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1. Uno sguardo d’insieme 
 

Programmi ministeriali e formazione degli insegnanti, ricerca linguistica e didattica, 

prassi scolastica, editoria: ecco altrettanti campi da esplorare se si vuole avere un quadro 

complessivo dello stato dell’insegnamento linguistico in Italia oggi. Il problema, però, è che 

spesso non si dispone di ricerche e dati su cui poter fondare una valutazione: alcuni luoghi 

tra i più significativi per condurre l’osservazione e raccogliere dati sul reale sono 

inaccessibili, ed è il caso dell’aula, luogo inesplorato e chiuso agli sguardi esterni, per cui 

poco o nulla si sa delle pratiche didattiche ivi effettivamente seguite; altri oppongono il 

silenzio, ed è il caso delle sedi istituzionali (Ministero della Pubblica Istruzione, Ufficio 

Studi e Programmazione del Ministero, Ufficio aggiornamento dei provveditorati), dove a 

sette anni dalla riforma dei programmi della scuola media non si dispone di dati per poterne 

tentare una valutazione; altri ancora, ed è il caso degli IRSSAE, sono ostacolati nel loro 

processo di crescita da una gestione ministeriale centralizzante. 

Restano, tuttavia, come punti validi se pur parziali di osservazione, i programmi ufficiali 

e le circolari ministeriali, i risultati della ricerca e i prodotti dell’editoria. Ed è su questi che 

ci soffermeremo. Partiamo dunque dai programmi. 

 

 

2. I nuovi Programmi della Scuola Media e della Scuola Elementare 

 

La scuola media, anello di congiunzione tra la scuola elementare e la scuola superiore (o 

scuola media di secondo grado), è stato l’ordine di scuola su cui negli ultimi venticinque 

anni si sono svolti gli sforzi maggiori e dove il cambiamento è stato più radicale. Le due 

riforme che si sono succedute a poco più di quindici anni l’una dall’altra (1963, 1979) ne 

sono il segno più evidente. 

In particolare, della riforma del 1963 ci pare opportuno ricordare l’elevamento della 

soglia dell’obbligo fino ai quattordici anni, in quanto esso provocò nella scuola un forte 

cambiamento quantitativo, con l’aumento della popolazione scolastica, e qualitativo, con 

l’ingresso di alunni provenienti da tutti gli strati sociali. Un’immediata conseguenza fu 

l’enorme divario socio-culturale degli alunni che mise subito allo scoperto l’inadeguatezza 

 

 
1 In Sobrero Alberto. A. (a cura di), Insegnare la lingua materna. Ricerche e proposte di educazione linguistica, 
Quaderni del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1988, pp. 59-80. 
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dei programmi rispetto ai bisogni dei nuovi utenti
2
. 

La denuncia contro un insegnamento linguistico inefficace non tarda a venire da più parti: 

dagli alunni della scuola di Barbiana di Don Milani
3
 non meno che da alcuni studiosi di 

linguistica e dalle associazioni di insegnanti che tra gli anni sessanta e settanta sorgono 

numerose. 

Quali gli aspetti su cui si appuntano maggiormente le critiche? Si nota come: 

 l’insegnamento linguistico sia limitato ad un uso monofunzionale della lingua, a scapito 

di altre importanti funzioni tra cui la funzione interpersonale (usi sociali della lingua) e 

la funzione cognitiva; 

 esso sia basato su modelli di lingua chiusi, non sensibili al contesto, e utilizzati in 

esercitazioni prive di potenziale semantico e comunicativo; 

 le procedure adottate richiedano per lo più un uso passivo della lingua (domande dove la 

risposta è scontata) anziché essere veicolo di operazioni mentali di scoperta. 
 

Se si tiene presente questo scenario non può non balzare agli occhi l’avanzamento che i 

nuovi Programmi del ’79 rappresentano rispetto al modo in cui l’insegnamento linguistico 

era inteso e praticato nel passato. Oggi i nuovi programmi propongono: 

 uno studio polifunzionale della lingua, vale a dire della varietà delle sue forme e 

funzioni: della sua funzione sociale, come strumento per interagire con gli altri, e della 

sua funzione conoscitiva, come strumento del pensiero che ha un ruolo di primaria 

importanza nella scoperta e organizzazione dei dati dell’esperienza e nella formazione 

dei concetti (funzionalità). In questa seconda funzione, si fa presente, essa attraversa 

tutte le discipline del curricolo (trasversalità)
4
; 

 lo sviluppo delle capacità linguistiche in termini di abilità da acquisire (operatività); 

 l’adozione di procedure centrate sul discente ai fini di un adeguato sviluppo delle 

capacità comunicative e di studio. 

Un altro aspetto di non minore rilevanza è dato dall’essere i programmi solidamente 

impiantati nelle teorie curricolari della programmazione educativa. Partendo dal destinatario 

e dai suoi bisogni linguistici essi prevedono i seguenti passi: 

 analisi dei livelli di partenza degli alunni; 

 definizione degli obiettivi linguistici; 

 organizzazione delle attività e dei contenuti in funzione degli obiettivi; 

 individuazione dei metodi e dei materiali; 

 verifica in itinere del processo didattico; 

 valutazione finale. 
 

Il fatto che i nuovi Programmi contengano alcuni dei risultati più significativi della 

ricerca in campo linguistico e delle scienze dell’educazione permette di dire che si tratta di 

programmi avanzati. Tuttavia, oltre alle difficoltà che si sono finora incontrate per una loro 

applicazione coerente nella scuola, per i motivi che vedremo più avanti, un’altra nota 

negativa per tutti questi anni è venuta dal fatto che tali programmi fossero inseriti tra due 

ordini di scuola non riformati, con programmi di vecchia data ed obsoleti. Lo scarto esistente 

tra scuola elementare e scuola media da un lato, e tra scuola media e biennio della scuola 

superiore dall’altro, è visibile nell’alta mortalità scolastica che si registra nei due anni ponte 

(primo anno di scuola media e primo anno di scuola superiore), come risulta dai dati del 

Rapporto Censis
5
. 

 
2 Sulla situazione linguistica dell’Italia in quegli anni si veda De Mauro, 1970. 
3 Scuola di Barbiana, Lettera a una professoressa, Firenze, Editrice Fiorentina, 1967. 
4 Sul concetto di trasversalità della lingua si veda Pozzo, 1984. 
5 I dati del Rapporto Censis riferiti all’anno 1982-83 danno un tasso di ripetenza del 13,4 nel primo anno 
di scuola media, e del 10,3 nel primo anno di scuola superiore, ma tali dati sono destinati a salire negli 
ultimi anni. 
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3. Una prospettiva di approfondimento verticale 
 

Con l’entrata in vigore, nell’anno scolastico 1987/88, dei nuovi Programmi della scuola 

elementare (PSE), approvati nel 1985, la situazione dovrebbe cambiare almeno rispetto a 

questo ordine di scuola. Dovrebbe infatti essere possibile realizzare quel raccordo tanto 

auspicato tra diversi ordini di scuola, anche se non sarà possibile parlare di progetto 

educativo organico finché anche il secondo anello, quello con la scuola secondaria superiore, 

non sia ristabilito e l’attuale scollamento risolto. 

Per quanto riguarda l’insegnamento linguistico, a facilitare il accordo tra scuola 

elementare e scuola media sta il fatto che i PSE sono stati elaborati secondo le stesse linee 

dei Programmi della scuola media (PSM). Anch’essi infatti poggiano sui tre cardini di 

operatività, funzionalità e trasversalità. Non solo, ma ai PSE sembra aver giovato l’arrivo in 

seconda posizione in quanto si nota nel complesso maggior chiarezza e puntualità delle 

indicazioni. 

Vediamo brevemente in che senso sembra oggi possibile una prospettiva di 

approfondimento verticale dell’educazione linguistica. Innanzitutto, analoghe sono le 

definizioni di lingua. In entrambi si dice, tra le altre cose, che la lingua è: 

 strumento del pensiero (lingua per conoscere); 

 mezzo per stabilire rapporti sociali (lingua per comunicare); 

 veicolo attraverso cui si esprime in modo più articolato l’esperienza razionale e affettiva 

dell’individuo (lingua per esprimersi). 

 

Inoltre, con maggior forza e precisione nei PSE – come appare dal confronto qui proposto 

– si indicano i compiti che la scuola si pone nei confronti dell’allievo: 

 
 

SCUOLA ELEMENTARE 

(1985) 

 
SCUOLA MEDIA 

(1979) 
 

 
fornire all’individuo mezzi linguistici adeguati 

per operazioni mentali di vario tipo 

(simbolizzazione, classificazione, 

quantificazione, generalizzazione, astrazione, 

istituzione di relazioni (temporali, spaziali, 

causali, ecc.); 
 

 
dare gli strumenti per accedere ai più diversi 

ambiti di conoscenza e di esperienze (estetiche, 

scientifiche, logiche, tecnologiche, ecc.); 

 

 
potenziare nell’individuo la capacità di porsi 

in relazione linguistica con interlocutori 

diversi per età, ruolo, status, ecc., e in diverse 

situazioni comunicative, usando la lingua nella 

varietà dei suoi codici, dei suoi registri, delle 

sue funzioni; 
 

 
dare gli strumenti per stabilire rapporti 

interpersonali e sociali; 

 

 
offrire mezzi linguistici progressivamente più 

articolati e differenziati per portare ad un 

livello di consapevolezza e di espressione le 

esperienze personali. 
 

 
dare strumenti per acquisire ed esprimere 

l’esperienza del  mondo e di sé. 

 

 

 

In terzo luogo, si dà rilievo alle conoscenze che il bambino già possiede prima di entrare 

nella scuola. Da queste si suggerisce di partire tenendo altresì conto delle diversità, 

differenziando le metodologie e gli strumenti in rapporto alle esigenze individuali di 

apprendimento (p. 160). 
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Infine, e si tratta qui di una articolazione presente solo nei PSE, accanto agli obiettivi 

finali si danno indicazioni sui traguardi minimi da raggiungere alla fine del ciclo elementare, 

novità cruciale per facilitare l’attuazione di una politica linguistica verso livelli sempre più 

alti di competenza. L’identificazione dei livelli minimi dovrebbe costituire una specie di 

bussola per l’insegnante elementare che saprebbe così dove orientare i suoi percorsi; do-

vrebbe essere una garanzia per l’insegnante di scuola media nel lavoro di programmazione 

del primo anno; dovrebbe infine favorire una immissione meno traumatica dell’allievo nel 

nuovo ordine di scuola. 

 

 

4. Lettura e scrittura nei Programmi ministeriali (PSM, PSE) 
 

Mettiamo ora a fuoco le indicazioni che vengono date in particolare per la lettura e la 

scrittura. La premessa da cui si parte è identica. In sintesi, la scuola elementare e la scuola 

media dovrebbero garantire una competenza della lingua scritta che: 
 

 permetta la comprensione di vari tipi di testo nei loro significati essenziali e nei loro 

diversi scopi comunicativi; 
 

 realizzi la scrittura come produzione di diversi tipi di testo congruenti con le finalità 

comunicative. 
 

Da questa premessa si parte per prospettare ai diversi livelli scolari un lavoro in termini di 

approfondimenti successivi, anziché di successioni di fasi caratterizzate ognuna da suoi 

contenuti specifici. Se infatti insegnare a leggere e a scrivere vuol dire creare occasioni per 

sviluppare a livelli sempre più fini capacità di comprensione e di analisi, e di produzione, 

non è possibile intendere il curricolo in senso lineare con contenuti divisibili in sequenze 

precise. 

Anche la scelta dei testi è fatta sulla base di bisogni linguistici che sono pressoché 

identici nei due ordini di scuola. Essi sono essenzialmente riconducibili a: 
 

 bisogni di natura sociale, cioè funzionali al vivere nella società (leggere per informarsi, 

per fare); 
 

 bisogni scolastici, cioè funzionali alle esigenze della scuola e dello studio (leggere per 

apprendere); 
 

 bisogni personali (leggere per divertirsi, per soddisfare curiosità, ecc.). 
 

In particolare per la scuola media si propone lo sviluppo delle capacità di lettura su testi 

scritti in diverse varietà linguistiche con diverse funzioni, ivi incluse le varietà settoriali 

(linguaggio burocratico, scientifico, politico, sportivo, pubblicitario, tecnologico, ecc.). È 

questo della pluralità dei testi un altro segno del rovesciamento di prospettiva rispetto ai 

Programmi del ’63 dove l’unico modello ammesso era la lingua formale da'interiorizzare 

attraverso la lettura di testi letterali. Inoltre, l’inclusione dei linguaggi settoriali nel sillabo di 

lettura costituisce potenzialmente un’apertura verso l’attuazione di una politica linguistica 

nel curricolo anche se, come vedremo più avanti, essa è per ora scarsamente realizzata nella 

pratica. 

Sulla base dei bisogni sopra individuati la scelta dei materiali da leggere si allarga: i testi 

letterari occupano sempre una posizione importante, ma ad essi si affiancano testi rilevanti in 

altre aree del curricolo e testi di letteratura per l’adolescenza, particolarmente adatti a 

sollecitare curiosità e interesse nell’allievo. Si suggeriscono pertanto letture «riferibili al 

mondo della fantasia (poesia lirica, epica, favole, romanzi, novelle, letteratura di fantascien-

za, ecc.), della storia (biografie di personaggi illustri, documenti storici e di tradizioni 

popolari, passi di epistolario, autobiografie), della scienza e della tecnica (storia di scoperte e 



© Giscel    Graziella Pozzo, La didattica dello scritto nella scuola dell’obbligo in una prospettiva di approfondimento 
verticale e trasversale 
 

5 

 

invenzioni, relazioni di viaggiatori, semplici testi scientifici e di tecnica), della vita associata 

(sport, giornali, testi legislativi e regolamentari, resoconti dell’attività economica e sociale), 

dell’esperienza interiore (testi di carattere religioso e di riflessione morale, diari), della 

musica e delle arti figurative». 

Come si vede, è possibile ritagliare dall’elenco alcuni percorsi di lettura basati su criteri 

diversi, integrabili tra di loro: 
 

 criteri funzionali: scelta di testi su cui sia possibile sviluppare le capacità di base per 

vivere nella società e nella scuola, all’interno di un’ottica di alfabetizzazione 

funzionale
6
; 

 
 criteri testuali: scelta di testi in base alle loro caratteristiche per sviluppare quell’aspetto 

della competenza testuale che è dato dalla conoscenza degli schemi testuali, importante 

sia per la creazione di aspettative, sia durante la fase di elaborazione delle informazioni; 
 

 criteri tematici: scelta dei testi sulla base dei temi trattati. E questo il criterio che ha 

dominato per anni nelle antologie della scuola media. Integrato nella prospettiva più 

complessa qui presentata, l’approccio tematico può dare interessanti risultati in quanto 

permette di attivare operazioni di confronto tra modi diversi di trattare lo stesso tema a 

seconda dello scopo, del destinatario, del luogo, ecc. 
 

Anche la produzione scritta, che si era identificata fino a quel momento con il tema, sarà 

praticata per scopi personali, funzionali e curricolari: per rendere esplicito il proprio 

pensiero, per informare, per persuadere, per documentare, ecc. Ciò porterà alla produzione di 

testi liberi (diari, cronache vissute, corrispondenza, riflessioni), nonché di testi legati a forme 

testuali codificate (resoconti verbali, relazioni, riassunti, ecc.), tra cui quelle particolarmente 

utili nella nostra società (compilazione di moduli, lettere formali, ecc.). 

Detto questo, non si trovano però nei programmi indicazioni circa gli obiettivi specifici 

all’interno dell’obiettivo molto ampio che assegna alla lettura e scrittura il compito di 

sviluppare le capacità di capire e di organizzare la struttura dei discorsi scritti secondo le 

modalità che sono loro proprie. 

Restano inoltre molto generiche le indicazioni metodologiche sulle strategie e le 

operazioni cognitive da attivare sui testi. Si distingue tra comprensione generale e 

comprensione dei particolari e si accenna alla necessità di saper parafrasare, ma nulla si dice 

sulla necessità di attivare strategie diversificate su testi diversi per scopi differenziati. 

Tuttavia si può concludere osservando come vi siano notevoli differenze rispetto ai 

Programmi del ’63, dove lettura e scrittura erano date come capacità acquisite. Oggi si 

propone invece un’educazione al leggere inteso essenzialmente come capire e dunque come 

somma di operazioni mentali, e un’educazione allo scrivere inteso come produzione di 

discorsi organizzati, adeguati alle caratteristiche della situazione. 

Venendo ora ai PSE, anche qui, diversamente dai Programmi del ’55 dove il saper 

leggere era visto come «il risultato di una personale scoperta dello scolaro», leggere e 

scrivere non sono considerate attività spontanee e naturali, ma il risultato di una serie di 

interventi formativi mirati. Se lo scrivere è inteso soprattutto come forma di comunicazione 

con interlocutori diversi in diverse situazioni comunicative, da realizzarsi sotto la spinta di 

bisogni reali, la lettura è intesa essenzialmente come «processo di ricerca, comprensione e 

interpretazione del significato del testo. Contribuiscono all’attivazione di tale processo la 

capacità di decodificare la parola scritta, le conoscenze lessicali e morfosintattiche, le attese 

sul tipo di testo che viene letto, la conoscenza di “ciò di cui si tratta” e della situazione in cui 

il testo è ambientato». Si veda una possibile sintesi degli obiettivi proposti nella tabella 1. 

 

 
6 Sul concetto di “alfabetizzazione funzionale” si veda Bertocchi, 1984. 
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Tabella 1.  da Bertocchi et alii, 1986, pp.33-34. 

 
 

ABILITÀ 
 

OBIETTIVI CONTENUTI 
 

OBIETTIVI OPERATIVI 
 

 
LETTURA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
- capire il significato di 

testi scritti a fini diversi; 

- ricercare e raccogliere 

informazioni da testi 

scritti; 

- capire testi descrittivi e 

narrativi, cogliendone 

l’essenziale; 

- afferrare le caratteristiche 

linguistiche ed espressive 

di vari tipi di testi. 

 

Contenuti: varietà di 

materiali, idonei a incentivare 

il bisogno di leggere. 

 
Capacità da attivarsi nel primo anno: 
 
- acquisire gli strumenti indispensabili 

della lettura tecnica; 

- leggere in modo scorrevole brevi e facili 

testi; 

- cogliere e ripetere con parole proprie il 

contenuto di quanto letto. 

 

Capacità da svilupparsi per l’intero corso: 
 
- lettura silenziosa di vari tipi di testo per 

la comprensione dei contenuti e 

dell’intenzione comunicativa dell’autore; 

- lettura ad alta voce di testi noti e non, 

con rispetto dei segni di interpunzione 

- saper ricercare e raccogliere; 

informazioni da testi scritti (libri, 

giornali, vocabolari, enciclopedie); 

- lettura di facili testi anche di tipo 

letterario 
 

 
SCRITTURA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
- saper comunicare a 

distanza con interlocutori 

diversi; 

- saper registrare e 

organizzare dati e 

istruzioni; 

- saper esprimere 

impressioni e valutazioni; 

- saper produrre testi di 

tipo descrittivo, narrativo, 

argomentativo. 

 

Contenuti: descrizioni, 

narrazioni, argomentazioni, 

relazioni, poesie. 

 
Capacità da svilupparsi per l’intero corso: 
 
- scrivere in modo ortograficamente 

corretto con buon uso della 

punteggiatura, con lessico appropriato e 

sintassi adeguata; 

- saper comunicare per iscritto con 

interlocutori diversi, in modo articolato; 

- produrre semplici testi di carattere 

pragmatico-comunicativo per utilità 

personale (note, appunti) o per stabilire 

rapporti con altri; 

- scrivere semplici testi che realizzino una 

iniziale elaborazione di carattere 

personale; 

- rielaborare il testo: parafrasi, riscrittura 

in contesti diversi, riordinamento di 

argomenti e operazioni. 
 

 

 

5. Studi sul testo e sulla comprensione dei testi e loro implicazioni ed 
applicazioni didattiche 
 

La definizione di lettura contenuta nei PSE, sopra citata, enuclea pur nella sua brevità 

alcuni tra i risultati più significativi della ricerca in questo settore. La lettura è cioè intesa sia 

come processo di comprensione e di interpretazione del testo – dove larga parte hanno le 

aspettative del lettore e la sua enciclopedia –, sia come somma di competenze linguistiche o 

più ampiamente comunicative. Centralità del testo e comprensione come attivazione di 
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procedure cognitive sono i due cardini su cui poggiano i programmi di lingua della scuola 

media e della scuola elementare ai fini dello sviluppo della competenza testuale. 

 

 

 

Ed è sulla competenza testuale che ci soffermeremo ora, competenza intesa come somma 

di capacità ricettive e produttive diverse, tra cui le capacità di: 

 capire/produrre testi coerenti; 

 riconoscere gli schemi testuali/produrre testi sulla base di schemi testuali; 

 cogliere/stabilire rapporti con il destinatario; 

 fare inferenze; ecc. 

 

Gli studi che hanno contribuito alla definizione, per così dire, della competenza testuale
7
, 

giacché si tratta di un settore di ricerca in continua evoluzione, sono riconducibili a due 

ambiti: quello della linguistica testuale e quello della psicologia cognitiva. Dalla prima 

derivano quegli studi dove la messa a fuoco è sul testo inteso prevalentemente come prodotto 

finito, dove si sono attualizzate le strategie compositive dello scrittore e l’attenzione è volta 

soprattutto ai meccanismi che regolano la formazione dei testi (regole di coesione e di 

coerenza). Una conoscenza degli accorgimenti usati nei testi scritti per evitare inutili 

ripetizioni e per dare coesione (referenza, sostituzione, ellissi, connettivi, coesione lessicale), 

può aiutare in sede didattica in più direzioni: 
 

 per l’analisi pre-pedagogica dei testi, preliminare alla preparazione di attività; 
 

 per la messa a punto di esercizi di lettura puntuale, dove si richiama l’attenzione dello 

studente sugli elementi di coesione del testo; 
 

 per individuare possibili luoghi di incomprensione nella lettura (per esempio, nel caso 

dell’anafora là dove la ripresa anaforica sia distante dal referente); 
 

 nelle attività scritte, per dettare utili criteri di correzione degli elaborati, ecc. 

 

All’interno degli studi sul testo, un’altra prospettiva molto produttiva in didattica si è 

rivelata quella dei “tipi di testo”. Vedremo più avanti come dagli studi in campo cognitivista 

si possano derivare indicazioni per l’elaborazione di tipologie testuali sulla base di metodi 

procedurali. Ci riferiamo invece qui ad un approccio descrittivo che divide i testi sulla base 

di matrici concettuali (testi descrittivi, narrativi, espositivi, argomentativi, regolativi) . Tali 

matrici danno luogo ad alcune regolarità rintracciabili sulla superficie del testo, regolarità 

che sono indipendenti dal contenuto. Così per esempio, nei testi narrativi la regolarità sarà 

data dalla presenza di indicatori temporali, mentre nei testi descrittivi di indicatori spaziali. E 

ancora, nei testi narrativi “ soggettivi” si troveranno in superficie tracce della presenza di chi 

scrive, mentre in quelli “oggettivi” la funzione prevalente sarà quella referenziale, 

caratterizzata da assenza di indici e di modalità personali. 

Si tratta di un approccio che permette di fare anticipazioni sulla struttura del testo e, in 

fase di lettura analitica, di individuare quegli esponenti che indicano la presenza dell’autore, 

il piano del testo, ecc. In questo senso si spiega il largo investimento che esso ha avuto da 

noi sul piano pedagogico dove è alla base di molte procedure sui testi. 

Un approccio al testo basato su metodi procedurali è invece quello seguito dal gruppo di 

ricercatori del CNR che fa capo a Parisi, le cui ricerche si collocano nel settore della 

psicologia cognitiva. Qui si parte dai processi di comprensione e dalle procedure 

interpretative attivate dal lettore sul testo per mostrare come nella elaborazione delle 

 
7 Una definizione di competenza testuale è contenuta in Orletti, 1984. 
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informazioni e nella ricostruzione dei nessi, accanto alle conoscenze linguistiche (delle 

regole morfosintattiche, lessicali e dei meccanismi di coesione), sia necessario fare ricorso ai 

dati dell’esperienza presenti nella mente di chi interpreta, siano essi conoscenze sul mondo 

(enciclopedia) che permettono di fare anticipazioni e favoriscono la costruzione dei nessi 

semantici, siano essi conoscenze relative agli schemi testuali che permettono di fare 

anticipazioni sul tipo di testo favorendo la costruzione dei nessi logico-retorici attinenti la 

pianificazione. 

Si riportano qui, se pur in maniera estremamente semplificata, alcuni esiti della ricerca 

per la loro rilevanza in sede didattica. Nelle ipotesi del gruppo del CNR la comprensione è 

intesa come il risultato di tre importanti operazioni cognitive: 
 

 la ricostruzione della rete strutturale, che porta all’individuazione del CHI, CHE COSA, 

DOVE, QUANDO, vale a dire degli argomenti degli “individui” presenti nel testo; 
 

 la ricostruzione della rete esplicativa, e cioè l’individuazione dei rapporti tra gli eventi, 

le conoscenze, le azioni di cui si parla; 
 

 la ricostruzione della gerarchia degli scopi, vale a dire l’individuazione, accanto al 

contenuto concettuale, del valore comunicativo del testo, del piano messo in atto 

dall’autore per raggiungere lo scopo prefisso. 

 

Le elaborazioni didattiche che provengono da questo settore della ricerca sono numerose. 

Nell’ambito della comprensione esse sono volte prevalentemente a: 
 

 sviluppare strategie di lettura ai fini di identificare gli elementi fattuali del testo (rete 

strutturale); capire le connessioni logiche esistenti tra le conoscenze del testo (rete 

esplicativa) ; individuare le strategie messe in opera dallo scrittore per raggiungere lo 

scopo (ricostruzione del piano e della gerarchia degli scopi); 
 

 approntare strumenti didattici di guida alla comprensione e di aiuto alla riflessione sulle 

operazioni mentali attivate (recupero di pronomi, scioglimento di nominalizzazioni, 

individuazione di rapporti lessicali, sinonimi, iponimi, sovraordinati, parole generali, 

ecc.); 
 

 individuare eventuali difficoltà dello studente, soprattutto nel caso di nessi non esplicitati 

o di richiesta di inferenze. 
 

Nel settore della produzione scritta si indicano itinerari didattici che partendo dalla 

rappresentazione grafica dei rapporti tra le conoscenze nel testo giungono ad attività di 

parafrasi e di riassunto. A proposito delle parafrasi l’itinerario può essere volto in due 

direzioni, mantenendo il contenuto delle conoscenze (parafrasi strutturali) o conservando 

solo gli scopi (parafrasi pragmatiche). 

Strumenti didattici derivati dagli studi di psicologia cognitiva (non necessariamente legati 

al modello italiano del gruppo del CNR) o dalla linguistica testuale sono utilizzati con 

sempre maggior frequenza nella preparazione di itinerari o semplicemente di materiali 

didattici per lo sviluppo delle capacità di lettura, e sono inoltre sempre più largamente 

utilizzati per l’analisi dei testi disciplinari, da quando cioè l’idea di trasversalità della lingua 

ha cessato di essere un’enunciazione programmatica dei PSM ed è diventata da parte di 

alcuni insegnanti ricercatori campo di sperimentazione. 

Essenzialmente, due sono gli approcci più seguiti sul testo: globale (top down) e analitico 

(bottom up). Mentre il secondo sviluppa strategie a livello locale, di frase, usando dati 

strutturali per l’interpretazione semantica, il primo sviluppa strategie globali che si attivano 

su porzioni più ampie del testo. Tuttavia i due percorsi vengono per lo più integrati: se da un 

lato l’interpretazione delle frasi dipende da fattori più ampi quali le attese che il lettore ha sul 

testo, le sue conoscenze dell’argomento, il riconoscimento della struttura schematica e dello 
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scopo dell’autore, dall’altro l’approccio top down presuppone la comprensione delle frasi 

individuali in base alla quale validare via via le aspettative e l’ipotesi schematica. 

Percorsi misti che sembrano particolarmente idonei alla lettura-studio sono stati proposti 

soprattutto in ambito di lingua straniera. E va ricordato a questo proposito non solo il ruolo 

degli insegnanti di lingua straniera nel sensibilizzare i colleghi di lingua italiana (e talvolta di 

altre discipline) su questa tematica, ma anche la ricchezza degli apporti che dalla didattica 

della lingua straniera sono venuti allo sviluppo delle strategie di lettura
8
. 

Un percorso particolarmente indicato nella lettura-studio ci pare quello che partendo dal 

globale passa al locale per tornare al globale sintetico. Si tratta nella prima fase di far fare 

anticipazioni allo studente sulla base del titolo e della strutturazione del testo, così come può 

essere colta ad una lettura orientativa (skimming), sfruttando le parti iniziali dei paragrafi. Si 

favorisce in tal modo la creazione di aspettative, sia sul contenuto del testo, sia sulla struttura 

schematica. A questo punto interverrà una lettura lineare, frase per frase, dove le 

informazioni specifiche dovrebbero essere più facilmente ricondotte all’interno della cornice 

così predisposta e la portata delle congetture, per esempio nel caso di parole non note, 

delimitata dalla conoscenza dell’argomento. Un’analisi pre-pedagogica del testo che metta in 

luce le eventuali difficoltà (a livello lessicale, di referenza, di connettivi, ecc.) servirà ad 

approntare una serie di domande da farsi durante la lettura del testo; esse, mettendo lo 

studente per così dire sull’avviso, dovrebbero facilitare il superamento della difficoltà. Si 

passerà quindi ad una terza lettura che costituirà un’ultima conferma alle ipotesi fatte in sede 

di lettura globale e locale, rispetto alle conoscenze (lettura semanticamente orientata) e/o agli 

scopi del testo (lettura retoricamente orientata). Il superamento dell’ordine lineare del testo 

richiesto durante la prima e la terza fase dovrebbe favorire la formazione di “grafi” mentali o 

aggregazioni sintetiche dei concetti. 

 

 

6. Una politica linguistica nel curricolo: a che punto siamo? 
 

Il discorso sulle strategie di lettura ci ha portato dai testi in genere ai testi disciplinari. È 

già stato sottolineato nelle pagine precedenti come in entrambi i Programmi della scuola 

media e della scuola elementare la lingua sia vista come chiave per aprire mondi diversi 

dell’esperienza. Nei PSE la funzione conoscitiva precede nell’elenco quella comunicativa. E 

probabilmente la collocazione non è casuale dal momento che, a quell’età, il bambino è più 

interessato a porsi i “perché” sul mondo che non a scoprire i rapporti sociali. Nei PSM, dove 

le materie sono distribuite tra diversi insegnanti, si suggeriscono percorsi concordati tra gli 

insegnanti delle diverse discipline. È un accenno, se pur non ampliato nelle indicazioni 

metodologiche, né attivato con interventi formativi, alla necessità di avviare una politica 

linguistica nel curricolo dove l’interdisciplinarità sia intesa come interventi pedagogici 

programmati in funzione di obiettivi da raggiungere: «Tale cooperazione (dei diversi 

docenti) dovrà consentire di perseguire, per vie diverse, gli obiettivi della programmazione 

educativa e mettere a disposizione di altre discipline i contenuti specifici dell’uno o dell’altro 

ambito.» (IV, 3). 

Ciò porta alla necessità di fondare una politica linguistica orientata sul discente, che 

dovrebbe essere non più il destinatario di procedure scoordinate e incoerenti, bensì di 

interventi coordinati e differenziati là dove la specificità delle discipline richieda la messa in 

opera di strategie diversificate. Gli insegnanti delle diverse discipline si renderebbero conto 

che il collega di italiano non è il solo responsabile dell’educazione linguistica degli allievi. È 

infatti l’insegnante di geografia, di matematica, di scienze il responsabile del modo in cui 

 
8 È significativo il fatto che a portare l’attenzione della massa degli insegnanti sulla tematica della lettura 
siano stati due convegni organizzati nell’ambito dell’insegnamento delle lingue straniere (cfr. Cortese, a 
cura di, 1980; LEND, 1983). 
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trasmette i concetti della propria disciplina, del modo in cui guida lo studente attraverso il 

manuale. 

Ora, è in questa direzione, soprattutto nell’ambito del “leggere per capire” che si sta 

avviando una parte della ricerca nel tentativo di trovare procedure parallele nelle diverse 

discipline, soprattutto nel settore della lettura e delle abilità di studio
9
. Pur trattandosi per il 

momento di tentativi, è probabile che da tale sforzo di ricerca emergano in tempo debito le 

proposte didattiche più valide e produttive. 

Attualmente, alcune proposte sono orientate alla produzione di materiali didattici, mentre 

altre, operando sul versante della consapevolezza, si prestano meglio ad interventi di 

formazione dell’insegnante. Rispetto alle prime, uno sguardo alla produzione editoriale più 

recente permette di constatare come il discorso sulla trasversalità della lingua abbia oggi un 

canale di diffusione. Se è pur vero che la produzione editoriale non può essere considerata lo 

specchio delle pratiche effettive, ci sembra tuttavia un elemento significativo. Oggi infatti si 

stanno diffondendo antologie che contengono testi a carattere tecnico-scientifico, storico, 

economico, ecc., su cui si propongono percorsi che mirano a far cogliere la diversità non 

solo a livello lessicale, ma anche di strutturazione dell’informazione; e accanto alle antologie 

stanno facendo la comparsa testi di supporto specificamente pensati per lo sviluppo delle 

diverse abilità incluse le abilità di studio, che contengono proposte per attività 

interdisciplinari. Ma sui tipi di attività ci soffermeremo nella sezione successiva. 

Il secondo tipo di proposta, finalizzato alla crescita di consapevolezza degli insegnanti, 

suggerisce per lo più percorsi di analisi sui manuali scolastici. Già si è visto come i risultati 

del gruppo del CNR di Roma siano oggi utilizzati in più versanti della didattica. Lumbelli 

(1984), mutuando alcuni strumenti di analisi da queste ricerche, parte dalla costruzione della 

rete esplicativa per diagnosticare e prevedere le difficoltà che un lettore poco esperto (quale 

può essere considerato lo studente) può avere nella ricostruzione dei nessi di spiegazione, nel 

caso in cui gli si richieda di fare sequenze di inferenze. Lumbelli ipotizza una serie di 

strategie integrative, mettendo così allo scoperto i microragionamenti necessari al lettore per 

sciogliere tali nodi, e dunque per capire. 

Poiché si tratta di procedimenti di natura inferenziale che solo un lettore esperto sa 

attivare ma che un lettore meno abile non saprebbe fare, di fronte a queste difficoltà 

cognitive il suggerimento dato all’insegnante è, una volta individuato il nodo, di ricostruire 

con microragionamenti quanto l’autore ha lasciato implicito mediante procedimenti di 

autoanalisi, così da essere in grado di esplicitare agli studenti i nessi necessari per cogliere 

significati e intenzioni comunicative dell’autore. 

Un’altra proposta (Pozzo, 1986) consiste in una lista di fattori di comprensibilità il cui 

scopo è di aiutare l’insegnante ad analizzare i manuali scolastici. Diversamente dagli 

strumenti di tipo oggettivo, la lista, se pur incompleta, dovrebbe permettere di cogliere alcuni 

aspetti, tra cui le caratteristiche strutturali del testo, il suo grado di organizzazione, il 

rapporto contenuto-conoscenze del lettore, che gli strumenti oggettivi quali le formule di 

leggibilità non sono in grado di cogliere. La lista prende in considerazione tre livelli: 
 

 il livello iconico-grafico: rientrano qui quei fattori che permettono al lettore di orientarsi 

fisicamente sulla pagina e all’interno del testo prima di iniziare la lettura; che lo aiutano 

nella comprensione dei concetti durante la lettura; che favoriranno il lavoro di ripasso a 

studio avvenuto; 
 

 il livello linguistico: si considerano qui le procedure seguite dall’autore nella 

presentazione del lessico specialistico e il tipo di sintassi prevalente nel testo. Particolare 

rilievo per lo sviluppo della capacità di studiare sembra poi avere la strutturazione data al 

discorso in quanto da essa è possibile risalire alla pianificazione dell’autore: una 

 
9 A confermare questa linea di tendenza, il GISCEL ha dedicato il suo terzo Convegno nazionale al tema 
«L’educazione linguistica e i linguaggi delle scienze» (Napoli, 6-9 novembre 1986). 
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scansione chiara delle diverse parti del testo, un’esplicitazione delle diverse funzioni del 

discorso e un uso dei paragrafi funzionale alla distribuzione del carico informativo non 

possono che influire positivamente sulla comprensione e sulla memorizzazione; 
 

 il livello concettuale: il controllo linguistico solo in parte riesce a garantire una migliore 

comprensione del testo. Molte volte le difficoltà stanno nella mente del lettore e possono 

essere imputabili all’età, alle esperienze avute o non avute, ecc. L’autore del manuale 

riesce a prevedere tali difficoltà? Quali accorgimenti adotta per aiutare lo studente a 

superarle? Nell’analisi del manuale scolastico riveste importanza la valutazione di fattori 

quali le conoscenze che l’autore presuppone siano già presenti nella mente dell’allievo e 

le procedure seguite per rendere i concetti più accessibili: si parte da contesti familiari e 

si fa ricorso ad analogie e ad esempi che fanno parte del mondo esperienziale 

dell’allievo, o invece si usa un registro formale e un linguaggio fortemente astratto che 

poco aiuta a elaborare le informazioni in ingresso? 
 

Come si può vedere, incrociati ai tre livelli vi sono fattori che influenzano non solo la 

comprensione, ma anche l’acquisizione e la memorizzazione dei concetti e la motivazione. 

 

 

7. Una nuova generazione di esercizi 
 

Un insegnamento/apprendimento della lettura che si voglia orientato semanticamente e 

pragmaticamente, anziché ridursi alla manipolazione di forme linguistiche dovrà far ricorso a 

nuove tipologie di esercizi e di attività che evidenzino la struttura tematica e retorica dei 

testi. Così come per attuare una politica linguistica orientata allo sviluppo di capacità 

cognitive sarà necessario far ricorso ad attività che sollecitino operazioni mentali, vale a dire, 

che stimolino lo studente a pensare, a collegare tra di loro informazioni e concetti, e che 

attivino il pensiero critico. 

Come già si è detto, il lavoro da fare in questo settore è solo agli inizi, ma vale la pena di 

esaminare quali contributi concreti alla tematica della trasversalità della lingua nel suo 

aspetto specifico di “leggere per conoscere” siano stati dati finora in termini di tipi di attività 

per favorire la comprensione e l’acquisizione dei concetti. 

Innanzitutto occorre distinguere tra quegli esercizi che richiamano l’attenzione dello 

studente su porzioni ridotte di testo, che mettono a fuoco singoli elementi del testo, siano essi 

anafore, connettivi, elementi lessicali, ecc., e quelli che sono invece orientati alla 

comprensione del testo nella sua globalità e allo sviluppo di abilità di studio. 

L’idea sottostante ai primi è che addestrando gradualmente lo studente a riconoscere i 

principali meccanismi di coesione del testo, lo si attrezzerà sì che possa cogliere tali 

meccanismi quando essi appariranno in testi più complessi. Valgano come esemplificazione 

di questo primo tipo quegli esercizi che richiedono allo studente di superare nodi linguistici 

che sono spesso causa di incomprensione o portano ad una comprensione errata del testo: 
 

 segnali testuali logici: che esprimono rapporti di causa-effetto, tempo, ecc.; 

 rimandi anaforici che richiedono il recupero di informazioni già date; 

 rapporti di coesione lessicale; 

 indizi che rivelano l’atteggiamento di chi scrive verso ciò che scrive (modalità positive e 

negative); ecc. 

 

Il secondo tipo di attività si basa invece su testi lunghi che richiedono l’attivazione di una 

somma di operazioni tra cui, per esempio: 
 

 fare anticipazioni sul contenuto (dopo una lettura orientativa); 



© Giscel    Graziella Pozzo, La didattica dello scritto nella scuola dell’obbligo in una prospettiva di approfondimento 
verticale e trasversale 
 

12 

 

 cogliere la matrice cognitiva del testo e le relazioni strutturali; 

 individuare il valore comunicativo degli enunciati e ricostruire la gerarchia degli scopi; 

 distinguere le informazioni principali da quelle secondarie; 

 cogliere la funzione retorica delle diverse parti del testo (affermazione generale, 

esemplificazione, definizione, classificazione, ecc.);  
 cogliere i segnali prospettivi e retrospettivi posti dall’autore nel testo per indicarne il 

percorso, o per fare rimandi e permettere collegamenti con quanto introdotto 

precedentemente;  
 individuare l’atteggiamento di chi scrive in base ad indizi nel testo; ecc. 

 

Ciò richiederà percorsi che prevedano: 
 

 la formazione di aspettative sia rispetto al contenuto, sia rispetto alla struttura del testo, 

mediante domande in fase di lettura globale (ciò richiede che si sfruttino elementi 

iconico-grafici, titoli, sottotitoli, paragrafi, ecc.);  
 una sensibilizzazione alla struttura testuale e ai legami di coesione; 

 attività di sintesi; ecc. 
 

Le operazioni mentali attivate andranno dalla creazione di aspettative per predisporre la 

mente a capire, all’identificazione di dati o di unità informative, alla raccolta e 

organizzazione o classificazione dei dati, per esempio, mediante il trasferimento delle 

informazioni dal testo a tabelle predisposte, ad operazioni di confronto tra le aspettative 

iniziali e il risultato della lettura, ecc. 

Il tipo di testo e le operazioni mentali richieste daranno indicazioni non solo sul tipo di 

attività da proporre, ma anche sulla veste grafica da dare alle attività. Come si è visto a 

proposito della ricostruzione della rete strutturale ed esplicativa, l’elemento grafico non è 

marginale: da un lato serve ad orientare l’allievo il quale, sapendo dove convogliare le 

informazioni recuperate, può intendere il completamento di una tabella come un gioco-sfida; 

dall’altro esso costituisce un potente facilitatore nei processi di memorizzazione e di sintesi 

in quanto permette di evidenziare in maniera sintetica quei rapporti che nella linearità del 

testo si perdono più facilmente. 
 

E gli insegnanti
10

?  I PSM richiedono che si adotti una metodologia centrata sul discente e 

che si organizzi il lavoro di classe in funzione delle esigenze dei singoli allievi. Ciò. 

presuppone che l’insegnante sappia fare ricerca e progettare: che sappia raccogliere dati sulla 

situazione, che li sappia leggere, che sappia intervenire in maniera flessibile, salvaguardando 

però gli standard minimi. Ma chi dà loro gli strumenti della ricerca e della progettazione? 

I PSM, ponendo l’accento sulla operatività, richiedono scambi che non siano solo 

monodirezionali, richiedono un uso flessibile dell’aula. Come si possono sviluppare infatti 

dei “saper fare” all’interno di una organizzazione del lavoro di classe che è rimasta rigida, in 

aule a struttura rigida? 

Oggi gli insegnanti di scuola media si trovano a lavorare con alunni di livello assai 

eterogeneo: ma chi dà loro le competenze psicopedagogiche necessarie e le tecniche per 

interventi differenziati? E dove trovano materiali di supporto o indicazioni utili per 

costruirseli? 

La latitanza delle istituzioni è pressoché totale. Non esiste da noi la formazione iniziale e 

per quanto concerne la formazione in servizio, a parte la legge 270/1982 che prevede per gli 

 
10 Le osservazioni che si faranno qui di seguito riguardano gli insegnanti della scuola media. Per gli 
insegnanti della scuola elementare è infatti previsto un intervento organico di aggiornamento in servizio a 
partire dall’entrata in vigore dei nuovi programmi. 
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insegnanti di nuova nomina in ruolo un anno di formazione sotto la guida di un tutor, non si 

prevedono interventi formativi organici per gli altri docenti. 

In mancanza di una verifica basata sulla raccolta di dati circa gli esiti innovativi della 

riforma, bastino queste poche osservazioni per concludere come sia altamente improbabile 

che si sia oggi realizzata nella scuola quella trasformazione culturale e metodologica che i 

PSM lasciavano sperare. 
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