poesie liriche 32, racconti e brani di romanzo 58. 
- Antologia operativa, Zanichelli (1a edizione 1984): poesie liriche 65, racconti e brani di romanzo 69. 
- Lettura, Bruno Mondadori (1a edizione 1984): poesie liriche 36, novelle, racconti, brani di romanzo 37 
- Progetto lettura, La Nuova Italia (1a edizione 1984): poesie liriche 46, novelle, racconti, brani di 

romanzo 54. 
 Nel complesso si nota nelle antologie più recenti un maggiore equilibrio tra testi poetici e testi narrativi e 
una certa diminuzione tra testi poetici e testi narrativi e una certa diminuzione dei testi letterari, dovuta 
all’inserimento di testi aventi altre funzioni. 
8 Per le antologie tematiche del primo periodo rimandiamo al campione citato da Ossola, 1978 (pp. 141-
143); esempi significativi di «antologia tematica con intenti socia li» sono Parole contro, Zanichelli, 1977 e il 
già citato Antologia, Bruno Mondadori, 1980. Tra le antologie che sono impostate sul doppio binario 
linguistico-tematico ricordiamo, oltre alla già citata Lettura e ricerca ’80, la fortunatissima Scuola aperta, La 
Nuova Italia (1a edizione 1980). Le prime antologie organizzate su parametri linguistici sono state 
Esperienze e comunicazione, Paravia (1a edizione 1978) e Discorsi e progetti, La Scuola Editrice (1a edizione 
1979), seguite, di recente, dalle già citate Lettura (Bruno Mondadori), Progetto lettura (La Nuova Italia) e, 
inoltre, da Leggere per, SEI, 1984. 



© Giscel.     Daniela Bertocchi, L’insegnamento linguistico-letterario nella scuola media inferiore 
 

11 
 

genere. I testi letterari sono per lo più inseriti nelle sezioni che Ossola, nella già citata 

analisi, definisce della «mozione degli affetti» e dell’«etica», mentre i testi non letterari 

prevalgono nelle sezioni che hanno lo scopo di portare l’allievo a conoscere il mondo 

contemporaneo. 

I filoni tematici cambiano, con il passare degli anni: dalla metà degli anni ’70 in poi 

vengono introdotte o ampliate tematiche «sociali»: compaiono temi quali: «Società e 

violenza», «Contro lo sfruttamento», «Contro la fame», «Contro il potere», «Contro la 

violenza». Non cambia, invece, l’organizzazione dell’antologia: i testi, letterari e non, 

sono affiancati gli uni agli altri, unificati dal tema che essi trattano e senza l’indicazione 

di parametri che permettano di coglierne la specificità. Il testo letterario è isolato dal suo 

contesto e usato come pretesto per un discorso tematico o, invece, come «esempio» di 

bello scrivere. Significativo l’esempio che Ossola (p. 253) riporta a proposito di 

Pirandello, i cui brani si ritrovano inseriti, in 6 antologie, complessivamente in 17 

diverse sezioni (tra cui, ad esempio, «Nel regno vegetale», «Nel regno animale», «Il 

mondo dei piccoli»).  
 Tali antologie tematiche, che continuano ad essere presenti nella scuola ancora oggi con 

notevole fortuna, sono state gradualmente affiancate, soprattutto a partire dall’entrata in 

vigore dei programmi del ’79, da antologie che organizzano i testi, del tutto o in parte, 

secondo criteri linguistici: un primo esempio, risalente al 1976, è dato dal notissimo 

Lettura e ricerca ’80, che è organizzata su un doppio binario: una prima parte 

decisamente per «tipi testuali» (Narrativa, Poesia, Testimonianza, sezione quest’ultima 

che comprende prevalentemente i testi letterari non fantastici e documenti storici), una 

seconda parte per temi, con la tradizionale commistione di testi. Numerose sono le 

antologie recenti che usano questo doppio binario, destinando alcune sezioni a un’analisi 

linguistica dei testi, sostenuta anche da schede teoriche, altre a un loro sfruttamento 

puramente tematico. La fortuna di queste antologie, anche in anni molto recenti, è una 

chiara spia dell’ambiguità che ancora esiste sulle finalità della lettura nella scuola media, 

ambiguità a cui l’editoria risponde con proposte innovative, «ma non troppo». 
 

In un’ottica decisamente linguistica si muovono alcune antologie uscite nel 1984, che 

organizzano i testi:  
 secondo una tipologia strutturale; 

 secondo le funzioni per cui essi sono scritti; 

 secondo gli elementi costitutivi degli atti comunicativi. 
 

Tali parametri sono diversamente combinati in queste antologie: in tutte, comunque, il 

testo letterario è trattato nella sua specificità ed è correttamente raggruppato per generi, dei 

quali gli allievi devono individuare le caratteristiche fondamentali. 

L’utilità di un raggruppamento dei testi secondo tipologie linguistiche è evidente; esso 

infatti:  
 porta gli allievi a distinguere prima, rozzamente, tra testi letterari e testi informativi, poi 

tra i principali generi letterari;  
 permette loro di individuare una serie di «regole» del «genere», di crearsi una corretta 

rete di aspettative nei confronti dei testi, di affinare gradualmente gli strumenti più adatti 

ad analizzare i diversi testi;  
 crea le condizioni perché, nel biennio, si possa affrontare il discorso delle istituzioni 

letterarie e del rapporto tra lingua «standard», lingua letteraria e idioletto dell’autore. 
 

In quest’ottica, sarebbe estremamente importante che parametri di analisi dei tipi testuali 

venissero dati anche nei manuali di grammatica, i quali dovrebbero costituire, rispetto 
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all’antologia, lo strumento della generalizzazione e codificazione di quanto implicitamente 

appreso nel contatto con il testo. 

Invece, anche se molte grammatiche utilizzano brevi testi letterari come materiale 

d’analisi morfosintattica, un’analisi sistematica delle caratteristiche di tali testi è presente in 

uno solo dei numerosi manuali della scuola media che ho avuto modo di esaminare. 

 
 
4. Gli obiettivi della lettura del testo letterario 
 

4.1. La definizione dell’oggetto di studio, tentata nel paragrafo precedente, era basata, 

implicitamente, su una selezione degli obiettivi, che sarà opportuno a questo punto 

esplicitare. Tra i possibili obiettivi legati alla lettura del testo letterario distinguiamo, 

ovviamente a scopi puramente operativi e come strumento di programmazione didattica:  
a) quelli affettivi; 

b) quelli cognitivi; 

c) quelli linguistici e metalinguistici. 

 

4.2. L’obiettivo affettivo
9
 finale della scuola dell’obbligo rispetto al testo letterario è che 

l’allievo acquisisca un atteggiamento positivo nei confronti di questo tipo di testo e che 

elabori un gusto autonomo della lettura. 

Evitiamo qui di discutere il problema generale di come «far leggere» i ragazzi e degli 

ostacoli che eventualmente si frappongono, nel sociale, a un gusto personale della lettura e ci 

limitiamo ad analizzare le fasi attraverso cui si sviluppa l’obiettivo. 

Ora, secondo la tassonomia di Kratwohl, qualunque comportamento affettivo (intendendo 

questo termine come correlato agli interessi, atteggiamenti, valori dell’individuo) si sviluppa 

in cinque fasi o livelli.  
1. Ricezione (in cui l’individuo viene sensibilizzato a riconoscere, ricevere, prestare 

attenzione a un certo fenomeno).  
2. Risposta (in cui l’individuo apprezza, un fenomeno o un lavoro proposto, in modo tale 

da trovare piacere nel chiarirlo e approfondirlo).  
3. Valorizzazione (in cui l’individuo apprezza spontaneamente un fenomeno e vi si 

impegna, trovandolo «di valore» per lui).  
4. Organizzazione (in cui l’individuo determina e organizza in un sistema le caratteristiche 

concettuali di un fenomeno che egli apprezza).  
5. Caratterizzazione mediante un sistema di valori (ha a che fare con l’acquisizione di una 

filosofia di vita, più che con singoli fenomeni e pertanto non ci interessa in questa sede). 
 

È chiaro che nella scuola dell’obbligo sono i primi due livelli, e forse parzialmente il 

terzo, quelli che possono essere raggiunti rispetto all’apprezzamento del testo letterario. 

 
9 Uso qui il termine «obiettivo affettivo» nel significato ristretto di «modificazione degli interessi e dei 
comportamenti nei confronti di un fenomeno» (in questo caso il testo letterario). Per un chiarimento del 
termine e per le difficoltà di distinguere obiettivi cognitivi e obiettivi affettivi, cfr. anche V. e G. De 
Landsheere, 1977: 131-148. Non intendo invece discutere il problema, peraltro molto importante, dei 
processi di proiezione e identificazione che il lettore mette in atto rispetto al testo e attraverso i quali 
assume e fa propri «valori» espressi dal testo letterario, come avviene, del resto, in qualunque forma di 
comunicazione. 



© Giscel.     Daniela Bertocchi, L’insegnamento linguistico-letterario nella scuola media inferiore 
 

13 
 

Gli obiettivi operativi affettivi (strettamente interrelati però con quelli cognitivi) possono 

allora essere:  
1. l’allievo riconosce, sotto guida e autonomamente, che esistono testi aventi funzione non 

referenziale;  
2. riconosce, gradualmente, la funzione che possono svolgere i diversi tipi di testi letterari;  
3. accetta volentieri di leggere testi proposti dall’insegnante;  
4. prende coscienza del significato che può avere per lui un testo letterario, analizzando le 

proprie reazioni nei confronti di esso; 

5. è disponibile a leggere autonomamente, nell’ambito della scuola, testi letterari che siano 

per lui significativi, sulla base delle precedenti esperienze di lettura;  
6. sa confrontare le sue reazioni rispetto a diversi tipi di testo, motivarle e fare scelte 

personali in base ad esse;  
7. è disponibile a leggere testi letterari diversi, ed eventualmente più impegnativi, di quelli 

appartenenti a generi a lui già noti. 
 

Il raggiungimento di questi obiettivi presuppone, oltre ai criteri di selezione dei testi già 

discussi prima e tra i quali particolare importanza ha la possibilità che il testo offre 

all’allievo di identificazione e proiezione:  
a) una precoce sensibilizzazione (già dal 2° ciclo di scuola elementare) al fenomeno «testo 

letterario», nelle sue forme più comuni e popolari;  
b) un’accettazione iniziale dei «gusti» dell’allievo, che deve essere reso consapevole delle 

motivazioni per cui preferisce certi tipi di testi;  
c) la disponibilità di «risorse» nella scuola, che permettano di uscire dal binario obbligato 

dall’opera di narrativa unica;  
d) l’alternarsi di momenti di lettura intensiva e strumentale con ampi spazi di lettura 

estensiva e anche con momenti di lettura opzionale;  
e) l’avvio a una «lettura critica» che parta però dall’esame delle reazioni individuali del 

singolo lettore. 

 

4.3. La lettura del testo letterario, come quella di ogni altro tipo di testo, favorisce 

l’acquisizione di molte capacità cognitive, tra cui quelle di previsione, di formulazione di 

inferenze, di comparazione, di strutturazione spazio-temporale, di generalizzazione, di 

valutazione. 

Non discuterò qui in dettaglio tali capacità cognitive
10

, ma elencherò soltanto alcune 

capacità il cui sviluppo è particolarmente favorito dalla lettura e dall’analisi del testo 

letterario. 

Vediamo, in primo luogo, le capacità correlate al testo letterario come luogo di 

strutturazione di mondi possibili; attraverso il testo, l’allievo apprende a:  
 porsi da un punto di vista relativo; 

 formulare ipotesi; 

 costruire sistemi coerenti al loro interno. 
 

Il testo letterario, proprio in quanto crea personaggi e mondi fittizi, richiede, da una parte, 

un processo di identificazione con le «ragioni» dei diversi personaggi; dall’altra, la capacità 

di individuare anche quegli aspetti del «mondo narrato» che non sono esplicitati, attraverso 

 
10 Per un’analisi delle capacità cognitive generali sottese alla comprensione del testo, cfr. Parisi, 1979 (in 
particolare le pp. 125-193). 
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la formulazione di opportune ipotesi, da verificarsi poi sul testo. 

La ricostruzione coerente del «mondo» fittizio giunge anche all’individuazione del 

sistema di valori proprio di tale mondo e, attraverso opportuni confronti, da sviluppare grazie 

agli «indizi» linguistici e testuali, permette di ricostruire l’ideologia e il messaggio 

dell’autore, costituendo così un ulteriore elemento di base per la «lettura critica» e la 

valutazione del testo. 

Si deve naturalmente partire da obiettivi assai semplici e concreti e gradualmente 

giungere ad altri più complessi, generali e astratti. 

Tra i primi obiettivi abbiamo, ad esempio: 

 date alcune caratteristiche dei personaggi e/o dell’ambiente, l’allievo sa formulare 

ipotesi sui fatti che si può supporre ragionevolmente avverranno/non avverranno nel 

seguito del testo. 
 

L’obiettivo può risultare più o meno semplice a seconda che nel testo siano più o meno 

caratterizzati personaggi e ambiente e a seconda del tipo di testo. Così, in un testo stereotipo, 

la formulazione di ipotesi sarà più facile che in un testo più articolato e meno prevedibile. 

Tra gli obiettivi di livello più elevato, ci sarà, ad esempio, il saper riconoscere da che 

punto di vista la storia, o parte di essa, è narrata e come sarebbe «diversa» se fosse narrata da 

un altro punto di vista. 

Un altro obiettivo importante è quello di riconoscere il sistema di valori che muove le 

azioni del singolo personaggio o dell’universo dei personaggi: a livello relativamente 

semplice, bene si prestano a tale obiettivo i testi fantastici o testi sostanzialmente stereotipi, 

come quelli fantascientifici. A livello di complessità ancora maggiore, c’è l’obiettivo di 

ricostruire l’insieme delle relazioni tematiche interne del testo (sviluppo della trama, rapporti 

tra personaggi, giudizi espressi dai vari personaggi ed, eventualmente, direttamente 

dall’autore) e individuarne il rapporto con il sistema di valori dell’autore ed eventualmente 

della sua epoca (passare cioè dal livello tematico al livello ideologico). Quest’ultimo livello 

è però proprio piuttosto del biennio che della scuola media inferiore. 

 

4.4. Nella lettura del testo letterario, a un primo e necessario momento di «comprensione 

letterale», si accompagnano attività di analisi e riflessione sul linguaggio utilizzato e sulle 

strutture del testo, che sono rese necessarie dalla specificità stessa del testo letterario. Tali 

attività giungono, nei livelli non iniziali, alla generalizzazione e formulazione di «ricorrenze 

testuali». Perciò, alle capacità linguistiche si accompagnano sempre capacità più 

propriamente metalinguistiche, centrate sia sulle varietà linguistiche sia sulle strutture 

testuali. 

Tralascio qui di elencare le capacità di lettura che l’allievo deve mettere in atto nei 

confronti di ogni tipo di testo (per un’analisi di tali capacità rimando alla tassonomia di 

Munby, 1978, ripresa e specificata in Bertocchi, 1983). Mi sembra invece opportuno 

analizzare alcune capacità, linguistiche e metalinguistiche, che l’allievo può acquisire e 

utilizzare nella lettura del testo letterario: l’elenco di capacità è in parte ripreso da 

un’interessante ricerca sulla lettura critica del testo letterario nella scuola primaria compiuta 

dalla Ohio State University, parzialmente riportata in Pinto, 1983: 

 

Capacità relative alla struttura del testo  
1. Identificare e valutare la caratterizzazione dei personaggi: 

a) Distinguere fra descrizione del personaggio e suo sviluppo. 

b) Riconoscere i modi con cui l’autore costruisce il personaggio. 

c) Sviluppare criteri per valutare la caratterizzazione dei personaggi. 

d) Confrontare e valutare i metodi di sviluppo del personaggio in due libri. 
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2. Identificazione e valutazione della struttura della trama: 

a) Riconoscere la struttura della trama: sequenziale, episodica, parallela. 

b) Tracciare lo sviluppo della struttura della trama, la sequenza, il culmine, l’epilogo. 

c) Riconoscere i modi di raggiungimento del culmine: suspense, sorpresa, misura e 

colori delle illustrazioni. 

d) Riconoscere e valutare l’efficacia di tecniche particolari di sviluppo delle trame: 

anticipazione e ricordo. 
 
3. Identificare e valutare l’ambientazione: 

a) Riconoscere gli elementi dell’ambientazione: tempo e luogo. 

b) Comprendere le relazioni fra l’ambientazione, l’azione e lo sviluppo dei personaggi. 
 
4. Identificare e valutare il tema: 

a) Distinguere fra trama e tema in una storia. 

b) Identificare il tema in una storia e confrontare i temi di più libri. 

c) Valutare l’efficacia della presentazione del tema. 
 
5. Riconoscere e formulare ipotesi sul significato di particolari scelte narrative (es. racconto 

in prima persona) e individuare il punto di vista del narratore. (Pinto, 1983, p. 119). 

 

Capacità relative agli strumenti letterari  
 Riconoscere e interpretare il linguaggio usato con valore connotativo. 

 Riconoscere e interpretare le figure di significato: metafore e similitudini. 

 Riconoscere e valutare l’uso di alcuni registri linguistici presenti nel testo letterario. 

 Individuare particolari rapporti a livello di significante: iterazione, allitterazione, rima, 

ritmo. 

 Riconoscere la «funzione» di elementi stilistici (es. umorismo, suspense, ecc.). 
 

Attraverso una riflessione graduale sui testi, l’allievo dovrebbe, alla fine della scuola 

dell’obbligo, essere in grado, almeno sotto guida dell’insegnante o utilizzando materiale 

strutturato, di: 
  

1. distinguere, motivando, tra testi letterari e testi non letterari;  
2. distinguere, sulla base della struttura tematica e linguistica del testo, i principali generi 

letterari (fiaba, racconto, romanzo, poesia lirica, poesia epica) e riconoscere alcune 

forme specifiche (es. sonetto, novella, ecc.);  
3. identificare alcune caratteristiche fondamentali di ogni genere e utilizzarle per 

migliorare la comprensione dei testi che man mano legge;  
4. identificare, a grandi linee e su testi specifici, alcune delle variabili che entrano in gioco 

nella produzione e fruizione del testo letterario. 
 
 

Questi obiettivi, che possono parere ambiziosi, non risultano tali se si pensa che molte 

delle capacità in gioco sono esercitate, sia pure con le dovute differenze, anche su altri testi 

all’interno dell’educazione linguistica. 

Inoltre, il processo didattico proposto è estremamente graduale e muove da un primo 

momento globale, basato sul riconoscimento di elementi di contenuto e sulle possibilità di 

identificazione e proiezione personale, a una prima analisi della struttura macrotestuale 

(individuazione dei principali elementi compositivi, individuazione di sequenze, primi 

tentativi di classificazione in generi), a una analisi più specifica del rapporto contenuto-

linguaggio e meccanismi narrativi-reazioni del lettore fino alla intuizione di alcune «norme» 

relative al testo letterario e ai diversi generi. Quest’ultimo livello di lettura, che è certamente 
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raggiungibile solo in parte nella scuola media e in cui, per altro, manca ancora 

l’interrelazione sistematica con gli elementi storico-culturali, relativi anche alla modalità di 

produzione del testo, dovrebbe essere ripreso e sviluppato nel biennio. 

Va d’altra parte sottolineato che, se il primo livello di lettura è in qualche modo 

spontaneo, ai livelli successivi l’allievo arriva solo se guidato «passo per passo»: di qui 

l’importanza di definire in modo operativo gli obiettivi, ordinarli correttamente e sviluppare 

una metodologia di lettura che preveda anche momenti di manipolazione attiva del testo ed 

eventualmente di scrittura di testi, così da riutilizzare la grammatica testuale scoperta 

attraverso la lettura. 
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