












Introduzione 

A causa di questi due processi, le di grande importanza: la fonte 
le fonti del sapere dei giovani (ma del sapere dei giovani non era più 
anche degli adolescenti e perfino nella scuola o nella famiglia ma si 
dell'infanzia) si sono enormemen- stava spostando gradualmente al-
te arricchite e moltiplicate per nu- trove. 
mero e varietà; e nel loro insieme Cambiò in quell'epoca un inte-
non stanno più dentro la scuola, ro modo di trasmettere e sapere, 
ma principalmente fuori. Da qui, cultura, testualità ai bambini e se 
un'enorme divaricazione fra l'eso- ne cominciò a imporre gradual-
e l'endopaideia, che ha portato ta- mente un altro che è quello nel 
lune conseguenze di larghissimo quale tuttora ci troviamo. Corri-
respiro. spettivamente però cambiavano 

La prima è la riduzione del ruo- talune cose nelle nostre menti, e 
lo di un modello culturale al quale cominciavano a traballare diversi 
siamo abituati da millenni e che dei presupposti di cui ho parlato 
abbiamo consi�te prima. Per esempio, cominciava a 
come l'unico veramente buono. Al- ( formarsi una diffusa sfiducia nel­
ludo al modello. roposizionale, il l'educabilità universale dell'essere 
portato principale della cultura al-

I 
umano, e soprattutto nella sua 

fabetica, quella cultura c e s1 educabilità rapida e partecipata. Si 
esprime essenzialmente attraver- scopriva che il soggetto non è più 
so il linguaggio, il simbolo scritto e portato a desiderare l'apprendi-
proposizioni tra di loro articolate, mento in modo scontato, ma può 
e che si basa su tre regole: (a) le anche recalcitrare all'educazione: 
cose che si dicono sono più im- ha sviluppato; a seguito dei cam-
portanti delle cose che si fanno, biamenti di cui sto parlando la 
(b) si impara attraverso il dire piut- convinzione che quel che educa
tosto che attraverso il fare; (c) il non è la scuola ma qualcos'altro, 
pensiero e il comportamento sono che sta fuori. 
tanto migliori in quanto somiglia- Nel contempo, si era creata una 
no alla sintassi, sono cioè struttu- sorta di sfiducia verso la necessità 
rati, gerarchici e articolati. Non si di accentuare il differenziale edu-
trattava di una bandiera di verbali- cativo di cui parlavo prima: perché 
smo, ma al contrario della convin- spingere l'apprendimento (anche 
zione che, attraverso l'alfabeto, la quello linguistico) al di là dei limiti 
mente potesse gradualmente ap- della natura, se, non appena l'a-
prendere e privilegiare quella for- zione educativa si interrompe o 
ma di pensiero che ci sembrava cessa, il soggetto è pronto a tor-
complessa e matura. nare al suo punto di partenza? Il ri-

- ggi, questo moctello è in gra- torno all'inizio (il fenomeno dell'a-
vissima difficoltà, perché la cultura nalfabetismo detto per l'appunto 
proposizionale è in una condizione "di ritorno") cominciò a presentar-
di straordinaria debolezza. Se vo- si sotto varie forme insidiose. Non 
lessimo, per ragioni di comodità, 
fissare una data di inizio di questa 
nuova er<;;

1,
f'loITe

�
o per esempio

pensarEVàl 197 6 - un anno remo­
tissimo, pèrò--.e.ap.i.t le, che coinci-( de con il momento in cui in Italia e
nel mondo si cominciarono a 

�
diffonde!e i fumetti televisivi giap­
ponesi. E un emblema minuscolo, 
perfino marginale, però molto for­
te, di un cambiamento culturale. 
Per me significa una cosa genera-

a caso, una varietà di indagini na­
zionali e internazionali documen­
tano anche oggi che un laureato 
non necessariamente legge dei li­
bri, e che una grande quantità di 
laureati, superiore alla metà del to­
tale in Italia, non hanno mai letto 
neanche un libro nella vita. Questa 
è una prova folgorante del fatto 
che il titolo di studio non porta ne­
cessariamente con sé la desidera­
bilità del sapere. 

■ 
4. 

Che fare? 

Certo, i cambiamenti che ho de­
scritto, e che sono ancora in cor­
so, non sono necessariamente la 
fine del mondo. La vita continua. 
Però se queste analisi sono appe­
na plausibili, ci fanno capire che 
molte delle cose in cui credevamo 
come verità scientifiche erano in 
realtà pura ideologia, nel senso 
marxiano del termine, cioè conce­
zioni elaborate collettivamente 
con la funzione primaria di impedi­
re di vedere il vero. Sono convinto 
che un'ideologia serva sempre, ma 
a un certo punto può essere ne­
cessarie.i cambiare la lente per ve­
dere il mondo, in modo che, pur 
continuando a esercitare una cer­
ta distorsione, questa sia diversa 
e magari più produttiva. 

La nostra ideologia (cioè, in fon­
do, l'insieme dei presupposti che 
ho elencato) era globalmente pro­
gressiva ed egalitaria, ma non fu in 
grado di vedere talune cose im­
portanti con le quali qualunque 
agenzia formativa (e la scuola in 
particolare) deve fare i conti: anzi­
tutto, che l'educazione non si svol­
geva più dentro la scuola, cioè che 
la esopaideia veniva prendendo di 
gran lunga il sopravvento sulla en­

dopaideia, e che questo valeva per 
tutte le discipline che consideria­
mo scolastiche (tolte forse quelle 
di più alta formalizzazione: è chia­
ro che la matematica oltre a un 
certo livello non possiamo impa­
rarla frequentando gruppi di coe­
tanei mentre invece una varietà di 
altre cose sì). 

Se ammettiamo che l'esopai­

deia prevale sull'endopaideia, dob­
biamo ammettere anche che i mo­
delli culturali che stiamo offrendo 
ai" giovani sono assolutamente 
difformi da quelli che i giovani 
stessi perseguono. Pensiamo per 
esempio all'importanza della cul­
tura new age o anche della cultura 
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I che ormai si chiama pulp nel mon­
do dei giovani. Modelli di cultura 1 pulp o new age esistono perfino 
presso i tredicenni, e sono senza 
dubbio modelli che conferiscono 
anche conoscenza e conoscenze. 
Ma non possono nascondere che, 
dal punto di vista che ci interessa, 
il loro carattere fondamentale 
consiste nell'essere modelli nei 
quali la dimensione proposiziona­
le non ha più posto: essi privile­
giano il non articolato, il simulta­
neo, il partecipativo, il destruttu­
rato, molto più che il loro opposto. 

Insomma, quell'ideologia non ci 
permise di vedere a tempo che 
stava gradualmente tramontando 
la cultura che sto chiamando pro-

posizionale, che ha il suo emble­
ma nel fatto di essere articolata e 
argomentata. Queste due pro­
prietà (essere articolato e essere 
argomentato)sOno trale conqui­
ste cu1turàTI più importanti del­
l'Occidente, sono uno degli aspet­
ti che più profondamente distin­
guono il pensare occidentale ri­
spetto al pensare orientale. Tutti 
saremmo pronti a sottoscrivere 
che argomentare è meglio che as­
serire: quando qualcuno asserisce 
una cosa, normalmente gli chie­
diamo di dimostrarci o per lo me­
no di spiegarci perché produce 
quella asserzione, cosa che non 
vale per altri modelli culturali. Sa­
remmo pronti anche, credo, a so­
stenere alcune conseguenze com­
portamentali importanti: che par­
lare è meglio che urlare, che par­
lare è meglio che tacere, e così 
via. Certo, non è affatto tassativa­
mente definito che tutti questi 
presupposti siano veri, ma la sto­
ria culturale dell'Occidente ci ha 
portato tutti quanti a credere che 
lo siano. Questi presupposti ci so­
no apparsi veri per convenzione 
millenaria, una convenzione tal­
mente ricca e radicata che la no­
stra educazione e cultura si basa 
su di essi e il principio fondamen­
tale della nostra educazione non è 
pressoché mai "guarda come si 
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fa", ma, al contrario, "ti dico co­
me si fa". 

Ora, tra i due modelli di cui sto 
discutendo c'è una differenza ra­
dicale: il mostrare silenziosamen­
te non porta di solito oltre un cer­
to livello di competenza, mentre lo 
spiegare ciò che si sta per fare 
(anche se poi non lo si fa mate­
rialmente), cioè l'uso di adopera­
re il linguaggio come sostituto del 
fare sembra (o almeno ci è sem­
brato) capace di portare l'intelli­
genza a rispettare il presupposto 
del differenziale educativo. Di 
questi due modelli, quello basato 
sull'articolazione e le proposizioni 
è oggi indebolito. 

Mi pare anche cambiata quella 
che chiamerei la gerarchia dei de­

sideri simbolici, che consegue alla 
difficoltà in cui si trova la cultura 
proposizionale. La nostra genera­
zione (e forse anche quella dei no­
stri figli maggiori) è cresciuta nel­
la convinzione che la cultura, il sa­
pere e quindi il linguaggio che ne 
è l'espressione più immediata, 
fossero cose buone, degne di es­
sere ricercate, alla cui acquisizio­
ne valesse la pena dedicar tempo. 
Le modificazioni della cultura gio­
vanile attuale hanno prodotto in­
vece uno straordinario indeboli­
mento di questi assunti: come 
conseguenza, non è affatto più 
scontato che il sapere sia cosa 
buona, o che la cultura e il lin­
guaggio siano oggetti davvero de­
siderabili. 

In questo quadro, una parte no­
tevole dei presupposti che ho illu­
strato all'inizio sono caduti o per 
lo meno non funzionano più. Per 
esempio è caduto il presupposto 
della desiderabilità dell'apprendi­
mento. Abbiamo veramente l'im­
pressione che i nostri alunni desi­
derino imparare, e soprattutto che 
quel che desiderano imparare sia 
proprio quello che voi state inse­
gnandogli? Forse vogliono impa­
rare qualcos'altro - che non sap­
piamo che cosa è - e, se è possi­
bile, impararlo senza spenderci 

troppe parole sopra. Insomma, 
oggi il soggetto collettivo è rical­
citrante o se non altro perplesso,
e non si capisce bene perché mai 
dovrebbe impegnarsi nello sforzo 
di conseguire un differenziale edu­
cativo così netto come quello che 
noi vorremmo. 

Veniamo, per concludere, a 
qualche commento sui presuppo­
sti linguistici. Avete veramente 
mai avuto l'impressione che lo 
sforzo di insegnare una lingua, sia 
pure una lingua straniera moder­
na e "attraente" come l'inglese, 
sia servito a rendere i ragazzi più 
uguali? Avete davvero l'impressio­
ne che i ragazzi desiderino essere 
più uguali fra di loro? lo credo di 
no, così come credo che il princi­
pio della desiderabilità dell'ap­
prendimento sia oggi in serissima 
difficoltà. 

Concludo dicendo che ho l'im­
pressione che abbiamo creduto 
troppo ad alcuni motti, dimenti-

1 cando che il risultato dell'educa­
zione è influenzato in maniera po­
derosa dai cambiamenti del set­

ting esterno, dell'ambiente, del 
/
1
\ contesto. Dobbiamo fare una so­

l sta, probabilmente un po' lunga, di 
elaborazione, per renderci conto 
che è impossibile insegnare cose 
che i nostri destinatari rifiutano. 

··································································"'''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''"''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''''"'''''''''''''''''"'''''''''''''''''''"
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Che cosa 

L'educazione linguistica e ... 

i bambini e i preadolescenti 

i bambini 
non sanno 

• 

scnvere 
Cl 

1. 

Un'indagine sullo svantaggio 

Che cosa sanno fare linguisticamente per iscrit­
to i bambini alla fine della scuola elementare, a 
prescindere dai contenuti dell'insegnamento? 
Qual è, in altri termini, la loro competenza di 
scrittura? E a quali aspetti della loro (in)compe­
tenza si può far risalire il rischio di svantaggio 
che si manifesta nella scuola media inferiore e 
superiore e che è responsabile dell'altissimo tas­
so di dispersione? Sono queste le domande a cui 
si è proposta di rispondere un'indagine nata per 
iniziativa dell'IRRSAE Puglia 1, che ha interessato 
17 regioni2 e ha coinvolto circa 12.000 bambini 
di 600 classi di quinta elementare di comuni se­
lezionati sulla base delle dimensioni geografiche 
e delle caratteristiche socioeconomiche e scola­
stiche in modo da costituire un campione signifi­
cativo della realtà italiana. 

A questo campione sono state sottoposte nel­
l'aprile-maggio del 1997 delle prove di lettura (su 
cui si veda Sobrero 1999 e fo st.) e di scrittura. 
Ai bambini, alle loro famiglie, agli insegnanti e ai 
direttori didattici è stato chiesto contemporanea­
mente di rispondere a questionari miranti ad ot­
tenere informazioni di tipo extralinguistico, allo 
scopo di correlare i risultati ottenuti dai bambini 
nei questionari di lettura e scrittura a variabili di 
contesto socio-familiare e scolastico. 

Per quanto riguarda la scrittura, la ricerca si è 

proposta di osservare, alla fine del livello di scuo­
la che nella precedente indagine IEA aveva dato i 
migliori risultati nelle prove di lettura e di scrit­
tura (Benvenuto 1995) in che quantità in quella 
popolazione scolastica siano presenti fenomeni 
linguistici e cognitivi che si possono considerare 
"a rischio di svantaggio" e a quali variabili di con­
testo (la scuola, la famiglia, l'area geografica) 
questi fenomeni possano essere correlati. 

Il suo punto di partenza è stato individuato 
nella nozione di svantaggio linguistico, definito 
da Berruto 1996, nel contesto della situazione so­
ciolinguistica italiana, come la somma di due fat­
tori: "l'essere parlanti nativi di una varietà socio­
geografica di lingua che è sanzionata negativa­
mente," e, dall'altro lato, "il possedere una gam­
ma ridotta di varietà funzionali-contestuali della 
lingua (il che equivale a dire non avere la capa­
cità di differenziare le proprie prestazioni lingui­
stiche in modo tale da compiere con una lingua 
una gamma ampia e variegata di funzioni, in par­
ticolare le funzioni cosiddette alte)". 

Lo svantaggio è legato dunque da un lato alla 
varietà di lingua materna che il bambino ha im­
parato a parlare nel suo ambiente, dall'altro alle 
limitate possibilità d'uso di altre varietà funzio­
nali-contestuali che gli sono state offerte in fami­
glia e fuori della scuola. Alcuni bambini per 
esempio sono stati sollecitati a narrare delle sto­
rie, a commentare, a descrivere fatti o persone in 
occasioni di comunicazione reale e motivata, al­
tri non hanno invece avuto queste possibilità. 
Fondamentale, da questo punto di vista, è il tipo 
di rapporto con il testo scritto che i bambini han- 9 
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no avuto e continuano ad avere nell'ambiente fa­
miliare. L'esposizione naturale e precoce al testo 
scritto fin dalla primissima infanzia ha infatti no­
tevoli riflessi culturali e cognitivi, che dipendono 
dal tipo e dall'intensità del rapporto con gli alfa­
beti e la scrittura che si vive in una cultura e in 
un gruppo (Pontecorvo 1991 ): queste differenze 
si traducono in capacità linguistiche diverse e si 
rivelano in particolari atteggiamenti mentali e 
abitudini linguistiche. 

L'ipotesi da cui è partita la ricerca è dunque 
stata la seguente: se lo svantaggio, dal punto di 
vista linguistico, si manifesta come uso della lin­
gua incapace di svincolarsi dalle varietà di par­
tenza "basse" dei bambini, esso può essere os­
servato in particolari tratti linguistici che sono ti­
pici di quelle varietà. Di qui si è partiti per isola­
re nella lingua usata dai bambini dei comporta­
menti linguistici che hanno buone probabilità di 
segnalare il rischio di svantaggio. Non ci si è, 
però, di proposito limitati a osservare nei bambi­
ni i comportamenti linguistici "devianti": la ri­
duzione dello svantaggio a un elenco di proprietà 
linguistiche è infatti chiaramente riduttiva, per­
ché trascura quell'insieme molteplice di capacità 
che è la competenza comunicativa di un parlante. 
Per cogliere aspetti cruciali della comunicazione 
attraverso la scrittura (la capacità di tener conto 
delle conoscenze o attese del destinatario, di se­
lezionare le informazioni, ecc.) ai descrittori lin­
guistici si sono dunque affiancati dei descrittori 
che osservano i comportamenti cognitivi assunti 
dai bambini quando si trovano davanti a certi 
compiti comunicativi (e quindi a certi tipi di te­
sto): ciò ha portato a due le serie di descrittori, 
quelli linguistici e quelli cognitivo-testuali. 

Cl 

2. 

Le prove e i descrittori 

Le prove hanno tenuto presente la tipologia te­
stuale di Werlich ( 197 6), che distingue cinque 
fondamentali tipi di testo ( descrittivo, narrativo, 
espositivo, argomentativo e regolativo). Si è ag­
giunta una prova pragmatica, consistente in una 
serie di quattro vignette in cui il bambino doveva 
integrare delle battute di interazione con adulti: 

Prova n. 1. ( Testo regolativo) 

L'educazione linguistica e ... 

i bambini e i preadolescenti 

Scrivi le istruzioni per usare un telefono a 
monete, a gettone o a scheda. 

Prova n. 2 (Testo espositivo) 
Rispondi alle seguenti domande: 
- che cos'è un'ombra?
- che cos'è una videocassetta?
- che cosa vuol dire intervistare?

Prova n. 3 (Testo narrativo) 

Racconta un episodio della tua vita in cui ti è 
capitato di sfuggire ad un pericolo e riferisci 
quello che ti hanno detto in quell'occasione. 

Prova n. 4 (Testo descrittivo) 

Indica per iscritto ad una persona che non 
conosce la tua casa dove si trovano le tue scarpe 
da ginnastica. 

Prova n. 5 (Testo argomentativo) 

Pensi che sia meglio essere figlio unico o 
avere dei fratelli? Esponi la tua opinione sull'ar­
gomento. 

Prova n. 6 {Interazioni con adulti) 
Vignette che sollecitano una richiesta di 

informazione, di un oggetto, un avvertimento, 
una protesta. 

1. Descrittori linguistici

L1 nel dare istruzioni alterna più forme diret­
tive (infinito, si impersonale, seconda persona 
singolare o plurale con o senza il verbo dovere)
passando indifferentemente dall'una all'altra, o 
dalla terza alla prima persona. 

È un descrittore "atteso" nella prova n. 1. 
Esempi: "Si entra jn cabjna e jnserjscj un gettone
e faj il numero"; "si fa il numero di telefono e poi 
aspetto". 

L2 nel definire dà una definizione tautologica 
del termine di partenza o ricorre solo a circo­
stanze esemplificative. 

Si applica al testo n. 2 . Esempi: "intervistare
è fare un'intervista"," un'ombra è quando non c'è 
il sole e nella notte si vedono le ombre dj qual­
siasi cosa". 

··········································································································································································· .. ·········"·······················"···················"······ .. · · · · · · · ·"'" " " ' ' '' ''""''"
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L3 nel narrare non usa correttamente i tempi 
narrativi: 

• alterna presente narrativo, passato prossimo
e remoto senza una logica plausibile

• commette errori nell'uso dell'imperfetto
• usa il trapassato prossimo come se fosse un

presente narrativo, un passato prossimo o un
passato remoto.

Si riferisce al testo n. 3. Esempi: "Poi me ne
vado a casa e sono stata 17 giorni assente a scuo­
la", "quando sono uscita dall'anestesia la prima 
parola che ho detto era mamma, papà"; "Io sono 
caduta ... tutti si sono spaventati .. : siamo andati al 
pronto soccorso, il medico aveva detto che non 
era successo nulla". 

L4 nel narrare mescola, come fa l'italiano col­
loquiale, le modalità del discorso diretto e indi­
retto. 

Si riferisce sempre al testo n. 3. Per esempio: 
"i dottori mi hanno detto che adesso ti devi met­
tere la stecca". 

L5 nel descrivere un percorso usa indicatori 
spaziali non solo oggettivi (in alto a sinistra) ma 
anche soggettivi (là, qui) 

Si applica al testo n. 4. Per esempio "Apri la 
porta entra in casa dopo comincia a camminare 
nel corridoio e là c'è una porta e lì ci sono le scar­
pe". 

L6 nell'argomentare si riferisce solo alla sua 
esperienza, esprimendosi esclusivamente in pri­
ma persona. 

È atteso nel testo n. 5. Esempi: "Io sono figlio 
unico e a volte quando i miei genitori non ci sono 
mi sento un po' sola e a volte non so cosa fare a 
cosa giocare ma almeno così sono tutta per i miei 
genitori" E anche: "Io voglio dei fratelli, perché 
così possiamo giocare insieme al pallone, possia­
mo fare i compiti insieme, andare in bici". 

L7 nell'interagire con adulti usa pronomi allo­
cutivi non adeguati alla interazione adulto-bam­
bino ( tu) o alterna tu/lei o tu/voi. 

Si applica alle vignette della prova n. 6. Ad 
esempio: "mi puoi dare quel giornale?" e "scusi 
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ma lei mi ha imbrogliato, mi devi ancora dare E. 
1000". 

2. I descrittori cognitivo-testuali

C 1 nel dare istruzioni non seleziona solo le 
operazioni necessarie in ogni possibile situazio­
ne, ma indica anche operazioni che si riferiscono 
a situazionijcondizioni particolari. 

Il descrittore si riferisce alla prova n. 1 e co­
glie l'atteggiamento implicito in frasi come "poi 
esci dalla cabina", "e poi puoi andare a casa", 
"puoi essere contento della tua telefonata", "poi 
puoi finire di parlare con il tuo amico" che impli­
cano condizioni - la presenza della cabina, che si 
torni a casa, che la telefonata sia andata bene, che 
si sia parlato con un amico - che non sono affat­
to generali, ma particolari di certe situazioni d'u­
so del telefono. 

C2 nel definire, per specificare le proprietà di 
un oggetto, azione ecc. non fa riferimento all' e­
sperienza generale, ma alla sua esperienza per­
sonale. 

Si riferisce alla prova n. 2. Esempi: "una vi­
deocassetta è un oggetto che serve per vedere il 
filmino della tua prima comunione", "un'ombra è 
la mia stessa immagine", definizioni che si rife­
riscono a esperienze legate alla soggettività del 
bambino e "tagliano fuori" il resto. 

C3 nel narrare non sceglie le informazioni in 
modo pertinente oppure omette informazioni im­
portanti, non permettendo di avere un quadro 
chiaro della situazione. 

Si riferisce alla prova n. 3. Una narrazione co­
me: "io e mio fratello giocavamo al cavallo pazzo 
ad un tratto io cado da sopra le spalle di mio fra­
tello" non chiarisce per esempio la dinamica del 
gioco, impedendo a chi non la conosca di avere 
chiara la situazione. 

C4 nel narrare organizza il testo in modo ba­
nale e privo di tensione narrativa. 

Come il precedente si riferisce alla prova n. 3. 
"Io stavo per essere investita da un'automobile. 
Stavo camminando su una strada di campagna (io 
abito in periferia) assieme a mia cugina Monica 
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che è piLÌ grande cli me e una macchina ci stava 
per investire" è per esempio una narrazione che 
dice subito, in apertura, il fatto centrale senza al­
cun tentativo di movimentare il testo e di creare 
aspettativa nell'ascoltatore. 

C5 nel descrivere un percorso non mostra di 
cooperare abbastanza con l'interlocutore e dà per 
scontate pre-conoscenze non necessariamente 
condivise. 

Si riferisce al testo n. 4. Si vedano le istruzio­
ni "metti il piede nell'armadio, apri lo sportello, 
apri il cartone e trovi le scarpe", "Girare a destra, 
andare sempre dritto, girare a sinistra, aprire lo 
sportello" che non si preoccupano di aiutare l'in­
terlocutore ad orientarsi nell'individuazione del­
l'armadio, del cartone e delle scarpe, né specifi­
cano a che punto occorra girare a sinistra né di 
quale sportello si tratti. 

C6 nell'argomentare entra in contraddizione 
con se stesso cambiando opinione sulla questione 
o presentando argomenti contraddittori o contro­
producenti.

Si applica al testo n. 5 e registra casi come "Io

penso sia meglio avere dei fratelli perché così si 
può giocare insieme a loro e avere degli aiuti. .. .Io 
sono del parere che è meglio comunque essere fi­
gli unici", in cui, l'opinione finale è l'opposto di 
quella iniziale o come "Se sei figlio unico è una 
scocciatura perché non si può giocare e divertir­
si ... Io credo che se ci sono piLÌ flgli nel 2000 sa­
remo troppi", in cui l'argomento sulla "bomba de­
mografica" è coerente con la tesi che è meglio es­
sere figli unici, non con quella contraria. L'argo­
mento "Quando sei solo non sai a chi dare le col­
pe quando vieni sgridato" è poi un esempio di ar­
gomento "suicida", che scredita chi lo enuncia, 
violando una delle regole della buona argomen­
tazione. 

C7 non distingue chiaramente argomenti ge­
nerali da argomenti particolari. 

Si applica sempre al testo n. 5 e contempla ca­
si di giustapposizione tra argomenti generali e 
particolari come "Avere dei frate11i è molto me­
glio che non averne, perché i fratelli ti possono 
ricordare cose che tu non ricordi" o "è meglio ave­
re dei frate11i perché se hai un frate11ino puoi ave­
re l'occasione di andare sulla giostra". 

L'educazione linguistica e ... 
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C8 nell'interagire con adulti aggiunge infor­
mazioni non adeguate alla situazione o si espri­
me in modo oscuro o ambiguo. 

Si riferisce alle vignette pragmatiche della 
prova n. 6 e considera battute come "Signore la
prego mi aiuti ci sono degli incivili che gettano le 
immondizie sul marciapiede, stia attento!" o "Mi 
scusi mi potrebbe dire qual è il prezzo di quel 
giornalino così tanto buffo?', la prima perché 
troppo lunga rispetto all'urgenza di avvertire il 
signore del rischio che sta correndo, la seconda 
perché contiene valutazioni personali che esula­
no dalla richiesta. 

Cl 

3. 

Primi risultati 

L'elaborazione dei dati è ancora in corso3
, ma le 

percentuali di occorrenza di ciascun descrittore 
linguistico e cognitivo-testuale permettono già di 
trarre qualche prima, provvisoria, conclusione. 
Partiamo dalle cifre: 

L3 44,5% C5 53,9% 

L2 42,6% Cl 39,7% 

L1 33,7% C4 35,7% 

L6 31,2% C2 34,4% 

L7 16,4% Cl 31,9% 

L5 11,9% C3 28,8% 

L4 5,9% es 22,6% 

C6 17,1% 

Tab. 1 Percentuali di occorrenza dei descrittori. 

Per interpretare questi primi dati occorre non 
dimenticare che al crescere della frequenza di 
un descrittore cresce per i bambini la difficoltà 
di raggiungere il comportamento linguistico op­
posto a quello descritto: non va dimenticato in­
fatti che i descrittori sono "in negativo", che se­
gnalano cioè una incompetenza, non una com­
petenza. 

Il descrittore linguistico più frequente è L3, re­
lativo all'alternanza dei tempi narrativi, tipica del 
parlato4

. Seguono L2 (nel 42,6% dei casi i bambi-
........................................................................................................................................................................................................................................................................
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ni, per definire, ricorrono a tautologie o a circo­
stanze esemplificative5 ) e L1, che registra la me­
scolanza di più forme regolative superficialmen­
te diverse, ma nozionalmente equivalenti. In 
quarta posizione si colloca poi L6 ("nell'argo­
mentare si riferisce solo alla sua esperienza, 
esprimendosi esclusivamente in prima persona"). 
Molto meno rappresentati, con percentuali di pre­
senze al disotto del 20%, risultano invece L7 
("nell'interagire con adulti usa pronomi allocuti­
vi non adeguati alla interazione adulto-bambino 
( tu) o alterna tiVlei o tu/voF'), L5 ("nel descrive­
re un percorso usa indicatori spaziali non solo og­
gettivi ma anche soggettivi") e il descrittore rela­
tivo al discorso riportato ("nel narrare mescola, 
come fa l'italiano colloquiale, le modalità del di­
scorso diretto e indiretto"). 

Dal punto di vista cognitivo-testuale, il com­
portamento più frequente è quello descritto da C5 
("nel descrivere un percorso non mostra di coo­
perare abbastanza con l'interlocutore e dà per 
scontate pre-conoscenze non necessariamente 
condivise"), che è presente in più del 50% dei ca­
si, rivelando così una larga e diffusa incompe­
tenza. Seguono, nell'ordine, Cl ("nel dare istru­
zioni non seleziona solo le operazioni necessarie 
in ogni possibile situazione, ma indica anche 
operazioni che si riferiscono a situazioni/ condi­
zioni particolari"), C4 ("nel narrare organizza il 
testo in modo banale e privo di tensione narrati­
va") e, a breve distanza, gli altri descrittori co­
gnitivi testuali. 

Si potrebbe riassumere la situazione dicendo 
che le maggiori difficoltà del bambino fanno ca­
po a difficoltà di decentramento e di generalizza­
zione. Descrivere ad una persona che non cono­
sce i luoghi il percorso da fare per trovare le sue 
scarpe da ginnastica, come richiedeva il testo n. 
5, presuppone nel bambino la capacità di "de­
centrare" il controllo dello spazio intorno a sé e 
di riferirlo ad un'altra persona, un'operazione, co­
me si sa piuttosto complessa. A insufficiente ca­
pacità di decentramento "fini" si può far risalire 
anche l'ampia frequenza del descrittore C4 
(35,7%). In questo caso le capacità in gioco sono 
quelle di organizzare una narrazione in funzione 
dell'interesse dell'interlocutore, movimentando il 
testo con strategie linguistiche (l'uso di avverbiali 
eventivi come quand'ecco che, ad un tratto) o te­
nendo di riserva delle informazioni. I bambini 
non risulterebbero però privi tout-court delle ca­
pacità di decentrarsi: molto più bassa (28,8%) è 
la percentuale di chi mostra di non rendersi con-

to delle necessità di informazione essenziali del­
l'interlocutore (chi, quando, dove, come e perché) 
osservate dal descrittore C3, che rientra sicura­
mente in questa stessa categoria. 

La capacità di decentrarsi si rivelerebbe così 
non di tipo "discreto" (che c'è o non c'è, per in­
tenderci), ma continuo: presente in forme più ele­
mentari e via via più decentrate, per effetto di va­
riabili (socio-familiari, scolastiche) che non sia­
mo ancora in grado di precisare. 

Il secondo aspetto cognitivo-testuale in cui il 
bambino appare in difficoltà è la capacità di ge­
neralizzare, di astrarre dalla sua esperienza. Essa 
viene segnalata dal descrittore C 1, che rivela la 
difficoltà di selezionare delle istruzioni valide in 
ogni possibile occasione d'uso del telefono, ma 
anche in C2 (nel definire le proprietà di un og­
getto, azione ecc. non fa riferimento all'esperien­
za generale, ma alla sua esperienza personale) e 
C7 (non distingue chiaramente argomenti gene­
rali da argomenti particolari). A differenza della 
capacità di decentramento, quella di generalizza­
zione appare più "alta": le percentuali di difficoltà 
si collocano infatti al di sopra del 30%. 

In definitiva il bambino che esce dalla scuola 
elementare appare carente rispetto a due sotto­
competenze essenziali di scrittura: quella di de­
centrarsi e quella di generalizzare, astraendo dal­
la sua esperienza e dai casi particolari. Dal punto 
di vista linguistico i comportamenti più frequen­
ti riguardano tratti tipici del registro informale 
(l'alternanza dei tempi narrativi del passato, la 
mescolanza di forme regolative superficialmente 
diverse, ma equivalenti dal punto di vista se­
mantico). 

Più preoccupanti, per quanto riguarda il ri­
schio di svantaggio, appaiono in questo campo le 
percentuali di comportamenti che si possono più 
nettamente considerare substandard, in partico­
lare L7 ("nell'interagire con adulti usa pronomi 
allocutivi non adeguati alla interazione adulto­
bambino (tu ) o alterna tiVlei o tu/voi") ed L4 
("nel narrare mescola, come fa l'italiano collo­
quiale, le modalità del discorso diretto e indiret­
to"). Sono comportamenti linguistici di bambini 
che possiedono una varietà socialmente deprez­
zata della lingua e non sono in grado di muover­
si in uno spazio linguistico più ampio ài quello 
che gli è stato offerto dal loro ambiente di prove­
nienza. Rivelano anche, però, che la scuola non è 
riuscita ad affiancare in modo efficace alle varietà 
del loro ambiente di provenienza altre varietà più 
"alte". Ma questo è un altro discorso ... 13 
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1 Per una presentazione generale della ricerca si veda Carella-Gu­

glielmi (1996), in particolare il contributo di F. Pinto Minerva. 
2 Hanno partecipato alla ricerca le regioni (Piemonte, Valle d'Aosta,

Liguria, Lombardia, Veneto, Friuli-Venezia Giulia, Emilia-Romagna, 

Toscana, Umbria, Lazio, Campania, Abruzzi, Molise, Calabria, Basi­

licata, Puglia, Sardegna). 
3 La ricerca si propone di correlare la presenza dei descrittori lin­

guistici e testuali-cognitivi (insieme ai dati relativi alla correttezza 

ortografica, lessicale e morfosintattica) con i punteggi ottenuti indi­

pendentemente nelle prove di lettura: ciò permetterà di verificare 

l'ipotesi di partenza, e cioè che tali descrittori siano in grado di "cat-
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turare" il rischio cli svantaggio, mentre le correlazioni con le varia­

bili cli contesto possono dire qualcosa sulle condizioni geografiche, 
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Il bambino 
Che impara 
a connettere 

Cl 

1. 

Le facce dei connettivi 

Più volte il lettore di «Italiano e oltre» si è trovato 
di fronte a trattazione dei connettivi e sa che corri­
spondono grosso modo alle congiunzioni della 
grammatica tradizionale (e, ma, perché, ecc.), e che 
vengono in genere definiti come: «quegli elementi 
che legano fra loro pezzi di testo, dando indicazio­
ni sul tipo di rapporto esistente tra i pezzi collega­
ti» (Berretta 1984 ). 

In questo articolo tratteremo dell'uso dei con­
nettivi da parte dei bambini, in particolare nella fa­
scia d'età corrispondente alla scuola elementare 1.
Presenteremo brevemente i tre aspetti essenziali 
dei connettivi (testuale/metatestuale, cognitivo, in­
terazionale), ne delineeremo la "catena" di acqui­
sizione, il passaggio da un uso sovraesteso a un uso 
specifico, e la correlata riorganizzazione sintattica. 
Ci soffermeremo infine, su alcuni usi del come, co­
me se, come quando, nelle produzioni dei bambini. 

Si potrebbe dire che imparare a usare i connetti­
vi è un po' come imparare a usare la cinepresa: i 
fatti sono di fronte a te, e tocca a te "legarli" in se­
quenza, metterli in primo o secondo piano, creare 
un "testo" e rappresentare il tuo modo di vedere. 
Cercheremo di vedere come i bambini fronteggia­
no questo compito, e lo risolvono gradualmente. 

I connettivi sono un fenomeno molto variegato, 
sia nelle loro caratterizzazioni che nelle loro fun­
zi�ni. Senza entrare in complesse discussioni, ci li­
miteremo a individuarne alcuni aspetti, rilevanti

nella lingua del bambino. 
Iniziamo distinguerido, per chiarezza d'analisi, 

tre aspetti fondamentali, che nell'uso naturalmente 
si sovrappongono e incrociano. 

Definiamo il primo aspetto quello testuale/me­
tatestuale, di messa in relazione cioè, tramite i con­
nettivi, di elementi del testo (l'aspetto corrispon­
dente, grosso modo, alla definizione di Berretta so­
pra riportata). 

La relazione testuale si può attuare a due livelli: 
sia all'interno dell'enunciato, come in (1), sia tra un 
enunciato e l'altro, come in (2): 

(1) L'ape arriva e succhia il nettare

(2) Si tuffò ma non c'era acqua. C'era soltanto
cioccolato. Poi chiese una spada

La relazione metatestuale si pone invece sul li­
vello dell'organizzazione del testo, ad esempio in 
(3). 

(3) Come vedremo in seguito; quando ciò fu rea­
lizzato, si determinò un cambiamento radica­
le del modo di vivere e di lavorare dell'uomo,
dell'aspetto delle città e persino del paesaggio
(Pozzo 1982: 81)

Notate come, per segnalare la relazione metate­
stuale, si possono usare, oltre alle congiunzioni tra­
dizionali, come e, ma, altri elementi della lingua 
(per esempio: "Come vedremo in seguito"), che 
rientrano in diverse categorie grammaticali. Può es­
sere tra l'altro molto utile abituarsi a identificare 
questi indicatori metatestuali che servono, in par- 15 
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ticolare nei testi scientifici (v. Pozzo 1982), a orien­
tare la lettura e la comprensione. 

Il secondo2 aspetto nei connettivi riguarda il pia­
no cognitivo, di identificazione della relazione, tra­
mite i connettivi, dei fattijeventi descritti nell'e­
nunciato e il procedimento interpretativo che met­
te in atto nell'interlocutore. 

Ad esempio, in (2) il poi non serve solo a legare 
i due ultimi enunciati tra di loro, ma ci informa sul­
la successione temporale dei due eventi (prima il 
principe vede che c'è solo cioccolato, dopo chiede 
la spada). 

Come vedremo tra poco, nell'acquisizione si pas­
sa da un indifferenziato e, con cui gli eventi vengo­
no legati come grani di una collana, senza stabilire 
i gradi e i tipi di rapporto tra gli eventi, a altri con­
nettivi, come poi, che veicolano in più il valore tem­
porale. Dalla semplice giustapposizione si passa co­
sì all'identificazione della relazione che può essere 
temporale, causale, concessiva, ecc., e corrispon­
dentemente, dalla coordinazione sintattica alla su­
bordinazione sintattica. 

A questi due aspetti dei connettivi (linguistico e 
psicologico, se vogliamo semplificare), se ci ponia­
mo in una prospettiva pragmatica che tenga conto 
della situazione di enunciazione e dei vari parame­
tri in essa coinvolti, possiamo aggiungerne un ter­
zo, quello interazionale, che caratterizza i cosiddetti 
"segnali discorsivi": "I segnali discorsivi sono que­
gli elementi che, svuotandosi in parte del loro si­
gnificato originario, assumono dei valori aggiuntivi 
che servono a sottolineare la strutturazione del di­
scorso, a connettere elementi frasali, interfrasali, 
extrafrasali e a esplicitare la collocazione dell'e­
nunciato in una dimensione interpersonale, sotto­
lineando la struttura interattiva della conversazio­
ne" (Bazzanella 1995: 225). 

Si parla anche di usi "semantici", per i connetti­
vi in (1), (2), e di usi "pragmatici" per quelli in (4), 
(5), (6), in quanto, tra l'altro, questi ultimi connet­
tono atti linguistici, e non enunciati, v. (4), (5), (6). 

(4) Giusy- la maestra ci chiamava e certe volte ci
dava le pagine da leggere
Federico - ma avevate la biblioteca?

(5) Poi ci ha fatto vedere dove lavora lui e io ho
detto a mio papà: "posso aiutarti a lavorare?' e
lui mi ha risposto: "Ma non sai nemmeno fare
questo lavoro! ..... " 

(6) Francesca Allora ... Se ho capito bene, ehm ... 
Gianni, tirando la corda, così, tira su il piede di 
Federico, cioè anche il peso. 

Cl 

2. 

La "catena" dei connettivi 

Non tratteremo qui i problemi relativi alla com­
prensione dei connettivi, che ovviamente precede 
temporalmente la produzione (per cui prima i bam­
bini capiscono, e poi usano determinati connettivi) 
e copre una gamma più vasta; ci soffermeremo in­
vece sulla produzione. 

A parte le variabili individuali ( da non sottova­
lutare specialmente nei processi di acquisizione), è 
stata delineata una successione apparentemente 
stabile in tutti i bambini e attraverso le lingue ( cfr. 
Kail e Weissenborn 1991), che potremmo chiama­
re "catena di apparizione dei connettivi" e che è la 
seguente: additivi, temporali, causali, avversativi, 
finali, ipotetici, concessivi. 

Sono stati proposti tre tipi di spiegazione del­
l'ordine dell'acquisizione: quello linguistico, che si 
basa sulla crescente complessità linguistica ( da e a 
anche se), quello cognitivo e quello discorsivo. Per 
quanto riguarda l'aspetto cognitivo, è stato notato 
che le congiunzioni acquisite successivamente pos­
siedono le proprietà delle precedenti: le temporali, 
causali, avversative sono additive (si riferiscono al­
la connessione di due eventi); le causali sono allo 
stesso tempo additive e temporali. Questo principio 
di "pluralità semantica" ha un parallelo corrispon­
dente nello sviluppo concettuale del bambino ( cfr. 
Kail e Weissenborn 1991). 

Lo sviluppo delle capacità discorsive sembra 
strettamente legato allo sviluppo e differenziazio­
ne dei connettivi. Secondo Halliday e Hasan (1976), 
i cinque principi che assicurano la coesione del di­
scorso (riferimento, sostituzione, ellissi, coesione 
lessicale, e congiunzione) corrisponderebbero al­
l'ordine: E, PERCHÉ MA, ALLORA, COSÌ. 

Per quanto riguarda l'età, l'acquisizione dei con­
nettivi comincia attorno ai due anni ed è raggiunta, 
per i tipi finali della lista, sui cinque; ma solo in­
torno ai nove anni3 viene stabilita l'età per la pro­
duzione corretta completa di frasi complesse, su­
bordinate tramite connettivi dei vari tipi (ad esem­
pio quelli concessivi, che richiedono l'evoluzione 
delle abilità metadiscorsive, in quanto l'utilizzazio­
ne della concessiva impone un ribaltamento argo­
mentativo, o del topos retorico (vedi (7)). 

(7) Mi guardò e dalla sua bocca uscì uno strano
suono. Anche se era mostruoso mi sembrava
bravo
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Come sappiamo, esistono differenti livelli di 
competenza linguistica, e la competenza metalin­
guistica, la capacità cioè di riflettere sulla lingua, 
in genere segue gli altri. Ad esempio, la capacità di 
classificare i connettivi viene dopo la capacità di da­
re giudizi di appropriatezza sui connettivi, relativa 
all'individuazione del nesso linguistico in frasi in 
cui è stato cancellato. In questo caso si tratta di pas­
sare da un uso contestuale del connettivo inserito 
all'interno di una data situazione (in cui due o più 
eventi sono correlati tra loro), a un uso a-conte­
stuale, in cui il significato deve già essere cono­
sciuto indipendentemente dalla specifica situazio­
ne d'uso, che non può servire da supporto (ad 
esempio nel caso di una lista in cui i vari connetti­
vi devono essere raggruppati e classificati). Perché 
questi compiti metalinguistici relativi ai connetti­
vi, presentati in isolamento, siano "correttamente", 
eseguiti, occorre alzare la soglia di età, fino agli un­
dici-dodici anni. 

Ancora due notazioni generali a proposito di 
questa "catena": 

( 1) alcuni connettivi ( ad esempio quelli tempo­
rali) possono essere usati senza passare dalla coor­
dinazione sintattica alla subordinazione. Ad esem­
pio la congiunzione e (la prima a comparire), ma 
anche il poi ( che subentra a e abbastanza spesso, 
specialmente nei racconti infantili e nei resoconti 
di esperienze personali), indicano rapporti tempo­
rali di successione, che non portano a una riorga­
nizzazione sintattica, ma a delle semplici giustap­
posizioni. In altre parole, lo sforzo del "processa­
mento" è a carico dell'interlocutore, che deve indi­
viduare il rapporto tra i fatti, in questo caso di tipo 
temporale, senza avere delle tracce specifiche. Co­
sì avviene in (8): tutti sanno che tipicamente, in 
una pizzeria italiana, prima "ci si accomoda" come 
dice la bambina, e poi si ordinano le pizze; quindi e
vale dopo in questo contesto. 

(8) Arrivati nel locale, ci siamo accomodati e ab­
biamo ordinato le pizze

A differenza che nella logica (in cui i due mem­
bri, p e q, possono essere invertiti senza modifica­
re il valore di verità; non si ha cioè un cosiddetto "e
asimmetrico" come nella lingua naturale), i valori 
di e possono essere molteplici e il bambino piccolo 
sfrutta al massimo questa potenzialità, riducendo 
così lo sforzo di individuare lo specifico rapporto 
tra gli eventi (se temporale, causale, ecc.). 

(2) on necessariamente l'uso di determinati
connettivi comporta la comprensione del nesso cor-
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rispondente. Come dice Vygotskij (1966): "il bam­
bino può operare con frasi subordinate, con parole 
come poiché, se, quando, e ma prima di aver effet­
tivamente compreso le relazioni causali, condizio­
nali o temporali in se stesse". Nella maggior parte 
di frasi causali a cui il bambino è esposto, la rela­
zione causale può essere inferita indipendente­
mente dal connettivo. Ad esempio quando sentia­
mo "il bicchiere si è rotto perché è caduto per ter­
ra", anche se non conoscessimo il significato della 
parola perché, comprenderemmo lo stesso il signi­
ficato complessivo della frase e la relazione di cau­
salità fisica (la più probabile nella vita reale, come 
sostiene Flores D'Arcais (1978a), 135). 

Cl 

3. 

Riorganizzazione sintattica 
e connettivi 

Come accennavamo prima, l'uso dei connettivi è 
correlato in generale alla riorganizzazione sintatti­
ca, o se vogliamo al passaggio dalla coordinazione 
alla subordinazione. Invece del poi giustappositivo 
che lega semplicemente due frasi sullo stesso pia­
no, possiamo usare ad esempio un dopo che (v. (9)), 
che oltre a legare temporalmente due frasi corri­
spondenti a due eventi successivi, mette in rilievo 
la frase principale4, che si staglia sullo sfondo del­
la subordinata: 

(9) Nell'intervallo, dopo che avevamo costruUo la
capanna, Soffietti, Federico e Paolo si sono ac­
corti di un fantasma

La relazione temporale indica che due eventi A e 
B hanno luogo in successione temporale (A, poi B), 
oppure simultaneamente (A, mentre B). La relazio­
ne causale tra A e B indica che l'occorrenza di A ha 
un effetto (causale appunto) sull'occorrenza di B 
(poiché A, B).Nella relazione finale, l'occorrenza di 
A è strumentale per ottenere B (A per B). 

Per quanto riguarda la sequenza temporale, l'u­
so di prima rispetto a dopo sembra privilegiato; la 
strategia che i bambini seguirebbero è quella della 
"priorità": "Se c'è un connettivo che si riferisce a 
una relazione temporale, questa indica sempre 
priorità". el caso non sia seguita questa strategia, 
si richiederebbe al bambino un maggior sforzo (cfr. 
i dati sperimentali in Flores D'Arcais 1978b). 
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Si è rilevata una preferenza nell'organizzare gli 
eventi legati da un rapporto causale: quella di se­
guire l'ordine "causa-effetto". Nella comprensione 
quest'ordine può essere rafforzato o contraddetto 
dall'altro ordine, quello della "strategia di menzio­
ne": normalmente i bambini dicono prima ciò che è 
stato nominato per prima, e dopo ciò che è stato no­
minato dopo; comunque ipotizzano che la prima 
proposizione si riferisca al primo evento ( cfr. Flo­
res D'Arcais 1978b). Naturalmente nel caso in cui 
i due ordini vadano in direzioni opposte, la com­
prensione è meno facilitata; infatti, gli esperimenti 
di comprensione in cui si presentava prima l'effet­
to poi la causa risultavano più difficili da decodifi­
care ( o richiedevano un tempo più lungo) per i 
bambini dai tre ai sette anni, rispetto a quelli in cui 
la causa precedeva l'effetto. 

Le costruzioni subordinate in genere non com­
paiono prima del terzo anno d'età, il processo di ac­
quisizione dei differenti tipi di subordinate è di so­
lito completato alla fine della scuola elementare, ma 
per alcune (come le concessive) qualche difficoltà 
può persistere successivamente ( cfr. Flores D' Ar­
cais 1978, 352). 

La riorganizzazione sintattica è naturalmente fa­
cilitata nello scritto, in cui il tempo di pianificazio­
ne è maggiore. Si può così parlare, come obiettivo 
didattico, di un "passaggio, semplificando dall'or­
ganizzazione sequenziale del discorso, tipica del 
parlato, alla pianificazione e all'organizzazione lo­
gica del testo che permette di gerarchizzare gli ar­
gomenti e collegarli in modo coerente [dal punto di 
vista semantico, e coeso [dal punto di vista lingui­
stico]" (Bazzanella 1984, 144). 
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4. 

Dalle "sovraestensioni" 
alle "specificazioni" 

Le sovraestensioni temporanee sono molto fre­
quenti nelle fasi iniziali dell'acquisizione: ad esem­
pio, a livello lessicale si usa il termine sovraordi­
nato, come cane o fjore, anche per i termini sottor­
dinati, come, rispettivamente, barboncino o setter, 
margherUa o orchidea, che il bambino imparerà a 
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neralità alla sempre maggior specificazione: da un 
uso ampio iniziale, sovraesteso per il tipo perti­
nente di rapporto (ad esempio quello causale per 
percheì, si passa gradualmente all'uso di connetti­
vi più specifici (che veicolano tratti aggiuntivi ri­
spetto a quello centrale della categoria) o sempli­
cemente di connettivi diversi alcuni dei quali di re­
gistro più elevato. In altre parole, gli usi più 'speci­
fici' rispecchiano un affinamento sia a livello co­
gnitivo, di individuazione dei processi e delle rela­
zioni sottostanti agli eventi (v. fjnché al posto ad 
esempio di poj in (10)), sia a livello lessicale, per 
cui si ha un termine di registro più formale (vedi 
skcome in 11 ), sia a livello narrativo, per cui si sot­
tolinea il carattere dell'azione (come in (12), in cui 
appena evidenzia la "puntualità" aspettuale): 

(10) Phì tardj abbiamo gfocato al Sega e a un gfoco
dj gueJTa, finché sono anivati j mjej genitori e
sono tornato a casa

( 11) Siccome la sjgnora Wnbur odjava j gaW, chfa­
mando Gnotu sarebbe skuramente corsa vfa;
jnfaW Amelia fece cosÌ e nel frattempo chiamò
la poljzja

(12) Allora misero in un grande pentolone tutto jl
contenuto della posjzjone che avevano com­
prato e appena ardvò la strega jn altre case, le
versarono jl pentolone addosso

Naturalmente il percorso dagli usi generici agli 
usi specifici non è definitivo (permangono, anche 
nel parlato informale adulto, usi generici, che si di­
mostrano estremamente economici a livello proce­
durale), né lineare, nel senso che si hanno continue 
oscillazioni tra i due tipi di connettivi. Ad esempio 
in (13) il bambino utilizza prima un connettivo spe­
cifico ( cosÌ), che segnala conseguenza, oltre alla 
semplice congiunzione, quindi il connettivo gene­
rico poj di prosecuzione del racconto, senza espli­
citare la consequenzialità (per altro evidente) tra 
l'azione del signore ed il suo ringraziamento: 

(13) Fortunatamente un sjgnore è rfoscito a pren­
derlo e così ho potuto rjmetterlo nella gabNa.
Poi ho dngrazfato quel sjgnore

distinguere in seguito. Particolarmente persistente è l'uso sovraesteso 
Abbiamo già accennato a un uso sovraesteso di e di perché5 , che serve al bambino non solo per dare 

tra i connettivi, in quanto il più semplice, il primo spiegazioni (vedi (14)), o motivazioni (vedi (15)), 
acquisito e fortemente polisemico. Ma anche gli al- ma anche per evidenziare una qualche correlazione 
tri connettivi seguono un percorso che va dalla ge- non meglio specificata tra eventi ( ( 16) e ( 17) )6: 
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(14) Una notte si sveglia, perché i raggi della luna
si riflettevano proprio sul suo viso

(15) Io non sono voluta salire perché avevo paura
(16) Se potessimo guardare proprio sottoteJTa tro­

veremmo tantissime radici legate e ammuc­
cJJiate perché ci sono tantissimi alberi che loro
le mettono proprio sottoterra

(17) Il serpente era spaventatissimo, perché stava
immobile!

Sollecitare gli studenti a esplicitare più chiara­
mente il tipo di legame tra gli enunciati, ad esempio 
disambiguando gli e polisemici, specificando i poi 
generici, individuando il tipo di correlazione cau­
sale, e comunque strutturando il testo in modo più 
complesso e organico dal punto di vista logico-se­
mantico e sintattico, sembra favorire il processo pa­
rallelo di sviluppo cognitivo: dalla semplice giu­
stapposizione degli eventi all'acquisizione ed espli­
citazione dei rapporti causali e temporali, alla ca­
pacità di elaborare generalizzazioni, spiegazioni e 
predizioni. L'osservazione della realtà (e qui di nuo­
vo entra in gioco l'esperienza di ricerca in scienze, 
cfr. Alfieri 1995), costituisce così una base essen­
ziale per lo sviluppo, nelle varie discipline, di ca­
pacità complesse. 
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5. 

Come, come se, quando 

Nell'analisi dei connettivi, come merita un'osser­
vazione a parte perché ci riporta, come la metafora 
(cfr. Bazzanella e Pozzo 1995), alla magia della 
creazione, tramite l'analogia, di un oggetto/mondo 
alternativo o parallelo a quello reale, e permette lo 
sviluppo di quel processo cognitivo, basato su ipo­
tesi, paralleli, inferenze, a cui abbiamo accennato, e 
che riteniamo centrale per la maturazione e la cre­
scita complessiva del bambino, che si abitua a cor­
relare, e a esplicitare verbalmente, non solo i vari 
dati sensoriali (vedi (20)), la conoscenza di sé (vedi 
(21)), le esperienze vissute insieme (che formano 
la base della "conoscenza condivisa" (vedi (22)), o 
le esperienze Familiari (23), ma anche i processi 
argomentativi vedi (24)) e inferenziali del gruppo 
classe: 

(20) [La consegna era: "Facciamo dei piccoli bocco­
ni e proviamo a raccontarci cosa succede in
bocca e quando va giù"]
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SS - in bocca è diventato molle come una mel­
ma 

(21) - voglio dire che queste piante possono mori­
re, come noi, che se non mangiamo per un me­
se, muoiono, Perché loro sono come noi, che
respirano, che mangiano, che bevono, però
non che vanno sopra al letto e vanno a scuola,
no.

(22) Maestra - I pezzettini di odore dove vanno
Stefano - Nell'aria.
Federica - Come nella fabbrica di caramelle:
l'odore era nell'aria.

(23) [osservazioni di immagini quali "un piccolo
paese diventa una città", oppure "Il fiume di­
strugge ... ", con la consegna: "Stabilire se i cam­
biamenti sono avvenuti in poco o tanto tem­
po"]
Maestra - Per diventare grandi passa ...
Vanessa - Tanto tempo.
Gianluca - Io mi accorgo perché cambio casa
tra poco e loro dicono: "non ti preoccupare, te
la diamo, te la diamo", è passato cent'anni da
quando ce l'hanno detto e ancora non ce l'han­
no data.
Maestra - Vedi, ci vuole tanto tempo.
Micaela - Come mio zio che deve andare in
un 'altra casa, dovevano andare questo novem­
bre invece ci vanno la prossima estate.

(24) Allora possiamo dire che [la pianta] è morta,
come ha detto Veronica.

Un ruolo particolare sembrano giocare il come 
se e il come quando nella costruzione del pensiero 
scientifico. Dai dati raccolti durante alcune sessio­
ni del laboratorio di scienze7 emerge una produ­
zione piuttosto frequente dei due connettivi all'in­
terno di un discorso guidato dalle domande dell'in­
segnante. 

I bambini sembrano usare i due connettivi come 
segnali per agganciare insieme pezzi o livelli di­
versi di conoscenze. Usando il come quando il bam­
bino sembra retrospettivamente agganciare i dati 
dell'esperienza che sta vivendo (il nuovo), con i da­
ti precedentemente immagazzinati (il dato). Come 
un amo, il come quando va a pescare nel lago della 
memoria esperienze vissute prima. Usando questo 
connettivo, il bambino attiva un'esperienza cogni­
tiva che ritiene significativa per procedere in si­
tuazioni di problem solving create, nell'esempio ri­
portato, dall'intervento dell'insegnante: 

(25) Esperto - Ora vorrei che qualcuno spiegasse
bene come mai se Ermanno tira 8 e Elisa tira 6,
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io anche senza guardare il dinamometro di 
Laura dico che Laura tira 2 
Stefano - Era come quando per compito a casa 
ci dava la partenza, un numero, poi ci dava l'o­
peratore e noi dovevamo trovare il risultato 

Stefano attiva qui un'esperienza vissuta prece­
dentemente (il ricordo è anche sottolineato dall'uso 
dell'imperfetto) e la verbalizza a favore degli altri 
aspettandosi che l'illuminazione del come quando, 
richiamando un'esperienza comune, operi anche 
sui compagni8. 

Diverso è il caso del come se, che sembra attiva­
re un collegamento di analogia tra livelli diversi, in 
situazioni in cui l'analogia è tutt'altro che visibile: 

(26) Alessandro - Perché Ermanno tira e anche lo-
ro due tirano, ma Elisa e Laura sono messe nel­
lo stesso verso e quindi è come se legassimo
due corde a un dinamometro

In questo esempio il come se segnala un ragio­
namento del tipo "nonostante siano tre le persone 
che tirano la fune, la loro disposizione nello spazio 
è tale che di fatto risultano solo due le forze oppo­
ste". La riformulazione permette di vedere che la 
scoperta di Alessandro non riguarda più il concet­
to di forza precedentemente esplorato, ma si apre 
a collegamenti tra nozioni di portata ben più am­
pia, che in questo caso hanno a che vedere con la 
geometria (la nozione di spazio evocata da "sono 
messe nello stesso verso"). La scoperta ancora allo 
stato embrionale, è che l'osservazione del rapporto 
tra forze sia in qualche modo collegabile a nozioni 
geometriche! Il come se suona a chi ascolta come 
un Eureka, segnalando la scoperta di qualcosa che 
sembra contraddire l'evidenza. Esso è di natura più 
alta del come quando dal momento che non collega 
tra loro dati di esperienza presente con dati di espe­
rienza passata, ma dati visibili con dati non visibi­
li ( concetti). 

In altre parole, il come se funziona da gancio 
proiettato in avanti, un elemento libero in tensio­
ne, che l'alwrno attiva per sé tentativamente ma ar­
ditamente, come ipotesi, e che contemporanea­
mente offre ai compagni. Nel caso di (27) e di (28) 
l'ipotesi viene accolta: 

(27) Chiara - Io dà ragione ad Alessandro perché
comunque Laura ed Elisa tirano nella stessa
direzione e qui11di secondo me è come se fos­
sero una persona sola

(28) Stefano - Come se fossero una corda sola
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Non solo l'ipotesi viene accolta, ma nel rilancio 
Chiara recupera il passaggio verso l'astrazione ori­
ginariamente proposto da Alessandro: se le due 
persone sono "messe nello stesso verso" per Chia­
ra valgono "una corda sola" che rimanda al "come 
se legassimo due corde" di (26). Ecco un bell'e­
sempio di polifonia, di armonia del coro, origina­
riamente provocato dall'insegnante ma che si ripro­
duce a onde in un gioco successivamente condotto 
dagli alunni, in autonomia. Con questo esempio ab­
biamo voluto evidenziare il ruolo significativo che 
svolgono i connettivi in quanto forniscono indizi 
importanti che rivelano processi cognitivi in atto e 
lo spessore cognitivo che a volte assume il parlato. 

Come già si era detto per la metafora, la presen­
za di questi connettivi nel parlato dei bambini se­
gnala un ambiente cognitivamente ricco e, a giudi­
care da come le conoscenze rimbalzano da un in­
tervento all'altro, un ambiente in cui le conoscen­
ze si costruiscono in un'atmosfera di ascolto attivo 
di grande motivazione (Bazzanella e Pozzo, 1995). 
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6. 

Le mosse dell'adulto 

on va però taciuta l'importanza, in questo caso di 
una variabile che sembrava meno dominante nella 
produzione di metafore: la natura delle mosse del­
l'adulto. L'esempio (26) era infatti preceduto da 
questa sua domanda: 

(29) Esperto - Secondo voi questo è un tiro alla fune
a due o un tiro alla fune a tre?
Maria - A tre.

Edoardo - A tre, perché loro sono tre. 
Alessandro - Per me è un tiro alla fune a due 
Esperto - Allora tu devi cercare di convincere 
loro due 
Alessandro - Perché Ermanno tira e anche lo­
ro due tirano, ma Elisa e Laura sono messe nel­
lo stesso verso e qujndi è come se legassimo 
due corde a un dinamometro 

La seconda mossa dell'esperto valorizza il con­
tributo di Alessandro, sfidandolo nel contempo al­
l'interno di una cornice argomentativa. on solo la 
sfida viene raccolta, ma essa sembra avere un ef­
fetto assai positivo sulla crescita di autostima in 
Alessandro il quale, consapevole della responsabi-
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lità che gli è stata data, cerca di rispondere nel mo­
do più convincente possibile, fornendo dati che fac­
ciano presa sul destinatario (si veda l'uso del "noi" 
inclusivo e del richiamo concreto alla corda). 

Ancora, l'esperto interviene con una mossa che 
ha nel contempo una valenza affettiva, di valoriz­
zazione del contributo di Alessandro, e cognitiva, 
di focalizzazione, a vantaggio di tutta la classe. Con, 
in aggiunta, un rilancio per la continuazione del­
l'argomentazione: 

(30) Esperto - Avete sentito che cosa ha detto Ales­
sandro? Adesso jo vorrej sentfre una persona
convinta da Alessandro e una non convinta

La nuova mossa dell'insegnante apre alla pro­
duzione di interventi che devono in ogni caso farsi 
carico della giustificazione, sia che si risponda sì, 
sia che si risponda no, stimolando così un discorso 
imperniato sui "perché", condotto tutto dalla parte 
dei bambini. L'insegnante tira il sasso e ritrae la 
mano, ma qui con lo scopo di sviluppare la forma­
zione dei concetti. Le sue strategie sembrano an­
dare nella direzione prospettata da Vygotskij 
(1966): "Se l'ambiente non pone tali compiti all'a­
dolescente, se non gli pone nuove domande, non 
stimola la sua intelligenza fornendogli una serie di 
nuovi fini, il suo pensiero non raggiunge gli stadi 
più elevati, o li raggiunge con grande ritardo". 

Sembra proprio che sia questa modalità di inter­
vento indiretto ad agire nella "zona di sviluppo 
prossimale" (Vygotskij) per Alessandro. È come se 
l'insegnante lanciasse una provocazione lasciando 
che questa venga raccolta da chi ce la può fare. Poi­
ché la sfida si snoda in una serie di mosse, può es­
sere interessante riprenderle qui nella sequenza 
con cui si sono verificate, per mostrare come la 
produzione di pensiero sul filo del "come se", non 
sia forse casuale ma provocata ad arte. 

Ecco la mossa di partenza: 

(31) Esperto - Io vorrej provare a fare una cosa. Vor­
reÌ provare per un momento a fare Ìl tfro alla
fune a due, mettendod j clinamometrL Io vor­
rej due persone che tirassero genWmente [ ... ].
ComÌndate a tirare un po'

Mentre alcuni alunni affermano che si è di fron­
te a un tiro alla fune a tre, giustificato da Edoardo 
dall'evidenza "perché loro sono tre", ecco l'inter­
vento secco di Alessandro: 

(32) Alessandro - Per me è un tiro alla fune a due.
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A questo punto l'insegnante pone ad Alessandro 
un'altra sfida per impegnarlo più a fondo. 

(33) Esperto - Allora tu adesso devi cercare cli con­
vincere loro due

L'esempio (26) è la risposta tranquilla di Ales­
sandro. A cui segue la valorizzazione dell'inse­
gnante in (30). 

Con la battuta in (33), è come se l'insegnante sol­
lecitasse Alessandro a passare da un discorso al­
l'interno di una cornice di "osservazione" dell'e­
sperimento a un discorso in una cornice di "argo­
mentazione". La motivazione di Alessandro, conte­
nuta nell'esempio (26) viene ancora una volta rac­
colta dall'insegnante per un rilancio (30), che sca­
tena la reazione di accordo di Chiara (27), motivata 
anche qui da un come se. 

Nella mossa successiva l'insegnante stimola chi 
non è ancora arrivato alla stessa conclusione di 
Alessandro, a motivare la risposta con un perché. 

( 34) Insegnante - Adesso vorreÌ sentire uno che non
è convinto cli quello che ha detto Alessandro

Il tentativo di portare gli altri alunni a scavare di 
più sembra voler offrire un'altra occasione a chi è 
ancora lontano dal vedere il problema. Le due ri­
sposte allo stimolo dell'insegnante mostrano infat­
ti che i due alunni sono ancora lontani dalla visio­
ne di Alessandro e Chiara: 

(35) Edoardo - Secondo me è un Uro alla fune a
tre, perché Ìn un Uro alla fune a due cj sono
due persone. Anche se Ensa e Laura sono
nello stesso verso ognuno dj loro fa una for­
za e qufodi dovrebbero farla tuW uguale una
forza, non è possjbjje che loro facdano la
metà dj quella che fa hU.
Federica - Io non sono d'accordo con nessu­
no dej due, perché la corda rossa fa forza
contro la corda blu e quella bÌanca contro tut­
te e due.

Lo sforzo nel giustificare le proprie asserzioni 
mostra l'alto livello di partecipazione alla discus­
sione, prima garanzia per costruire conoscenze: 
per quanto Edoardo e Federica siano cognitiva­
mente ancora lontani dalla visione del problema, 
la loro partecipazione al gioco mostra l'alto gra­
do di motivazione e di attenzione. 

A questo punto però non è più l'insegnante l'i­
niziatore, ma è proprio Alessandro a condurre il 
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gioco, quando si rende conto di non essere riu­
scito a convincere tutti: 

(35) Alessandro - Io volevo aggiungere una cosa.
Se per caso non cj credessero a quello che ho
detto io prima, si potrebbe fare così: si potreb­
be togliere un dinamometro e attaccare le cor­
de di Elisa e Laura allo stesso dinamometro.

Alessandro sembra rendersi conto che è l'inganno 
visivo (il fatto che le persone nel tiro alla fune sono 
tre) a impedire ad alcuni di vedere che è come se fos­
se un tiro alla fune a due. La sua mossa consiste in 
un passo all'indietro: poiché il passaggio astratto con 
cui aveva motivato la sua risposta non sembra esse-

1 Faremo riferimento, come per l'articolo Le metafore dette dai bam­
bini al progetto 1RRSAE Piemonte-Dipartimento di Psicologia 
(Laboratorio di Scienze e Lingua; v. Alfieri et al. 1995), all'interno del 
quale abbiamo raccolto i materiali e discusso i problemi relativi. 
Ringraziamo tutti gli insegnanti che hanno partecipato al lavoro. In 
particolare siamo riconoscenti a Nuccia Maldera (che ci ha fornito sti­
moli preziosi con il suo materiale) e a Paolo Guidoni, che ha attivato 
un'esperienza didattica particolarmente ricca. 
2 Naturalmente il numerale ordinale non rimanda a una scala gerar­
chica di importanza, ma a un ordinamento casuale. 
3 Solo intorno ai I O anni, secondo degli esperimenti francesi (cfr. Kail 
e Weissenborn 1991, 136) i bambini capiscono completamente il va­
lore argomentativo di MA. La plurifunzionalità del MAIS francese, co­
me del MA italiano, può allungare i tempi di acquisizione, rispetto al 
tedesco che distingue tra SONDERN, con valore contrastativo (Non è 
blu, MA giallo), e ABER, valore argomentativo, che non implica la ne­
gazione di P (È intelligente MA presuntuoso). 
4 Anche a un livello basso di età i bambini sembrano in grado di di­
stinguere la proposizione principale dalle subordinate, e dimostrano 
una tendenza a darle più importanza (cfr. Flores d'Arcais 1978b, 384). 
5 Per i bambini italiani, tra l'altro, la sovraestensione è possibile in
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1. 

Le parole nascoste 

grammi, come la grammatica o le zione della parola che stava na­
tabelline. Di qui la somministra- scosta" (la Repubblica, 29-10-99). 
zione agli alunni di poesie cercate È possibile, nella scuola ele-
frettolosamente sui libri di testo o mentare, far sì che i bambini sco-
suggerite dai colleghi. prano la poesia, la amino e conti-

Forse bisognerebbe pensare nuino ad amarla nel tempo, che la 
Nella scuola i bambini - ma an- alla poesia come a un codice par- leggano e continuino a leggerla e 
che gli adulti - costruiscono mol- ticolare che concede al linguaggio che addirittura la scrivano? 
te delle loro esperienze; nella un respiro più ampio e che, attra- È possibile insegnare ai bam-
scuola vivono, stabiliscono rela- verso le parole, trasfigura le cose bini a usare strumenti e strutture 
zioni: ognuno porta qualcosa di e dà alla realtà un significato, in- del linguaggio poetico, provando, 
sé e si arricchisce nel fare insie- terpretandola con immagini sor- imitando, ripercorrendo linguag­
me agli altri. In questo processo prendenti. Si dovrebbe riflettere gi compositivi? ad avere con la 
di conoscenza e crescita sono fon- sulle sue potenzialità, che non so- poesia un rapporto conoscitivo ed 
damentali lo stimolo, la motiva- no solo giochi di parole, di ritmi, emotivo, non limitandosi soltanto 
zione, il "contenuto forte" che di versi, di strofe ma uno straor- alla comprensione del testo, ma 
l'insegnante riesce a trasmettere, dinario strumento per comunica- prestando attenzione alla musica-
e la capacità che egli ha di co- re i messaggi profondi: sentimen- lità del verso, alla ricerca delle pa­
struire contesti favorevoli ad ti, sensazioni, descrizioni. E fare role e del loro significato, all'ori­
esperienze significative (quelle proprio ciò che José Saramago, ginalità delle idee? ed è possibile 
che, in modo più o meno consa- nel discorso in omaggio a R. Al- far prendere coscienza che la 
pevole, vengono interiorizzate), berti, dice della poesia: "la parola poesia è, sì, fatica ma anche gio­
che possano rispondere alle do- ci appare nuda, disarmata, sor- co, scoperta, libertà, gioia? 
mande che ciascun docente do- presa dalla luce, dunque è neces- Le esperienze sull'incontro 
vrebbe continuamente porsi: sario catturarla rapidamente, non con la poesia e sul lavoro che ho 
"Che cosa hanno imparato e capi- lasciarla scappare, non darle il svolto con bambini della scuola 
to i bambini? che cosa è cambiato tempo di nascondersi un'altra voi- elementare dimostrano che que­
nel loro atteggiamento?". ta. Scrivere è imparare a vedere, sto obiettivo, pur se ambizioso, 

on sempre questa metodolo- si scrive perché si è vista la paro- può essere raggiunto. Sicura­
gia viene applicata, e non sempre la che stava dietro alla parola. Es- mente uno scopo con questo la­
a tutte le attività curricolari. Ad sa avrà, ad una ad una, le stesse voro è stato ottenuto: il piacere di 
esempio, l'incontro con il !in- lettere, ma sarà diventata un'altra stare a scuola, il divertimento e 
guaggio poetico è talvolta vissuto a partire da quel momento. La la curiosità come atteggiamento 

I 

dagli insegnanti come un dovere: poesia, molto più dell'espressione mentale per scoprire e conosce-
si fa perché lo prevedono i pro- teatrale o romanzesca, è la rivela- re. 23 
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2. 
Bolle di sapone 

Che fatica per i bambini di prima 
elementare imparare a leggere e 
a scrivere, ad associare ad ogni 
segno un suono! Segni che sem­
brano fatti apposta per confonde­
re: la p non è poi tanto dissimile 
dalla q, per non parlare della d e 
della b; un modo per aiutare i 
bambini in questo lavoro cli rico­
noscimento e associazione è quel­
lo cli trovare delle parole forti che 
inizino con il suono preso in esa­
me e che richiamino alla mente 
esperienze o emozioni affettive. 

Niente di più ovvio, quindi, che 
collegare la b a bolle ... di sapone, 
naturalmente. 

Dopo avere seguito le indica­
zioni della ricetta per costruirle, i 
bambini e l'insegnante si sono re­
cati nel giardino della scuola e 
ognuno, col suo bicchierino di sa­
ponata e la cannuccia, si è diver­
tito a soffiare, comporre, rincor­
rere, veder scoppiare quelle che 
sono tra le cose più effimere, ma­
giche e divertenti: le bolle di sa­
pone, appunto. 

Il giorno dopo, in classe, è stato 
· chiesto ai bambini cli ripensare al­
l'esperienza vissuta; per facilitare
il compito la maestra ha rievoca­
to gli elementi di spazio e di tem­
po che l'avevano resa particolare,
quindi ha chiesto loro anche di
provare ad esprimere con delle
frasi i momenti che più gli erano
piaciuti. Man mano che gli alunni
parlavano, ha scritto alla lavagna
i loro pensieri, sollecitando la ri­
cerca di emozioni e cli ricordi.

A questo punto l'insegnante ha 
letto ad alta voce tutto ciò che era 
stato scritto e i bambini hanno 
commentato: "Bellissima! È come
una canzone: non è un racconto, 
però racconta. Si capisce bene. 
Non è neanche una filastrocca 
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perché non ha la rima ... " e così 
via. "Potrebbe essere una poesia" 
ha buttato lì l'insegnante, che- ha 
proposto di rileggerla per vedere 
se si poteva fare ancora più bella: 
alcuni erano scettici ("Meglio di 
così non si può"), altri erano fa­
vorevoli alla prova. Rileggendo 
una frase per volta con l'intona­
zione e il ritmo giusti e spiegan­
do ai bambini che la poesia è un 
modo di raccontare le emozioni 
(particolare, perché non c'è biso­
gno di scrivere proprio tutto tutto 
come nei racconti, ma si possono 
anche "tagliare" le parole, basta 
che si riescano a far capire le 
sensazioni, a far immaginare le 
cose), la maestra ha introdotto le 
similitudini: " ... allora potrei an­
che dire era come ... " e le metafo­
re: " ... e se al posto di come met­
tessi di?". Dopo aver riletto la fra­
se originale e poi quella modifica­
ta si sceglieva quale era più effi­
cace, quale secondo i bambini, da­
va più l'idea ... 

Al termine di questo lavoro, 
che è stato chiamato "taglia e cu­
ci", è nata la poesia di tutti Bolle

di sapone. 

Bolle di sapone 

Le bolle volavano da sole, 
scoppiavano come la mia gioia, 
diventàvano invisibili, 
avevano dentro l'arcobaleno, 
colorate dalle cose vicine a loro, 
brillanti, 
tremavano e impallidivano 
in piccolissimi spruzzi. 
Bolle si attaccavano come le 

donne di Mirò, 
come perle di una collana, 
erano un piccolo centro di libertà. 
Che dispiacere la loro fine! 
Bolle di vento 
bolle di fiore 
bolle di piuma 
bolle di forme strane 
bolle di specchio. 
(Testo poetico collettivo - I elem.) 
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3. 
La voce 

Non sempre capita la fortuna di 
avere dei genitori cantanti lirici. 
Fatto sta che Choi In-young e 
Park Seong-do, rispettivamente 
madre e padre di Ester, una 
bambina coreana, hanno offerto 
con molto entusiasmo la loro di­
sponibilità ad interpretare a 
scuola, per tutti i bambini di se­
conda, alcune arie fra le più co­
nosciute del melodramma italia­
no. 

Il lavoro di preparazione è sta­
to molto impegnativo: far cono­
sce"re a bambini di seconda ele­
mentare il melodramma, espres­
sione artistica assai complessa e 
articolata, poco conosciuta per­
ché al di fuori dei consueti cana­
li di ascolto. Dalla narrazione 
della trama della Tosca ( coinvol­
gente come e più di una fiaba o 
di una soap opera), alla visione 
di alcuni spezzoni del video "To­
sca, nei luoghi della Tosca", si è 
passati alla individuazione delle 
sequenze, alla connotazione dei 
personaggi, all'ascolto delle arie 
più note, al riconoscimento mu­
sicale della voce nel timbro e nel 
registro per arrivare finalmente 
al grande evento: il concerto a 
scuola. 

È stata un'esperienza vera­
mente emozionante, vissuta dai 
bambini come un momento uni­
co della loro vita. Con gli occhi 
sgranati, immobili, hanno sco­
perto la voce umana come stru­
mento, fino allora mai immagi­
nato, potente e duttile. Utiliz­
zando la similitudine, sulla qua­
le avevano lavorato di recente, 
hanno prodotto la seguente poe­
sia. 



La voce 

La voce era vivace come il 
canto di un uccello felice 

morbida come la carezza delle 
onde sulla sabbia 

potente come il mare in 
tempesta 

dolce come il canto di un 
uccello innamorato 

cristallina come il suono di un 
flauto 

come ghiaccio riflesso 
tesa come la corda di una 

chitarra 
misteriosa come l'aurora 

boreale 
saltellante come i bambini sui 

prati 
mossa come le ali di una 

farfalla 
agile come un elastico 
delicata come il vento di 

primavera. 

(Testo poetico collettivo - II elem.) 
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4. 

Esplorando la poesia 

Un giorno la maestra propone ai 
suoi alunni di terza elementare 
un'esplorazione nel giardino del­
la scuola, luogo conosciuto e 
amato per le attività sia ludiche 
che di ricerca che spesso vi si 
svolgono. Questa volta si tratta 
però di andare a ricercare, a sco­
prire qualcosa di particolare, 
qualcosa che solitamente sfugge, 
che neanche i grandi vedono, 
qualcosa che si vede con gli oc­
chi, che si sente con il naso o 
con la pelle. Si esplora, si cerca 
con tutti i sensi, si pensa e poi si 
scrive liberamente, di getto, co­
me fosse una poesia, utilizzando 
similitudini e metafore. Ci sono 
un tempo e uno spazio limitati, 
ognuno cercherà da solo il suo 
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"segreto". C'è una sola regola: 
non si parla. 

I bambini prendono molto se­
riamente la proposta, si sparpa­
gliano, scelgono punti diversi di 
osservazione e non si limitano a 
guardare ma odorano, toccano, 
assaporano. Roberto e Marco 
hanno scelto un punto di osser­
vazione originale: si sono accuc­
ciati tra il muretto e l'erba che in 
quel punto è più alta che altrove. 
Forse pensano di guardare non 
visti. Cercano di osservare il giar­
dino con gli occhi di un animale 
o dal punto di vista dei fili d'erba?

Giovanna è immobile, quasi
stupita di fronte al grande albe­
ro di mimosa che chissà quante 
volte ha visto o utilizzato per 
giocare: si avvicina, si allontana 
dal tronco, strizza gli occhi come 
avesse una telecamera per in­
quadrare, zummare un partico­
lare. Man mano i bambini torna­
no vicino alla maestra che li 

POF.slF.SPLORANDO 

Foglie 
Tre onde verdi 
una goccia di bianco 
un gambo sottile. 

(A.C.) 

Farfalla 

Ho visto una farfalla 
libera, nera, gialla. 
Luminosa 
sbatteva le ali 
per far vedere 
la sua bellezza. 

{H.A.) 

Il ragno 
Come un piccolissimo pianeta 
si muove 
nell'universo verde. 

(M.P.) 

aspetta senza mettere fretta, 
ognuno di loro ha scritto su un 
foglietto le proprie sensazioni. 

Il giorno successivo si metto­
no a punto i testi, si rileggono i 
pensieri con attenzione, si elimi­
nano le ripetizioni che danno fa­
stidio al ritmo; il lavoro di lima­
tura si fa con la matita; si rileg­
ge di nuovo piano piano, impo­
nendo un ritmo alla voce, met­
tendo le pause. Seduti in circolo 
e a turno, ogni bambino legge ad 
alta voce il suo prodotto: vengo­
no discusse insieme eventuali, 
ulteriori modifiche proposte dal­
l'insegnante o dai compagni (le 
modifiche riguardano sempre la 
parte linguistica mentre c'è una 
valorizzazione costante del pen­
siero di ciascuno). 

Il risultato risente molto delle 
liriche greche e cinesi su cui 
hanno lavorato negli ultimi tem­
pi; la raccolta viene intitolata 
Poesiesplorando. 

Armonia 
Tutto intorno a me è armonia: 
il canto degli uccelli, 
il profumo della mimosa 
dei signorili papaveri rossi 
e dell'erba. 
La natura non si spegne mai 
in nessuna stagione: 
ha sempre il suo silenzio 
e il suo rumore. 

(M.G.) 

Mimosa 

La mimosa 
dal profumo penetrante 
sembra un albero d'oro. 

(H.A.) 

Frutto 

Sui mille rami dell'albero 
c'è un frutto tenero e delicato 
che si nasconde dentro la sua 

camera verde. 
(R.D.N). 

25 
.J ........................................................................................................................................................................................................................................................................ . 

BAMBINI POETI 



26 

Cl 

5. 
La poesia d'autore 
come stimolo alla 

produzione 

Si può proporre agli alunni la poe­
sia d'autore per rinforzare un con­
tenuto relativo a qualsiasi ambito: 
scientifico, storico, matematico. Si 
parla del mare, della montagna, 
delle stagioni e quindi perché non 
vedere anche attraverso altri lin­
guaggi, musicali, pittorici, poetici 
come tali argomenti possano es­
sere percepiti? Oppure si può pro­
porre la poesia d'autore semplice­
mente perché piace ed è estetica­
mente stimolante. 

Il piacere di ciò che si sta fa­
cendo è una componente impor­
tante, non solo per i bambini, di 
quello che viene definito "essere 
in ricerca". L'indicazione pratica, 
spesso una garanzia per la qualità 
di ciò che si intraprende, è: "sce­
gliamo quello che più ci diverte". 

Ma quali autori scegliere per 
bambini che vanno dai sei ai dieci 
anni? Si potrebbe pensare che più 
che filastrocche, limerick, poesie 
a rima baciata semplici nella for­
ma e nel contenuto, non si possa­
no proporre e che avventurarsi 
sul terreno di quella che è chia­
mata "cultura alta" sia un azzardo 
e una perdita di tempo. Chi lavo­
ra nella scuola elementare sa 
quanto questo sia lontano dalla 
realtà e quanto invece i bambini, 
se opportunamente stimolati e 
guidati, possano essere fruitori 
esigenti e consapevoli nelle prefe­
renze e nelle scelte. Messi di fron­
te a Dante, D'Annunzio, Neruda o 
Ungaretti provano piacere, gusto, 
meraviglia nell'assaporare le ca­
denze ritmiche, le parole cono­
sciute e non, nello scoprire le pos­
sibilità linguistiche ed espressive 
date dalla similitudine, dalla me­
tafora, dall'allitterazione, dalla si­
nestesia, dall'anafora, dalla perso-

L'educazione linguistica e ... 

i bambini e i preadolescenti 

nificazione (dopo aver letto Matti­

no di G. Ungaretti, un bambino di 
seconda ha commentato "Mi piac­
ciono queste parole perché mi 
riempiono tanto che quasi non rie­
sco a parlare"). 

Fin qui l'esperienza come input 
iniziale e la poesia d'autore come 
strumento per giungere alla pro­
duzione di testi poetici, ma si può 
verificare il processo contrario: la 
poesia d'autore è lo stimolo ini­
ziale e l'esperienza diventa stru­
mento. 

In una classe seconda la poesia 
presa in esame è La cioccolata di 
R. Piumini. L'insegnante legge più
volte il testo, che i bambini hanno
già scritto sul loro quaderno, li in­
vita a sottolineare le parole e il ver­
so che piace di più; le parole si
scrivono su un grande cartellone
che è appeso in classe e che da
sempre viene pomposamente chia­
mato "cassaforte di parole": è lì che
vengono scritte quelle nuove, di
cui si sçopre il significato, o quelle
già conosciute ma che piacciono e
che possono essere riutilizzate
ogni volta che servono. Si passa
quindi ad analizzare la composi­
zione dal punto di vista formale e
si fa conoscenza con l'anafora: si
scopre che ogni strofa inizia sem­
pre con "La cioccolata è quando ... ",
che ciascuna rievoca il piacere
sensoriale della vista, dell'udito,
del tatto, dell'olfatto, del gusto e
che è composta di tre versi. La poe­
sia viene poi imparata a memoria.

Il giorno seguente la maestra 
arriva in classe con una grande 
quantità di caramelle, le lancia in 
aria con conseguente parapiglia 
da parte dei bambini per accapar­
rarsele, quindi propone di scrive­
re un testo poetico sulla caramel­
la, ad imitazione della poesia di 
Piumini. La proposta è accolta: si 
ripercorre insieme il viaggio sen­
soriale che dalla vista porta alla 
bocca quando si gusta qualcosa di 
buono; l'inizio non dà problemi e 
trova tutti d'accordo: "La caramel-

la è quando ... ". Si osserva la carta 
colorata, qualcuno si ricorda del 
lancio di qualche momento prima 
e propone una similitudine: "Era 
come una farfalla"; c'è chi aggiun­
ge: "con la carta dei colori dell'ar­
cobaleno". E ancora: "La cogli ra­
pido", "No, al volo, è meglio". L'in­
segnante scrive alla lavagna la 
prima strofa: "La caramella è 
quando/la cogli al volo/come una 
farfalla che ha i colori dell'arcoba­
leno". Piace abbastanza ma non 
soddisfa, verso è troppo lungo, fa 
perdere il ritmo, bisogna accor­
ciarlo senza perdere però l'imma­
gine dell'arcobaleno che è troppo 
suggestiva; l'insegnante ricorda 
che la poesia offre anche la libertà 
di giocare con le parole, di inven­
tarle, ·ed ecco l'illuminazione di 
Arianna: "Ci sono! Farfalla arco­
balenata!". Un' ovazione accoglie 
la proposta. 

Si continua il lavoro annusan­
do l'oggetto in questione: "Profu­
ma di bosco", "No, di miele", ma 
non ci sono problemi ormai, il 
trucco è scoperto. Nasce il verso: 
" ... e senti odore di bosco mielato". 

La caramella 

La caramella è quando 
la cogli al volo 
come una farfalla arcobalenata. 

La caramella è quando 
la scarti piano 
e frusciando fa capolino e si 

libera. 

La caramella è quando 
l'annusi intensamente 
e senti odore di bosco mielato. 

La caramella è quando 
fa le capriole 
e sulla lingua si scioglie 

lentamente. 

La caramella è quando 
l'hai finita 
e ti rimane un ricordo di 

freschezza. 

(Testo poetico collettivo - II elem) 
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Ode alla cipolla 
La cipolla, 

regina dalla corona ancora alta 
nonostante la vecchiaia 
nasconde la sua bellezza 
con pellicole dai riflessi ramati; 
alla luce si intravedono 
venature 

rughe 
crepitii 
come musica dolce 
di strumenti lontani. 

Se 
sfoglia dopo sfoglia 
la sbucci 
lamenti e odori 
si intrecciano, 
spargendo 
un colore intenso 
lucido 
puro, 
la polpa come schiuma 
l'interno un fuoco bianco, 
strati e strati di umido verde 
leggero. 
Sapore aspro 
e dolce 
in bocca. 
E 

quando l'avrai tagliata 
e adagiata 
nella padella 

Le poesie Ode al carciofo e Ode 

al limone, tratte da Odi elementa­

ri di Pablo Neruda (in Poesie 

1924-1964, BUR, Milano 1996) 
vengono proposte, seppure non 
integralmente, agli alunni di una 
quinta elementare. Si affronta la 
comprensione e l'analisi dei due 
testi: sottolineatura delle parole e 
dei versi che più piacciono e mo­
tivazione della scelta, ricerca del 
significato delle parole sconosciu­
te, individuazione delle figure re­
toriche e domande di comprensio­
ne, sia a risposte multiple che ar­
gomentate; si fa attenzione al rit­
mo, all'uso della punteggiatura, si 
pone l'accento su come un poeta 
riesca a vedere le cose più comuni 
e usuali (nella fattispecie, un car­
ciofo e un limone) con occhi di-
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i bambini e i preadolescenti 

sfrigolerà 
morendo felice. 

(M.G.) 

L'uovo 

Il tesoro della madre 
venne rubato 
bianco e indifeso 
fu trafitto dal sole, 
il tempo trasformò 
il bianco in rosa, 
la sua difesa fragile 
si spaccò, 
l'anima cadde sulla padella 
e il pianto 
si condensò 
in bianco 
e quando con la forchetta 
bucasti il suo cuore 
rosso 
il suo sangue purificò la tua ani­

ma 
come se lui vivesse in te. 

(F.P.) 

Ode alla mela gialla 
La mela, 
regina dei frutti, 
troneggia 

versi e a trasformarle in " ... guer­
riero brunito come una bomba a 
mano ... " o " ... acido congelato ... 
giallo calice di miracoli ... ". Met­
tendo a confronto le due poesie si 
individua una struttura comune: 
1) descrizione dell'alimento nel
suo ambiente naturale; 2) incon­
tro con l'uomo; 3) descrizione del­
l'alimento al suo interno; 4) l'ali­
mento viene consumato.

L'insegnante suggerisce agli 
alunni di scrivere delle poesie in­
dividuali che abbiano come sog­
getto un alimento che piace o per 
l'aspetto esteriore o per il gusto o 
per entrambi e lascia alcuni giorni 
di tempo per riflettere sulla scel­
ta. Il giorno fissato ciascun bam­
bino porta ciò che ha scelto; la 
classe si trasforma in un piccolo 

col suo manto 
liscio e setoso 
sulla fruttiera. 
Sotto di lei 
riposano i mandarini, 
luna di oro pallido 
in un universo arancione. 
Un bel giorno 
il raggio di luce 
fattosi frutto 
venne afferrato 
da lunghe dita unghiate. 
E le lame divisero 
gelosi e golosi 
cuori gialli. 
Fu, 

al gusto, 
la polpa 
dolce e saporita 
come il miele appena colto, 
e la buccia, 
aspra e forte e amarognola. 
E quando i miei denti 
bianchi e lucidi 
penetrarono nel giallo emisfero 
di quella stella 
un sapore 
dolce 
fresco 
come il tuo sorriso 
mi riempì. 

(L.G.) 

mercato: broccoli, uva, mele, aran­
ce, banane, cavolfiori, fichi, uova, 
c'è di tutto; ogni cosa viene atten­
ta.mente guardata, annusata, spez­
zata, assaggiata, gustata, spiacci­
cata; ogni bambino scrive, appun­
ta, corregge, riflette, chiede, can­
cella. 

Un'ultima considerazione. La 
produzione di poesie da parte dei 
bambini non è sicuramente l'o­
biettivo finale del percorso: non si 
vuole avviare una leva di piccoli 
poeti, ma è nel fare che si interio­
rizzano i vari apprendimenti, che 
si diventa veramente coscienti e 
capaci di rielaborare ciò che si è 
imparato e di utilizzarlo in altri 
contesti. 
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1. 

L'interazione dimenticata 

Nonostante un recente sussulto d'attenzione, in ge­
nerale in Italia è ben scarso l'interesse per l'intera­
zione verbale a scuola. Le cause, a parte l'atavico 
disinteresse per lo studio della lingua comune, so­
no tuttora quelle indicate a suo tempo da Gaetano 
Berruto (in Berruto et al. 1983: 176-77): si tratta di 

motivi più specifici, quali in primo luogo la 
considerazione stessa della comunicazione ver­
bale come scontata, non degna di una particola­
re attenzione, quasi che il fatto stesso che nella 
situazione classe scolastica si usi la lingua per 
adempiere a tutti gli scopi inerenti alla condot­
ta della lezione e della vita scolastica sia pacifi­
co ed esenti da ogni riflessione problematica su 
come la lingua vi venga usata. 

Dalle prime ricerche, condotte sulla scia di quel­
le già avviate in altri Paesi, quali l'Inghilterra ( cfr. 
Sinclair-Coulthard 1975), si è invece potuto consta­
tare come l'interazione verbale in classe abbia un 
notevole valore formativo. Attraverso di essa infat­
ti si veicolano strategie linguistiche rientranti in un 
"curriculum nascosto" di modelli e criteri di com­
portamento che ha un ruolo centrale nell'apprendi­
mento, particolare nelle scuole elementari e medie. 
Più in generale, si stabiliscono e consolidano de­
terminati rapporti di ruolo, la cui gestione è condi­
zione fondamentale di una efficace comunicazione. 

Annarita Miglietta 

L'educazione linguistica e ... 
le abilità 

In classe gli attori dell'interazione verbale sono in­
segnanti ed allievi: curiosamente, di questi ultimi 
la linguistica - ma anche la didattica - si occupa 
ancor meno che dei primi. 

2. 

Osservare l'interrogazione 

Presentiamo qui alcuni dati e informazioni sulle 
strategie più elementari adottate dagli alunni du­
rante un momento "classico" dell'attività scolastica: 
l'interrogazione 1. Sono comuni a tutte le in­
terrogazioni registrate due caratteristiche, ben no­
te agli insegnanti: 

• lo sforzo maggiore nella costruzione dei mes­
saggi degli interrogati è costituito dall'elabora­
zione di strategie di copertura, ossia tendenti a
simulare una competenza che in effetti non c'è;

• benché l'interrogazione supponga un lavoro pre­
cedente, che dovrebbe fornire agli allievi la pos­
sibilità di pianificare un discorso almeno a me­
dio raggio, le produzioni dei ragazzi sono ricche
di esitazioni, pause, false partenze, intercalari,
cambi di progetto.

Si osservino i due esempi seguenti: 

(1) 
1. (I) che cos'è l'ermetismo?
2. (A) allora l'ermetismo .. è:: .. allora .... allora 



Ungaretti appartiene 
3. all'ermetismo e. Allora ... allora le sue poesie so­

no. Sono brevi però cariche di significato. e:: ca­
riche di significato. E anche:: anche i versi.. nel­

le sue poesie sue poesie sono importanti anche
i versi bianchi

4. (I) no i versi bianchi. Gli spazi bianchi fra le due.
5. (A) gli spazi bianchi fra le:: ..

6. (I) fra le parole 

(2) 
(A) allora il settore primario della Cina è molto
sviluppato. E:: si è molto sviluppato: e:: at­
traverso i campi. ( .... ) sviluppato soprattutto in 
Manciuria. e:: ..... mentre gli altri vabbè gli altri 
settori non sono molto sviluppati SILE ZIO poi:: 
le:: m: .. si produce molto riso e: barbabietola da 
zucchero, e:: m: .. poi .. cioè ci sono bovini suini 

Come si può vedere, nel primo frammento, in ri-
sposta alla domanda aperta di I sull'ermetismo, l'al­
lievo attacca con un segnale discorsivo che serve a 
prendere tempo e ad organizzare il discorso sul­
l'argomento, che però ben presto dimostra di non 
conoscere. Infatti, dopo due altri allora abbandona 
quest'argomento per spostare il fuoco su Ungaretti, 
probabilmente con la speranza di ricostruire attra­
verso così le caratteristiche del movimento lettera­
rio a cui appartenne. Tuttavia anche questo tenta­
tivo fallisce: egli produce solo altre due frasi ricche 
di ripetizioni e di esitazioni. 

Nell'intervento successivo (turno 3) l'insegnan­
te, dopo aver corretto l'ultima frase di A, fa una do­
manda interrotta ("gli spazi bianchi fra le due ... ") 
dai molti scopi: da una parte aiutare l'allievo, nel 
caso che questi riesca a seguire il percorso indica­
to, riducendo la richiesta di contenuti cognitivi 
(Lumbelli 1990: 70), dall'altra "vedere" il suo bluff, 
verificando definitivamente quel che sa. E l'allievo 
si arrende, con un turno-eco che resta incompleto. 

Nel secondo frammento l'allievo è interrogato in 
geografia: anche qui l'attacco è costituito dall'allora, 
che ha un valore più discorsivo che riassuntivo-con­
clusivo. Il testo prosegue con frequenti ripetizioni 
(è molto sviluppato ... si è molto sviluppato ... svi­
luppato ... non sono molto sviluppati), intercalari 
(vabbè, cioè, tipici del parlato quotidiano, soprat­
tutto giovanile), cambi di argomento, esitazioni, si­
no a un silenzio relativamente lungo, che per l'in­
segnante funziona come spia della difficoltà a pro­
seguire nella risposta. 

Questi due frammenti non rivelano solo che la 
strategia di evitamento non ha avuto successo, per-
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ché i contenuti sotto esame - di italiano e di geo­
grafia - sono poco e male posseduti, ma danno an­
che indicazioni utili per diagnosi relative alle capa­
cità linguistiche degli interrogati. Rivelano ad 
esempio che: 

• quanto alla competenza relativa alle varietà di
lingua, in pratica padroneggiano solo una varietà
colloquiale e informale della lingua. La sintassi è
trascurata, il periodo paratattico è formato da fra­
si legate, per la maggior parte dei casi, più che
da connettivi - che, quando ci sono, hanno per­
so la loro valenza semantica - da intonazioni da
fine di frase (frammento 1, turno 2: allora
Ungaretti appartiene all'ermetismo e. Allora ... al­
lora le sue poesie sono. Sono brevi però cariche
di signjfjcato). Non c'è variazione lessicale, tan­
to che all'interno dello stesso turno, anche bre­
ve, si registrano elevate occorrenze di poche pa­
role (frammento 2, turno 1: l'allievo realizza ben
quattro volte l'aggettivo sviluppato).

• Quanto ad organizzazione conversazionale, gli
allievi hanno notevoli difficoltà ad esporre e ar­
gomentare: questo rimanda alla scarsa dimesti­
chezza con il parlato pianificato. La stessa inse­
gnante, durante l'interrogazione in storia, con­
testa ad un allievo il fatto che espone i fatti di sto-­
ria come se stesse "raccontando una favola".

Dunque, l'interrogazione viene organizzata e ge­
stita come una situazione altamente formale su di­
versi piani - dalla collocazione nell'ora di lezione 
alla liturgia degli atti, alla prossemica, alla spazia­
lità - ma non sul piano linguistico: i ragazzi non 
hanno dimestichezza con i diversi usi e funzioni 
della lingua, e anche in un contesto che ha tutte le 
caratteristiche della formalità si esprimono con l'u­
nico registro che posseggono: quello informale. 

3. 
Tipi di domande 

Torniamo alla struttura conversazionale. Alle do­
mande chiuse gli alunni, quando conoscono l'argo­
mento, danno risposte laconiche, ma spesso non le 
completano neppure. In realtà - come si nota ri­
leggendo il frammento (2) - usano la prima parte 
della risposta come un'esca, utile per saggiare la 
reazione dell'insegnante: in questo modo si prepa-
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rano una "via di fuga", nel caso di reazione negati­
va. Alle domande aperte rispondono con frammen­
ti di parlato esitante, interrotto, caratterizzato da 
cambiamenti di progetto e di piano. Le domande in­
terrotte, infine, sembrano esercitare una funzione 
diversa da quella prevista (Lumbelli 1990): non aiu­
tano l'interrogato né lo incoraggiano, ma al contra­
rio lo mettono definitivamente in difficoltà, bloc­
cando le sue mosse ulteriori. 

Nel frammento seguente: 

(3) 
1 (I) allora P. che grafico stai vedendo? 
2. (A) un istogramma. Allora .. e::
3. (I) no. No.
4. (A) no?
5. (I) è in parte un istogramma e un ..... 

un ideog[ramma] 
6. (A) [ideogra]mma 
7. (I) dai!
8. (A) allora. Questo istogramma dimostra l'alle­

vamento in migliaia di capi che si trova in
Giappone

l'intervento dell'insegnante con risposta interrotta 
(turno 5) non ottiene un risultato positivo, sia per 
mancata conoscenza degli argomenti sia per la 
scarsa abitudine del bambino ad organizzare un te­
sto espositivo-argomentativo come quello che è 
chiamato a realizzare. Si veda anche l'esempio se­
guente: 

(4) 
1. (I) di che cosa parla Ungaretti?
2. (A) e .. de .. SILENZIO
3. (I) di problemi personali?
4. (A) di problemi socia. [Di problemi sociali]
5. (I) [di problemi sociali].

Anche Ouasimodo no? Ungaretti di che proble­
ma parla.

6. (A) e:: .. Ungaretti [parla]
7. (I) [che pro]blema affronta. 
8. (A) -la guerra-
9. (I) la guerra. Ma vista così in astratto, in gene­

rale
1 O. (A) no. no. e:: parla della guerra de. Del. dei ve-

ri dist. Disastri della della guerra. 
11. (I) ma ne può parlare con cognizione di causa?
12. (A) no. No. Perché la stava vivendo la guerra
13. (I) sì quindi sì con cognizione di causa

Alla domanda dell'insegnante (turno 1) l'allievo 
30 risponde con un intercalare di temporeggiamento, 
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seguito dal silenzio (2). Insegnante interviene (3) 
con una battuta "difficile": in apparenza ha un si­
gnificato (quello di domanda-suggerimento) e una 
chiave di lettura specifica (il tono ironico), in realtà 
un significato antifrastico ("non parla certo di pro­
blemi personali"). L'allievo riesce a cogliere solle­
citazione paralinguistica, formula una prerisposta 
(forse con funzione di esca) "di problemi sociali": 
l'insegnante coglie subito l'occasione per ripetere 
"a specchio" - questa strategia, com'è noto, serve 
per incoraggiare a continuare, o per chiarire quello 
che l'interlocutore ha appena detto -, poi sposta 
l'attenzione su Quasimodo e infine torna a Unga­
retti, riformulando la domanda precedente in due 
modi formalmente diversi (5 e 7) ma perfettamen­
te sinonimi ("di che problema parla" "che proble­
ma affronta"). 

Al turno 8 l'allievo adotta palesemente la stra­
tegia dell'esca. Risponde a voce bassa: la gueJTa, 

in attesa di conferma; e la conferma arriva al turno 
9. L'insegnante poi tenta di fornire un percorso al­
l'allievo (turni 9 e 11 ), il quale sfrutta esclusiva­
mente gli "input" conversazionali (turni 1 O e 12).
Con una differenza: al turno 1 O è agevolato sul pia­
no dello scambio conversazionale dal rispecchia­
mento (turno 9) e sul piano morfo-semantico dal­
l'avversativa ma, che suggerisce la risposta con­
traria, e dà una risposta che non contraddice il sug­
gerimento di I; invece al turno 12, pur accettando
gli stimoli conversazionali di I, l'alunno dà una ri­
sposta sbagliata. Due le ipotesi, peraltro conflit­
tuali: l'una semantica, l'altra conversazionale.
Secondo la prima A non conosce il significato del-
1' espressione cognizione di Cqusa; secondo la se­
conda ritiene - erroneamente - che ad 11 si debba
applicare la stessa chiave di lettura di 9. Sta di fat­
to che la risposta è sbagliata, sia per contenuto che
per strategia conversazionale.

In questo frammento sono dunque evidenti le 
strategie seguite dall'alunno per "salvare" l'inter­
rogazione: 

• a volte inizia una risposta con esitazioni ( e .. allo­
ra .. quindi..) confidando sul fatto che, grazie alla
loro duplice funzione, conversazionale e cogniti­
va, possano essere interpretate come difficoltà di
pianificazione, e non come vuoti di conoscenza;

• altre volte sfrutta i tratti prosodici dell'interven­
to facilitante dell'insegnante ( chiavi di lettura);

• altre volte ancora fa tesoro degli impliciti se­
mantici contenuti in certe scelte lessicali dell'in­
segnante (le avversative ma, invece);

• altre volte, infine, ripete passivamente - o, come
:· . . . . . . . . . .. ................................................................. ........... ····························· .. .. ..... .............. .. .. .... .. ........... ...... ················ ········ · · ·· · · ·· · · · ····················· ·· · · · · ·· ·· · · · ······••" 



(5) 

si dice nello "scolastichese", pappagallescamen­

te - la risposta fornita dalla stessa insegnante o 

da altri. 

Si veda anche il frammento seguente: 

1. (I) no: i tedeschi facevano le cosiddette ..
2. dal osto: rappresaglie

3. (I) [rappresaglie] 

4. (A) [rappresaglie] 
5. (I) prendevano la gente civile e le. La fucilava­

no, in .. piaz[za]

6. (A) [pia]zza 

Visto che il fine principale dell'interrogazione, 
dal punto di vista degli interrogati, è quello di di­
mostrare di sapere, gli allievi sfruttano ogni situa­
zione per portare a tema ciò che conoscono meglio. 
Per esempio, si autoselezionano per parlare: 

(6) 
1. (A) poi sempre dal punto di vista orografico, ci

sono delle pianure molto vaste, che: per esem­
pio la Manciuria, e poi anche altipiani.

2. (A i ) posso dire da che è formata la Manciuria?
3. (I) dopo. Dopo.

A descrive la Cina dal punto di vista orografico, 
e cita la pianura della Manciuria, probabilmente A 1 

conosce bene questo argomento, perciò non esita a 
chiedere all'insegnante di poter intervenire (ma 
l'invito non viene accolto). Ancora, nella stessa in­
terrogazione: l'allievo A 1 alterna la sua voce a quel­
la dell'interrogato non appena questi esita, "ru­
bando" il turno al punto da essere ripreso dall'in­
segnante: 

(7) 
1. (A) anche i tessuti sono importanti, il riso è col­

tivato anche: .. sulle:: .. cioè come .. viene coltiva­
to anche sulle montagne con: .. che vengono ..

2. (A 1 ) -( .... )-
3. (A) dove'vengono
4. (A i ) -ci sono delle ampie risaie-
5. (I) lasciala parlare!

Possiamo osservare infine che è confermata nel 
nostro corpus la piena validità delle osservazioni 
di Berruto et al. (1983), là dove sostengono che le. 
risposte degli alunni interrogati sono determinate 
oltre che dalle competenze conversazionali, lin­
guistiche e cognitive dell'alunno stesso, anche dal-
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lo stile delle domande dell'insegnante: lo "stile 
dialogico dell'insegnante è gravido di conseguen­
ze sulla competenza comunicativa degli allievi. 
Risultano infatti quattro tipi di comportamenti de­
gli allievi chiaramente indotti dall'insegnante. In 
primo luogo, spesso gli allievi sogliono rispondere 
chiedendo conferma del focus della domanda, per 
essere certi di aver capito bene [ ..... ]. Poi, gli allie­
vi sono palesemente in difficoltà quando capiti lo­
ro di dover rispondere a domande aperte, e mo­
strano di non aver affatto imparato a organizzare 
il discorso. [ ..... ]. In terzo luogo, gli allievi tendono 
a dare risposte brevi e circoscritte, anche a do­
mande aperte, producendo per lo più risposte 
costituite da piccoli frammenti di discorso, molto 
ellittici, spesso semplici gruppi nominali ripetuti 
pappagallescamente [ ..... ]. Ancora, e significati­
vamente, quando gli allievi devono ricoprire loro 
stessi il ruolo di interrogante[ ..... ] riproducono pa­
ri pari lo stile dialogico dell'insegnante" (p. 
198-199).

■ 

4. 

Conclusioni 

Dalle osservazioni fatte sin qui è facile dedurre 
qualche indicazione, per così dire, di base - ma si 
può anche dire di buon senso - per una buona ge­
stione delle interrogazioni in classe. 

(a) L'interrogazione è un momento di verifica
delle conoscenze dell'alunno: va quindi prestata la 
massima attenzione a formulare domande sempli­
ci e chiare, con un focus unico ben individuabile, e 
a utilizzare termini che con ogni probabilità siano 
ben noti a chi è interrogato (parole dell'italiano co­
mune, o della lingua speciale il cui possesso sia già 
stato verificato). Inoltre la domanda deve essere 
"pulita" anche sotto il profilo della chiave di regi­
stro: ironie e sarcasmi, anche leggeri, trasformano 
l'interrogazione da strumento di valutazione in una 
mera - e ovviamente diseducativa - manifestazio­
ne di potere. 

(b) Sembra opportuno che l'insegnante non si
ponga solo il problema della ricchezza dei conte­
nuti, ma anche dell'adeguatezza della veste lingui­
stica e conversazionale. A che pro non rilevare esi­
tazioni, ripetizioni, anacoluti, riformulazioni, inter­
calari, usi puramente fatici di awerbi e congiun- 31 
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zioni, cambiamenti continui di progetto, quando so­
no così sistematici da rendere inintelligibili i con­
tenuti? E perché non considerare anche la propria 
età lessicale, in riferimento alla lingua settoriale in 
esame? Senza contare che potrebbe essere utile an­
che trattare le interrogazioni come materiale didat­
tico: registrarle, farle riascoltare per evidenziare o 
far evidenziare i vari "errori" linguistici e conver­
sazionali, discuterne con i ragazzi.... 

(c) I pochi esempi che abbiano visto sono suffi­
cienti per suggerire anche altri comportamenti edu­
cativi "a latere" dell'interrogazione: 

• è bene che i rapporti di ruolo che si istituiscono
durante l'interrogazione mantengano tutte le lo­
ro peculiarità, ed anzi è opportuno curare la pie­
na coerenza tra prossemica, spazialità, gestua­
lità e comportamenti linguistici e conversazio­
nali (che devono essere coerenti con la formalità
della situazione);

• per assicurare coerenza fra situazione e scelte

1 Il corpus dei dati è stato raccolto durante alcune interrogazioni 

plurime di italiano e di geografia, presso una terza media di Maglie, 

in provincia di Lecce. 
2 Per la riproduzione dei frammenti sono stati utiìizzati i seguenti 

segni convenzionali: (I)= insegnante; (A)= allievo: (A 1 ), (A2), ... al­

tri allievi; dal posto: quando gli interventi giungono da fondo. Il pun-

Berruto, G.-Finelli, T.-Miletto, A.M. ( 1983), Aspetti del­
l'interazione verbale in classe: due casi italiani, in 
Orletti, F. (a cura di), Comunicazione nella vita quo­
tidiana, li Mulino, Bologna, pp. 175-204. 

Lumbelli, L. (1990), Per una fenomenologia di atti lin­
guistici congruenti con l'interazione di saperne di 
più, "Scuola e città", pp. 67-78. 
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linguistiche e conversazionali occorre far riflet­
tere e far lavorare a lungo - anche con "tradu­
zioni" da una varietà all'altra - sulle varietà del­
la lingua, e in particolare su quelle proprie delle 
diverse situazioni {le cosiddette varietà diafasi­
che): è questa la premessa indispensabile per far 
capire la necessità di orientare la produzione lin­
guistica delle interrogazioni verso il registro più 
adeguato; 

• soprattutto, è indispensabile insegnare a co­
struire un testo orale pianificato: addestrare al­
la progettazione e alla realizzazione non di pic­
coli frammenti di parlato ma di testi ragione­
volmente estesi, meglio se di tipo espositivo e
argomentativo. Perché l'addestramento al par­
lato, nella scuola del 2000, è ancora tanto im­
portante e formativo quanto ingiustamente tra­
scurato; e le interrogazioni possono essere il
punto di partenza di una strategia che si ponga
l'obiettivo di portarlo - finalmente - in primo
piano.

to indica l'intonazione conclusiva; due punti in successione( .. ) le 

esitazioni; quattro punti in successione l'esitazione prolungata; la 
virgola l'intonazione sospensiva; ( .... ) incomprensibile; ! l'intona­
zione animata, esclamativa; i due punti dopo le vocali (es. a:) l'al­

lungamento vocalico; -xxx- l'enunciazione a voce bassa; le parente­

si quadre le sovrapposizioni. 

Lumbelli L. (1992), Interazione verbale e deprivazione 

linguistica, in Lugarini, E.-RoncaJlo, A. (a cura di), 
Lingua variabile. Sociolinguistica e didattica della lin­
gua, La Nuova Italia, Firenze, pp. 57-7-J.. 

Sinclair, J.McH.-Coulthard, R. 1. (1975), Towards an 
Analysis of Discourse. The English Used by Teachers 
and Pupils, O Ford niversity Press, London. 
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le abilità 

I punti deboli
della lettura 

1. 

L'indagine 
lnter-lRRSAE 

In questi anni si è usato molto in­
chiostro anche attraverso le pa­
gine di "I&O" - per mettere a fuo­
co i cosiddetti "bisogni linguisti­
ci" dei bambini, per identificare 
le cause dello svantaggio, per ri­
durre i tassi di emarginazione 
nella scuola dell'obbligo. Per 
quanto riguarda la scuola ele­
mentare, però, le indagini siste­
matiche, a larga scala, su questi 
problemi non sono molte: a par­
te le indagini IEA e un paio di 
sintetici rilevamenti del Ministe­
ro della P.I. 1, disponiamo solo di 
studi su problemi specifici, su 
singole scuole o su realtà territo­
riali limitate. Il quadro geperale 
continua a sfuggirci. 

Vorrei segnalare in questa se­
de un progetto in corso di realiz­
zazione - anzi, ormai avviato a 
conclusione - in ben sedici re­
gioni italiane, a cura dei rispetti­
vi IRRSAE: Piemonte, Valle d'Ao­
sta, Liguria, Lombardia, Veneto, 
Friuli-Venezia Giulia, Emilia-Ro­
magna, Toscana, Umbria, Lazio, 

Alberto A. Sobrero 

Campania, Abruzzo, Molise, Ca­
labria, Basilicata, Puglia, Sarde­
gna. Si tratta di un progetto del­
l'IRRSAE Puglia, messo a punto 
sia sotto il profilo linguistico che 
sociologico con la consulenza di 
docenti delle Università di Lecce 
e Milano; gli altri Istituti Regio­
nali lo hanno fatto proprio, affi­
dando allo stesso IRRSAE Puglia 
il coordinamento dei lavori. Os­
serviamo, fra parentesi, che si 
tratta di uno dei pochissimi casi 
in cui tanti IRRSAE siano riusci­
ti a realizzare un progetto comu­
ne, di un certo respiro, collabo­
rando in modo soddisfacente. Di 
questi tempi, non è poco. 

Semplificando, il progetto 
punta a individuare le difficoltà e 
le lacune nella competenza lin­
guistica e comunicativa al termi­
ne delle elementari ( e a speri­
mentare curricoli e attività di la­
boratorio per il recupero: ma qui 
non mi occupo di questa seconda 
parte). 

L'indagine ha coinvolto circa 
12.000 bambini di 600 classi 
scelte in comuni, a loro volta se­
lezionati sulla base delle dimen­
sioni geografiche e delle caratte­
ristiche socio-economiche e sco­
lastiche. A questo campione è 

stato sottoposto un questionario 
relativo alle abilità di lettura e 
uno alle abilità di scrittura2

. Le 
25 prove della lettura avevano 
per oggetto punti specifici dell'a­
bilità di lettura: 

(a) competenza semantico-lessi­
cale: fare previsioni, ricono­
scere i legami di solidarietà,
usare il cotesto, riconoscere il
significato globale di una se­
quenza;

(b) competenza morfosintattica:
congiunzioni, ordine delle pa­
role, clitici, si impersonale,
tempi e modi verbali, regole
di derivazione e morfologia ir­
regolare, reggenze, referenza
anaforica;

(c) competenza testuale: testo e
non-testo, frase topica, com­
prensione di testi di tipi e for­
me differenti (narrativo, de­
scrittivo breve, narrativo-de­
scrittivo, narrativo fantastico,
descrittivo (scientifico), argo­
mentativo, regolativo; testo
pubblicitario, recensione); ri­
cerca di informazioni.specifi­
che all'interno di un testo; rie­
laborazione; 33 



(d) competenza pragmatico-co­
municativa: rete esplicativa,
inferenze, punto di vista, tipo
di referente, intenzione co­
municativa.

Somministrati e corretti i que­
stionari, calcolati i punteggi, di­
sponiamo ora dei primi risultati, 
che vorrei presentare e commen­
tare brevemente con i lettori di 
"Ie0".3 

2. 

Dove si annida 
lo svantaggio 

Le medie generali ottenute in 
ognuna delle 25 prove sono sin­
tetizzate nella tab. 1, in cui - per 
comodità del lettore - invece del 
contenuto di ogni test (argomen­
to, attività richiesta, tipo di pro­
va, ecc.) - si riporta il fenomeno, 
o la competenza linguistica, sotto
esame. Diamo un'occhiata alla te­
sta e alla coda della classifica.

Tra le 7 prove mediamente 
migliori, tre ( compresa la prova 
a punteggio più alto) riguardano 
la comprensione di testi espositi­
vi-narrativi, e tre riguardano te­
sti pubblicitari, testi regolativi, 
brevi recensioni. Il primo dato 
conferma i risultati di altre inda­
gini sulle capacità di lettura dei 
bambini, in Italia4

: al termine 
delle scuole elementari i bambi­
ni, grazie anche all'azione siner­
gica della scuola e della famiglia, 
sono ben addestrati alla gestione 
- attiva e passiva - di un testo
narrativo. Il secondo dato porta
prepotentemente alla ribalta tipi
di testo che non sono consueti
nella nostra tradizione scolastica
ma che pervadono il mondo dei
bambini al di fuori della scuola,

34 e che arricchiscono di fatto la lo-
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Rango Media 

1 Comprendere un testo narrativo breve 9,30 

2 Comprendere un testo pubblicitario 8,66 

3 Comprendere un testo regolativo 8,28 

4 Identificare testi e non-testi 8,26 

5 Comprendere la recensione di un film 8,07 

6 Comprendere il significato globale di un testo breve 8,05 

7 Inferenze, punto di vista, intenzione comunicativa 7,69 

8 Referenza anaforica 7,54 

9 lndividuaré il senso di un termine polisemico in base 
al cotesto 7,53 

10 Comprendere un testo narrativo-descrittivo 7,28 

11 Cercare informazioni specifiche, rielaborare 7,22 

12 Comprendere un testo descrittivo (scientifico) 7,08 

13 Riconoscere i legami di solidarietà semantica 6,96 

14 Ordine delle parole 6,58 

15 Tempi e modi verbali 6,58 

16 Le regole di derivazione e la morfologia irregolare 6,48 

17 Identificare le informazioni essenziali 6,43 

18 Fare previsioni sul significato 6,42 

19 Gli usi del si 5,98 

20 Clitici 5,84 

21 Comprendere un testo argomentativo 5,50 

22 Reggenze 5,42 

23 Rielaborare, con un'intenzione comunicativa diversa 5,41 

24 Identificare l'elemento centrale 5, 10 

25 Congiunzioni 3,88 

Tab.1 - Prove e punteggi medi complessivi 

ro competenza linguistica: mes­
saggi pubblicitari, regole per il 
gioco, informazioni su spettacoli. 

E adesso vediamo la situazio­
ne in coda alla classifica. Soffer­
miamoci sulle prove che hanno 
avuto un punteggio medio infe­
riore a 6/1 O, e che dunque se­
gnalano i settori in grave crisi, 
sui quali si dovrebbe concentra­
re l'attenzione dell'insegnante. 
Troviamo la comprensione del 
testo argomentativo, notoria­
mente poco trattato nelle ele­
mentari perché è ritenuto gene­
ralmente - non del tutto a ragio­
ne - troppo complesso per que­
st'età, e due gruppi di prove, che 
riguardano: (a) competenza te­
stuale: capacità di lavorare con i 
testi, per cercare e rielaborare 
informazioni; (b) competenza 
grammaticale, in particolare per 
quelli che sono noti come i "pun­
ti di crisi" della morfosintassi. 

Il solo fatto che i punteggi me­
di ottenuti da certe prove si col­
lochino sulla parte bassa della 
graduatoria è dunque già suffi­
ciente per segnalare all'inse­
gnante di scuola elementare 
quelle che sembrano le due prio­
rità dell'educazione alla lettura: 

(a) lavorare in classe con i te­
sti, anzi "dentro" i testi: stimola­
re rapide ricerche dl informazio­
ni, e in generale attività che ri­
chiedano spostamenti all'interno 
di un testo e da un testo all'altro, 
nonché rielaborazione di dati e di 
informazioni in tipologie testuali 
diverse da quelle di partenza; 

(b) verificare i processi di
comprensione (e di produzione), 
soprattutto in riferimento a set­
tori ben specifici, che sappiamo 
particolarmente deboli non solo 
nella competenza dei nostri bam-



bini ma complessivamente negli 
usi linguistici contemporanei. Al­
ludo ai ben noti "punti di crisi" 
della morfosintassi, che il parla­
to colloquiale sta trasmettendo 
all'intera competenza, attiva e 
passiva, dei ragazzi: l'impiego 
dei clitici ( che tendono a essere 
interscambiati, spostati, affastel­
lati), l'uso del si ( confusione fra 
si riflessivo, passivante, imper­
sonale, reciproco, pronominale), 
la reggenza dei verbi ( è frequen­
te lo scambio di preposizioni6), 
l'uso sovraesteso delle congiun­
zioni più frequenti e l'abbandono 
delle meno frequenti. 

Questi sono i primi suggeri­
menti offerti dall'analisi delle 
medie dei punteggi. In realtà, l'o­
biettivo principale della ricerca è 
però costituito, come ho detto, 
dall'evidenziazione delle "sac­
che" di svantaggio linguistico 
che si annidano nelle nostre clas­
si di scuola elementare, e per 
questo le medie sono poco signi­
ficative: le dobbiamo integrare 
con una misura di dispersione, 
che ci dica qualcosa sul modo in 
cui i diversi punteggi si distri­
buiscono nel campione. Sceglia­
mo, fra le misure di dispersione, 
la deviazione standard ( o scarto 
quadratico medio). 

Consideriamo la parte alta 
della classifica. Nell'eseguire le 
prove che presentano la disper­
sione maggiore un certo numero 
di bambini è stato molto più bra­
vo della media, ma un altro 
gruppo - necessariamente - è 
stato molto meno bravo della 
media: e di questi ultimi ci dob­
biamo preoccupare. Il dato inte­
ressante è questo: tutte le prove 
ad alta dispersione (tab. 2) ri­
guardano aspetti della compren­
sione legati alla capacità di "mo­
vimento" all'interno del testo: 
utilizzare il cotesto, riconoscere 
l'elemento centrale, muoversi in 
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D.S. Prova 

4,50 Rielaborare, con un'intenzione comunicativa diversa 

2,75 Comprendere il significato globale di un testo breve 

2,61 Individuare il senso di un termine polisemico sulla base del cotesto 

2,50 Identificare l'elemento centrale 

2,33 Comprendere un testo argomentativo 

2,24 Comprendere un testo regolativo 

Tab. 2 - Deviazione standard (D.S.): i valori più elevati 

Rielaborare, con intenzione comunicativa diversa 

Identificare l'elemento centrale 

Comprendere un testo argomentativo 

Tab. 3 - Domande che hanno punteggi medi molto bassi e valore DS mol­
to elevato. 

Nord-Ovest 

21,60 

Nord-Est 

23,24 

Centro 

22,74 

Sud e Isole 

20,62 

Tab. 4 - Competenza media di lettura, per quadrante 

tipi particolari di testo, come 
l'argomentativo e il regolativo, 
cogliere e rielaborare informa­
zioni. 

Il quadro non cambia se con­
sideriamo le domande che nello 
stesso tempo sono risultate mol­
to difficili (registrando punteggi 
medi molto bassi), e hanno avu­
to molte risposte lontane dalla 
media (tab. 3), cioè le risposte 
che segnalano i settori nei quali 
si concentra la scarsa competen­
za nelle abilità di lettura. 

Ancora una volta, si tratta di 
attività di ricerca e di manipola­
zione del testo, e della capacità 
di comprensione relativa a tipi 
particolari di testo, come il testo 
argomentativo. Le considerazio­
ni suggerite dall'analisi delle 
medie sono dunque pienamente 
confermate, almeno per quanto 
riguarda la centralità del lavoro 
sui testi, e con i testi. 

3. 
L'Italia che (non) sa 

leggere 

Abbiamo parlato finora dei dati 
considerati nel loro complesso. 
Vediamo ora le indicazioni più 
interessanti che si ottengono di­
saggregando i dati per quadran­
te geografico: Nord-Ovest, 
Nord-Est, Centro, Sud e isole. 

Il quadro generale è caratte­
rizzato da una prevalente omo­
geneità. Un dato per tutti: se 
consideriamo l'indicatore gene­
rale di competenza - che coinci­
de più o meno con la media ge­
nerale dei punteggi, espressa in 
trentesimi - la distanza massi­
ma fra il valore più alto e il valo­
re più basso delle medie dei 
quattro quadranti è solo di 
2,62/30 (tab. 4). 35 
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Prova 

Identificare l'elemento centrale 

Le regole di derivazione e la morfologia irregolare 

Fare previsioni sul significato 

Scarto 

+0,08

+0,02

o 

-0,08Identificare testi e non-testi 

Reggenze -0, 12

Clitici -0, 12

Congiunzioni -0, 15

Comprendere un testo narrativo breve 

Identificare le informazioni essenziali 

Riconoscere i legami di solidarietà semantica 

Ordine delle parole 

-0,22

-0,22

-0,22

-0,24

Comprendere un testo pubblicitario 

Referenza anaforica 

Tempi e modi verbali 

-0,24

-0,28

-O 28

Comprendere la recensione di un film 

Comprendere un testo argomentativo 

Comprendere un testo narrativo-descrittivo 

Inferenza, punto di vista, intenzione comunicativa 

-0:30

-0,32

-0,40

-0,43

Individuare il senso di un termine polisemico sulla base del cotesto 

Comprendere un testo descrittivo (scientifico) 

-0,44

-0,48

Comprendere un testo regolativo -0,49

Comprendere il significato globale di un testo breve 

Gli usi del si

-0,49

-0,52

Cercare informazioni specifiche -0,76

Rielaborare, con un'intenzione comunicativa diversa -1,23

Tab. 5 - Scarti fra Sud + Isole e media nazionale 

Analizzando le singole do­
mande, l'impressione di omoge­
neità si attutisce, si precisa, tra­
scolora in quella che anche a 
una prima lettura si rivela come 
una chiara e costante - anche se 
non grave - disomogeneità, che 
tiene lontano Sud e Isole dal re­
sto d'Italia. La tab. 5 presenta il 
quadro degli scarti fra la media 
del Sud e delle Isole e la media 
nazionale, per ogni prova: come 
si vede non ci sono scarti clamo­
rosi, ma vi è una ricorrente, anzi 
costante, piccola differenza, che 
interessa tutte le domande (con 
tre sole eccezioni, peraltro vici­
ne alla differenza zero). 

Soffermiamoci anche in que­
sto caso sugli scarti più forti: ol­
tre lo 0,30 negativo. Vediamo 
che riguardano in grande preva­
lenza aspetti della competenza 
pragmatico-comunicativa: ope­
rare inferenze, riconoscere il 

punto di vista, comprendere l'in­
tenzione comunicativa, e testua­
le: cercare informazioni specifi­
che, utilizzare il cotesto nel pro­
cesso di comprensione, rielabo­
rare, leggere e comprendere un 
testo regolativo, un testo argo­
mentativo, un testo scientifico. 

Solo nel confronto con il 
Nord-Ovest il Sud ha un rappor­
to più equilibrato: anzi, in 9 del­
le 25 prove è un dato interes­
sante: vediamo allora le caratte­
ristiche di queste 9 prove. Ebbe-

. ne: 7 su 9 - cioè quasi tutte - ri­
guardano competenze gramma­
ticali: ordine delle parole, co­
struzione dei verbi, uso dei cliti­
ci, tempi e modi verbali, regole 
di derivazione e morfologia irre­
golare, identificazione del refe­
rente dei possessivi, attri­
buzione di un senso contestuale 
a un termine polisemico. 

Solo due riguardano operazio-

ni di tipo testuale, e si tratta del­
le più semplici: riconoscere un 
testo da un non-testo e trovare 
l'informazione centrale in un te­
sto breve. 

Sembrano i risultati di due 
modelli educativi che sono so­
stanzialmente simili, ma con 
una differenza importante: l'uno 
(Sud e Isole) è più sensibile alla 
tradizione grammaticale, ten­
denzialmente normativa e 
astratta, dello studio della lin­
gua, mentre l'altro (Nord e Cen­
tro) concede una maggiore at­
tenzione alla dimensione prag­
matico-testuale, alla produzione 
piuttosto che alla riflessione, alle 
abilità piuttosto che alla gram­
matica. 

S'intende che queste ipotesi 
di lettura vanno verificate con al­
tri dati, che ci diranno molto di 
più e con maggior precisione; 
ma la distribuzione dei dati fa ri­
tenere che queste linee generali 
abbiano una buona probabilità 
di venire confermate. 

4. 

Che cosa non va 

Quali competenze sono necessa­
rie perché si possa dire che un 
bambino di quinta elementare 
"sa leggere"? E quali, fra queste, 
sono più e quali sono meno pos­
sedute dai nostri alunni? Per ri­
spondere a quest'ultima doman­
da le prove sono-state raggrup­
pate in 6 gruppi riferiti rispetti­
vamente alle competenze: 

( 1) morfosintattica
(2) semantica-lessicale
(3) testuale elementare
( 4) pragmatico-comunicativa
(5) rielaborativa
( 6) testuale avanzata.36 
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I punteggi sono stati converti­
ti su scale diverse, in modo da 
ottenere 6 "indicatori di compe­
tenza" a base 1 O. I valori di que­
sti indicatori e la deviazione 
standard della loro distribuzione 
sono presentati nella tabella 6. 

Appare evidente che i livelli 
di competenza più bassi, e insie­
me il più elevato indice di di­
spersione, riguardano la compe­
tenza morfosintattica e quella 
rielaborativa. 

Il dato ritorna costante in tut­
ti i quadranti: al solito, Sud e Iso­
le hanno valori non solo più bas­
si nelle medie, ma anche costan­
temente più alti nella deviazione 
standard, fino a presentare un 
indicatore generale della devia­
zione standard significativa­
mente più alto degli altri qua­
dranti (tab. 7). 

Oltre che per competenze le 
prove sono distribuite su tre li­
velli di crescente complessità, 
così caratterizzati. 

(a) Livello I. Comprensjone dj
base. È richiesta l'utilizzazione 
degli indicatori grafici, morfolo­
gici, sintattici e semantici offerti 
dal testo. 

{b) Livello II. Comprensjone­
àelaborazjone. Il lettore interagi­
sce con il testo: collega le infor­
mazioni, identifica l'intenzione 
comunicativa di chi scrive e si 
confronta con essa. Richiede 
competenze testuale, pragmati­
ca, rielaborativa ( capacità di fare 
inferenze, di sintetizzare, di 
esprimere giudizi, di classificare, 
generalizzare, astrarre, istituire 
relazioni ecc.), e capacità di ope­
rare "spostamenti" dalla propria 
enciclopedia al testo, dalla parola 
al cotesto, dall'ipotesi alla verifi­
ca, da sé agli altri e ritorno. 

(c) Livello III. Lettura djfferen­
zjata per tjpj dj testo. È richiesta 
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Indicatori di competenza Media D.S.

Semantica-lessicale 7,43 1,96 
Morfosintattica 6, 16 2,29 
Testuale elementare 7,62 2,08 
Pragmatico-comunicativa 8,07 1,88 
Rielaborativa 6,19 2,37 
Testuale avanzata 7,43 1,45 
Indicatore generale 21,68 4,36 

Tab. 6 - Indicatori di competenza 

Nord-Ovest 
4,06 

Nord�Est 
3,23 

Centro 
3,88 

Sud e Isole 
4,80 

Tab. 7 - Indicatori di competenza: deviazione standard 

Indicatore di livello 

II 

III 

Generale 

Tab. 8 - Indicatori di livello 

una competenza testuale avan­
zata: saper leggere (nel senso di 
"comprendere e rielaborare") in 
modo differenziato, in funzione 
delle diverse tipologie testuali: 
testi descrittivi, narrativi, regola­
tivi, argomentativi. 

I tre livelli non sono acquisiti 
in successione - prima si impa­
ra il primo, poi il secondo, poi il 
terzo - ma sono ordinati per li­
vello di complessità: il secondo 
implica il primo, e il terzo impli­
ca il secondo. 

Durante i cinque anni della 
scuola elementare - così come 
nell'apprendimento naturale - il 
processo di apprendimento-in­
segnamento non procede siste­
maticamente dal primo al terzo 
livello, ma procede con incre­
menti "a zig-zag", nelle due dire­
zioni: si parte dalle operazioni 
fondamentali del primo livello, si 
passa alle operazioni più sempli­
ci del secondo, si torna al primo 
per attivare capacità un po' più 
complesse, si risale al secondo 

Media D.S.

6,82 1,88 
7,31 1,58 
7,43 1,45 

21,68 4,36 

per abilità di tipo cognitivo più 
complesse, si sale al terzo per i ti­
pi di testo più semplici, si ridi­
scende ecc. 

Tuttavia, al termine delle ele­
mentari i programmi prevedono 
che i bambini abbiano tanto la 
capacità di "simbolizzazione, 
classificazione, partizione, seria­
zione, quantificazione, generaliz­
zazione, astrazione, istituzione di 
relazioni (temporali, spaziali, 
causali) ecc." (secondo livello) 
quanto la capacità di leggere in 
modo differenziato, in funzione 
delle diverse tipologie testuali 
(terzo livello). A maggior ragione 
dovrebbe essere garantito il pos­
sesso sicuro del primo livello. 

I risultati sono invece sor­
prendenti (tab. 8). Quelle che 
danno in media i risultati miglio­
ri sono le prove del livello III, se­
guite da quelle del livello II e poi 
del livello I: esattamente il con­
trario di ciò che ci si attendeva. 

Il fenomeno è generale ( con 
l'eccezione dell'Italia centrale, 
dove II e III hanno valori molto 37 
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vicini) e - a parte l'ovvia spiega­
zione che si sia partiti da un'ipo­
tesi sbagliata, difficile da dimo­
strare ma mai da escludere a 
priori - può avere diverse spie­
gazioni. Elenchiamo tre "colpe­
voli", nella convinzione che ogni 
ipotesi sia meritevole di attenta 
riflessione. 

(a) È colpa del quesUonario.
Nel livello I è presente la verifica 
della competenza morfosintatti­
ca che dà luogo dovunque a pun­
teggi sconsolatamente bassi. 
Questi risultati possono essere in 
parte responsabili dell'abbassa­
mento della media generale. 

(b) È colpa dell'insegnante. È
opinione largamente condivisa 
che le capacità di base della let­
tura non godono di grande atten­
zione nella scuola. I controlli su 
che cosa il bambino effettiva­
mente capisce - sul piano mera­
mente referenziale - del testo 
che legge sono spesso meno fre­
quenti e sistematici di come do­
vrebbero essere. 

(c) È colpa della multimedia­
lità. Il fenomeno potrebbe essere 
ancora più profondo: con il pre­
valere dell'acquisizione di cono­
scenza attraverso canali visivi e 
multimediali il processo di ascol­
to-lettura-visione si sviluppa se­
condo percorsi diversi da quelli 
della "semplice" lettura, e le nuo-
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ve generazioni nel leggere sono 
meno precise, meno esigenti, si 
accontentano di un conoscere 
"all'ingrosso", e questo cambia­
mento incide proprio sui "fonda­
mentali" del leggere. 

5. 

Prime conclusioni 

Se vogliamo azzardare qualche 
considerazione riassuntiva e 
aprire qualche fronte di discus­
sione, sulla base dei risultati del­
l'indagine inter-IRRSAE sulla let­
tura potremmo dunque richia­
mare l'attenzione su tre punti. 

(1) Il lavoro "dentro" i testi (ri­
cerca, manipolazione, sposta­
menti) e il lavoro sui punti di cri­
si della morfosintassi (clitici, reg­
genze, congiunzioni ecc.) sem­
brano essere i due punti specifici 
sui quali si concentrano i "biso­
gni" di un'educazione alla lettu­
ra, nelle elementari; in altre pa­
role, se non gli si dà una corsia 
preferenziale aumenta il rischio 
"svantaggio" per molti bambini. 

(2) Riflessione grammaticale e
approccio pragmatico-testuale 
sembrano avere una distribuzio­
ne complementare: o si privilegia 
l'una o si privilegia l'altra. Delle 

conseguenze negative del man­
cato lavoro sui e nei testi s'è già 
detto, ed è di per sé evidente; ma 
sarà il caso di preoccuparsi al­
trettanto delle realtà in cui si sot­
tovaluta il lavoro di riflessione 
grammaticale e di controllo della 
produzione linguistica. Non sarà 
il caso, anzi, di ripensare seria­
mente ruolo, struttura e conte­
nuti della grammatica nell'edu­
cazione linguistica? 

(3) Mi vorrei sbagliare, ma ho
l'impressione che i dati raccolti 
indichino come l'uso esclusivo e 
protratto, se non unico, del "me­
todo globale" (o dei suoi succe­
danei) nelle scuole elementari 
possa portare all'acquisizione e 
poi alla fissazione di un modo di 
leggere e capire "all'ingrosso", 
generico e approssimativo, i cui 
difetti col passar degli anni non 
solo non vengono contrastati, ma 
sono addirittura potenziati - e in 
modo crescente - dalle fonti di 
linguaggio esterne alla scuola. È 
un'ipotesi troppo forte? 

Naturalmente, queste letture 
"spinte" e grossolane dei primi 
dati della ricerca dovranno esse­
re confermate da altri, più fini e 
più complessi, di cui dovremmo 
disporre fra poco tempo ( com­
presi incroci con variabili socio­
logiche, scolastiche, ambientali, 
che si profilano di grande inte­
resse). 

1 Si veda P. Lucisano { a cura di), Alfabetizzazione e lettura in Italia 

e nel mondo. I risultati cle/l'inclagine internazionale IEA-SAL, 

Tecnodid, Napoli 1994; Ministero della Pubblica Istruzione, / pro­

grammi a scuola, Roma 1994; Id., Righe e quadretti. Competenze 

linguistiche e matematiche al termine ciel/a scuola elementare, 

Roma 1994. 

4 Ad esempio P. Lucisano, op. cit., § 2.3.
5 Si veda R. Bertuzzi, Come argomentano i bambini: un'esperienza nel­

la scuola elementare, in A. Colombo {a cura di), I pro e i contro. Teoria 

e cliclattica dei testi argomentativi, La uova ltalia, Firenze 1992, pp. 

85-102; T. Caggese, A.A. Sobrero, Per una cliclattica ciel testo argor­

nentativo nelle elementari, in M.A. Cortelazzo (a cura di), Scrivere nel ­

la scuola clell'obbligo, La Nuova Italia, Firenze 1991, pp. 133-140.2 S'intende che le procedure di validazione e correzione delle prove 

hanno seguito tutti i percorsi previsti dai protocolli della ricerca so­

cio-statistica. TI rapporto finale sulla ricerca conterrà un resoconto 

analitico dei lavori. 
3 Avverto che dati e percentuali non sono definitivi, poiché si devo­

no finire le ultime verifiche. L'esperienza insegna comunque che 

l'assetto finale non sarà significativamente diverso da quello che si 

presenta qui. 

6 Per la rilevanza del fenomeno nelle produzioni scritte dei bambi­

ni si veda A.A. Sobrero, I. Tempesta, Connettivi trasali o connettivi 

sociali? L'uso delle preposizioni in elaborati scritti de/l'area salen­

tina, in E. Lugarini, A. Roncato {a cura di), Lingua variabile. 

Sociolinguistica e didattica della lingua, La Nuova Italia, Firenze 

1992 pp. 195-212; R. Solarino, Fanno uso a neologismi, "Italiano e 

oltre", Xl (1996), pp. 171-172. 



L'educazione linguistica e .•. 
le abilità 

Testi che si 
• 

capiscono 

1. Prodotti dalla comprensione
I testi (e i generi cui essi sono ascri­
vibili) rientrano sempre entro un ti­
po dominante che permette di spie­
garnè i caratteri costitutivi fonda­
mentali. II concetto di tipo domi­
nante è importante per non perde­
re di vista la natura, quasi sempre 
mista, dei testi reali, in cui si alter­
nano porzioni riconducibili a tipi 
testuali differenti. Così, per esem­
pio, entro i testi che chiamiamo 
espositivi ( appartenenti a generi 
come manuali scolastici, saggi di­
vulgativi, lezioni, relazioni), è pos­
sibile individuare brani argomen­
tativi oppure descrittivi che però 
non intaccano la loro natura fonda­
mentalmente espositiva, sia che si 
tratti di testi destinati a spiegare o 
illustrare un argomento, amplian­
dolo, sia che, viceversa, lo semplifi­
chino sintetizzandolo e mettendo­
ne in rilievo, in una esposizione più 
concisa, gli aspetti principali. 

I testi espositivi possono essere 
visti come il prodotto di un proces­
so cognitivo basato sulla compren­
sione, che permette di analizzare i 
concetti, scindendoli nelle loro 
componenti costitutive e indivi­
duandone ordinatamente le rela­
zioni reciproche. Ma il medesimo 
processo di comprensione sta alla 
base della capacità complementare 
di sintetizzare più concetti, facen-

doli rientrare entro concetti più ge­
nerali e sovraordinati: si individua­
no così gerarchie concettuali, iso­
lando i concetti che occupano i po­
sti più in alto nella gerarchia e tra­
lasciando gli altri. Ovviamente que­
ste capacità sono tanto maggiori 
quanto meglio si conoscono gli ar­
gomenti ai quali i diversi concetti 
si riferiscono. 

Definiti in questo modo, i testi 
espositivi si rivelano strettamente 
imparentati con i principi che rego­
lano le riformulazioni a partire da 
uno o più testi dati, dei quali si pos­
sono fare parafrasi amplificate e in­
terpretative oppure parafrasi sinte­
tiche, come nel caso dei sommari, 
delle schede o dei riassw1ti. Ma i 
riassunti di testi non narrativi, così 
come i sommari, le schede, gli ap­
punti, sono generi espositivi: ciò di­
mostra come spesso i testi a domi­
nanza espositiva coincidano tout

court con parafrasi, in cui si esibi­
sce una avvenuta comprensione dei 
testi di partenza e, insieme, si mira 
alla chiarezza e alla possibilità di 
capire da parte del destinatario. 

2. Realizzare buoni testi. La com­
prensione, che permette la loro co­
stituzione, rappresenta anche lo
scopo ultimo dei testi espositivi, ri­
volti a destinatari che spesso sono

in posizione asimmetrica, quanto a 
saperi e informazioni relative, ri­
spetto a chi li produce. 

Perciò, per realizzare buoni testi 
espositivi che vogliano fornire spie­
gazioni su un dato argomento, è 
importante cer are di definire at­
tentamente l'enciclopedia e le co­
noscenze pregresse che il destina­
tario possiede al riguardo. Definirle 
preliminarmente aiuta a costruire 
un testo che non sia né troppo ba­
nale perché appiattito su quanto è 
già noto al destinatario, né troppo 
difficile perché costruito presuppo­
nendo erroneamente conoscenze 
non ancora acquisite. 

Inoltre, soprattutto nel caso in 
cui i testi espositivi riguardino ar­
gomenti tecnici o scientifici, come 
conciliare la chiarezza (per esem­
pio in una esposizione per princi­
pianti) con la necessità di non di­
luire e semplificare eccessivamen­
te l'argomento, per non correre il 
rischio di perdere troppo quanto a 
scientificità e rigore; e, in partico­
lare, come dosare la terminologia 
specialistica, cui non sempre è pos­
sibile rinunciare completamente? 

Si tratta innanzitutto di conside­
rare centrali, ai fini della chiarezza, 

a) la scansione del testo in parti
ben marcate di blocchi informa­
tivi compatti (magari segnalati 39 
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da numerazioni progressive e da 
connettivi metatestuali tipo: in 
primo luogo, in secondo luogo, 
infine); 

b) l'ordine secondo il quale le infor­
mazioni vengono fornite, proce­
dendo dal dato al nuovo, in una
notevole linearità della progres­
sione tematica;

c) la presenza di un certo grado di
ridondanza, collegato a riformu­
lazioni e ripetizioni che consen­
tano di sottolineare i punti no­
dali dell'esposizione.

Anche senza rinunciare, se l'ar­
gomento lo richiede, a introdurre 
una terminologia specialistica, si 
deve badare dunque a preparare 
l'introduzione di ogni termine con 
formulazioni più generiche che lo 
spieghino in anticipo, per poi arri­
vare alla denominazione più preci­
sa di concetti già illustrati. In que­
sto modo, più e meglio che con le 
definizioni, si procede coerente­
mente dal dato al nuovo e si facilita 
il processo di comprensione. 

Infatti le definizioni, che pure 
sono considerate tipiche forme 
espositive (né si devono dimentica­
re, come generi espositivi, i dizio­
nari e le enciclopedie), partono da 
un termine, posto in prima posizio­
ne nell'enunciato, per metterlo in 
un rapporto di identità ("X è ... ",) 
con una glossa in cui si ricorre a 
parole più comuni: si va dal nuovo 
(il termine da definire) al dato (o 
meglio al già noto o a ciò che si sup­
pone sia tale). Il loro andamento 
corrisponde a un percorso che va 
da ciò che è più difficile al più faci­
le. Incorporate in generi espositivi 
"discorsivi", non organizzati alfa­
beticamente, finiscono dunque per 
corrispondere, seppure localmente, 
a un procedimento inverso a quello 
che invece dovrebbe caratterizzare 
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definizioni sono frequenti special­
mente nei testi espositivi (lezioni, 
saggi, manuali) che trattano argo­
menti disciplinari e �pecialistici. 
Sono tipi di parafrasi locali e in­
tratestuali. Comportano una rifor­
mulazione di concetti che vengo­
no disarticolati in strutture frasali 

· più espanse, risultando così ripe­
tuti e, insieme, spiegati. Anche al­
tri tipi di riformulazioni o di para­
frasi, non necessariamente defini­
torie, possono scandire l'anda­
mento di tali testi, caratterizzan­
doli con un grado variabile, co­
munque sempre presente, di ri­
dondanza. Ma è importante che le
parafrasi siano immediatamente

la semplificazione ( oltre a quelli già 
indicati, abstracts, recensioni), ri­
nunciano a molte informazioni per 
mantenere solo quelle fondamen­
tali e più generali. Sono, come si è 
detto, testi fondati su un processo 
di comprensione che consente di 
gerarchizzare le informazioni de­
sunte da altri testi (sentiti o letti) 
oppure da dati di fatto osservati di­
rettamente. Il loro scopo principale 
è collegato, oltre che alla compren­
sione, alla memorizzazione (es.: ap­
punti) e/o alla messa in rilievo, di 
un nucleo di informazioni essen­
ziali. 

riconoscibili come tali, segnalate 4. Scritto e parlato. Sarebbe utile
da appositi indicatori come, per chiedersi, al di là di queste consi-
esempio, cioè oppure o meglio, derazioni generali, come e se i te-
piuttosto che semplicemente giu- sti espositivi prodotti nel parlato si 
stappaste al segmento di cui sono differenzino da quelli scritti. Essi 
parafrasi; pena il poter essere possono sempre contare, comun-
scambiate per informazioni ag- que, sul supporto di grafici, dise-
giuntive o per elementi additivi di gni, ecc. (da mostrare anche men-
un'enumerazione. Per esempio, tre si parla, si presenta una rela-
consideriamo la seguente afferma- zione, si spiega a voce un argo-
zione: "abbiamo preso in conside- mento). Inoltre, anche nel parlato, 
razione parafrasi, cioè riformula- sono caratterizzati da una buona 
zioni di una parte di un enunciato dose di pianificazione, e si svilup-
o di interi enunciati o di gruppi di pano spesso a partire da scalette 
enunciati o di interi testi". Se non scritte, tanto più utili quanto più i 
ci fosse il segnale cioè, l'afferma- punti da sviluppare nell'esposizio-
zione risulterebbe meno chiara e ne sono ordinati in successione. 
si potrebbe pensare che le "rifar- Tenere presente tutto ciò può 
mulazioni di una parte di enun- essere utile sia agli insegnanti, 
ciato, ecc." siano qualcosa di di- per controllare e organizzare sem-
verso e di aggiuntivo rispetto alle pre meglio l'efficacia e la com-
parafrasi. prensibilità delle proprie spiega-

In particolare nei generi fondati zioni, sia agli studenti per coglie-
sull'analisi e la spiegazione, è fre- re, e dunque capire, la struttura 
quente anche il ricorso a numerosi dei testi espositivi prodotti dagli 
esempi, spia della vocazione dei te- insegnanti e quella dei manuali 
sti espositivi a "facilitare" la com- su cui devono studiare ( che pur-
prensione e, perciò, a dilatare la troppo spesso lasciano a deside-
trattazione di un dato argomento. rare quanto a ricerca di chiarezza 
La ricerca di chiarezza va insomma e attenzione verso il destinatario). 
a scapito dell'economia linguistica; Inoltre, riflettere su tali questioni 

un'esposizione attenta a una gra- a parità di numero di informazioni, può contribuire a migliorare la ca-
duale costruzione delle conoscenze occorrono, in un'esposizione anali- pacità degli stessi studenti di pra-
nel destinatario. tica, più parole per trasmetterle ri- durre esposizioni ordinate: rela-

spetto a quante ne occorrano in te- zioni o anche, più semplicemente, 
3. Le formulazioni. Denominazio- sti di altro tipo. risposte ad interrogazioni, in cui 
ni ( es.: "un errore di stampa si Invece, i generi espositivi più dare conto di quanto capito e stu-

40 chiama tecnicamente refuso") e economici fondati sulla sintesi e/o diato. 
,·, ...................................................................................................................................................................................................................................................................... . 
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Riscritto 

è più bello 

1. 

La scrittura* 

Che la scrittura sia da intendersi come un processo 
è ormai un dato acquisito della ricerca teorica e, 
almeno in parte, anche della didattica. 

Gli approcci epistemologici e le conceziòni di 
tale processo sono naturalmente assai vari e van­
no dalla retorica antica, che articolava la produ­
zione di testi in fasi, dall'inventio alla dispositio, 
all' elocutio, all' actio, fino agli studi del XX secolo 
sullo sviluppo del pensiero e della creatività nel 
bambino, che hanno messo in evidenza la neces­
sità di un approccio procedurale all'insegnamen­
to delle abilità cognitive, tra le quali anche la 
scrittura. Negli ultimi decenni si è cominciato a 
pensare alla scrittura come processo anche in 
ambito linguistico: le teorie del testo, per esem­
pio, hanno rivolto l'attenzione non solo alle strut­
ture, ma anche ai processi linguistici e cognitivi 
sottostanti alla produzione di testi, formulando 
una serie di regole operative. Le attuali scienze 
della cognizione, infine, ci propongono differenti 
modelli cognitivi della scrittura, nei quali i pro­
cessi compositivi sono visti in relazione, in di­
versi modi, con i processi cognitivi. 

Semplificando molto la questione, possiamo con­
siderare le fasi essenziali individuate nel processo 
di scrittura dalla ricerca. Si tratta di (a) pianifica­
zione; (b) stesura; (e) revisione (cfr. Flower e Flayes 
1980), o, se accogliamo altre suddivisioni: (a) pro­
gettazione e pianificazione; ( b) stesura; ( e) rilettu-

ra; (cl) revisione (cfr. Pozzo 1939); o ancora: (a) 
ideazione; (b) strutturazione; (e) stesura; (d) revi­
sion� (cfr._Della Casa 1995). 

Queste fasi si succedono in modo ricorsivo e fles­
sibile, sin nel processo globule cha dà vita al testo, 
sia nelle attività a livello locale (produzione di sin­
gole frasi o segmenti di testo). 

L'ultima fase del processo di scrittura viene ge­
neralmente identificata nella revisione. Solo qual­
cuno (Della Casa 1995) accenna alla possibilità di 
una "riscrittura migliorativa", pur non inserendola 
tra le fasi del processo di scrittura. 

A mio parere è invece utile considerare come fa­
se conclusiva del processo di scrittura non soltanto 
la revisione, ma proprio la riscrittura, come mo­
mento a sé. Cercherò di spiegare perché. 

2. 

La riscrittura 

E vero che la revisione, in quanto processo conclu­
sivo della scrittura, comprende anche, se necessa­
rio, attività di riscrittura. Sappiamo però bene che i 
tempi abituali della scrittura scolastica (l'unità di 
lavoro di due o tre ore del tema in classe, o comun­
que della prova scritta), uniti alla complessità del 
processo di revisione di un testo, limitano spesso 
la revisione a una rilettura affrettata, non sempre 
sostenuta dalla capacità di vedere il proprio lavoro 
con occhio critico. 41 
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Per questo ritengo utile prevedere in qualche 
caso per i compiti in classe o per altre attività di 

scrittura una seduta apposita di revisione e ri­
scrittura; lo si può fare in alcuni momenti del pro­
cesso di apprendimento o in alcuni casi, per esem­
pio nelle classi che mostrano maggiori difficoltà 
nell'organizzazione e nella stesura di un testo 
scritto. 

La riscrittura non è una correzione del testo fat­
ta dall'alunno sulla base dei suggerimenti dell'in­
segnante. Né è un rifacimento ex novo del lavoro. 
Essa presuppone i requisiti di un'effettiva revisio­
ne, vale a dire: 

(1) si basa sulla capacità di rileggere il proprio
testo dall'esterno, cogliendone (ed eventualmente 
modificandone) non solo gli aspetti superficiali (or­
tografia, lessico, sintassi), ma anche la struttura ge­
nerale, l'articolazione e lo sviluppo del ragiona­
mento; 

(2) presuppone la capacità di modificare in modo
mirato il proprio progetto di scrittura; 

(3) per questi motivi, e perché i giovani studen­
ti sono spesso scrittori ancora inesperti, è un pro­
cesso interattivo (cfr. Bertocchi, 1989), inizialmen­
te guidato dall'insegnante, ma che in seguito potrà 
essere svolto individualmente o coinvolgere più 
studenti per un confronto e una collaborazione. 
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ore a disposizione e poi non c'è più niente da fare). 
Da ultimo può avviare i giovani a una pratica 

della scrittura in cui il testo sia sempre più pa­
linsesto, disponibile alle trasformazioni rese ne­
cessarie da nuovi contesti comunicativi o da nuo­
ve conoscenze e prospettive intervenute dopo la 
prima costruzione del testo. (E questo, nell'era 
della videoscrittura e delle trasformazioni mediali 

della comunicazione, è un aspetto suscettibile di 
ulteriori sviluppi). 

3. 
Condizioni di base 

Esistono alcune condizioni di base per la riscrit­
tura: sono da una parte presupposti didattici, dal­
l'altra abilità di base che gli studenti dovrebbero ac­
quisire. 

La riscrittura si prepara a partire da un modo di­
verso di correggere i compiti. Una "correzione" ade­
guata dovrebbe contenere: 

( 1) indicazioni sui punti di forza del testo (un pa­
ragrafo ben costruito, un'argomentazione convin­
cente, una buona introduzione, una felice scelta les-
sicale), per aiutare gli studenti a riconoscere le loro 
intuizioni, a fidarsi delle loro capacità ed evitare, 
come può capitare, che la riscrittura peggiori la pri-

La riscrittura tuttavia è più che una semplice re- ma stesura; 
visione: essa va considerata piuttosto, e presentata (2) segnalazioni chiare e una classificazione de­
agli studenti, come un momento a sé del processo gli errori o delle espressioni poco felici: (a) a livello 
di scrittura. globale (strutturazione delle parti, sviluppo e sue-

I motivi per proporre a scuola la riscrittura sono cessione delle argomentazioni, ecc.); (b) a livello lo­
diversi. Innanzi tutto è importante che i giovani im- cale ( costruzione di una frase, collegamenti logi­
parino a concepirla come una possibilità reale di ri- co-sintattici, uso del lessico, punteggiatura, orto­
mettersi a lavorare su un testo già scritto in modo grafia, ecc.); 
personale ed effettivo. Ciò li aiuta in primo luogo a (3) commenti o domande per suggerire un di-
sviluppare una maggiore consapevolezza dei pro- verso punto di vista, o un'ulteriore riflessione; 
cessi di scrittura. Inoltre, permettendo loro di im- (4) eventuali suggerimenti su come intervenire
parare a migliorare il proprio lavoro, può essere sul testo, nell'ottica comunque di condurre gli stu­
molto utile come strategia di recupero di singoli denti a una rielaborazione autonoma e consapevo­
studenti. Infine una pratica di riscrittura può con- le del loro lavoro 1. 
tribuire a modificare atteggiamenti nei confronti Per abituare gli studenti a porsi nell'ottica del 

della scrittura ancora diffusi nella scuola italiana e destinatario di un testo si può proporre la lettu­
nocivi, credo, allo scrivere stesso. Parlo della ten- ra, la correzione e la valutazione di lavori dei lo­
denza a considerare un testo concluso come intoc- ro compagni. Si può fare con i temi a casa, divi­
cabile, e quindi perfetto (narcisismo pernicioso già dendo tra due o tre gruppetti di studenti i lavori 
fin troppo legittimato dalla nostra società), o ancora dei compagni, e fornendo loro una lista di criteri 

del fatalismo al quale la pratica tradizionale del te- sulla base dei quali analizzarli, o di domande da 
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(a) struttura globale:
Il lavoro è pertinente? Sviluppa completamen­

te l'argomento affrontato? E ben sviluppato nelle 
sue parti? (introduzione, corpo centrale, conclu­
sione). 

Le parti sono ben articolate tra loro? ( collega­
menti logici, sviluppo del ragionamento, succes­
sione delle argomentazioni...) 

(b) strutture locali:
Le idee nei paragrafi sono esposte chiaramen­

te? Sono ben distribuite nei paragrafi? I collega­
menti logico-sintattici sono appropriati? Le frasi 
sono correttamente costruite? Il lessico è appro­
priato, ricco? 

( c) segnalazioni particolari:
Quali sono i passaggi più convincenti e perché?

Quali sono le espressioni o gli approcci più efficaci? 
Di quali riflessioni si sente la mancanza? 

È bene insistere perché gli studenti sottolineino 
anche gli aspetti meglio riusciti di un testo, che ge­
neralmente tendono a prendere meno in conside­
razione, a dare per scontati. 

Ogni gruppetto riferirà sul proprio lavoro, dopo 
di che gli studenti potranno discutere individual­
mente con gli interessati i singoli rilievi fatti. L'in­
segnante interverrà consigliando, facendo riflettere 
su aspetti non presi in considerazione o eventual­
mente distogliendo l'attenzione da aspetti margi­
nali. Per esperienza queste discussioni sono ricche 
e animate: gli studenti sono i giudici più severi del-
1' operato altrui. 

Durante questo processo gli studenti si rendo­
no conto che esiste una differenza tra ciò che si co­
nosce (si intende, si presuppone) e ciò che si scri­
ve; vale a dire imparano a guardare criticamente 
anche il proprio lavoro e, in ultima analisi, ad ac­
quisire quel distacco che è tipico dello scrittore 
esperto, e che può essere insegnato agli studenti 
con la lettura e la discussione ragionata di qualche 
lavoro (è bene in questo caso che ogni studente 
abbia una copia del lavoro analizzato), o anche la 
lettura individuale o a coppie del lavoro di un com­
pagno. 

Le attività sopra menzionate contribuiscono inol­
tre a un requisito fondamentale della didattica e 
dell'apprendimento della scrittura: mettere in co­
municazione la propria scrittura con quella degli 
altri. Ciò significa renderla comunicativa, soppe­
rendo così, almeno in parte, alla mancanza di scopo 
e di destinatario tipica della (non-) comwlicazione 
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scolastica, tanto deleteria per un apprendimento 
reale delle abilità di scrittura. 

Le letture anche individuali dei lavori dei com­
pagni, le discussioni e il confronto danno vita in­
fatti a un contesto comunicativo reale e motivato ( e 
motivante) per la pratica della scrittura. 

Inoltre stimolano la riflessione e conducono a un 
arricchimento e una trasformazione delle cono­
scenze dei singoli. Questo procedimento è essen­
ziale per fo sviluppo cognitivo dei giovani: non so­
lo, esso sta alla base del processo di scrittura, che 
possiamo intendere come un processo cognitivo e 
comunicativo, una sorta di dialogo interno di ricer­
ca e scoperta3

• 

4. 
Le fasi della riscrittura 

Proprio come la scrittura, anche la riscrittura è un 
processo, e si sviluppa per fasi, a seconda del tipo 
d'intervento necessario sul testo. Può quindi acca­
dere che si renda necessario solo un rewriting ed 
editing del testo, oppure una vera e propria modifi­
ca del progetto testuale realizzato. Distinguiamo co­
sì due fasi della riscrittura, ciascuna delle quali ri­
chiede un intervento specifico da parte dell'inse­
gnante. 

Un'eventuale ripianificazione del testo può ri­
chiedere la raccolta di nuove idee o una revisione 
e una differente strutturazione di quelle già esi­
stenti. 

L'insegnante può aiutare lo studente a rendersi 
conto di altre possibilità di pianificare il lavoro at­
traverso diverse strategie: 

( 1) il confronto con il lavoro di altri compagni: si
possono confrontare, se disponibili, le scalette, i 
progetti testuali dei compagni, o si può far ricavare 
agli studenti, dalla lettura di un testo (anche del 
proprio), una scaletta che ne metta in evidenza il 
piano concettuale; 

(2) la discussione in classe sull'argomento trat­
tato, sulla base della quale gli studenti potranno 
sviluppare idee e suggerimenti (confrontare le pro­
prie idee con quelle dei compagni è una buona ba­
se di partenza per approfondire le proprie rifles­
sioni); 

(3) la revisione e l'integrazione del materiale di
documentazione già raccolto; 43 
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(4) nel caso di un testo argomentativo la presen­
tazione di alcune opinioni autorevoli (pro e contro) 
in merito al problema trattato, da sottoporre ai ra­
gazzi per un'ulteriore riflessione. 

Come esempio della strategia ( 1) riporto di se­
guito le scalette della prima e della seconda versio­
ne di un tema svolto in classe. Da notare che la sca­
letta della prima versione è stata fatta dallo stu­
dente dopo aver svolto il tema, ed è servita come 
base per la nuova pianificazione4

. 

"Gli angeli del Purgatorio sono non solo figure 
riconducibili alla tradizione biblica, ma anche crea­
ture originali di Dante. Illustra ed argomenta que­
st'affermazione sulla base delle tue letture dante­
sche e delle tue conoscenze". 

Prima versione 

- Introduzjone: angeli del Purgatorjo tra tradjzjo­
ne bjbUca ed oàginalUà dantesca;
Dante pone nell'Inferno coloro che hanno tradj­
to

- mspute teologjche suglj angeU (nove ordjnj e tre
terne);

- glj angelj nelnmmagjnarjo collettivo (protetto­
rjj djaboUd);

- compUo prindpale nella Bjbbja: annundare (an­
gelein) j messaggj wvinj;

- in Dante scarjati jncaàchj: nocchjere, portiere,
difensorj contro le tentazfom;

- jconografla bjbjjca seguUa da Dante: luminosUà,
bjancore; es. angelo portiere; cfr.: angelj nel van­
gelo dj Matteo;

- D. modifica j canom della sua epoca per dare llll­
maginj djyerse deglj angeli, rjscoprendo le fon­
ti bjbjjche: es. j coloà delle vesti: verdj neglj an­
gelj dell'VIII canto, dnerea nell'angelo portiere;

- glj angelj rjyolgono a Dante ù1viti spontanej a
Ueta voce;

- in comune con gU angeli bjblici quelli danteschi
hanno: p. es. le spade (VIII canto);

- conclusjone: come jmmagino glj angelL

Seconda versione 

- Introduzjone: tradizjone bUblka e originaUtà
dantesca;

- compito principale nella Bjbbia: annunciare (an­
gelein) j messaggj djvinj;

- jn Dante svariati incarjchJ: nocchjere, portiere,

44 djfensorj contro le tentazioni;
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- iconografia bibUca seguita da Dante: luminosità,
bjancore; cfr. angelo porti.ere; angelo dell'umiltà;
dj angelj nel vangelo dj Matteo;

- D. modifica alcum canti. tradjzionali per dare im­
magini più colorUe;
a) i colori delle vesti (verdj negli angelj dell'VIII
canto, cinerea nell'angelo portiere) in funzjone
dei diversi compjtj degU angeU;
b) gU angeli rjvolgono a Dante inviti spontanej a
lieta voce;
c) le alj Jitte e alte verso jl cielo;
Dante rielabora con orjgjnalità le sue fonti;

- somjglianze tra la Bibbia e Dante:
a) le P sulla fronte (cfr. Genesj e Apocalisse);
b) l'atteggiamento Jiverente di Dante e Vfrgjjjo;
oàginalità creaUva di Dante nel rjspetto della
fonte;

- gli angeli nell'jmmaginarjo colletUvo (protetto­
Ji/djabolid);

- come jmmagino glj angelL 

(Marco B., II liceo classico) 

La seconda fase consiste nell'intervento diretto 
sul testo, sulla base dei criteri individuati nella cor­
rezione, di quelli emersi dalla discussione e delle 
eventuali modifiche alla pianificazione. È possibile 
cominciare la riscrittura anche senza una prelimi­
nare ripianificazione del testo, se gli interventi ne­
cessari sono di tipo prevalentemente locale (lessico, 
formulazione, sintassi, collegamenti locali). 

5. 

Tecniche di riscrittura 

Vediamo ora alcune strategie di insegnamento del­
la riscrittura. La prima strategia è la riscrittura gui­
data dall'insegnante. Essa viene svolta dagli stu­
denti individualmente dopo la correzione dell'inse­
gnante. Lo studente dovrebbe tuttavia imparare a 
considerarla come un processo autonomo, non una 
correzione fatta per l'insegnante, o come vuole l'in­
segnante. È importante quindi nella correzione li­
mitare all'essenziale le indicazioni, e nella riscrit­
tura ricordare ai ragazzi la loro libertà di giudizio, a 
patto che esercitino una revisione consapevole del 
testo. È meglio fare la riscrittura in classe, almeno 
all'inizio, perché gli studenti possano consultarsi 
con l'insegnante (e con i compagni), e in un ambi­
to di tempo abbastanza esteso (una, due ore) per­
ché possano lavorare sul testo senza fretta. L'inse-
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gnante gira tra i banchi per offrire consigli e rifles­
sioni, per accogliere osservazioni e dubbi, per es­
sere insomma il partner del dialogo necessario per 
la riscrittura. 

Si può anche preparare la riscrittura leggendo e 
analizzando qualche lavoro degli studenti: questo 
andrebbe fatto a ridosso della riscrittura, in modo 
da mantenere vivi negli studenti le impressioni di 
lettura ed eventuali spunti che ne derivino. 

Un'alternativa alla prima strategia (utile, fra l'al­
tro, se una parte dei lavori richiede un intervento 
più sostanzioso di altri) è quella di affidare la ri­
scrittura a una coppia di studenti. Dopo la corre­
zione dell'insegnante si assegna loro il compito di 
rivedere insieme i testi, discuterli, individuare una 
strategia di miglioramento e proporre infine una ri­
scrittura. Anche qui valgono le osservazioni fatte 
sopra il lavoro viene svolto in classe, con tempi ade­
guati (in questo caso due, tre ore), e l'insegnante 
funge da consulente. 

In classi con una certa esperienza, che abbiano ad 
esempio già svolto una correzione a gruppi di lavori 
dei compagni, si può assegnare il compito di revi­
sione e riscrittura anche senza una preventiva cor­
rezione dell'insegnante. È bene in questo caso dare 
loro indicazioni esplicite sui criteri della revisione 
come quelli a cui abbiamo accennato all'inizio. 

Una didattica della riscrittura si inserisce natu­
ralmente in una didattica della scrittura come pro-­
cesso, che prenda in considerazione tutte le sue fasi. 

* Le riflessioni che seguono nascono dall'insegnamento della scrit­
tura in un triennio liceale con studenti tra i 16 e i 18 anni. 
1 Per indicazioni più complete sulla correzione cfr. Della Casa 
(1995), pp. 495-514. 
2 Altre idee si possono ricavare dall'ampia "griglia per la revisione 

globale successiva alla stesura" in Della Casa (1995: 391-394). 
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Essa comincia quindi dall'analisi del titolo, e arriva 
alla riscrittura passando attraverso la pianificazione, 
la stesura, il confronto con altri testi, la revisione. 

È bene però ricordare che non è consigliabile af­
frontare il processo nella sua completezza, ma è 
meglio soffermarsi di volta in volta solo su quelle 
fasi ritenute più importanti per il lavoro che si sta 
svolgendo. 

Come per ogni tipo di scrittura, anche per quel­
la scolastica, vanno infatti rispettati i tempi natu­
rali dell'interesse, dello sviluppo e approfondimen­
to del pensiero, del raffinamento dell'espressione, 
tutte cose che, se protratte troppo a lungo, vengo­
no meno. In altre parole, insistere troppo a lungo 
su un medesimo testo o progetto testuale può esse­
re controproducente. 

Tutte le attività sopra descritte possono essere 
utilizzate anche per il recupero di singoli studenti. 
Ritengo in generale valida qualsiasi strategia di re­
cupero che insista non solo sulla riscrittura, ma an­
che sulle altre fasi della scrittura, privilegiando di 
volta in volta quelle ritenute più utili agli studenti 
con cui si lavora. 

Anche nel recupero si rivelano proficue le atti­
vità di analisi di testi di altri studenti: ricavare una 
scaletta che sintetizzi la struttura e lo sviluppo del 
testo, riflettere sogli argomenti sviluppati, sull'effi­
cacia dei collegamenti o dell'espressione può aiu­
tare un giovane a migliorare la propria capacità di 
articolare un discorso. 

3 La concezione della scrittura come dialogo interno e trasformazio­
ne delle conoscenze emerge dal modello semiotico-cognitivo di 
Bereiter e Scardamalia per cui si veda Corno (1995), pp. XXXIV, 
XXXVI. 
4 L'esempio riportato è necessariamente incompleto per motivi di

spazio. 

Corno, D. ( 1995), Teorie della scrittura, tra psicologia e 
semiotica, in Bereiter, C.-Scardamalia, M., Psicologia 
della composizione scritta, La uova Italia, Firenze, 
pp. IX-XXXIX. 

Flower, L.S.-Hayes, J.R. (1980), Identifying the Organization 
of Writing Processes, in Gregg, L.W.-Steinberg, E.R. (a 
cura di), Cognitive Processes in writing, Lawrence 
Erlbaum, Hillsdale (NJ), pp. 3-30. 

Pozzo, G. ( 1989), Operazioni cognitive e linguistiche nel 
processo della scrittura: dalla consapevolezza al con­
trollo, in Insegnare a scrivere, insegnare a capire, cit., 
pp. 49-76. 
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EJ 
1. 

Fermento Internet 

I mondo dell'educazione, nel suo complesso, è in 
fermento. Lo è perché ci sono segnali da più par­
ti che qualcosa di importante sta avvenendo. I più 
ottimisti parlano di "svolta epocale" e intendono 
con questo sottolineare i nuovi scenari che Inter­
net sembra disegnare. I meno ottimisti guardano 
con nostalgia al passato un po' spaventati dal­
l'impatto con il nuovo. E di mezzo non è difficile 
scorgere un moltiplicarsi di ipotesi e congetture 
sui rinnovamenti della didattica e del (difficile) 
mestiere dell'insegnare. 

In effetti, è problematico oggi "fare finta di 
niente". Internet è sostenuto da un'incredibile 
forza pubblicitaria: si moltiplicano i libri che ne 
parlano (talvolta a sproposito). Ogni pubblicità 
che si rispetti ha in tutta evidenza l'indirizzo del 
sito del produttore. E se ancora appartenete a 
quella schiera di persone che non hanno la posta 
elettronica, certamente avrete avvertito quella 
spiacevole sensazione di disagio di "appartenere 
al passato". 

Ma Internet è entrato nella scuola? È davvero
così presente nelle pratiche quotidiane di lavoro? 
Si tratta di domande molto difficili e complesse. A 
tutt'oggi non abbiamo dati ufficiali della presenza 
sul territorio nazionale delle scuole in rete e tan­
to meno abbiamo un panorama serio di come il 
mezzo sia poi davvero usato. Per questa ragione, 
l'articolo non si propone di indagare sulla diffu-
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sione del mezzo e nemmeno di promuoverne un 
uso specifico come strumento di comunicazione. 
Più semplicemente, cercheremo di affrontare il 
fenomeno Internet dal punto di vista della didat­
tica che si può immaginare esso possa attivare, 
anche sulla base di alcune recenti pubblicazioni 
{la bibliografia su Internet e dintorni didattici è 
cresciuta in questi ultimi tempi in misura stre­
pitosa). 

EJ 
2. 

Cambia anche la scuola 

Internet a parte, la scuola sta cambiando. Al di là 
dell'apparente banalità dell'affermazione, è diffi­
cile non tenerne conto. È difficile, cioè, dire qual­
cosa di sensato sulla didattica legata a Internet 
senza tenere nella giusta considerazione i muta­
menti avvenuti in anni recenti nello scenario sco­
lastico. 

In questi ultimi quindici anni abbiamo tutti as­
sistito a una gigantesca trasformazione del modo 
di accumulare e trasmettere conoscenze nella so­
cietà. È molto probabile che artefici di questi cam­
biamenti siano stati la diffusione del computer, 
da un lato, e !_'incremento quasi esorbitante di 
informazione che la globalità dei media riesce a 
diffondere, dall'altro. Questa trasformazione ha 
tolto "peso" alla scuola. Essa vive di una margi­
nalizzazione crescente rispetto al compito di for-
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mare e accrescere le conoscenze. Qualcuno ha os­
servato questo stato di cose dicendo, semplice­
mente, che in molti aspetti non è più la scuola il 
luogo di formazione e trasmissione delle cono­
scenze o per lo meno che essa non ne costituisce 
più il luogo privilegiato e centrale. C'è persino 
stato chi ha esteso quest'impressione all'acquisi­
zione delle conoscenze tecniche iniziali: a scuola 
molti bambini entrano sapendo già leggere (lo 
fanno istintivamente all'ipermercato, ad esem­
pio), in taluni casi sapendo scrivere e certamente 
avendo discrete abilità nel maneggiare gli ele­
menti d'interfaccia con un computer. E c'è stato 
perfino chi ha parlato di un sostanziale rovescia­
mento dei tradizionali canali scolastici, soste­
nendo che oggi gli insegnanti imparano dagli al­
lievi! 

Di fronte a un panorama così stravagante, di 
fronte a un progressivo svuotamento di ruolo, la 
scuola - soprattutto la scuola italiana - ha rispo­
sto con due tendenze (entrambe in atto). La pri­
ma è stata una tendenza di fuga: la scuola si è re­
sa impermeabile alla diffusione di conoscenze 
nuove (basta guardare al passato e notare ad 
esempio la resistenza con cui il cinema e la tv so­
no entrati - e entrano - nelle nostre aule). Così 
facendo, essa si è trasformata da luogo specifico 
di attivazione delle conoscenze a luogo in cui si 
diffondono e difendono conoscenze sedentarie (il 
caso della grammatica tradizionale è lampante, 
se si considerano i testi più adottati nelle scuole 
medie e biennio delle superiori). 

Rispetto alla crescita vertiginosa e rapida delle 
conoscenze esterne questa tendenza ha sofferto 
di un vizio protettivo a beneficio di un ristretto, 
limitato e immutevole pacchetto di conoscenze 
scolastiche. A questo proposito, Raffaele Simone 
ha osservato che la scuola nel suo complesso si è 
rivelata "cognitivamente e metodologicamente" 
lenta. 

La seconda è stata invece la tendenza della 
"rincorsa delle novità". Da questo punto di vista, 
la parola d'ordine sembra esprimersi in un con­
tratto ciecamente fiduciario rispetto a h1tto quan­
to vi è di nuovo nel mondo esterno. Il risultato è 
l'invito a buttare tutto via (compreso il bambino 
con l'acqua calda). Questo ha portato a un pro­
gressivo annichilimento del mestiere d'inse­
gnante che si è visto superato da mezzi che sono 
superiori alla sua possibililà di controllo e che 
pertanto lo sospingono impietosamente a rifu­
giarsi nel santuario delle conoscenze tradiziona­
li (come dar torto a questo tipo di insegnante?). 
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Rispetto a questo stato di cose, si sono profila­
te all'orizzonte alcune pedagogie interessanti che 
investono direttamente il problema che ci sta a 
cuore, e cioè Internet e il suo impatto sulla di­
dattica. Tra i termini più usati per descrivere 
queste pedagogie abbiamo gli aggettivi globale e 
costruttivista. Assumere una prospettiva "globa­
le" e "costruttivista" significa prendere atto di al­
cuni cambiamenti strutturali di fondo dell'inse­
gnare. 

Il primo cambiamento è che oggi l'insegnante 
non è più "insegnante", almeno nel senso tradi­
zionale del termine: è una nuova figura profes­
sionale che si va lentamente disegnando man 
mano che cambiano le situazioni di riferimento 
del suo lavoro e cioè man mano che cambiano, 
diventano diversi, pensano diversamente i bam­
bini e gli adolescenti con cui esercita la sua pro­
fessione. Per capire questo cambiamento, si pen­
si a come è cambiata la stampa quotidiana: il 
compito del giornale - se escludiamo piccoli fat­
ti di cronaca molto locale - non è più quello di 
informare, perché a informare ci pensa già la tv; 
è bensì quello di commentare, valutare, ap­
profondire quanto "si sa già". È probabile che 
qualcosa di analogo stia avvenendo a scuola e 
nell'ambito delle didattiche. È noto come, indi­
pendentemente dalle scelte metodiche e pro­
grammatiche, le scienze dell'educazione abbiano 
insistito sul valore auto-direttivo dello studente 
nell'acquisizione delle conoscenze personali 
quando queste conoscenze sono supportate da 
strumenti nuovi di trasmissione {il bambino che 
guarda - da solo - la tv è il piccolo allievo della 
Grande Didattica Sociale). Come avremo modo di 
ribadire, il processo di sviluppo cognitivo si con­
fermerebbe oggi, come ieri, come un processo fat­
to di piccoli aggiustamenti progressivi secondo 
una linea guida di "cognizione intenzionale" (o 
"metacognizione"), dove intenzionale vuol sem­
plicemente intendere una vita mentale che pro­
cede consapevolmente nella costruzione attiva 
delle conoscenze. 

Il secondo cambiamento riguarda l'attenzione 
tutta particolare che ha oggi il contesto. Que­
st'attenzione è la diretta conseguenza di un'idea 
forte: il processo di appropriazione delle cono­
scenze non può fare a meno di un correlativo 
processo di comunicazione, e pertanto non av­
viene sotto vuoto ma è il risultato del modo in cui 
i partecipanti pianificano e ottimizzano il conte­
sto che li contiene. L'attenzione per il contesto, 
indipendentemente da altre considerazioni più 47 
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fini e più tecniche, ha portato, almeno in Italia, 
a due effetti di un certo rilievo. Intanto, la gene­
rale tendenza a fare di ogni scuola un "centro di 
sapere" in qualche modo autonomo, e cioè sensi­
bile al contesto, agli scopi, ai progetti, alla con­
divisione di conoscenze che fanno di ogni istitu­
to una "comunità discorsiva e testuale". E poi 
un'attenzione tutta particolare per l'insegnante 
nella sua nuova veste di "comunicatore". In que­
sto caso, ha ripreso vigore l'idea che ogni atto co­
municativo, oltre a essere "partecipativo e co­
gnitivo", è regolato nel suo fondo da una "valen­
za affettiva" che ne imprime e ne condiziona il 
successo. 

In sintesi, la scuola che cambia, se intendiamo 
dare valore alle considerazioni semplici sin qui 
proposte, sembrerebbe dirci di incrementare i no­
stri sforzi di ricerca e di lavoro nel definire l'ap­
prendimento, le sue modalità di realizzazione, 
compreso il ruolo del "nuovo insegnante" e il suo 
impatto con gli strumenti tecnologici e mediatici 
attuali. 

IJ 
3. 

Treni, telefoni e televisioni 

Vediamo ora Internet di fronte a questo stato di 
cose. Che cos'è Internet? Se spogliamo la Rete del 
suo fascino tecnologico, Internet è sostanzial­
mente un nuovo mezzo di comunicazione che 
sfrutta l'accordo noto come World Wide Web. Il 
WWW (ma anche W3 o semplicemente il Web) è 
"il nome collettivo per una filza di computer nel 
mondo - e dei loro file - che sono collegati elet­
tronicamente grazie a espressioni scritte in un 
linguaggio universale denominato Hyper Text 
Markup Language (più brevemente, HTML); e vi­
sibili, utilizzabili e rintracciabili attraverso un 
"navigatore" (browser) che è un programma che 
gira sul proprio computer personale" (Horton et 
alii 1996). 

Così considerati, Internet e il Web sono sem­
plicemente l'evoluzione del telegrafo. L'osser­
vazione è stata fatta a suo tempo dal mass­
mediologo Harold Winnis (nel 1951) quando os­
servò che i due principali mezzi di comunica­
zione per gli Stati Uniti d'America sono stati il 
treno e il telegrafo. Questi mezzi permettevano 
entrambi di mettere a disposizione a distanza 
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grandi quantità di oggetti. La differenza tra i due 
risiede nella consistenza degli oggetti trasportati: 
materiali i primi, immateriali i secondi. el pri­
mo caso, si spostano "cose", nel secondo "mes­
saggi". 

Come le ferrovie prima e le autostrade poi, il 
telegrafo e ora Internet giocano un ruolo enorme 
nel rendere "trasportabili" i pensieri e le cono­
scenze al punto da rendere immateriali e secon­
dari persino gli stessi oggetti (si pensi al succes­
so di "agente commerciale" di Internet). Questa 
considerazione permette di cogliere nella Rete 
una sua prima, autentica cifra di novità: l'essere, 
assieme alla scrittura, un autentico strumento di 
comunicazione. 

Ma c'è una seconda novità forse più rilevante 
che riguarda la presenza dell'artefice di un mes­
saggio. Se un'automobile o un qualsiasi altro og­
getto "costruito" non contengono in sé le perso­
ne che hanno lavorato alla loro produzione, il 
"messaggio" trasferito via Rete è sempre in qual­
che misura soggettivo, porta cioè con sé il confe­
zionatore che l'ha costruito, con tutto il peso del­
le sue scelte di comunicazione. In più, dato che 
la Rete è gigantesca ed enciclopedicamente viva­
cissima, questo ha permesso al confezionatore di 
collegare i discorsi in maniera sempre meno ri­
spettosa dei tradizionali confini "di genere", fino 
a farli affluire in un agglomerato discorsivo dai 
confini incerti, ma che reca indubbiamente la ci­
fra della soggettività. Come ha scritto con molta 
chiarezza Guido Ferraro, siamo in presenza di un 
"agglomerato di discorsi non più pienamente se­
parabili, costruiti per moduli che si aggiungono 
e si combinano, ove ogni intervento riprende e 
reinterpreta il discorso degli altri, e ogni testo da 
leggere è il testo che noi costruiamo a partire da 
una nostra personale ricomposizione di questo 
tessuto già segnato dal passaggio di tanti" (Fer­
raro, 1999). 

Questa seconda considerazione è decisiva per 
distinguere Internet (e il Web) dalla televisione 
(e dai suoi canali). La Tv non è un buon modello 
per capire Internet perché c'è una sostanziale dif­
ferenza tra i due: il loro ruolo rispetto al "sogget­
to", attivo nel primo caso e passivo nel secondo 
(vedi tabella a p. 49). 

In breve, la differenza tra i due strumenti è 
che il secondo garantisce una migliore e più 
efficace "interfaccia": usare il Web significa de­
cidere personalmente dove, con chi e come co­
municare. 
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La TV è un buon mezzo per: 

Far vedere immagini in movimento 

Trasmettere suoni 

Intrattenere passivamente 

Interruzioni commerciali 

Il Web è un buon mezzo per: 

Informare (ad es. e-mail) 

Comunicare 

Intrattenere attivamente 

Scelte personali 

IJ 

4. 

Internet ha bisogno della scuola 

Ma - per continuare il nostro parallelo con i mez­
zi di comunicazione - occorre evitare un errore 
di fondo quando si parla di Internet. Non si entra, 
né si naviga nel Web, come si accende la tv. Per 
farlo, occorre quanto meno avere a disposizione 
un minimo di conoscenza del sistema operativo 
del computer con cui si lavora, sia esso in am­
biente Windows 95 o 98, sia nell'ambiente di Ap­
ple. 

In più - ed è questo il punto - occorre usare 
un browse1� un programma per districarsi nei si­
ti, richiamarli, colloquiare con essi e registrarne 
i dati. Questo significa avere un minimo di dime­
stichezza con la tipica finestra di un Netscape o 
di un Explorer. Occorre sapere che sopra il titolo 
o l'immagine di un sito c'è un menù "a barra" che
permette alcune scelte con cui familiarizzare: fi­
le, Modifjca, .Yisualizza, VQ_', E_referW e l. (Aiuto);
che i bottoncini disegnati consentono operazioni
specifiche come andare avanti e indietro, termi­
nare, cercare e così via; e anche che i "posti" han­
no un indirizzo che va collocato nella finestrella a
lui dedicato.

Queste informazioni "operative" sono essen­
ziali per poter impostare la didattica che voglia 
sfruttare il mezzo. 

Ma c'è una seconda indicazione, probabilmen­
te più importante. Essa riguarda una sorta di "ga­
lateo educativo": l'insegnante deve sapere in an­
ticipo dove è possibile andare con la navigazione, 
che cosa fare del Web. Data l'enorme quantità di 
tragitti possibili, lasciare che una scolaresca pro­
ceda su Internet da sola e senza guida è come 
portarli in gita a Los Angeles e lasciarli liberi di 
girare la città sin dall'aeroporto. 
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aturalmente questa decisione comporta una 
serie di navigazioni preliminari che sono guida­
te da una programmazione semplice, ma effica­
ce: 

( 1) stabilire il compito da svolgere (identificare
l'area di ricerca sul Web); 

(2) determinare il ventaglio dei siti interes­
santi - attraverso un motore di ricerca - e "con­
trassegnarli" (o bookmarcarli, come si dice con 
un brutto neologismo e cioè segnarne automa­
ticamente l'indirizzo per poterli recuperare con 
facilità); 

(3) visitare i siti e determinarne l'informazione
importante (e i possibili collegamenti); 

(4) mappare il tutto (costruire una mappa a
"grappolo" dei diversi collegamenti possibili co­
me pro-memoria dei tragitti, avendo cura di se­
gnare ai primi nodi nei pressi del centro i siti più 
generali); 

(5) registrare i siti più importanti su dischetto;
( 6) proporre la ricerca agli studenti.

Si pensi per fare un esempio a una ricerca sui 
siti dedicati a Dante Alighieri. È impressionante il
loro numero e non è nemmeno improbabile che 
una coppia di studenti lasciati da soli parta da 
Dante per approdare a un amichevole sito calci­
stico ... E invece il Web si presenta con una gran­
de ricchezza di informazioni sul nostro autore: è 
possibile trovare tutte le sue opere - in taluni ca­
si anche le concordanze -, così come è possibile 
ricostruirne la vita con notizie curiose e spesso 
inedite, allargando il campo di esplorazione a si­
ti storiografici di indubbio interesse. 

È chiaro che questa impostazione didattica ri­
chiede tempo e fatica in preparazione, ma regala 
sorprese e vantaggi pratici pressoché illimitati. 

IJ 

5. 

La didattica costruttiva 

Possiamo a questo punto tornare agli aggettivi 
che abbiamo lasciato all'inizio dell'articolo, glo­
bale e costruttivista. Si tratta di termini che non 
solo spiegano bene gli scenari mutati della scuo­
la di fine millennio, ma indicano anche con chia­
rezza il nuovo tipo di didattica che l'ora di Inter­
net favorisce. 49 
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Questa didattica è contrassegnata anzitutto da 
una visione "globale" di un problema di ricerca e 
di studio: di qualsiasi argomento la Rete pro­
muove un incremento enorme di conoscenza, tan­
to che "studiare" non è solamente formarsi una 
conoscenza da riusare in situazioni extra-scola­
stiche; è bensì collegare le diverse informazioni 
in un tragitto ipertestuale che costruisce e rein­
terpreta la conoscenza stessa. Ad esempio, tor­
nando al caso di Dante, il Dante che esce dalle 
singole peregrinazioni tra i siti è sorprendente­
mente personale in quanto coinvolge non solo 
l'armonizzazione delle fonti elettroniche in un 
percorso, ma anche la scelta stessa dei documen­
ti: può essere il monumento fiorentino, l'icono­
grafia classica, ma anche un disegno caricaturale 
prelevato in Rete; ma può essere anche il docu­
mento sonoro che accompagna e vivifica alcuni 
testi poetici. 

In ogni caso, la scelta di una didattica del ge­
nere comporta alcune decisioni di fondo che so­
no implicite al mezzo usato. La prima riguarda il 
ruolo dell'insegnante perché deve assumere la 
veste di "facilitatore-mediatore" del sapere che gli 
allievi costruiscono nel loro percorso guidato di 
accesso ai siti. Ma, in più, la didattica con Inter­
net richiede che si rispettino alcuni principi che 
dipendono in maniera diretta dalla scelta "co-
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struttivista". Vediamone qualcuno in sintesi, sen­
za alcuna pretesa di esaustività: 

( 1) l'insegnante costruttivista favorisce l'ini­
ziativa personale dello studente nell'interpretare, 
ritagliare e ricomporre le informazioni tratte dal 
Web; 

(2) l'insegnante costruttivista punta alla crea­
zione di testi ( e di ipertesti) come risultato della 
propria pratica didattica via Internet (per questo 
lavora su dati e fonti di prima mano); 

(3) l'insegnante costruttivista valuta i prodotti
degli studenti con una terminologia cognitiva 
(sceglie di puntare sulle abilità dei singoli nel 
mettere a fuoco, classificare, prevedere, analiz­
zare, inferenziare, creare); 

( 4) l'insegnante costruttivista incoraggia il dia­
logo e la cooperazione degli studenti con se stes­
so e con gli altri studenti; 

(5) l'insegnante costruttivista sfrutta l'espe­
rienza in rete proprio perché "esperienza". 

È evidente che queste poche considerazioni non 
sono certo in grado di esaurire quanto si può dire 
oggi a proposito dei rapporti tra Internet, il Web e 
la didattica. Si tratta di semplici spunti dato che la 
navigazione sarà ancora molto lunga e complessa. 
Speriamo almeno che il tempo sia favorevole. 
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Studiare 
navigando 
nel sapere 

CJ 

1. 

La didattica e la rete 

Dal momento della sua rapidissima diffusione al 
di fuori dei confini degli ambienti militari e della 
ricerca scientifica americana, all'inizio degli anni 
Novanta, le strategie d'uso della rete Internet 
hanno subìto delle altrettanto rapide evoluzioni. 
Le due funzioni di base su cui essa ha fondato il 
suo immediato successo - la comunicazione in­
terpersonale e la consultazione a distanza di ar­
chivi -, pur conservando la loro rilevanza nel 
campo della comunicazione telematica, sono sta­
te integrate da altre modalità di sfruttamento del­
la rete. 

In campo linguistico, in particolare, in questi 
ultimi tempi si sta riflettendo sul fatto che Inter­
net non si limita a essere un immenso contenito­
re di dati da immagazzinare e consultare a di­
stanza; essa non è solo uno sterminato archivio 
in forma ipertestuale a cui accedere alla ricerca 
di informazioni, ma un mezzo di comunicazione 
molto più potente e complesso, in grado di per­
mettere interazioni anche molto sofisticate tra da­
ti e utenti sparsi in tutto il mondo. 

Il settore in cui queste riflessioni si sviluppano 
in modo particolare è quello della didattica: di In­
ternet si incomincia a intravedere non solo il ruo­
lo di conservazione e distribuzione di informa­
zioni, ma anche quello, forse più complesso e di 
più difficile attuazione, di ambiente di apprendi­
mento. Le forme e i modi in cui l'apprendimento 

si articolerà per via telematica non sono ancora 
chiari; la fase che stiamo vivendo è ancora quella 
sperimentale o addirittura pre-sperimentale, di 
formulazione di ipotesi e di modelli didattici da 
verificare sul campo. 

Questo fervore di studi teorici e sperimenta­
zioni è avvertibile in modo particolare nel campo 
dell'apprendimento linguistico: la rete Internet è 
in primo luogo un mezzo di comunicazione glo­
bale, potenzialmente di massa, che mette in con­
tatto tra loro parlanti di molte lingue madri di­
verse; anche se, per ragioni di praticità, essi si so­
no attribuiti convenzionalmente una lingua fran­
ca comune - un registro semplificato e simile al 
parlato dell'inglese d'America - questi parlanti 
provengono tuttavia da realtà linguistiche artico­
late e diverse tra loro, che in un modo o nell'altro 
entrano in contatto quotidianamente milioni di 
volte. 

Il plurilinguismo è dunque uno degli elementi 
di base della realtà comunicativa di Internet; la 
rete, in quanto mezzo di comunicazione che si 
realizza per il tramite di una lingua scritta ma 
sempre protesa verso il parla·to, si sforza di sop­
perire ai suoi stessi bisogni trasformandosi in 
classe virtuale, luogo in cui lingue diverse ven­
gono insegnate per mezzo della telematica, am­
biente linguistico di autoapprendimento guidato 
a distanza, in cui tutti gli elementi che partecipa­
no all'evento didattico - docenti, studenti, com­
petenze linguistiche da insegnare - subiscono 
una radicale trasformazione rispetto al luogo di 
apprendimento tradizionale, la classe 1. 

In questa sede cercheremo di fornire, all'inter- 51 
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no delle tantissime speculazioni teoriche di più 
ampio respiro, alcune indicazioni concrete per 
l'uso della rete Internet nella didattica della lin­
gua italiana; queste indicazioni sono rivolte so­
prattutto al singolo qocente di italiano, incuriosi­
to da quello che le nuove tecnologie possono of­
frire nel campo della didattica e dotato di stru­
menti, anche semplici, che lo mettano in grado di 
cimentarsi nella sperimentazione di nuove forme 
di insegnamento linguistico. 

Il fatto che si parli comunemente di "Internet" 
in modo generico suggerisce che la rete sia una 
entità monolitica, un mezzo di comunicazione 
unico e indifferenziato. Che la realtà sia invece 
ben diversa lo dimostra un esempio: una persona 
si trova "in Internet" se consulta il catalogo (in in­
glese) di un grande negozio americano, se preleva 
il testo (in italiano) di un disegno di legge appro­
vato dal Parlamento, se "conversa" (in inglese) in 
una sessione di chat col suo collega di lavoro stra­
niero, se legge un messaggio di posta elettronica 
(in francese inglese o italiano) appena arrivato 
dalla Francia o se ascolta (in italiano) l'ultima edi­
zione del giornale radio dal sito della Rai. La rete 
è dunque uno strumento estremamente articola­
to, che svolge, dal punto di vista comunicativo, 
una serie di funzioni ben distinte tra loro. 

Questa differenziazione si attua a diversi livel­
li: si è già in parte accennato alla varietà geogra­
fica, sociale, culturale, anagrafica, linguistica e 
motivazionale degli utenti, di cui non si può non 
tenere conto nel momento in cui si propongono 
in rete materiali didattici per l'apprendimento a 
distanza di una lingua straniera. Le soluzioni che 
si presentano al nostro docente di italiano sono 
di due tipi: o questi materiali saranno il più pos­
sibile di carattere generale e in ogni caso graduati 
in base al livello, o egli cercherà di creare, all'in­
terno di questa varietà di utenti, dei sottoinsiemi 
più omogenei. 

CJ 
2. 

Strumenti e approcci 

Altri due parametri di differenziazione sono al­
trettanto importanti ai fini di un uso di Internet 
nella didattica dell'italiano e delle lingue in ge­
nerale: quelli relativi agli strumenti e agli ap­
procci. 

Per quanto riguarda i primi, la rete offre di-
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verse possibilità di interazione tra utenti e infor­
mazioni, che si evolvono con la rapidità che è ti­
pica delle nuove tecnologie informatiche. In vista 
di un loro uso didattico, segnaliamo quattro stru­
menti diversi, ciascuno con caratteristiche pecu­
liari da sfruttare nell'apprendimento linguistico: 

(a) web: è l'ambiente più noto di consultazione
in Internet. Dalle sue pagine ipertestuali lo stu­
dente può leggere testi italiani scritti ( esercitare 
il lessico, determinate strutture, verificare la com­
prensione) o ascoltare brani di lingua parlata, la 
cui qualità sonora non è ancora ideale ma la cui 
evoluzione futura lascia prevedere rapidi miglio­
ramenti, insieme alla possibilità di vedere e ascol­
tare brevi brani filmati. Un filone particolarmen­
te interessante riguarda lo studio della fonetica, 
per la quale nelle pagine web lo studente ha la 
possibilità di leggere e ascoltare la descrizione 
del sistema fonetico d_ella lingua in questione, e 
al tempo stesso effettuare prove di discrimina­
zione dei suoni, trascrizione fonetica ecc.; 

(b) posta elettronica: è l'ambiente principale in
cui avvengono gli scambi interpersonali. Nell'ap­
prendimento linguistico le sue funzioni sono so­
prattutto quelle di feedback con i docenti e con 
altri studenti di italiano di tutto il mondo e di cor­
rezione e valutazione di prove ed esercizi effet­
tuati in ambienti diversi; 

( c) chat: questo strumento, la cui efficacia nel­
l'apprendimento linguistico è stata più volte di­
mostrata per altre lingue, permette di mettere in 
atto una comunicazione scritta in tempo reale tra 
un docente e un gruppo selezionato di studenti, 
che hanno la possibilità di entrare in contatto e 
di "conversare" tra loro sotto la guida dell'inse­
gnante con scopi comunicativi reali, in una lin­
gua che si situa a livello intermedio tra lo scritto 
e il parlato; 

( cD videoconferenza: benché attualmente sia 
poco praticabile per motivi legati alla velocità di 
trasmissione dei dati, rappresenta, a medio e lun­
go termine, la concreta possibilità di realizzare 
un'interazione conversazionale a distanza nella 
lingua seconda potendo vedere, oltre che sentire, 
i propri interlocutori. 

Da quanto detto si comprende come l'uso di In­
ternet nell'apprendimento linguistico sia legato a 
una serie di scelte tra un ventaglio di possibilità 



diverse, da sfruttare a seconda delle esigenze di­
dattiche dei singoli studenti. L'altro grande fatto­
re di differenziazione, quello legato al tipo di ap­
proccio didattico, può essere sintetizzato in due 
punti: (a) Internet come supporto alla didattica; 
(b) Internet come ambiente autonomo di appren­
dimento.

Al pari di molte altre tecnologie, vecchie e nuo­
ve (registratore audio e video, tv ecc.), ma con le 
potenzialità d'uso di gran lunga maggiori che la 
caratterizzano, la rete Internet, in una visione più 
ristretta del suo impiego in campo didattico, può 
essere utilizzata come un supporto all'insegna­
mento tradizionale. In quest'ottica, tale impiego 
presuppone almeno due condizioni: la presenza 
di una classe fisica e un ricorso a Internet di ca­
rattere occasionale. 

IJ 
3. 

Insegnare italiano 

Al nostro insegnante di lingua italiana è dunque 
stato assegnato, all'interno della sua scuola o del­
la sua università, un corso ben definito, con un 
programma da seguire e delle lezioni che hanno 
luogo con regolarità all'interno di una classe, e, 
nei casi migliori, di un laboratorio. 

In quest ottica strumentale dell'impiego delle 
risorse telematiche abbiamo cercato di indicare 
alcune delle attività in cui egli può trarre profitto 
dall'uso della rete: 

(a) serbatofo di materiali autenUci. Internet è
in primo luogo un serbatoio di parole, per la mag­
gior parte scritte ma anche pronunciate con rea­
li intenzioni comunicative, immagazzinate nei 
server di tutto il mondo e pronte a essere recu­
perate e riutilizzate. Il docente ha a disposizione 
da un'unica fonte testi dei generi più disparati 
(stampa, radio, pubblicità, divulgazione, lettera­
tura, solo per fare alcuni esempi) di quantità, va­
rietà e facilità di acquisizione non eguagliabili al 
di fuori dell'ambiente telematico4; 

(b) biblioteca per gli studenti. Riferendo quan­
to detto sopra non al lavoro del docente ma al­
l'attività degli studenti, le stesse fonti di materia­
li autentici possono essere riunite in un'unica pa­
gina web e lasciate così permanentemente a loro 
disposizione. L'insegnante che crea questa sorta 
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di biblioteca ha il compito non facile ma di fon­
damentale importanza di selezionare in maniera 
molto accurata le risorse che gli studenti consul­
teranno: lunghe liste non commentate di link non 
superano il problema più grande dell'uso didatti­
co della rete, lo spaesamento dovuto alla eccessi­
va quantità di informazioni non organizzate, e 
non risultano perciò di nessuna efficacia. Un nu­
mero ridottissimo di collegamenti, opportuna­
mente introdotti e commentati, a risorse disponi­
bili in rete (pagine di giornali, notiziari radiofo­
nici, opere di riferimento come dizionari e gram­
matiche, ecc.) possono invece costituire per gli 
studenti un utile strumento di consultazione, 
sempre disponibile e costantemente aggiornato5 ; 

(c) supporto a mezzi tradizionali. In quanto
mezzo di comunicazione al servizio della didatti­
ca, Internet può rappresentare un validissimo 
supporto ad altri strumenti che sono considerati 
ormai tradizionali. In questo senso, ad esempio, 
la rete può fungere da integrazione del libro di te­
sto, rispetto al quale essa valorizza le proprie ca­
ratteristiche di mezzo di comunicazione globale, 
costantemente aggiornato e multimediale. Que­
st'uso di Internet complementare al libro non è 
ancora molto diffuso: si tende in generale a enfa­
tizzare l'antagonismo tra i due strumenti, e a con­
trapporre la carta ai bit come se i due mondi non 
possano convivere integrandosi a vicenda. Un 
esperimento interessante, proprio nel campo del­
la lingua italiana per stranieri, è stato effettuato 
per il manuale dal titolo Adesso!; nella seconda 
edizione del volume al testo cartaceo è stato af­
fiancato un sito Internet da utilizzare come sup­
porto e integrazione alle normali lezioni svolte in 
classe6. Gli studenti sono chiamati a svolgere in 
rete delle attività connesse, dal punto di vista del­
le strutture utilizzate o dell'argomento di civiltà 
trattato nel testo, alla corrispondente unità didat­
tica del volume cartaceo: alla sezione relativa ai 
viaggi aerei e al turismo, ad esempio, corrisponde 
in Internet una serie di esercizi da portare a ter­
mine collegandosi a siti delle compagnie aeree o 
delle previsioni del tempo. Gli studenti, tenendo 
conto dei dati che hanno trovato in rete sulle ta­
riffe aeree o sulle condizioni meteorologiche, de­
vono creare delle tabelle in cui propongono dei 
viaggi organizzati e consigliano il tipo di itinera­
rio, il volo più adatto, ecc. 

( cl) fonte di materiali per la costruzione di cor­
pora. L'uso di corpora è ormai riconosciuto come 
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uno strumento importante nella didattica delle 
lingue straniere. Sono essenzialmente due le mo­
dalità che regolano quest'uso: nella prima il do­
cente mette a frutto l'interrogazione di un corpus 
per avere informazioni oggettive e contestualiz­
zate sul tipo di lingua da proporre in classe; nel­
la seconda è lo studente che, messo in condizione 
di interagire con un corpus, dall'uso frequente di 
strutture o elementi lessicali risale alle regolarità 
sottostanti. È abbastanza evidente che, in en­
trambi i casi, sarebbe molto importante disporre 
di un corpus di riferimento della lingua di cui ci 
si occupa sul tipo del British National Corpus, 
composto da cento milioni di parole e consultabi­
le attraverso Internet. Purtroppo per l'italiano 
contemporaneo non è ancora disponibile un ana­
logo corpus di riferimento accessibile in rete; la 
possibilità di fare in modo che gli studenti inter­
roghino i dati per proprio conto, d'altronde, in­
duce a diffidare delle raccolte di testi troppo am­
pie, che possono generare confusione, e ad affi­
darsi a corpora di dimensioni più ridotte e creati 
ad hoc a misura di utenti non di madrelingua. È 
in questa prospettiva che l'uso di Internet diven­
ta prezioso: ogni singolo docente, a seconda delle 
proprie esigenze didattiche, è infatti messo facil­
mente in grado di crearsi il proprio corpus per­
sonalizzato, attingendo a quel serbatoio di testi e 
di parole a cui si faceva riferimento sopra; una 
volta raccolto un numero soddisfacente di testi, 
con l'aiuto dei tanti programmi, commerciali e 
non, di analisi linguistica, egli è in grado di crea­
re concordanze, indici e liste di frequenza, inter­
rogare il corpus per singola occorrenza o per 
gruppi di parole, cercare di ogni forma le colloca­
zioni più frequenti, ecc. 

I quattro percorsi suggeriti sopra per l'uso di 
Internet nella didattica dell'italiano hanno in co­
mune il fatto di non richiedere abilità particolari 
di programmazione o la definizione di grossi pro­
getti che coinvolgano diversi enti, scuole o uni­
versità: ciascun docente, dotato di una attrezza­
tura informatica minima e di una qualche curio­
sità nei confronti delle nuove tecnologie telema­
tiche, è in grado di creare le risorse didattiche in­
dicate e di sperimentare un loro sfruttamento in 
classi di italiano lingua straniera. L'uso strumen­
tale di Internet nell'apprendimento linguistico 
può essere realizzato anche in modo molto sem­
plice, quasi artigianale, senza coinvolgere l'im­
piego di grosse risorse umane, tecnologiche e fi­
nanziarie. 
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4. 

La classe virtuale 

Diverso è il caso in cui la rete viene vista come 
luogo autonomo di apprendimento di una lingua 
straniera: caratteristica principale di questo se­
condo approccio alla didattica di rete è l'assenza 
totale di una classe fisica, con la conseguenza di­
retta che il tipo di insegnamento che si propone è 
un insegnamento a distanza, non più un suppor­
to occasionale ad altre strategie tradizionali, ma 
un uso sistematico delle tecnologie telematiche 
nella didattica delle lingue. 

In questa direzione sono molte le istituzioni, 
soprattutto scuole e università, che si stanno im­
pegnando nella progettazione e realizzazione di 
metodologie didattiche specifiche per la rete In­
ternet, che, nella maggior parte dei casi, pren­
dono la forma di corsi di lingua8. Come si è già 
detto, la fase in cui ci troviamo in questo mo­
mento è nel migliore dei casi ancora quella del­
la sperimentazione, o, più spesso, quella prece­
dente alla sperimentazione: si intuiscono le 
grandi potenzialità che il nuovo mezzo di comu­
nicazione porta con sé, ma non si sa ancora be­
ne qual è il modo migliore per sfruttarle. Si len­
de allora ad applicare al nuovo strumento meto­
di e strategie didattiche tipiche degli strumenti 
tradizionali, i libri: la grande maggioranza dei 
corsi di lingua, non solo italiana, esistenti in re­
te, soffrono proprio di questa dipendenza dalla 
tradizione e, parallelamente, della incapacità di 
servirsi del nuoVro per innovare alla radice ap­
procci e strategie didattiche. Come in un volume 
cartaceo, essi sono spesso costituiti da unità di­
dattiche, ognuna delle quali presenta specifiche 
strutture e argomenti di civiltà, con in più la 
possibilità di effettuare esercizi, corretti auto­
maticamente, e di contattare i docenti attraverso 
la posta elettronica. 

Sebbene a volte questi corsi di lingua di rete 
raggiungano dei risultati apprezzabili dal punto 
di vista della metodologia e della resa grafica, es­
si non sembrano in grado di apportare nel cam­
po delle strategie didattiche quelle trasformazio­
ni che un'epoca di globalizzazione e di grande po­
tenziamento delle risorse educative a distanza 
sembra richiedere. Ciò che probabilmente man­
ca a queste prime realizzazioni sperimentali è 
l'approfondimento di due delle caratteristiche 
fondamentali della comunicazione telematica: la 
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modularità e la creazione di comunità di utenti. 
Come si accennava sopra, infatti, la rete Inter­

net non è un'entità monolitica, ma uno strumen­
to articolato costituito da una serie di ambienti 
indipendenti e collegati fra loro; concepire l'ap­
prendimento a distanza come una serie di pagi­
ne web con i testi, i suoni e la grafica che sareb­
bero comunque utilizzabili anche in un normale 
libro di testo corredato di un'audiocassetta, sem­
bra molto limitativo. Una classe di lingue a di­
stanza basata sulla rete telematica è costituita da 
una serie di risorse linguistiche che sfruttano i 
diversi ambienti integrati in rete; gli studenti 
hanno a disposizione non uno strumento rigido e 
sempre uguale a se stesso, ma un ventaglio di 
proposte didattiche da utilizzare con la guida del­
l'insegnante in modo modulare, a seconda delle 
esigenze, del livello di competenza, del back­
ground culturale, dell'iter didattico ecc. Tali ri­
sorse sono aggiornate costantemente, con l'ap­
porto e la collaborazione di qualunque docente di 
ogni parte del mondo. 
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In questo contesto, l'apprendimento linguisti­
co, pur avendo luogo a distanza dai propri inter­
locutori, si colloca all'interno di una vera e pro­
pria comunità didattica virtuale che comprende 
studenti delle più diverse parti del mondo e do­
centi di lingua italiana. Le capacità di aggrega­
zione della rete non possono in alcun modo esse­
re ignorate, perché sopperiscono all'assenza del­
l'interazione diretta studente-studente e studen­
te-docente, così essenziale in ogni evento didatti­
co. La posta elettronica, le mailing Jists per do­
centi, le sessioni di chat e i dibattiti come punto 
di incontro per gli studenti sono elementi indi­
spensabili dell'apprendimento per via telematica, 
senza i quali esso perde la sua vera identità e in 
definitiva si svuota di significato. 

La figura sotto mostra un possibile schema di 
classe virtuale di lingua italiana9, il suo nucleo 
centrale, la grammatica ipertestuale dell'italiano 
e il corpus di riferimento sulla base del quale es­
sa è costruita, sono i due elementi ineliminabili 
della rete didattica, costantemente richiamabili 

Classe virtuale di lingua italiana 
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dallo studente e dal docente, punti di riferimento 
essenziali dell'apprendimento linguistico. Le al­
tre risorse, tutte collegate tra loro e aggiornate in 
maniera permanente, vengono volta per volta 
scelte e utilizzate in modo modulare da docenti e 
studenti. In questo tipo di classe a distanza, il do­
cente muta il suo ruolo tradizionale di dispensa­
tore di conoscenze in quello più duttile di guida, 
regista di eventi didattici, creatore, ricercatore e 
selezionatore di risorse linguistiche telematiche, 
"navigante del sapere" 10

, consulente didattico, 
parte di una équipe di insegnanti che comprende 
non più solo i colleghi di scuola o dell'università, 
ma docenti di tutto il mondo. Lo studente, dal 
canto suo, perde la connotazione di ricettore pas­
sivo di nozioni ed entra in modo più attivo nel­
l'atto di apprendimento, interagendo con i do­
centi nella scelta di percorsi, strumenti, risorse. 

CJ 

5. 

Prospettive future 

Una rete per l'apprendimento dell'italiano come 
lingua straniera sul tipo di quella descritta sopra 
non esiste ancora; difficoltà di vario genere lega-

1 Per una trattazione teorica più approfondita delle strategie di uso 
glottodidattico della rete Internet, vedi Spina S., L'uso di Internet 

nella didattica delle lingue straniere. Problemi e prospettive, Atti 
del Convegno I ir-it 98 (Milano, 13-15 gennaio 1998), Enea (in stam­
pa); l'articolo è consultabile anche in rete all'indirizzo http://www. 
cilea.it/GARR- NIR/ 1irit98/atti/spina.pdf. 
2 Per gli aspetti relativi alle funzioni e all'uso di Internet negli stu­
di sul linguaggio vedi Spina S., Parole in rete. Guida ai siti Internet 

sul linguaggio, Firenze, La Nuova Italia, 1997. 
3 Una iniziativa molto interessante in questo campo è quella del 
gruppo Èulogos: al sito Internet http://www.eulogos.it/osservatorio 
chat/index.html è stato creato un Osservatorio sul linguaggio delle 

chat, che, sulla base di un corpus tratto da alcuni canali in lingua 
italiana, fornisce dati relativi alla frequenza dei lemmi e ad altri fe­
nomeni llnguistici. 
� Per la lingua italiana non esiste ancora, come per altre lingue, una 
banca dati che raccolga in rete in modo sistematico testi autentici 
già utilizzati da docenti e messi a disposizione di colleghi di tutto il 
mondo; un progetto sperimentale denominato TALIS (Testi autenti-
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te a fattori tecnologici (la lentezza di collegamen­
ti), psicologici (il sovvertimento dei ruoli e dei 
metodi tradizionali che comporta) e organizzati­
vo-economici (orari di lavoro mutati, scarse po­
stazioni informatiche disponibili, cambiamento 
di mansioni, ecc.) ne rendono la realizzazione 
non programmabile prima di un lasso di tempo 
abbastanza lu�go. 

Resta comunque la considerazione essenziale 
che è il presupposto di quanto finora è stato det­
to: la rete Internet ha una sua indubbia utilità nel 
campo dell'apprendimento linguistico, perché fa­
vorisce l'esposizione degli studenti a materiali 
autentici di vario genere e i contatti con parlanti 
italiani nativi o non nativi in situazioni comuni­
cative reali. Dal punto di vista del docente, inol­
tre, le risorse didattiche destinate a un uso o a 
una distribuzione telematica che egli ha la possi­
bilità di creare hanno tutte una caratteristica in 
comune: che si tratti del sito artigianale messo a 
punto dal singolo docente di una scuola di pro­
vincia o del progetto sofisticato di un consorzio 
di prestigiose università, esse sono tutte risorse 
condivise, che rimangono a disposizione perma­
nente della globalità degli utenti di Internet e pos­
sono essere in qualunque momento integrate le 
une con le altre, a beneficio della comunità mon­
diale degli studenti di lingua italiana. 

ci in lingua italiana per stranieri) è comunque stato allestito al sito 
http://www.umbrars. com/lingua/italiano/entrata.html. 
5 Un esempio di biblioteca si trova all'indirizzo htt : www.umbrars. 
com/lingua/italiano/biblioteca.html. 
6 Danesi M., Adesso!, Boston, Heinle & Heinle, 1997; il sito Internet 
relativo al volume si trova all'indirizzo b_!_!p://adesso.heinle.com/. 
7 Vedi al proposito il contributo di Guy Aston al convegno internazio­
nale Practical applications in Janguage co11Jora (PALC), tenuto a Lodz, 
Polonia, nel 1997, dal titolo Small anc/ Ja1ge co1pora in language lear­

ning, consultabile all'indirizzo http://www.uni.lodz.pViangl/g_a.htm. 
8 Una selezione di corsi di lingua italiana già realizzati in Internet è 
disponibile all'indirizzo http://www.umbrars.com/lingua/italiano/ 
corsi.htm. 
9 Si tratta di una rielaborazione dello schema già apparso in Spina 
S., L'uso cli fntemet e/e/In rlic/attir:a rie/le lingue straniere, cit. 
10 Mi rifaccio al titolo di un intervento di Franco Prattico (L'inse­

gnante ciel Duemila sarà un navigante ciel sapere) sul numero 12 
(primavera 1998) della rivista "Telèma", dedicato a Compute1; scuo­

la e sapere (http://baldo.fub.it/te1ema/TELEMAl2/Telema 12. html). 
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1. 

A scuola di differenza 

Questo ultimo contributo è dedicato a elencare e 
definire una serie di problemi e di tematiche che 
caratterizzano la scuola del 2000 e oltre: potrem­
mo sinteticamente affermare che tema di questo 
articolo sono le "emergenze", gli "affioramenti", 
che ancora non si lasciano cogliere in un disegno 
compiuto, ma che di certo stanno già modificando 
la fisionomia della scuola (in realtà, prima anco­
ra che della scuola, della società in cui viviamo). 
Ad emergere con forza sono: 

- Le differenze sempre più marcate tra le cultu­
re degli studenti, e tra la cultura degli studen­
ti e la "cultura della scuola" (ammesso che la
scuola abbia una propria riconoscibile cultu­
ra). All'interno di questa generale categoria
della "differenza", un caso particolare è costi­
tuto dagli allievi non italofoni presenti in nu­
mero di anno in anno più alto nelle nostre
classi.

- L'impatto che ha sulla scuola, e in particolare
sulla lingua e sull'acquisizione di competen­
ze linguistiche e comunicative, la presenza or­
mai massiccia anche in Italia delle tecnologie
dell'informazione, e in particolare di Internet
(fenomeno da considerare sotto il duplice
aspetto di elemento costitutivo della cultura
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degli studenti e di ambiente di apprendimen­
to, risorsa particolare per la scuola). 

Nel momento in cui si passa dalla descrizione 
del curricolo pianificato alla realizzazione in clas­
se del percorso curricolare, queste emergenze 
non possono essere ignorate. Per questo, sia pure 
per rapidi accenni, si renderà conto di alcune di­
dattiche che rispondono all'esigenza della diver­
sificazione (laboratorio, didattica per progetti, di­
dattica per moduli). 

1.1 Il cunicolo dalla parte dello studente. Anche 
se la situazione della scuola italiana è tutt'altro 
che catastrofica, come talvolta certa stampa ama 
rappresentarla, indubbiamente i dati, più o meno 
formalizzati 1, in nostro possesso ci mostrano un 
panorama di grande eterogeneità (differenze di 
risultati a seconda dei livelli di scuola, delle aree 
geografiche, nella stessa area anche da scuola a 
scuola). Si ha comunque la diffusa sensazione 
che gli apprendimenti siano spesso precari e su­
perficiali, per cui affermazioni in apparenza con­
traddittor\e sullo stesso studente nei diversi li­
velli di scuola ("Alle elementari sapeva fare que­
sto". "Non è vero, non lo sa fare") sono entrambe 
vere. Contemporaneamente gli studenti, in parti­
colare nella scuola secondaria superiore, vanno a 
scuola malvolentieri, ritengono di imparare poco 
o cose non utili e valorizzano la scuola solo per
gli aspetti amicali e sociali.

Se guardiamo alle scuole dell"'eccellenza", no­
tiamo come spesso il successo scolastico è tanto 57 
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più alto quanto più gli studenti hanno la concre­
ta possibilità di percorrere "strade" almeno in 
parte differenziate, ad esempio attraverso un uti­
lizzo intelligente dell'area di progetto, là dove esi­
stente, delle flessibilità di orario previste dalla 
normativa sull'autonomia scolastica, fino anche, 
in alcuni casi, a percorsi decisamente individuali, 
come avviene in alcuni Istituti Professionali o 
Tecnici (per lo più sperimentali), che prevedono 
percorsi misti scuola-lavoro, o scuola-formazione 
professionale, percorsi che per alcuni studenti so­
no "tagliati su misura" e seguiti da un tutor. Un 
altro elemento di successo, in quanto "individua­
lizzante", è la possibilità dello studente di acce­
dere a Centri Risorse Didattiche di vario tipo, per 
trovare una risposta a "bisogni" individuati dal 
docente (di recupero, ma non solo) o emersi al­
l'interno di un progetto che preveda fasi di ricer­
ca autonoma. 

Naturalmente, l'individualizzazione dei per­
corsi è molto "costosa" in termini di risorse, sia 
finanziarie sia soprattutto umane: ci si potrebbe 
comunque chiedere se il ritardo scolastico, la di­
spersione, anche semplicemente la disaffezione 
dello studente nei confronti della scuola non sia­
no altrettanto o più costosi. Il problema è di ri­
trovare, anche nella didattica "normale", un'otti­
ca che tenga conto della differenza e non tenda 
invece obbligatoriamente all'uniformità: provia­
mo a declinare brevemente questo tema con spe­
cifico riferimento all'italiano. 

Nell'insegnamento dell'italiano la "differenzia­
zione" può assumere diversiprofili, a seconda 
che avvenga comunque all'interno di un currico-

lo di classe compatto o che invece preveda un 
qualche tipo di riorganizzazione strutturale. Al­
cune forme di differenziazione sono riportate nel­
la tabella sotto. 

Un esempio del punto 1 della tabella può esse­
re fornito dall'attività differenziata che si fa ri­
spetto alla comprensione di un testo scritto in 
una classe di scuola primaria: per recuperare al­
cuni studenti rispetto a obiettivi tecnici e per­
mettere ad altri una lettura estensiva, magari an­
che di testi scelti individualmente e fruiti in base 
a interessi e scopi personali (ma gli esempi si 
possono evidentemente moltiplicare). 

Un esempio del punto 2 è dato dalla presenta­
zione di materiali diversi (materiali scritti di tipo 
narrativo, testi da completare, materiale iconico, 
materiali audio e/o video) che si propongono agli 
allievi per l'acquisizione e la rielaborazione di de­
terminate informazioni, lasciando ognuno libero 
di scegliere i materiali che "preferisce", in base 
al proprio stile di apprendimento o creando già 
dei sottogruppi a cui fornire materiale differen­
ziato "per stile". Naturalmente può essere diffe­
renziato lo stimolo di partenza o invece possono 
essere differenziati i compiti assegnati a partire 
dalla medesima situazione iniziale. 

Nei casi 3 e 4 si tratta spesso di favorire l'ac­
cesso a veri e propri percorsi differenziati (in ge­
nere attraverso l'offerta di moduli "alternativi" o 
di "laboratori" con attività alternative). Si tratta 
di una parte di curricolo che può essere al di fuo­
ri del core, ovvero del nucleo, dell'area obbligato­
ria per tutti e largamente "tagliata" sui bisogni 
specifici degli studenti, all'interno di un pacchet-

Differenziare, perché? Differenziare, che cosa? A quale livello 

I. diversi livelli di conoscenze e compe- . i materiali . di (piccolo) gruppo omogeneo 

tenze linguistico-comunicative . i tempi . individuale (in casi particolari)2 

. le strategie . di gruppo anche più esteso (percor-

. le prestazioni rispetto ai medesimi so per moduli) 

obiettivi 
. eventualmente anche il percorso (es . 

moduli di recupero/potenziamento) 

2. diversi stili cognitivi/di apprendimen- . le attività, i compiti, le strategie . di gruppo 

to 

3. diversi interessi e motivazioni . le proposte, in particolare in ambito di . di gruppo 

progetti e/o moduli 

4. diversa "cultura" degli studenti . le proposte, in particolare in ambito di . di gruppo 

progetti e/o moduli 



to risorse che una scuola o una rete di scuole gra­
dualmente organizza. 

Così possiamo pensare a moduli in cui si esplo­
ra il linguaggio del computer oppure quello di un 
certo ti po di trasmissioni televisive, o a moduli or­
ganizzati su un tema (il viaggio, ad esempio); e a 
laboratori teatrali, cinematografici, per la costru­
zione di un cd, per lo studio di culture altre ecc. 
L'elenco qui è occasionale ed esemplificativo, ma 
esso si concretizza nella realtà di una scuola, poi­
ché il piano dell'offerta formativa è strettamente 
legato da una parte alle risorse (non solo di spazi 
e di tecnologie, ma anche e forse soprattutto di 
professionalità) e dall'altra ai bisogni e agli inte­
ressi specifici degli utenti, in parte relativamente 
stabili, perché correlati all'età, al tipo di scuola, al­
le caratteristiche del territorio, in parte variabili 
anche di anno in anno o comunque su periodi me­
dio-brevi, perché non solo cambiano gli interessi 
degli studenti, ma può cambiare nel suo comples­
so l'utenza stessa (si pensi ad esempio a che cosa 
ha significato e significa l'inserimento di alunni 
provenienti da altri Paesi, soprattutto se in nume­
ro relativamente consistente). 

1.2 La nuova professionalità docente. Ritornere­
mo nel paragrafo successivo alle didattiche "spe­
ciali". Qui vorrei invece concludere con una bre­
ve riflessione sulla professionalità richiesta al do­
cente che insegna italiano in classi sempre più 
eterogenee e sempre più lontane, probabilmente, 
dalla "sua" (dell'insegnante) cultura professionale. 
È chiaro che l'ottima competenza disciplinare 
(dunque di lingua e di letteratura italiana, nonché 
di elementi fondamentali di linguistica) resta sem­
pre centrale. Ma all'insegnante oggi non basta più 
"conoscere la materia e conoscere Pierino", se non 
altro perché i "Pierini" e i "Gianni" sono tanti e di­
versi. Una funzione trasmissiva, anche veicolata 
attraverso tecnologie moderne, non è sufficiente 
nella scuola di oggi. L'insegnante deve soprattut­
to assumere le funzioni di: 

- Regia della classe, per modulare occasioni di
apprendimento che possono vedere la parteci­
pazione della classe nel suo insieme, o di grup­
pi su compito; o possono prevedere un lavoro
individuale.

- Facilitazione e mediazione; non è l'insegnante
che, spiegando A Silvia piuttosto che "la strut­
tura della frase semplice", produce nell'allie­
vo, di per sé, apprendimento; ma è l'insegnan­
te che favorisce l'apprendimento creando una
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serie di contesti che permettano al ragazzo di 
individuare come significativo un percorso che 
si snoda, magari, tra le Canzoni leopardiane o 
si struttura come "microlaboratorio" sintattico. 
La facilitazione, la mediazione dell'insegnante 
comprende molte e diverse strategie. Ne elen­
chiamo alcune: 
• creazione di un contesto, in cui possono es­

ser accostati materiali verbali e non verba­
li, che permetta ad allievi di cultura diversa
di cogliere la significatività, per loro, di un
determinato testo, prodotto culturale ecc.

• facilitazione della comprensione del testo
in senso stretto (attraverso domande-sti­
molo, operazioni di manipolazione del te­
sto, confronto con altri testi);

• messa a disposizione di risorse, e proposta
di compiti che rendano utile il ricorso alle
risorse disponibili;

• strutturazione di forme di apprendimento
collaborativo tra pari; promozione di atti­
vità "ermeneutiche" di gruppo o di classe,
con sistematico riutilizzo, per analogia o
per differenza, delle culture di partenza de­
gli studenti;

• facilitazione dell'interazione tra studenti,
sia nel lavoro di gruppo sia nell'insieme
della classe;

• utilizzo dell'osservazione sistematica delle
attività "autonome" degli studenti, non solo
per valutarle, ma anche per avere ulteriori
informazioni sui punti di forza degli stu­
denti stessi.

- Reperimento e organizzazione delle risorse:
questa è una funzione soprattutto "documen­
taria", che risulta comunque fondamentale per
la differenziazione, per la quale occorrono ma­
teriali diversi dal classico manuale, e materia­
li diversi tra loro.

Le risorse ovviamente possono essere di tipi
differenti, non necessariamente solo cartacee. 
Inoltre è evidente l'importanza che le risorse sia­
no aggiornate. 

Si modifica quindi, sia pure gradualmente, l'i­
dea di un insegnante di italiano che, essendo la 
persona "che sa", è al centro dell'attività di classe 
(un'attività omogenea per tutti), che può essere 
svolta in modo soddisfacente o meno dagli allievi. 

L'insegnante regola, corregge, valuta, ed è sot­
tesa l'idea che chi risponde in modo corretto al 
compito assegnato, per ciò stesso dimostra di ave-
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re appreso. Oltretutto, e forse questo è l'aspetto 
più inquietante per l'insegnante, si supera gra­
dualmente anche l'idea che l'insegnante padro­
neggi, una volta per tutte, il sapere della propria 
disciplina, o ambito. 

È chiaro che esiste un nucleo disciplinare forte 
che resta relativamente stabile, ma fenomeni co­
me l'utilizzo massiccio cli nuovi linguaggi, spesso 
in correlazione con nuove tecnologie, l'accelerato 
processo cli modifica dell'italiano stesso, il muta­
mento ciel "canone" anche per quanto riguarda la 

I' letteratura fanno dell'insegnante, come cli ogni in­
dividuo, e in particolare cli ogni professionista, 
una persona in apprendimento. Il tanto citato mo­
tivo ciel "long-life learning", dell'apprendimento 
per tutta la vita, ben lungi dall'essere uno slogan, 
diventa una realtà quotidiana per l'insegnante cli 
italiano che: 

- scopre una nuova letteratura per ragàzzi;
- decide cli inserire nel suo personale canone let-

terario Stefano Benni;
- impara ad utilizzare la videoscrittura con i suoi

allievi per "preparare" le scalette dei testi;
- scopre che per le fiabe africane raccontate dai

suoi allievi colorati le funzioni cli Propp non
"funzionano";

- decide se accettare o meno il progetto, presen­
tato da un gruppo di studenti, che riguarda gli
appellativi, maschili e femminili, apprezzativi
o meno, all'interno del gergo giovanile.

L'insegnante "che apprende" mentre insegna, 

é 
che fa della classe una comunità di ricerca e cli ap­
prendimento, ha però, a sua volta, bisogno di mol­
te risorse: una diversa preparazione iniziale, una 
diversa formazione in servizio, un diverso "status" 
sociale, tempi previsti per la programmazione e 
l'aggiornamento, per non restare una figura pio­
vuta direttamente dal regno di Utopia. 

■ 

2. 
Didattiche dell'innovazione 

Se mettiamo a confronto, in termini cronologici, 
le didattiche dell'italiano con quelle della lingua 
straniera, ci accorgiamo cli quanto le prime ab­
biano mantenuto, negli anni, maggiore stabilità 
(o staticità?) delle seconde. Per la lingua stranie-
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ra si è passati, nel giro cli mezzo secolo, dagli an­
ni Cinquanta a oggi, attraverso almeno tre meto­
dologie: quella tracluttivo-grammaticale, quella 
strutturalista e l'approccio comunicativo-globale; 
il tutto con un utilizzo effettivo, man mano, cli 
nuove tecnologie (l'auclioregistratore, il videore­
gistratore, i laboratori linguistici delle diverse ge­
nerazioni, l'utilizzo cli corsi in ccl anche per au­
toaccesso). La didattica dell'italiano (il riferimen­
to qui è alla lingua, non alla letteratura) è rimasta 
sostanzialmente stabile nelle sue linee portanti, 
anche se in parte modificata nei contenuti. L'in­
segnamento dell'antologia e della grammatica ne 
sono rimasti i piloni portanti, dopo la "burrasca 
anti-grammaticale" dei primi anni Settanta. Per 
rinnovare e variare, e solo in parte, le pratiche di 
scrittura ci sono volute le norme che regolano i 
nuovi esami di Stato. Le innovazioni ci sono sta­
te, ma o hanno riguardato aspetti tutto sommato 
marginali, o comunque avvertiti come fuori ciel 
curricolo propriamente detto, o sono stati intro­
dotti da ristrette élite cli docenti. 

Queste considerazioni non sottintendono uno 
sbrigativo giudizio negativo: non è questo il luogo 
di farlo, ma sarebbe facile elencare i motivi, non 
tutti pedagogici, per cui le didattiche delle lingue 
straniere tendono a variare in fretta, forse anche 
troppo. È in qualche modo "naturale" che la di­
dattica della lingua madre tenda invece a restare 
invariata: il peso della tradizione è molto alto, 
ogni livello di scuola "teme" quello successivo ri­
tenuto più tradizionale, tutti credono di saper in­
segnare italiano e quindi tutti, i genitori in primo 
luogo, hanno qualcosa da dire su come l'italiano 
si insegna. E tuttavia, una didattica può restare 
invariata finché i soggetti dell'apprendimento re­
stano sostanzialmente gli stessi. Quando questi 
cambiano, anche la didattica deve, almeno in par­
te, rinnovarsi. Per l'italiano, questo probabilmen­
te significa da una parte riprendere con un mag­
giore livello di consapevolezza strumenti che già 
eia tempo si utilizzano in alcune scuole, dall'altra 
introdurne cautamente di nuovi, in maniera al­
meno sperimentale. 

Le tre "didattiche" che illustriamo qui breve­
mente non sono l'una in contrapposizione con 
l'altra, ma si collocano su piani diversi, con una 
diversa dominanza delle componenti: quella tec­
nico-metodologica nel laboratorio, quella della 
scelta cli un problema "autentico" nel progetto, 
quella della flessibilità e della differenziazione 
nel modulo. 

...................................... ·····•········••···· ······•"'"'"' 



2.1 Il laboratorio, per gli esperimenN di appren­
dimento. ella tradizione della scuola italiana, in 
particolare dagli anni Settanta in poi, il "labora­
torio", anche all'interno dell'area linguistico-uma­
nistica, ha occupato un posto di rilievo, ed è sta­
to considerato e impostato come una "didattica al­
ternativa". Sia nella scuola elementare sia nella 
scuola media, soprattutto in quelle a tempo pro­
lungato o pieno, sono spesso state proposte agli 
allievi attività di laboratorio teatrale, cinemato­
grafico, giornalistico, per restare nell'area dei lin­
guaggi. Ma che cos'è un laboratorio? Anche pen­
sando al significato della parola nella lingua co­
mune, lo possiamo definire piuttosto come un 
ambiente attrezzato per la sperimentazione 
scientifica, soggetta a rigorosi vincoli o piuttosto 
come atelier, workshop, bottega artigiana, punta­
to su processi di lavorazione e anche sulla pro­
duzione materiale. 

È possibile pensare al laboratorio come mo­
mento costitutivo della didattica dell'italiano (e 
non genericamente come un'educazione ai lin­
guaggi)? Sicuramente sì. Il laboratorio di italiano 
può esser visto come un ambiente attrezzato (non 
necessariamente un vero spazio fisico, ma anche 
questo aiuterebbe) per condurre "esperimenti", 
con e sulla lingua italiana. Per condurre esperi­
menti servono una serie di elementi: un'ipotesi 
di partenza, degli oggetti da studiare e su cui va­
lidare, invalidare, modificare l'ipotesi, un meto­
do; servono probabilmente anche degli strumen­
ti che ci assistano nell'analisi degli oggetti e nel­
la raccolta dei dati. È evidente che qui optiamo 
per un'idea di laboratorio come ambiente di espe­
rimenti "scientifici", e quindi pensiamo a un la­
boratorio di italiano in cui lo studente possa im­
parare metodi di indagine linguistica e testuale. 

Esistono altri tipi di laboratorio, più puntati al 
prodotto: ad esempio il laboratorio multimediale 
per la produzione di un cd-rom, o di pagine web. 
Potremmo dire che i laboratori sono ambienti do­
ve si indaga "fino in fondo" e si produce per l'ef­
ficacia e la qualità (e quindi con rigorosi parame­
tri di validazione anche per i prodotti). 

Le caratteristiche che dovrebbero accomunare 
i diversi "laboratori" di italiano sono comunque: 

- Il fatto che il percorso del laboratorio possa es­
sere, se non formalizzato, comunque descrivi­
bile con un preciso protocollo e quindi ripro­
ponibile; uno studente che ha frequentato un
laboratorio dovrebbe essere in grado di dire
non solo che cosa ha scoperto (supponiamo,
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sulle parti del discorso, in un laboratorio di 
esperimenti grammaticali), ma anche come lo 
ha scoperto; non solo come ha prodotto una 
pagina web, ma anche come l'ha prodotta; di­
mostrare insomma di avere acquisito un me­
todo, trasferibile ad altre situazioni (e starà 
poi all'insegnante fornire occasioni di utiliz­
zare il metodo appreso anche nella didattica 
ordinaria). 

- Entro i limiti di un metodo rigoroso, in qual­
che modo "scientifico", l'attenzione a tenere
in primo piano il "saper fare" e l'apprendi­
mento collaborativo: non c'è contraddizione
tra i due aspetti; in laboratorio non si va né so­
lo ad ascoltare né ad agire in modo casuale,
ma si va a "fare", in modo razionale e finaliz­
zato, ad agire insieme in funzione di un pro­
cesso di scoperta, in cui si integrano le cono­
scenze di tutti, per elaborare conoscenza "nuo­
va", da validare secondo parametri ben defi­
niti.

- Un'ulteriore caratteristica del laboratorio è
che, in genere, in laboratorio si acquisisce,
quasi naturalmente, quasi "per forza", un lin­
guaggio specifico, tecnico, controllato (che si
debba parlare di struttura della frase o di iper­
testi, di connettivi o di links). L'esperienza di
un linguaggio che non può essere fatto di
pressappochismi è forse una delle acquisizio­
ni più importanti, ed esportabili, della didatti­
ca di laboratorio.

2.2 Il progetto, perché imparare è porre e risol­
vere problemi. Nell'ambito della psicologia co­
struttivista, viene chiaramente affermato che si 
apprende per successive integrazioni e rielabo­
razioni di concetti, e che la costruzione del con­
cetto è comunque un procedimento attivo, in ri­
sposta a un problema. A scuola, per molti motivi 
(il tempo limitato, le classi numerose, dicono gli 
insegnanti, e qualche ragione certamente ce 
l'hanno), non sempre è possibile costruire delle 
situazioni-problema, che scatenino il conflitto co­
gnitivo, o più semplicemente la curiosità; né è 
sempre possibile aspettare che maturino ed 
emergano problemi che sono comunque presenti 
nella situazione della classe: problemi cognitivi o 
bisogni di altro genere. Spesso la didattica di pro­
getto a scuola è quindi vista come un elemento 
anche temporalmente marginale, i cui contenuti 
sono decisi previamente dall'insegnante e che ha 
come caratteristica di condurre a un prodotto 
"materiale". Ma un progetto, per essere tale, deve 61 
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rispondere ad una domanda, ad un problema o a 
un bisogno reale. Ho riflettuto in altro luogo (Ber­
tocchi 1999: 39-63) su un esempio molto valido 
di progetto: un piccolo bambino che, in riva al 
mare, scava una buca "per trovare l'acqua" e che, 
man mano, deve trovare dei modi per risolvere i 
problemi che gli si presentano ( che fare, ad esem­
pio, se le pareti della buca franano) e magari mo­
dificare anche radicalmente la situazione ( che fa­
re se ha cominciato a scavare la buca a venti me­
tri dalla battigia?). Qui vorrei solo richiamare al­
cune caratteristiche generali del "progetto" a 
scuola: 

- nasce da una domanda o da un bisogno con­
diviso;

- si muove in una direzione determinata (è
finalizzato), ma con flessibilità;

- viene realizzato secondo "mosse" previste, ma
riconosce l'incidenza dell'imprevisto e vi si
adatta;

- attinge man mano alle risorse necessarie, for­
se non tutte previste in partenza, e i "proget­
tisti" acquisiscono in Uinere le competenze e
gli strumenti necessari (anche se ovviamente
esiste un bagaglio minimo di partenza).

2.3 Il modulo, per percorsi flessibili. Oggi si par­
la molto di "didattica modulare", e se ne sot­
tolineano spesso più gli aspetti organizzativi, pe­
raltro importantissimi, che non quelli didattici. 
Di modulo si danno anche definizioni molto di­
verse, insistendo ora sulla sua componibilità, ora 
sulla certificabilità, ora sull'opzionalità. A noi in­
teressa soprattutto il fatto che il modulo non solo 
si può comporre in percorsi differenziati, ma pre­
vede al suo interno fasi di differenziazione. 

e accettiamo perciò la definizione riportata in 
Quartapelle 1999: 20, secondo la quale il modulo 
è 

una mappa attrezzata di conoscenze ed espe­
rienze. [ ... ] Ha potenziale euristico che compo­
ne e integra conoscenze dichiarative con cono­
scenze procedurali; consente di esplicitare i 
percorsi più economici (perché più esperti) per 
collegare esperienze e conoscenze a livelli di­
versi. Combinando percorsi esperti con per­
corsi di apprendimento e muovendosi su un 
percorso non lineare, ma a zigzag, l'insegnan­
te aiuta l'esplorazione, riorganizza i saperi e 
facilita la produzione di nuovi. [ ... ] Diversa­
mente dalle unità didattiche, che sono centra-

L'educazione linguistica e ... 

i nuovi contesti 

te sulla disciplina di insegnamento, il modulo è 
infatti centrato sull'alunno [ ... ]. A tale scopo, 
oltre a essere componibile con altri moduli, il 
modulo deve essere scomponibile al suo inter­
no, aperto a percorsi differenziati, adatti o adat­
tabili a diversi stili di apprendimento. 

Che cosa può essere "modularizzato", nell'am­
bito dell'insegnamento dell'italiano? O meglio, 
che cosa è opportuno che venga modularizzato? 
Le esperienze condotte in modo sistematico, do­
cumentate e magari monitorate, non sono anco­
ra così numerose da permettere una risposta uni­
voca 3. Appare comunque abbastanza chiaro che 
la modularità in senso forte (pacchetto di mate­
riali e di attività da utilizzare in un monte-ore ri­
gorosamente definito, preferibilmente accorpato 
su periodi brevi, in vista di obiettivi finali prede­
terminati e certificabili) non sembra del tutto 
adatta alla scuola elementare, almeno per quanto 
riguarda l'acquisizione delle abilità di base: trop­
po diversi sono i ritmi di apprendimento dei bam­
bini, fino ai dieci anni circa; in questa fase pre­
valgono ancora modalità di apprendimento olisti­
che, associative, che il modulo, nella sua "sepa­
ratezza", rischia in alcuni casi di sacrificare. 

Una prima risposta può essere che l'apprendi­
mento per moduli si presta assai bene ad argo­
menti e aree equivalenti, ma opzionali (è possi­
bile programmare, ad esempio, due moduli "te­
matici" differenziati, che prevedano entrambi 
l'acquisizione della capacità di trarre dati speci­
fici da testi informativi, organizzarli e utilizzarli 
per la stesura di un testo espositivo o argomen­
tativo): può trattarsi, ad esempio nel biennio, di 
moduli a funzione orientativa, inerenti a diverse 
aree di professionalità. 

Una seconda risposta, non alternativa alla pre­
cedente, è che il modulo, in fasi post-primarie, è 
uno strumento privilegiato in quei casi in cui de­
ve essere raggiunto da tutti un obiettivo preciso, 
chiaramente circoscritto e che, peraltro, si sa per 
esperienza professionale costituire un'area criti­
ca, rispetto alla quale risulta particolarmente im­
portante avere risorse per la differenziazione in­
terna. Un buon esempio in questo senso può es­
sere dato da moduli di scrittura per gli ultimi an­
ni dell'obbligo, centrati ognuno su una fase del 
processo di scrittura: la generazione delle idee, il 
controllo dei contenuti e della progressione te­
matica, la revisione in vista della correttezza 
morfosintattica. 
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Il 

3. 
Ambienti di aP-prendimento 

e tecnologie dell'informazione 

Storicamente, l'apprendimento ha sempre avuto 
la caratteristica di essere sia "diffuso" sia "situa­
to": in altri termini, poiché gli apprendimenti (e 
quello della madre-lingua tra questi) in gran par­
te sono legati ai bisogni e alle esperienze quoti­
diane, molti di essi avvengono, in forma più o 
meno autonoma, più o meno guidata, nei diversi 
ambienti dove si svolge la nostra vita. In un tem­
po non poi così lontano, i compiti della vita quo­
tidiana venivano appresi nella cerchia della fa­
miglia o della comunità immediatamente circo­
stante, l'utilizzo di determinati attrezzi si impa­
rava magari nella bottega artigianale, la storia 
dell'umanità e i principi morali venivano inse- · 
gnati nelle chiese. A parlare si imparava ovun­
que: a leggere e a scrivere, pochi imparavano, e 
quei pochi lo facevano comunque in modo "si­
tuato": con il precettore in famiglia o nelle scuo­
le. Potremmo probabilmente dire che, man mano 
che, con la scolarità, si sono diffuse l'alfabetizza­
zione e l'istruzione formale, l'apprendimento è 

1 Penso qui non solo ai dati emersi dalle ricerche internazionali IEA, 

ma anche a quelli disponibili, ad esempio sugli esami di Stato, nel 

sito del CEDE: www.cede.it. Penso inoltre alla massa di dati raccol­

ta tramite i monitoraggi dell'autonomia e della formazione (ancora 

in corso), e anch'essi in parte disponibili sui siti www.istruzione.it 

e www.bdp.it. 
2 Si pensi ad esempio alle primissime fasi di inserimento di allievi

non italofoni, che possono necessitare all'inizio di un corso "indivi­

duale" per l'apprendimento dell'italiano di base. 
3 1 ell'ambito di un progetto dell'ffiRSAE Lombardia sulla modola­

rità (coordinato da Franca Quartapelle), circa trenta scuole, dalle 
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divenuto gr�dualmente più "situato", più legato 
a quel particolare ambiente che viene definito 
"scuola". Tuttavia, con il diffondersi dei mezzi di 
comunicazione di massa, con il moltiplicarsi del­
le "��enzie" a vario titolo informative/formative,
oggi m qualche modo si sta ritornando ad una 
"distribuzione" di apprendimenti, che passano at­
traverso ambienti non deputati in esclusiva all'i­
struzione. 

Senza voler qui soffermarci sul ruolo della 
scuola "nell'era elettronica", come si usa dire, 
bisogna quanto meno riconoscere che molti 
bambini imparano ad utilizzare tecnologie avan­
zate, compreso il computer stesso, prima o fuo-

. ri della scuola. È ormai un'osservazione comu­
ne, quasi uno stereotipo, l'affermazione che, 
quanto meno in Italia, la generazione che entra 
ora, nel 2000, nella scuola materna è probabil­
mente la prima che non ricorda un tempo "sen­
za computer", videogames e simili; probabilmente 
la prima che, in molti casi, sa già utilizzare qualche 
tipo di computer prima di avviare l'alfabetizzazione 
tradizionale. Non è, invece, la prima generazione 
che sa utilizzare il computer per i propri scopi me­
glio e spesso assai meglio degli insegnanti, in gran 
numero ancora informaticamente non alfabetizzati 
e comunque restii all'uso di tecnologie che padro­
neggiano a fatica e con poca naturalezza. 

elementari alle superiori, hanno sperimentato, nel primo quadri­

mestre dell'anno scolastico 1999-2000), un modulo di educazione 

linguistica (LI o L2) scelto tra dieci moduli proposti (i moduli sono 

quelli presentati in Quartapelle 1999). I protocolli di sperimenta­

zione non sono ancora stati completamente analizzati: dai primi da­

ti emergono comunque elementi molto interessanti, quali la cresci­

ta cli motivazione che ha caratterizzato quasi costantemente gli al­

lievi, sia in quanto "focalizzati" su un obiettivo ben preciso sia per­

ché potevano sperimentare strategie diverse (differenziazione). Si 

è inoltre notato una buona capacità cli trasferire quanto acquisito 

nel modulo (conoscenze, procedure) in altre situazioni. 
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SCUOLA ELEMENTARE 
Il libro delle storie e delle poesie 
Il libro dello studiare 
li libro del computer+ CDROM 
Il libro delle regioni+ CDROM 
Guida insegnante+ CDROM 
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