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1.  La nozione di «testo» ha assunto una crescente importanza nel dibattito sulla didattica 

degli ultimi anni, per un paio di ragioni che vai la pena esplicitare. Intanto, quella nozione 

mette in gioco l’identificazione di abilità linguistiche complesse, chiamate a fronteggiare, nel 

concreto del lavoro di scuola e più ancora nei risultati formativi di lungo termine, unità 

comunicative «reali», misurate sui tempi e sui modi di vivere di una società dinamica e 

articolata. Ai modelli di insegnamento imperniati sulla grammatica della frase o, ad esempio 

nella didattica delle lingue straniere, su ciò che si chiama di solito approccio «grammatical-

traduttivo», corrispondeva infatti un’idea educativa tesa a separare vita sociale e 

apprendimento, sapere scolastico e sapere della realtà. Non per caso, la didattica del testo, là 

dove ha cominciato ad affermarsi, ha preso impulso da una letteratura critica, ma anche da 

pratiche educative, che misurano insegnanti e ragazzi con entità linguistiche direttamente 

ritagliate nella cultura sociale: saper capire un articolo di giornale, una ricetta medica, saper 

compilare un modulo, saper prendere appunti ecc. Ecco altrettanti campioni di attività la cui 

valenza didattica solo in anni recenti è stata riconosciuta, e che tuttora stenta ad affermarsi a 

pieno titolo, con dignità culturale pari alla più tradizionale equazione fra «testo» e 

«letterario». Una attenta consultazione della manualistica in voga nella scuola di base, credo, 

ci persuaderebbe rapidamente di ciò
2
. 

L’esigenza di garantire, nei termini ora detti, una maggiore «produttività» al fare scuola si 

è incontrata col crescere, nella coscienza culturale di parte almeno del ceto insegnante, di 

una esigenza di verifica e approfondimento dei propri strumenti di lavoro, in una fase di 

intensa dinamica del mondo della ricerca, e di vera e propria espansione «di massa» della 

terminologia e dei problemi delle scienze del linguaggio. Nella scuola che verso la metà 

degli anni Settanta le statistiche cominciavano ad autorizzare a chiamare «di tutti» (o quasi), 

si faceva largo un paesaggio umano solcato da contraddizioni linguistiche e culturali ancora 

profonde, malgrado la conclamata omologazione promossa dalla TV e dai consumi, 

malgrado il regresso, non verticale ma costante, del dialetto a fronte dell’espansione della 

lingua nazionale, soprattutto nelle classi d’età più giovani. 

La scoperta di una inattesa frattura nelle capacità di comprensione degli allievi, in crisi 

dinanzi non solo a una terzina della Divina Commedia, ma anche a una pagina di Rodari o a 

parole appena esorbitanti dal vocabolario fondamentale della lingua, riproponeva il problema 

del testo in forma drammatica. Proprio la presa di coscienza del lievitare degli obiettivi 

culturali della scuola rendeva più aspra la dissonanza e contribuiva a disorientare fette non 

piccole del mondo insegnante, talora sospingendo alcuni verso posizioni neoconservatrici, di 

 
 
1 In Paola Desideri (a cura di), La centralità del testo nelle pratiche didattiche, Quaderni del Giscel, La Nuova 
Italia, Firenze, 1991, pp. 69-91. 

 
2 Per un quadro evolutivo della glottodidattica in Italia negli ultimi venticinque anni, cfr. Pozzo (1985). 
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sfiducia se non proprio di restaurazione. 

Del resto, è stata questa preoccupazione che ha contagiato – in forme che si sarebbe 

tentati di dire pre-scientifiche, emozionali e di gusto – perfino ambienti che dovrebbero 

sollecitare un approccio meditatamente critico all’evoluzione degli istituti linguistici. Penso 

alle molte discussioni intorno al concetto di una «lingua selvaggia» – stimmate della 

gioventù nella scuola di tutti – che hanno a lungo oscurato e fatto travisare quanto di nuovo 

veniva maturando nella situazione sociolinguistica nazionale, dal punto di vista 

dell’evoluzione della «norma» dell’italiano e in particolare delle inedite condizioni di 

rapporto fra oralità e scrittura, e del continuum finalmente stabilitosi fra italiano standard, 

varietà regionali della lingua, livelli d’uso del dialetto
3
. Bene ha fatto, fin dal 1982, 

l’Accademia della Crusca, dalla sua posizione di tradizionale cittadella del tesoro linguistico 

nazionale, ad affermare, con la collaborazione di numerosi esperti, che la situazione «di 

movimento» della lingua non andava affatto intesa in termini di «decadenza», ma, al 

contrario, di fisiologica innovatività
4
. 

 

 

2.  Tutto ciò viene ricordato – in un convegno dedicato alla «centralità» della nozione di 

testo nell’educazione linguistica – ritenendo che le ragioni del nostro lavoro, didattico e di 

ricerca, non vadano cercate esclusivamente nei risvolti delle teorie o delle tecnologie 

educative; bensì risiedano, prima e dopo di queste, nello svolgersi concreto della società che 

si rispecchia nella scuola e sulla quale quest’ultima deve continuamente tornare a misurarsi: 

che è, mi pare, il nocciolo del problema d’identità dell’insegnante e anche di chi, in sede di 

ricerca astratta, deve costruire strumenti di verifica intellettuale idonei rispetto alla domanda 

di conoscenza che emerge
5
. 

Passando adesso a una sezione più tecnica della mia esposizione, avanzo una ipotesi per 

la discussione che proverò a motivare con due ordini distinti di argomentazione. L’ipotesi è 

la seguente: il problema del testo, e in particolare della comprensione testuale, si trova al 

punto di convergenza di due linee di lavoro di per sé irrelate: quella, maturata negli anni 

Settanta-Ottanta, che ha portato a una revisione in termini semiotici del paradigma 

linguistico-testuale classico (dunque una linea squisitamente teorica); quella, avviatasi 

anch’essa negli anni Settanta su precedenti delle pedagogie «attiviste» degli anni Cinquanta, 

che ha fatto e sta facendo dello spazio scolastico essenzialmente uno spazio «comunicativo» 

(dunque una linea tipicamente didattico-operativa). Nel primo e nel secondo caso, ad avviso 

di chi scrive, si può parlare di «crisi semiotica» della nozione di testo: nel senso che una 

riqualificazione dell’approccio al testo, sia in sede scientifica «stretta», sia in sede di cultura 

della didattica, può passare solo per l’assunzione di un’ottica della comunicazione come 

«globalità», cioè di un’ottica di tipo semiotico
6
. 

 

 
3 Cfr. Beccaria (a cura di) (1985), cui fa da contrappunto, per una diversa panoramica dello «stato di 
salute» della lingua nazionale, Jacobelli (a cura di) (1987). Per una caratterizzazione delle componenti 
innovative dell’italiano d’oggi, cfr. Berruto (1985) e Sabatini (1985). Una avanzata sintesi propone ora 
Berruto (1987). 
4 Mi riferisco a Nencioni (a cura di) (1982). 
5 Rimando su questo punto a quanto esponevo in Gensini (1984). 
6 Si veda la torsione che le categorie della linguistica del testo subiscono in un libro per molti versi 
paradigmatico come Eco (1979), o nel bel quaderno monografico Modelli (1987). Un’analoga tendenza si 
coglie in molti interventi presentati al XIX Congresso Internazionale della Società di linguistica italiana, 
cfr. De Mauro, Gensini, Piemontese (a cura di) (1988), a partire dalla importante relazione di W. U. 
Dressler (1988). Sul versante didattico un valore esemplare conserva a mio avviso il manuale di Simone 
(1976), il primo tentativo organico di mediare in direzione della scuola categorie testuali filtrate sul piano 
semiologico. 
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3.  Primo aspetto, quello che abbiamo definito «teorico». Verso gli inizi degli anni 

Settanta, soprattutto per impulso di un autorevole gruppo di studiosi tedeschi e olandesi, il 

modello di una linguistica del testo veniva a contrapporsi al modello «frasale» 

tradizionalmente oggetto di lavoro di alcune correnti dello strutturalismo, sia europeo sia 

americano. In realtà una nozione forte di testo era reperibile non solo in sparsi anticipatori 

degli anni Trenta (si fa di solito il nome del linguista cecoslovacco Mathesius), ma in una 

delle roccaforti dello strutturalismo classico, Copenaghen, e in un libro, i Fondamenti di una 

teoria del linguaggio di Louis Hjelmslev, che si inserivano nella linea di pensiero del 

presunto caposcuola dell’approccio «frasale», ovvero Ferdinand de Saussure. 

A parte ciò, resta che il lavoro critico di quegli anni ebbe il merito di portare in massima 

evidenza e di dare statuto teorico a quei meccanismi che reggono la coesione linguistica di 

un testo e ne garantiscono la coerenza semantica. Chi legga, oggi, un volume di intento 

sistematico come la Introduzione alla linguistica del testo di de Beaugrande e Dressler 

(1984) si rende conto della gamma di descrittori che questi studi hanno reso disponibile per 

saper leggere la complessa grammatica che un testo offre, sia in fase di produzione sia in 

fase di ricezione. 

Come ha mostrato Brigitte Schlieben Lange nella sua Linguistica pragmatica (1980), la 

linguistica del testo si situava all’incrocio di numerose correnti di ricerca sul linguaggio, e 

proprio l’eterogeneità delle fonti cui essa attingeva non contribuiva a ripararla da serie 

difficoltà di ordine teorico. Ad esempio, da una parte si riutilizzavano le categorie di analisi 

del discorso maturate nell’ambito della filosofia analitica, e soprattutto quella concezione 

della comunicazione come scambio di «atti linguistici» che aveva trovato in Wittgenstein un 

geniale iniziatore e in Austin un acuto continuatore. (E a questo livello entravano in gioco 

nozioni come quella, costitutiva, di «azione», e dunque di «pratica sociale», che tendevano 

ad ancorare dall’interno la valenza di ogni fatto comunicativo, dunque anche la sua 

configurazione formale, a una dinamica in vivo
7
.) D’altra parte, gli stessi studiosi, nel loro 

tentativo di sistematizzazione, cercavano di «generare» le strutture testuali a partire da un 

insieme di regole applicabili ricorsivamente, sulla falsariga di ciò che, a partire dagli anni 

Cinquanta, aveva inteso fare il grande linguista nordamericano Noam Chomsky, ipotizzando 

che il cuore della facoltà di linguaggio andasse assimilato a un calcolo. 

Non a caso, il modello di Chomsky, nelle sue formulazioni più note, affidava alla sintassi 

il ruolo di motore del processo linguistico, e alla semantica una funzione secondaria o, come 

si diceva, «interpretativa». Ma per una teoria testuale, obbligata dal suo stesso statuto a 

puntare su una categoria di ordine semantico (la «coerenza») per qualificare la nozione di 

testo, l’assunzione di un paradigma di ordine generativo-calcolistico, e dunque l’ipotesi di 

poter predire i limiti della «testualità», implicava una seria impasse teorica. Le modalità di 

costruzione del senso (in produzione e in ricezione) sono infatti il luogo di massima mobilità 

dell’attività linguistica, il punto in cui le dinamiche concrete della comunicazione proiettano 

un dato permanente di innovatività che si dialettizza con le strutture formali codificate del 

significante e del significato. 

Stretta fra queste diverse e non conciliabili esigenze, la Textlinguistik di quegli anni si 

trovava costretta a operare con una semantica che, con Eco, potremmo dire «dizionariale»
8
: 

una semantica, cioè, secondo la quale le parole e le frasi scaturiscono dalla combinazione di 

una classe chiusa di componenti minime, supposte più o meno universali, evocabili nella 

forma di un metalinguaggio («+/– animato», «causa», «umano» e simili). Colpisce che, 

ancora in un volume classico di questa disciplina, Testo e contesto di van Dijk (1980), il 

 
7 Per un quadro di questi problemi, cfr. l’eccellente sintesi di Antiseri, Baldini (1989). Per una 
riconsiderazione d'insieme, cfr. inoltre Sbisà (1989), che opportunamente distingue l’apporto di Austin da 
quello, assai diversamente angolato sul piano teorico, di John Searle. 
8 Cfr. Eco (1984a). Lo scritto rielabora una voce originariamente stesa per l’Enciclopedia Einaudi. 
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significato del testo venga trattato in un capitolo formalmente distinto dalla pragmatica del 

testo, ovvero dallo studio del testo in uso. Come se, fra la configurazione semantica del testo 

e la sua traduzione in realtà comunicativa, restasse un salto da coprire con l’«aggiunta» di 

talune regole operative. 

Un esempio delle difficoltà di questo modo di procedere è dato dalla tendenza a 

discriminare in astratto (tipicamente, applicando asterischi) ciò che «è» testo da ciò che testo 

«non è». Se ragioniamo con un concetto rigido, dizionariale di coerenza, sequenze come 

 
(1) «Fra poco arriva papà per la cerimonia». 

              «Bella roba vestirsi di rosso». 

 

oppure come 

 
(2) «Non c’è da preoccuparsi». 

              «Ti prometto che tu ieri eri qui». 

 

si sottraggono alla definizione di testo. Nel primo caso mancano del tutto indicatori 

anaforici, cataforici o coreferenziali di una eventuale connessione fra le due frasi. Nel 

secondo, pur sussistendo coreferenzialità (la forma indefinita del verbo, preoccuparsi, del 

primo enunciato include infatti la posizione pronominalizzata del secondo: Ti, tu), 

l’accostamento fra un verbo implicante un’azione al futuro («promettere») e un avverbio 

indicante il passato («ieri») renderebbe «impossibile» accettare la sequenza a un parlante 

nativo. 

È chiaro che l’approccio dizionariale ci ha guidato in un vicolo cieco. La lingua comune 

offre a ogni momento sequenze del tipo di quelle appena viste che, malgrado vengano 

continuamente scambiate dai parlanti, sarebbero così difficilmente identificabili in sede 

teorica, se le proponessimo (come spesso è il caso) senza esplicitare le condizioni concrete 

(contestuali ed extralinguistiche) in cui sono pronunciate o scritte. La scena comunicativa 

che sorregge (1) e (2) non può essere messa fra parentesi, se vogliamo cogliere la «coerenza» 

delle due sequenze. E, come è facile vedere, basta applicare a entrambi due frames in verità 

piuttosto banali («papà tradizionalista», «ricerca di un alibi») per riconoscerne 

l’appropriatezza situazionale e dunque la specifica configurazione linguistica. 

 

 

4.  Le conseguenze negative di questa separazione teorica fra semantica e pragmatica si 

sono manifestate, a mio parere, anche in un altro campo di studi, figliato dal ceppo della 

linguistica testuale. Alludo al tentativo di costruire una «tipologia» di testi fondata non sulla 

configurazione tecnico-istituzionale dei testi medesimi (poniamo: i dépliant pubblicitari, le 

guide turistiche, i romanzi gialli ecc.), e neppure sulle suddivisioni in «generi», ma sulla 

estrazione di caratteristiche trasversali (descrittive, argomentative ecc., secondo la nota 

classificazione di Werlich
9
), che si ritroverebbero nei testi concretamente dati. 

La teoria dei «tipi testuali» ha incontrato una certa fortuna negli ultimi anni
10

, anche nel 

settore della didattica linguistica, dove non a caso essa è stata utilizzata come approccio 

operativo, semplificato, alle strategie costruttive dei testi. Si tratta in effetti di un’ipotesi di 

lavoro suggestiva, che media in direzione testuale un rinnovato interesse per le categorie 

retoriche e, nell’apprendimento linguistico, può certamente servire in certe fasi da schema 

sintetico di riferimento. Da un punto di vista teorico, tuttavia, la nozione di «tipo testuale» 

 
9 Cfr. Werlich (1976). Ampia bibliografia sul tema e un interessante tentativo di applicazione della 
metodica dei «tipi» ai testi letterari in Lavinio (1990). 
10 Sulla fortuna didattica di questa teoria, cfr. Pozzo (1985: 135-136). 
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suscita ancora molte perplessità che inducono a una maggior prudenza anche nel progettare 

«ricadute» didattiche di certe classificatorie. Ad esempio, se si vuole intendere con «tipo 

testuale» una classe di «usi linguistici» – nel senso chiarito da Wittgenstein (1967) – ovvero 

la designazione di un «atto» linguistico, allora è d’obbligo rilevare che le tipologie correnti 

«a numero chiuso» (5 tipi nella classificazione di Werlich) debbono fare i conti con una 

gamma amplissima di usi (e quindi, poi, di testi «veri e propri», non di astrazioni) che 

proprio Wittgenstein e Austin ritenevano di non dover ridurre a una tipologia formalizzata, 

stante il carattere intrinsecamente innovativo («i margini sporchi») della realtà linguistica. Se 

invece ci orientassimo a fare di un «tipo» un insieme di descrittori applicabili a testi «veri e 

propri», allora chiunque studi od operi con testi osserverebbe che le strategie di questi 

combinano tratti semantico-formali storicamente determinati, che si tratta ogni volta di 

cogliere nella loro specificità. 

Questa fisionomia oscillante del concetto di «tipo» – non propriamente uso/funzione, né 

sistema di descrittori – lo rende a nostro parere scarsamente utilizzabile sia per quel che 

riguarda una possibile analisi «storica» di testi dati, sia come attivatore di schemi di 

riconoscimento testuale in sede didattica. In un caso e nell’altro, sembra, la fenomenologia 

aperta della lingua in uso non si lascia facilmente ridurre a uno schema generativo 

universale, e si avverte l’esigenza di strumenti di identificazione insieme più flessibili e 

specifici da un punto di vista storico. Anche in sede formativa e didattica (ma certamente in 

una prospettiva di approccio al testo inteso come unità culturale: cfr. Lotman, Uspenskij, 

1985 e Segre, 1985), appare perciò preferibile, con un atteggiamento che vorrei dire 

«filologico», ancorarsi alla pluralità dei generi, ai tipi di testo storicamente articolati da una 

società, a ciò che, di tempo in tempo, viene riconosciuto culturalmente come testo. 

In tale ottica è certamente possibile ripensare ciascun tipo come una classe di strategie 

discorsive: come una gamma di tecniche di articolazione del senso che si modellano, 

intrecciandosi ad altre, a ridosso della funzione per cui il testo è costruito, in riferimento a un 

destinatario identificabile, a un contesto di uso
11

. Si tratterebbe in altri termini di ricomporre, 

ancora una volta, il momento della struttura formale del testo con quello della sua genesi 

pragmatica, all’incrocio fra tradizioni di genere e classi di usi o riusi storicamente dati
12

. 

Torniamo insomma all’esigenza di una concezione più ricca di ciò che deve intendersi per 

«testo», collocando teoricamente, e non solo a posteriori, ap-plicativamente, tale nozione 

nello spazio semiotico del comunicare. 

 

 

5.  Questa esigenza è stata affermata da più parti, negli ultimi quindici anni, e si è giunti 

oggi a una sorta di riconversione «pragmatico-sociale» della teoria del testo che ha grande 

interesse anche a fini didattici
13

. Essa emerge con grande chiarezza, ad esempio, nei 

contributi recenti di uno dei capiscuola della Textlinguistìk, Jànos S. Petöfi, che, disegnando 

la sua idea di un «approccio semiotico teorico-testuale», sposta l’attenzione dal testo al 

processo di testualizzazione, e fa coincidere quest’ultimo col gioco di tre componenti – il 

testo, i «modelli» mentali attivati dai parlanti o ascoltanti, il relatum extratestuale ed 

extralinguistico – il cui potere «informativo» si dispone dal meno al più nell’ordine in cui li 

abbiamo citati. Dice appunto il Petöfi: 

 
11 Cfr. Mortara Garavelli (1988). 
12 La nozione di «uso» qui utilizzata ricalca come s’è detto Wittgenstein (1967, spec. § 23), rispetto al quale 
il notissimo schema jakobsoniano delle «funzioni della lingua» (1972) rappresenta già un irrigidimento 
foriero di complessi slittamenti teorici. 
13 In generale, per un quadro del ripensamento «pragmatico» della nozione di testo si vedano i rigorosi 
contributi di M.-E. Conte (1977, 1983), cui si aggiunga ora anche Sornicola (1988). Schmidt (1982) e 
Weinrich (1988) sono efficaci testimonianze in progress di questa nuova fase della ricerca. 
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Io non considero la testualità come una proprietà intrinseca degli oggetti verbali 

considerati testi. Per un interprete, un oggetto verbale si qualifica come testo se 

egli lo può intendere come un oggetto connesso e completo che si incontra con 

una data intenzione in un contesto comunicativo dato (1989: 511). 

 

In quel che segue svolgeremo alcune considerazioni che possono essere lette anche come 

un semplice commento alla citazione appena fatta, implicante, a nostro avviso, alcune scelte 

teoriche di fondo. 

Una prima osservazione. Utilizzando il famoso schema di Jakobson (1966) – ricalcato, 

come si ricorderà, sul modello della comunicazione telefonica predisposto nel 1949 da 

Shannon e Weaver –, i linguisti hanno spesso acceduto all’idea che la comunicazione abbia 

un andamento lineare, si disponga cioè su un unico asse, quello orizzontale, talché produrre 

e capire un testo sarebbero operazioni uguali e contrarie. Qualcuno mette in codice un 

messaggio lungo un certo canale secondo certe regole e qualcun altro, a pari contesto, canale 

e codice, decodifica il testo, ossia riproduce nel suo cervello quello che il primo ha inteso 

comunicare. In uno scritto recente De Mauro
14

 ha opportunamente contrapposto a tale 

concezione un modello non lineare, pluriplanare, della realtà comunicativa. 

Si tratta in buona sostanza di tornare all’assunto humboldtiano e poi saussuriano che 

l’identità del parlante e dell’ascoltatore è componente non accessoria, ma costitutiva della 

situazione comunicativa: tale identità (culturale, linguistica, psicologica, sociale), essendo 

rappresentabile come una classe aperta di opportunità, condiziona tutti e quattro i poli 

intorno ai quali si regge la generazione o la comprensione di un testo: ciò che si può voler 

dire e come si può volerlo dire (nei termini di De Mauro, le «articolazioni» del contenuto e 

dell’espressione), il patrimonio linguistico disponibile (ricchezza di vocabolario, varietà 

delle accezioni delle parole, conoscenza dei connettivi sintattici, delle strategie testuali ecc.), 

le circostanze pragmatiche della comunicazione. 

Ora, un testo risulta da una qualche forma di organizzazione di sensi e di mezzi espressivi 

entro classi (il «significato» e il «significante») che la lingua rende storicamente disponibili 

per la mutua comprensione. Ma la modalità in cui tale organizzazione si realizza, e quindi il 

valore concreto che ogni atto linguistico assume nella comunicazione fra due o più persone, 

dipende dal gioco reciproco delle quattro variabili sopra accennate. Così, a parità delle altre 

condizioni, una variazione di tipo diamesico (ad esempio il fatto che un testo sia letto o 

ascoltato), comportando «tempi» di fruizione sostanzialmente differenti e quindi una diversa 

possibilità di analizzare il testo, ne condizionerà profondamente la comprensione, a partire 

dalla selezione che chi riceve fa tra informazioni più o meno importanti e dal tipo di 

trattamento «memoriale» cui le sottopone. Oppure: a parità delle altre variabili, ma mutando 

il patrimonio linguistico dell’ascoltatore/lettore (ad esempio mutando per ragioni socio-

linguistiche lo spettro delle accezioni a lui disponibili su un certo campo lessicale), 

cambieranno radicalmente i livelli di senso ascritti, poniamo, a una dichiarazione di principi 

di un uomo politico nei giorni prima delle elezioni. Oppure ancora: ferme restando le altre 

condizioni, un mutamento delle circostanze pragmatiche farà sì che un enunciato come «Me 

ne vado» possa essere inteso sia come una forma di saluto, sia come una dichiarazione di 

guerra, sia come un deprimente abbandono, ecc. 

Questo metodo di concezione del valore di un testo, come si vede, ha come punto di 

partenza l’idea che la genesi del significato non sia riducibile a un modello dizionariale: le 

componenti che possono combinarsi nel determinare l’area semantica di una parola o di una 

frase sarebbero insomma una classe aperta, e la «metaforicità», anziché rappresentare un 

momento privilegiato della comunicazione, ne costituirebbe la necessaria cellula generativa. 

Perché è tipico della metaforicità estendere sul campo, nel vivo dell’interazione verbale, le 

 
14 Cfr. De Mauro (1983). 
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possibilità di senso sprigionate dal linguaggio: sia in produzione (dove chi parla / scrive può 

puntare su un’accezione innovativa della sua combinazione di entità linguistiche) sia in 

ricezione (dove chi ascolta / legge può intendere tale combinazione in riferimento a variabili 

del tutto al di fuori della coscienza di chi il testo ha prodotto). 

Possiamo a questo punto introdurre una seconda considerazione. Se assumiamo la 

prospettiva «pluriplanare» suggerita da De Mauro, restituiamo l’evento comunicativo 

all’insieme delle condizioni che lo contornano: condizioni non solo linguistiche, ma 

«semiotiche», dal momento che entrano nel conto le modalità non verbali dell’interazione fra 

mittenti e riceventi, le relazioni di ruolo e gli eventuali rapporti prossemici che li connettono, 

le variazioni nel mezzo grazie al quale la comunicazione avviene (scritto / parlato o altro 

fattore diamesico), il background socioculturale dei protagonisti, la specificità della 

situazione pragmatica in cui sono coinvolti ecc. L’evento linguistico risulta allora 

letteralmente indescrivibile al di fuori di tale insieme: la sua storia comunicativa fa tutt’uno 

con la storia di un rapporto sociale (avvenuto, mancato, parzialmente mancato, ecc.). I 

«disturbi» della comunicazione – dall’apparente paradossalità di una sequenza di frasi alla 

impossibilità, fisica o socioculturale del ricevente, di fruire il testo nelle condizioni ipotizzate 

dal mittente – cessano di apparirci fattori esterni al problema del testo, e il ricevente rientra a 

pieno titolo (come aveva suggerito Saussure fin da un paragrafo famoso del Corso di 

linguistica generale) nel «circuito della parole». 

 

 

6.  Nel punto di questa riconversione semiotica del problema del testo, si apre una 

interessante convergenza di interessi fra la linguistica e la psicologia cognitiva, ovvero quella 

disciplina che, a partire dagli anni Sessanta, ha dedicato i suoi sforzi a intendere i modi in cui 

il cervello tratta ed elabora l’informazione
15

. Gli psicologi cognitivisti hanno lavorato a 

lungo in stretta interazione con informatici e tecnici di computer nell’ipotesi che la macchina 

potesse fungere da simulatore dei processi che avvengono nella mente umana; oggi, se si 

guarda ad esempio all’esperienza di uno studioso come Terry Winograd
16

, sembra chiaro 

che, al di là della suggestione operativa offerta da questa analogia, mente e macchina sono 

separati da modalità di funzionamento radicalmente differenti, e dunque 

l’«implementazione» è destinata a incontrare dei confini insuperabili. Ma a parte i limiti di 

questa esperienza, i cognitivisti hanno potuto introdurre una gamma di categorie esplicative 

dei meccanismi di comprensione della mente che ci paiono del massimo interesse ai nostri 

fini, ed è questo il terzo aspetto che ci preme sottolineare. 

Una nozione chiave è quella di «enciclopedia»: essa indica il modo in cui nel cervello di 

un uomo si organizzano il sapere e l’esperienza, privilegiatamente attraverso il patrimonio 

linguistico. L’enciclopedia è insomma un insieme più o meno strutturato di competenze 

semantiche e pragmatiche che includono gli schemi di azione o di comportamento sociale 

disponibili al parlante. Tali schemi sono stati variamente denominati dagli studiosi (frame da 

Minsky, alludendo a «situazioni» codificate della vita sociale cui un individuo normalmente 

partecipa; script da Schank e Abelson, pensando, più specificamente, alle sequenze 

organizzate di eventi che tali situazioni portano con sé: ad esempio «partecipare a una festa», 

«incontrare un superiore», ecc.)
17

. 

Nonostante ancora si desideri un approfondito scambio di esperienze fra questi modelli e i 

metodi di concezione della semiotica e in particolare sia in gran parte da studiare in che 

 
15 Per una prima informazione cfr. Gardner (1988, capp. 5-6). Cfr. inoltre Job, Rumiati (1984), con ampia 
bibliografia. Una informatissima, utile panoramica del contributo cognitivista al problema della 
comprensione del testo offre ora Levorato (1988). 
16 Si veda soprattutto Winograd, Flores (1986). 
17 Cfr. il classico Minsky (1989) e, più ampiamente, Schank, Abelson (1977). 
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modo frames e scripts si sedimentano nelle accezioni del vocabolario ricettivo d’una persona 

e nelle possibilità combinatorie che questa vi intravede, la pista cognitiva sembra assai 

tentante. In Lector in fabula (1979), Eco ha giustamente sottolineato l’affinità fra tali 

tematiche e la semiotica «interpretativa» che (su motivazioni peirceane, ma come si è visto 

anche legittimamente saussuriane) fa del «senso» di una frase il risultato dell’interazione 

collaborativa fra mittente e ricevente di un testo. L’enciclopedia si presenta infatti come un 

sistema di conoscenze aperto, a intersezioni non interamente calcolabili, nel quale giocano 

tutte le componenti della storia di un parlante: i suoi livelli di istruzione, le sue esperienze 

culturali, le sue relazioni sociali, ecc. Non solo la gamma di scripts che il signor Tale ha 

interiorizzato, ma il suo sistema di attese dinanzi ai testi di cui fruisce dipende rigorosamente 

dal modo in cui la sua enciclopedia è organizzata
18

. 

Vedo un film, senza averne preventivamente letto la trama. Che cosa, dopo un certo 

numero di sequenze, me lo fa riconoscere come un «giallo» o una «commedia»? Apro un 

romanzo, incuriosito magari dal nome dell’autore. In base a che cosa decido che si tratta di 

una narrazione fantastica, di una storia d’amore, di un poliziesco? Ecco alcune delle 

domande cui la teoria della «enciclopedia» aiuta a dare risposte, sondando il maturare, nelle 

persone, di schemi di identificazione testuali. Siamo dinanzi a una sorta di triangolazione 

semiotica in cui il cervello pertinentizza tratti saggiandone la capacità di spiegazione nelle 

situazioni nuove che via via affronta; e viene d’altra parte spinto dall’esperienza ad arricchire 

o modificare i suoi schemi per poter fronteggiare una gamma sempre più diversificata di 

testi. 

Il modello dell’enciclopedia ha un grande interesse sia teorico sia didattico. Teorico, 

perché, integrando le distinte esigenze della psicologia cognitiva e della semiotica, delinea 

uno spazio per stringere dall’interno la semantica alla concreta realtà comunicativa, 

all’identità dei parlanti, in una parola alla «pragmatica» nel senso pieno della parola. Il 

«significato» di un testo non potrà dunque essere ridotto, al modo della prima linguistica 

testuale, a un’analisi in componenti, procedendo per attribuzioni di asterischi, ma andranno 

di volta in volta ricercate le condizioni che lo rendono coerente. Come suggerito 

dall’indicazione petöfiana da cui siamo partiti, alla coerenza, astrattamente intesa, staccata 

dall’uso, subentrerà l’osservazione delle pratiche di coerentizzazione messe in atto dai 

parlanti. E allora l’attenzione si rivolgerà a capire perché un testo, selezionato dall’emittente 

sulla base di un dato script, possa anche non essere riconosciuto come coerente dal ricevente, 

o viceversa possa essere trattato sulla base di uno script più o meno diverso 

(fraintendimento) o sovrainterpretato (attribuzione di senso), modellando quindi ipotesi di 

coerenza piuttosto differenti da quelle di emissione. La comprensione, da tale punto di vista, 

risulta davvero essere un processo probabilistico, «i cui valori stanno fra 0 e 1» (De Mauro): 

un ponte gettato fra situazioni asimmetriche in cui le regole della comunicazione debbono 

essere volta per volta patteggiate. 

Vi è inoltre un interesse didattico perché, con una siffatta riabilitazione teorica delle 

figure degli utenti della comunicazione, diventa impossibile svincolare la somministrazione e 

la fruizione di testi, quali che siano, in una situazione d’apprendimento, dall’insieme delle 

circostanze di lavoro. La consueta separazione dell’oggetto di studio dalle modalità della sua 

ricezione da parte degli allievi, la mancata «programmazione» (per usare un termine reso 

antipatico dall’abuso) dell’esposizione dei ragazzi a testi di tipo diverso, in situazioni e per 

scopi determinati, diventano anche per questa via dei non sensi che si tratta di eliminare 

modificando il nostro modo di insegnare e fare scuola. 

 

 

 
18 Rimando in proposito a Eco (1984b) e al contributo di Dario Corno (1991). 
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7.  Alla luce di queste coordinate teoriche, mi sembra sia possibile ridiscutere alcuni 

problemi che sono stati moneta corrente nel dibattito pedagogico e glottodidattico degli 

ultimi anni. In primo luogo la didattica delle «abilità» linguistiche. Se nella fase iniziale della 

ricerca di una nuova educazione linguistica si è tanto – giustamente – insistito sulla necessità 

di sollecitare nei ragazzi attitudini comunicative reali, cimentando la loro costruenda 

capacità di leggere, scrivere, capire, parlare in pratiche sociali non simulate, all’interno della 

classe e nel rapporto di questa con l’extrascuola, in una fase successiva si è teso (almeno 

questa è l’impressione di chi scrive) a «raffreddare» le situazioni di apprendimento, così 

contraddicendo nei fatti strumenti e indicazioni tecniche delle moderne scienze del 

linguaggio, che pure hanno avuto larga circolazione nei convegni, nell’aggiornamento e 

finalmente nei programmi ministeriali. La didattica del testo è un tipico esempio di questa 

pericolosa riconversione: basti vedere le forme ossificate in cui essa è fatta operare nei 

manuali scolastici più adottati; basti vedere come alla prospettiva di insegnare a scrivere 

lettere, relazioni e articoli con metodologie «sociali» quali la corrispondenza fra scuole, il 

giornale di classe e d’istituto ecc., si sia sostituita una didattica ripetitiva che esibisce i 

caratteri formali dei diversi tipi di testo senza inserirli in pratiche comunicative reali. 

Le metodologie cui ho fatto riferimento, tipiche di una scuola in cui era vivo l’esempio di 

un Freinet, di un Ciari (per limitarmi ai due nomi maggiori), possono oggi apparire 

invecchiate a qualcuno. Non so se ciò è vero. Certo non è invecchiata l’esigenza che esse 

cercavano di soddisfare, andando, mi sembra, nella direzione giusta. Le abilità linguistiche, e 

in special modo quelle più complesse, come le abilità testuali, non possono svilupparsi fuori 

d’un contesto «caldo» di apprendimento, fuori di un esercizio che realizzi o sia il più 

possibile vicino all’esperienza reale. Solo su una base del genere, pare, è ipotizzabile 

impiantare momenti più «riflessi», o anche puramente astratti di osservazione del linguaggio 

e delle sue modalità d’uso. 

Torna dunque – ed è questo un secondo punto importante – la prospettiva di fare della 

classe uno «spazio comunicativo» e dell’insegnante un mediatore, un regista se si vuole, di 

scambi comunicativi. Ciò implica, da parte del docente, non solo l’acquisizione di un 

bagaglio di nozioni teoriche, ma, anche e più ancora, la capacità di rimodellare in termini 

semiotici il suo rapporto con gli studenti e di ripensare di conseguenza ogni tipo di evento 

comunicativo (la lezione, gli interventi degli allievi, le discussioni, la stesura di elaborati) 

che ha luogo nelle ore di scuola. Indicazioni in questo senso non mancano, anche al di fuori 

del campo dell’educazione linguistica. Penso ad esempio al lavoro svolto in questi anni da 

Lucia Lumbelli
19

, che ha dato un supporto psicologico essenziale alle pratiche di 

misurazione e sviluppo della comprensione della lettura. 

 

 

8.  Per quanto riguarda la didattica del testo, sia orale sia scritto, si dovrebbe partire da 

una attenta ricognizione di tutte le forme di comunicazione aventi luogo nel proprio spazio-

classe. Se siamo d’accordo nel chiamare testo una qualsiasi sequenza organizzata di parole 

con carattere di «unità semantica e comunicativa»
20

, allora il primo momento di una 

programmazione dovrebbe essere la valorizzazione delle occasioni in cui i ragazzi mettono 

alla prova le loro capacità testuali. Una domanda nel corso di una spiegazione o di una 

discussione, l’intervento, più o meno preparato, in un’assemblea, la esposizione di notizie al 

gruppo-classe, la redazione di un riassunto, di una relazione, di una scheda bibliografica, gli 

appunti presi in un quaderno ecc.: ciascuna di queste (e altre) esperienze deve essere prevista 

 
19 Cfr. Lumbelli (1986) e ora, più ampiamente, Lumbelli (1989: 143-172), spec. il cap. 5. 
20 Cfr. Mortara Garavelli (1979: 7). Il lavoro di questa studiosa si consiglia alla lettura anche per una 
equilibrata valutazione del concetto di «coerenza». 
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sul piano didattico e deve diventare momento consapevole di apprendimento, esplicitando in 

ogni caso le variabili di ordine semiotico che definiscono quell’esperienza come evento 

comunicativo reale. 

Una griglia utile in questo senso è quella proposta da M.A.K. Halliday (1983), un 

linguista molto attento ai problemi della formazione e degli apprendimenti. Partendo 

dall’idea che ogni atto linguistico ha senso solo se visto nella «struttura situazionale» che lo 

genera, Halliday individua tre descrittori che permettono di identificare dal punto di vista 

semiotico la situazione del caso. Molto correttamente, l’autore avverte che, più che di 

situazione, si deve in effetti parlare di «tipo di situazione», se è vero che ogni cultura 

seleziona al suo interno forme di contesti comunicativi ripetibili, cui corrisponde «una 

costellazione di significati». Evocare nella consapevolezza metacomunicativa degli allievi 

l’esistenza di vincoli situazionali alle nostre modalità espressive, è un buon metodo per 

calare nella realtà dell’educazione linguistica i frames e gli scripts che attraversano la nostra 

enciclopedia culturale. Così, l’attività del riassumere dovrà essere ancorata a una gamma di 

situazioni sociali possibili in cui essa abbia un’effettiva utilità, e si attui nel rispetto dei 

tempi, degli spazi, dei modi di fruizione da parte dei destinatari, previsti dalle situazioni in 

questione. 

I tre descrittori suggeriti da Halliday sono rispettivamente: 
 

a) il campo, cioè «l’azione sociale in cui è inserito il testo; e include l’argomento, come sua 

speciale manifestazione»; 

b) il tenore, cioè «le serie di relazioni di ruolo tra i partecipanti che sono pertinenti al testo; 

include, come esempio particolare, i livelli di formalità»; 

c) il modo, cioè «il canale o lunghezza d’onda prescelto, ed è essenzialmente la funzione 

che è assegnata alla lingua nell’intera struttura situazionale; include il mezzo (parlato o 

scritto) che viene considerato come una variabile funzionale». 
 

Ciò che pare stimolante nella proposta di Halliday, è che essa consente di fronteggiare la 

varietà degli eventi comunicativi offerti alla realtà scolastica (oltre che sociale in genere), e 

di situare convenientemente in essi i testi, senza appiattire la natura linguistica specifica dei 

testi come tali. Questo schema aiuta quindi a descrivere (o a progettare da un punto di vista 

di educazione linguistica) sia la lettura di una poesia di Baudelaire sia (l’esempio è di 

Halliday) l’occasione comunicativa presentata dalla toeletta di un bambino piccolo. 

A ogni componente situazionale corrisponde, sempre secondo Halliday, l’attivazione di 

una delle tre componenti semantico-funzionali operanti in ogni atto linguistico: le 

componenti ideazionale, interpersonale e testuale, relative, rispettivamente, al «linguaggio 

visto come esprimente l’esperienza che il parlante ha del mondo esterno e del suo mondo 

interno», al linguaggio «come espressione delle relazioni tra i partecipanti nella situazione, e 

dell’inserirsi in essa del parlante», al messaggio costruito, infine, come configurazione 

strutturale di un certo rapporto fra «tema» e «rema». Essendo ogni testo l’attualizzazione del 

«potenziale semantico» (grosso modo la classe dei sensi possibili) implicito in un contesto 

comunicativo reale, l’attenzione potrà volgersi a studiare come, nella sequenza testuale 

realizzata o da realizzare, giocano le già descritte variabili di campo, tenore e modo. 

Proviamo ora a situare «sociosemioticamente», con l’aiuto di Halliday, il seguente evento 

didattico: «Esposizione da parte dell’allievo X di notizie raccolte su dizionari ed 

enciclopedie, in funzione di una ricerca di gruppo». 

Il «campo» si situa nel quadro dello svolgersi di un lavoro di gruppo, al fine di 

raccogliere informazioni e di costruire opinioni intorno a un argomento. L’allievo dispone a 

tal fine di schede, di dati di vario genere, di appunti presi su testi suggeriti dall’insegnante. 

Il «tenore» ha a che fare in questo caso col fatto che l’allievo X è parte di un gruppo di 

ricerca: dunque contrae una responsabilità all’interno del gruppo, e deve mettere le sue 
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conoscenze acquisite al servizio di un obiettivo comune. Osservazioni ulteriori: esiste un 

capogruppo? Come sono stati suddivisi gli incarichi? Quale collocazione ha l’allievo in 

questa rete di rapporti? 

Il «modo» è qui rappresentato anzitutto dalla scelta dell’oralità come mezzo di 

comunicazione. Esso è inoltre accompagnato da materiali di supporto (schede, appunti, 

statistiche, grafici ecc.). Osservazioni ulteriori: in quale situazione X effettuerà la sua 

esposizione? Quanto tempo/spazio ha a disposizione per la sua comunicazione? Quali sono i 

suoi punti di riferimento per la scelta e l’ordinamento degli argomenti? E così via. 

Il gioco di queste tre prospettive consente di determinare il contorno semiotico 

dell’esposizione che forma l’oggetto dell’attività didattica. L’insegnante dovrà a questo 

punto aiutare lo studente a programmare il suo intervento avendo dinanzi interrogativi del 

genere: 
 

 chi sono gli interlocutori cui mi rivolgo? 

 che cosa si attendono da me? 

 che cosa già sanno e che cosa posso dir loro di nuovo? 

 quanto tempo ho a disposizione? 

 quali sono le informazioni principali che voglio/devo trasmettere? 

 in quante parti devo dividere il mio intervento? 

 ho bisogno di materiali di supporto? 

 ci sono termini che devo preoccuparmi di spiegare? 
 

Come si vede, questo modo di procedere tende a responsabilizzare lo studente di fronte 

all’evento comunicativo di cui è partecipe, portando la sua attenzione sui meccanismi sociali 

e semiotici che lo contraddistinguono. Tali meccanismi possono a prima vista apparire 

«esterni» alla struttura testuale dell’atto di esporre: in realtà essi determinano le condizioni 

reali del suo prodursi, e quindi creano le «piste» entro cui il ragazzo imparerà a muoversi. 

Sono vincoli che, nel dirigere le scelte semiotiche di fondo, aiutano il formarsi anche di 

strategie più propriamente testuali: selezione delle informazioni, loro distribuzione in 

sequenze, rapporto dato/nuovo, selezione di termini speciali, ecc. 

Come si vede, entro questi margini, divengono riutilizzabili anche taluni parametri 

«tipologici» che abbiamo discusso criticamente nel paragrafo 4. L’esame e la ripresa di certe 

convenzioni discorsive, etichettabili come «narrative», «argomentative» o altro, hanno qui 

un senso preciso, perché sono funzioni di opzioni socio-semiotiche esplicite e di un testo di 

cui si viene determinando la struttura concreta, nella situazione d’uso prescelta. 

Osserviamo infine che, sia nel progettare sia nell’eseguire il suo atto linguistico, l’allievo 

si trova non solo a fronteggiare una situazione comunicativa, ma a operare con e su scripts, 

propri e dei compagni. Il problema di esporre nel contesto sopra descritto evoca infatti 

interrogativi sulla struttura semiotica dell’esporre, sul sistema di attese degli ascoltatori, sui 

comportamenti propri a tale interazione sociale (ad esempio: il porsi di domande, l’aprirsi di 

una discussione ecc.), sul proprio modo di calarsi in un dato molo, sulle responsabilità 

«tecniche» che ne conseguono. 

Ecco dunque un modo di riclassificare la didattica della produzione di testi secondo 

princìpi di organizzazione sociosemiotica. La nostra ipotesi è che una metodologia del 

genere consenta di superare di slancio le perplessità intorno al carattere necessariamente (si 

dice) simulato e quindi in sostanza fittizio degli scambi testuali in classe; e che da qui possa 

discendere una rivitalizzazione del ruolo dell’insegnante come «comunicatore». 

 

 

9.  Nel caso della comprensione, le esigenze poste dal ragionamento finora svolto 

sembrano tornare, forse, con urgenza ancora maggiore. Come abbiamo già accennato, siamo 
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in tin punto decisivo per quell’intreccio di variabili psico-cognitive e variabili linguistiche 

che si dovrebbe realizzare con un approccio propriamente semiotico. Negli ultimi anni, 

l’esperienza acquisita nella misurazione della leggibilità dei testi e dei livelli della loro 

comprensione
21

 ha consentito di mettere in risalto il ruolo di talune variabili che dovrebbero 

fungere da punto di riferimento per qualsiasi programmazione educativa delle abilità di 

lettura. Ad esempio: 
 
 il rapporto fra il lessico utilizzato dal testo e quello posseduto ricettivamente dal ragazzo, 

tenendo presente che il vocabolario di base di una lingua (intorno alle settemila parole 

nel caso dell’italiano) può considerarsi acquisito con buon margine di sicurezza solo alla 

fine della III media; 

 la complessità sintattica del testo, da misurarsi attraverso indici empirici statisticamente 

affidabili, quali il numero medio di parole a periodo, il numero medio di proposizioni a 

periodo (computando anche l’infinita gamma dei costrutti nominali), il tipo e la quantità 

dei connettivi usati, la frequenza delle tipologie proposizionali ecc.; 

 l’articolarsi o meno del testo in unità informative nettamente scandite e di lunghezza e 

complessità accettabili alla luce delle indicazioni citate poc’anzi: la presenza, insomma, 

di macrosequenze (capitoli, paragrafi, capoversi ecc.) che facilitino l’utilizzazione del 

testo da parte del lettore inesperto; 

 il rapporto testo/immagine, operando quest’ultima sia come illustrazione-rafforzo delle 

istruzioni date dal testo, sia come integratore di informazioni, richiedente un opportuno 

apparato di lettura (didascalie, segnali interni ecc.); 

 la capacità o meno del testo di ancorarsi all’esperienza reale o presunta del lettore, 

venendo incontro ai suoi sistemi di attesa (esempi concreti, riferimenti alla vita reale) e 

graduando le necessarie «astrazioni». 
 

Variabili come quelle elencate hanno avuto larga applicazione, sia nella misurazione delle 

capacità di comprensione di soggetti d’età anagrafica e scolare diversa, ovvero di soggetti 

portatori di handicap intellettivo, sia nella redazione di testi rivolti a pubblici determinati (si 

pensi a una collana di divulgazione scientifica come i Libri di base, o al giornalino Due 

parole, che punta sulla facilità di lettura per raggiungere lettori con deficit intellettivo). Di 

tali metodologie qualcuno, un po’ frettolosamente, ha criticato il carattere quantitativo, 

l’apparente «estrinsecità». Eppure, metodiche del genere si incontrano con esigenze 

profonde delle moderne scienze cognitive, e gettano prime sonde in quell’area così difficile 

da esplorare che è il «patrimonio» linguistico del leggente, l’«altra faccia della luna», 

secondo la penetrante definizione di Vygotskij. 

Tale patrimonio è precisamente il luogo in cui la competenza «enciclopedica» di un 

lettore, la gamma di schemi di cui dispone, viene a mediarsi col linguaggio, organizzandosi 

in aree di riconoscibilità semantica di parole e frasi, in competenze testuali e metatestuali, 

nella capacità di circuitare testo ed esperienza extralinguistica. Le accezioni con cui una 

parola è disponibile alla coscienza del lettore, ad esempio, è un indice sicuro della gamma di 

situazioni d’uso (quindi dei contesti culturali) per le quali essa può funzionare. Una corretta 

impostazione del rapporto testo/immagine può essere un mezzo essenziale di attivazione 

delle aspettative del lettore o del riconoscimento di contesti per i quali si debbono costruire 

gli scripts. L’articolazione «macro» del testo può essere la via decisiva per riuscire a 

utilizzarlo, sollecitando il lettore a valersi di tutte quelle «soglie» – come le chiama Genette 

(1989) – titoli, indici, raccordi interni che lo strutturano e lo rendono discreto, cioè poi 

linguisticamente conoscibile. E così via. 

Sintetizzando, potremmo dire che solo restaurando la posizione del ricevente nello spazio 

 
21 Per un quadro di queste ricerche, cfr. De Mauro, Piemontese, Vedovelli (1986). 
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comunicativo, solo, cioè, mettendo al centro dell’attenzione il sistema di scarti esistente fra 

lingua del testo e lingua del lettore è possibile impostare in modo corretto il problema della 

comprensione. Uno dei limiti a mio avviso più evidenti della pur meritoria tecnica dei test di 

comprensione a scelta chiusa è di mettere fra parentesi tale asimmetria, trascurando di 

attivare i processi grazie ai quali un lettore ipotizza un senso in ciò che legge o viene via via 

costruendolo.  

Molto stimolanti appaiono pertanto le metodologie tese a far prendere coscienza al 

ragazzo delle operazioni che compie o dovrebbe compiere per capire (costruzione di scenari, 

attribuzione di ruoli, inferenze, ecc.) e degli strumenti (metatestuali, testuali, sintattico-

lessicali) che possono essergli utili allo scopo. 

L’attenzione dovrebbe insomma vertere, soprattutto in una prima fase, più sul processo 

che sull’effetto (riuscita/non riuscita) dell’atto di comprensione: e a tale fine cooperano, pare, 

utilmente, risolvendosi a un certo punto le une nelle altre, quelle che abbiamo detto variabili 

linguistiche e psico-cognitive. 

Collocare il ricevente al centro del problema della comprensione come interlocutore 

semiotico del testo vuol dire, in ultima analisi, rammentarsi che in ogni gesto di 

comprensione è implicita una costruzione di senso; che ogni capire è, almeno in parte, un 

interpretare e che, dunque, la didattica deve adeguarsi alla complessità del lavoro della mente 

nel riconoscere e nell’elaborare i materiali che le vengono offerti. Ma fare ciò significa, 

ancora una volta, assumere il concetto di testo in tutta la gamma delle sue articolazioni, 

evitando quella riduzione formalistica propria sia della tradizione scolastica sia di un metodo 

pre-semiotico o talvolta a-semiotico di trattare i fatti linguistici, che ha formato qui l’oggetto 

della nostra attenzione. 
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