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Premessa 

 
Solitamente, soprattutto in ambito scolastico, la parola sintesi fa pensare immediatamente al 

riassunto, esercizio che spesso si assegna ai bambini sin dai livelli più elementari, magari senza 

considerare che si tratta di un compito molto complesso e senza dunque dedicare molta attenzione a 

istruire debitamente gli alunni per metterli in grado di eseguirlo. 

Ma le abilità di sintesi sovrintendono all’organizzazione di numerose forme testuali: non di solo 

riassunto si tratta, ma anche, per esempio, di appunti, schede, recensioni, verbali e persino relazioni. 

Hanno a che fare con un’attività fondamentale della mente che, anche solo per ricordare, deve 

selezionare (non si può ricordare tutto). La selezione privilegia ciò che è o appare come 

fondamentale o più rilevante, mentre il resto viene “potato” (per ricordare occorre saper 

dimenticare qualcosa). I ricordi vengono depositati in memoria entro appositi “cassetti”, o meglio 

entro schemi cognitivi che si costituiscono e si sviluppano a partire da input sensoriali, ma che poi, 

una volta costituitisi, guidano/orientano la percezione stessa. Anche la comprensione dei testi ha a 

che fare con questo meccanismo
2

. È successiva, innestandosi sull’avvenuto processo di 

comprensione – già di per sé “sintetico” – la capacità di dar conto verbalmente di quanto capito, in 

una forma che sarà inevitabilmente riassuntiva rispetto a un testo di partenza che non si può 

riprodurre alla lettera, a meno che non lo si impari a memoria. Ovviamente ciò vale per qualunque 

testo si legga, dunque anche per i testi di studio relativi a qualunque contenuto disciplinare: le 

abilità di sintesi sono strettamente connesse anche alle abilità di studio. Inoltre, le abilità di sintesi 

stanno alla base della capacità di parlare e, soprattutto, di scrivere in modo conciso e, spesso, nello 

stesso tempo denso informativamente, cioè usando poche parole per veicolare molte informazioni. 

Sono legate a quella parafrasabilità (di ogni testo, di ogni enunciato e anche di singole parole: non a 

caso il lessico è ricco di sinonimi) che rappresenta una delle proprietà fondamentali della lingua
3
, la 

cui flessibilità è estrema e in cui ci si può muovere tra economia e ridondanza. 

Il peso rispettivo dell’economia da una parte e della ridondanza dall’altra può però variare a 

vantaggio ora dell’una ora dell’altra a seconda dei casi, cioè a seconda dei compiti comunicativi da 

assolvere e delle forme testuali adeguate da produrre in relazione a determinate situazioni e scopi, 

destinatari e spazio-tempo a disposizione. Se è necessario, occorre saper privilegiare l’economia: la 

sintesi è dunque anche una questione di uso della lingua, di “stile” o elocutio. Né si esaurisce nel 

 
1 in Guerriero A. R. (a cura di), Laboratorio di scrittura. Non solo temi all’esame di Stato. Idee per un curricolo, Quaderni 
del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 2002, pp. 83-101. Una versione più breve di questo contributo è stata 
pubblicata su «Italiano e Oltre», l (2000: 34-37, http://giscel.it/wp-content/uploads/2018/08/ITALIANO-
OLTRE-2000-n.-1.pdfl). 

 
2 Mi limito qui a rinviare, anche per la bibliografia relativa, a Lavinio, 2000 (si vedano però almeno Levorato, 
1988 e Coirier et alii 1996). 
3 Una serie di studi sulla parafrasi sono raccolti in Lumbelli e Mortara Garavelli, 2000. 
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solo stile telegrafico che tutti conosciamo e pratichiamo quando, per economia di spesa, facciamo 

anche economia di lingua, affidando le informazioni essenziali a sole parole piene e risparmiando 

su quelle “vuote” come congiunzioni o preposizioni. Evidentemente, sto pensando alla forma 

“telegramma”, che rappresenta il caso limite della concisione, mentre gli appunti – soprattutto 

quelli per uso personale – possono somigliarle molto. Ma si può perseguire la concisione anche 

senza rinunciare ai nessi tra le parole, cioè in enunciati formalmente ben strutturati e “completi”. In 

particolare, la capacità di scrivere in modo ben organizzato, conciso, preciso e denso 

informativamente può essere determinante per un buon esito della terza prova prevista per i nuovi 

esami di Stato: si pensi al caso di domande aperte cui rispondere in uno spazio predefinito (in tot 

righe o con tot parole). 

Occorre dunque porsi il problema di insegnare a produrre messaggi densi e, insieme, concisi; di 

insegnare a passare da formulazioni diluite o ridondanti (e magari tutte “parlate”) ad altre più 

stringate, utilizzando un numero minore di parole per veicolare le medesime informazioni, in 

formulazioni più adatte immediatamente agli usi scritti della lingua, dato che siamo ormai 

consapevoli della maggiore densità informativa che, mediamente, caratterizza la scrittura rispetto al 

parlato
4
. 

Si tratta così di fare andare di pari passo concisione e densità informativa. E di ricordare che la 

densità informativa può ottenersi per esempio: 

a) con l’uso di termini precisi a preferenza di parole dal significato più generico e generale, 

evitando perifrasi o definizioni; 

b) lasciando nell’implicito molte informazioni ricostruibili tramite semplici inferenze e puntando 

sulle presupposizioni inerenti all’uso di certi enunciati o di certe parole; 

c) sfruttando al massimo le risorse della sintassi, che permettono di concentrare, tramite la 

subordinazione e il risparmio di connettivi, quanto può essere detto in modo più esplicito e con 

più parole in più frasi. Modi impliciti o infinitivi come gerundi o participi spesso permettono di 

accorciare il discorso, strutture appositive permettono di risparmiare relative più estese, e così 

via. Inoltre, la sintassi delle frasi complesse e in cui sia presente l’ipotassi permette di affidare la 

messa in rilievo delle informazioni di primo piano alla principale, mentre le informazioni 

secondarie o di sfondo sono affidate alle secondarie, che possono risultare molto concise se 

costruite ricorrendo a modi verbali infinitivi. 

Si devono educare gli allievi a perseguire un tipo di scrittura che eviti le inutili ampollosità e 

complessità (perseguendo invece la brevitas o la “leggerezza”), ma è importante educarli anche a 

gestire la complessità quando si renda necessaria. Ciò significa addestrarli a lungo, nell’intero 

curricolo, a un uso flessibile della lingua, con esercizi appositi che vadano dallo smontaggio e 

riduzione del complesso al semplice e viceversa. 

 

 

1. Dal complesso al semplice e viceversa: alcuni esempi 
 

A partire da un brano (magari estrapolato da un manuale in adozione nella classe) si può dare la 

consegna di riscriverlo in maniera più semplice, mantenendone però integralmente il contenuto 

informativo: si dovranno trasformare i periodi troppo lunghi in più frasi brevi, si dovranno usare il 

più possibile i modi finiti anziché quelli infiniti, evitare pronominalizzazioni, specie a distanza, a 

vantaggio di semplici ripetizioni ecc.: si tratta di alcune delle regole di riscrittura elaborate dalla 

redazione di «Due parole» o nella ricerca sulla semplificazione di testi amministrativi
5
. Tra l’altro, 

in questo corpo a corpo con la lingua per trovare soluzioni espressive differenti rispetto al testo di 

partenza, ma semanticamente equivalenti, possono evidenziarsi i punti in cui la comprensione 

locale del testo proposto si inceppa e si possono discutere con gli allievi i vari motivi linguistici che 

 
4 Cfr. almeno Halliday, 1992; Bazzanella, 1994. 
5 Cfr. Piemontese, 1996.  
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possono avere generato incomprensione o creato fraintendimenti. Potranno essere identità 

ostacolate, nessi mal segnalati o non segnalati, nessi distanziati ecc.
6
; ma si scopriranno anche casi 

di non conoscenza del significato di alcuni vocaboli, incapacità di capire il valore di alcuni modi e 

tempi verbali, di alcuni connettivi (compresi i dunque e gli infatti) ecc.: talvolta l’insegnante potrà 

scoprire che insospettabilmente, per alcuni alunni, le difficoltà si annidano anche in parole o 

espressioni tra le più comuni. Avrà così utili indicazioni sui settori rispetto ai quali possa essere 

urgente un suo intervento didattico, anche nell’ambito della riflessione sulla lingua. Mentre 

l’analisi (in momenti collettivi di discussione in classe) delle varie parafrasi prodotte dagli alunni, 

semplificando e diluendo rispetto al testo di partenza, potrà in qualche caso far scoprire la difficile 

riducibilità, pena la perdita di qualche informazione, di un congiuntivo o di un condizionale, di un 

participio, e così via; potrà far scoprire come talvolta sia preferibile, perché più elegante ed efficace, 

un periodo complesso rispetto a una successione di frasi semplici e ripetitive anche nella loro 

strutturazione. Non si può dunque rinunciare a fornire agli allievi l’accesso a una scrittura più 

complessa, la cui complessità sia funzionale ed elegante insieme. 

Utile perciò, in una sorta di ginnastica linguistica, anche l’esercizio inverso, dal semplice al 

complesso: per esempio, assegnare una serie di brevi frasi semplici da trasformare in una sola frase, 

ma senza perdere nessuna informazione e senza aggiungerne altre. Si tratta di cercare di condensare 

le informazioni di partenza, cioè il contenuto proposizionale di ogni frase dell’input, integrandole 

in un’unica struttura frasale, più o meno complessa. 

Recentemente ho fatto un piccolo esperimento con i miei studenti universitari, fornendo loro 

una batteria di cinque gruppi di frasi (ogni gruppo costituiva una sorta di mini-testo) da accorpare 

in un unico periodo secondo la consegna suddetta. È risultato che: 
 

a) più della metà degli studenti (sempre sette su tredici) non si è sganciata dall’ordine delle 

informazioni così come erano fornite nella sequenza delle frasi di partenza (e si trattava di un 

ordine lineare quanto alla successione temporale degli eventi: ordo naturalis). Ha proceduto per 

semplice aggiunta di connettivi coordinanti e ha prodotto una frase più lunga e con più parole di 

quelle del totale delle frasi iniziali, con una punteggiatura non sempre adeguata; 
 

b) gli altri hanno modificato almeno in parte l’ordine delle proposizioni (o clausole) o dei 

costituenti di frase veicolanti le informazioni delle frasi di partenza, introducendo subordinate o 

modi impliciti di vario tipo, ma senza cercare contemporaneamente di risparmiare anche il 

numero degli items lessicali usati; 
 

c) solo pochi studenti (per ogni insieme di frasi) hanno affidato a presupposizioni e inferenze 

alcune delle informazioni di partenza, riducendo così di molto l’estensione della frase risultante. 
 
Inoltre, presentando agli studenti i risultati di questo “giochino” linguistico, ho registrato una 

iniziale sorpresa per il fatto che ciascuno di loro avesse prodotto una frase di volta in volta diversa 

(persino quando il punto di partenza era di sole tre semplicissime frasette). 

Per presentare più dettagliatamente qualche esempio della manipolazione da loro fatta di una 

sola di queste batterie di frasi
7
, cito i risultati relativi al seguente gruppo di frasette: 

 
l. Sono salito sul treno. 

2. Ho cercato un posto libero. 

3. Tutti gli scompartimenti erano pieni zeppi. 

4. Anche i corridoi erano superaffollati. 

5. Ho dovuto rassegnarmi. 

 

Ecco alcune delle soluzioni adottate dagli studenti (i numeretti da me sovrapposti sono in 

 
6 Tanto per ricordare alcuni dei fenomeni illustrati da Lumbelli 1989 nel suo inventario di ciò che può rendere 
oscuro un testo scritto. 
7 Ho ripreso tali batterie da un esercizio di Altieri Biagi 1987: 636. ma modificandone le consegne. 
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corrispondenza delle frasi di partenza e, in particolare, delle informazioni da esse veicolate. Sono 

tra parentesi quando tali informazioni sono recuperabili per inferenza): 

 

  
 

Una soluzione del genere rappresenta il tipo più ricorrente: ordine lineare e semplice aggiunta di 

connettivi, ma con qualche espansione superflua: ho cercato (un posto libero) è qui diventato ho 

cominciato a cercare, al posto di un più semplice – e corto – ma, che molti altri hanno usato in quel 

punto abbiamo un (più “parlato”) solo che. 

 

 
 

Pur mantenendo l’ordine lineare, lo studente introduce una forma gerundiva composta (sarebbe 

stato più snello il semplice participio, come all’inizio della soluzione e) ma ricorre alla 

nominalizzazione (sovraffollamento), ovviamente sostitutiva dei predicati erano pieni zeppi, erano 

superaffollati. Inoltre, con una evidente infrazione rispetto alla consegna, aggiunge informazioni 

rispetto a quelle fornite nelle frasi di partenza (costretto, orario di punta) e si tratta di aggiunte 

differenti da quel sono rimasto in piedi che è invece l’esplicitazione di una semplice inferenza (a 

partire da questa esplicitazione è da ricostruire inferenzialmente il contenuto informativo di Ho 

dovuto rassegnarmi). 

 

 
 

La soluzione, sempre in ordine lineare quanto alla distribuzione delle informazioni, non rispetta 

la consegna: ci sono due frasi separate da un punto fermo (ma in realtà anche l’es. b) presentava 

due frasi autonome, benché separate da una virgola, in una coordinazione semplicemente 

asindetica). C’è una informazione supplementare veicolata da finalmente (che lascia inferire il fatto 

che il treno fosse in ritardo: è stato attivato un frame che ha correlato il sovraffollamento del treno 

al suo ritardo, anche se non è detto che la correlazione sia necessaria). Questo es. c) rivela una 

notevole tendenza a “elevare” il tono della scrittura, senza alcuna preoccupazione per la dissonanza 

risultantene rispetto a contenuti così banali: lo “scolastichese” induce a scelte lessicali come 
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giungere per arrivare, poiché, (ricerca) vana. La medesima autrice di tale soluzione ha manifestato 

sistematicamente la stessa tendenza anche in altri esercizi, trasformando per esempio andare in 

recarsi. Si può notare comunque la nominalizzazione costituita da la ricerca (di un posto libero) 

rispetto alla frase di partenza n.2. 

 

 
 

È questo uno dei pochi esempi di notevole integrazione sintattica, in una scorrevole 

concentrazione delle informazioni, fondata sull’anteposizione e unificazione di 3 e 4 (come nell’es. 

f) e sulla ellissi di 2 (e parzialmente di 1), facilmente ricostruibili per inferenza. 

 

 
 

Sarebbe stato un buon esempio di resa stringata (notare quel neanche che permette di omettere 

gli ovvi scompartimenti), ma c’è un verbo (scoprendo) che non viene saturato da un argomento 

necessario. 

  

 
 

È l’esempio di trasformazione più conciso (una ancora maggiore concisione si sarebbe potuta 

ottenere scrivendo: «Persino i corridoi del treno ecc.»), anche se le informazioni-base sono tutte 

presenti, grazie alla facile inferenza legata a treno e all’uso della prima persona (evidentemente è 

ricostruibile «sono salito»), mentre non ho trovato (un posto libero) presuppone ho cercato 

(l’informazione di 2). La nostra conoscenza del mondo (in questo caso del disagio dello stare in 

piedi in treno) può poi farci inferire la necessaria conseguente “rassegnazione”. 

Questo piccolo esperimento rivela la difficoltà, anche da parte di studenti universitari, di 

muoversi agilmente tra le strutture linguistiche, alla ricerca di formulazioni dense di informazioni e 

insieme, concise. Inoltre, se avessero imparato a usare meglio (almeno nella scuola superiore) le 

risorse della sintassi, se fossero consapevoli della mobilità e maneggevolezza di molti costituenti di 

frase, se fossero abituati a sfruttare al meglio le innumerevoli risorse (ad esempio la ridondanza, la 

polimorfia) del sistema linguistico non arriverebbero a scoprire solo in fase di elaborazione di tesi 

di laurea (quando glielo si faccia notare) di dover cercare formulazioni più “mosse” ed efficaci 

rispetto, per esempio, alla sfilza di relative infilate a cannocchiale nella loro scrittura. Sono 

introdotte sempre da che: è un che relativo pesante se, per di più, in lunghi periodi, finisce per 

sommarsi alle occorrenze di numerosi che congiunzione, introduttori di completive, del cui valore 

differente, tra l’altro, molti studenti non sono neppure consapevoli. 

Il loro periodare rivela così un semplice travaso nella scrittura di modalità sintattiche tutte 

“parlate”. Per insegnare ad evitarle, occorrerebbe far lavorare a lungo gli studenti su parlato e 

scritto. Per esempio, la trascrizione fedele (senza perdere una sillaba, una falsa partenza, una 

ripetizione) di un testo di parlato monologico (perché non, per esempio, una lezione 
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dell’insegnante?) può permettere da una parte di osservare molti caratteri del parlato, dall’altra di 

far toccare con mano l’esigenza di modificare tale testo, per quanto efficace e ben organizzato 

come parlato, per trasferirlo più decisamente nell’universo della scrittura, per renderlo leggibile e 

accettabile come testo scritto. Si tratterà per esempio di modificarne la progressione tematica, 

compattando in blocchi testuali (paragrafi) meglio definiti quanto può essere dislocato, nel testo 

parlato, in punti differenti, di eliminarne ripetizioni di vario tipo (anche se nel parlato utilissime a 

garantirne l’efficacia comunicativa e la più facile fruibilità), di modificarne la sintassi (specie in 

casi di monotona paratatticità), di eliminarne segnali discorsivi, intercalari e locuzioni tutte 

“parlate”, di renderne meno marcate alcune formulazioni (ad esempio dislocazioni, frasi scisse, 

frasi nominali che, soprattutto se usate una dopo l’altra, producono, quasi paradossalmente, 

pesantezza), di renderlo più preciso nel lessico utilizzato, di gestire al meglio le risorse di una 

accurata e adeguata punteggiatura (si pensi alle parole che si possono risparmiare con i semplici 

due punti: sostitutivi di vari cioè, per esempio, dunque ecc.), e così via. 

Dopo questi esempi di attività didattiche, forse complesse ma sicuramente ricchissime di spunti 

operativi e di stimoli per la riflessione sulla lingua, è utile ribadire che la scrittura, soprattutto 

quella da utilizzarsi a proposito di contenuti di tipo “intellettuale”, esige rigore logico e precisione; 

è importante addestrare gli studenti a gestire la lingua scritta anche in questa dimensione tutta 

intellettuale e colta, senza però fare alcuna concessione alla vacua ampollosità infarcita di parole 

inutilmente “preziose”, magari auliche o letterarie, usate spesso a sproposito, come sappiamo, da 

molti studenti che si illudono così di elevare il tono e la qualità della propria produzione scritta. 

 

 

2.  Strategie di sintesi 
 

In questo addestramento, in particolare al fine di produrre brevi testi di sintesi, magari densi di 

informazione concentrata in poche parole, occorre dunque ricordare che, tra le molte risorse 

offerteci dalla lingua a tal scopo, ci sono: 

 nominalizzazioni; 

 uso di termini (densi di significato per definizione) anziché di parole generiche; 

 uso di iperonimi che possono sostituire un’intera lista di iponimi, permettendo così di 

risparmiare molte parole; 

 ricorso a costrutti impliciti; 

 pronominalizzazioni; 

 frasi nominali; 

 costrutti ipotattici; 

 presupposizioni; 

 attivazione di processi inferenziali
8
. 

Ma si tratta anche di far capire che il ricorso a questi procedimenti deve essere debitamente 

dosato in rapporto agli scopi della stessa scrittura “sintetica”, senza andare a discapito della sua 

chiarezza per i destinatari. 

Più in generale, anche per insegnare a produrre testi riassuntivi, occorre insistere sulla debita 

attenzione da conferire agli scopi e ai destinatari di ciò che genericamente chiamiamo riassunto: 

solo in rapporto a scopi (comunicativi) e destinatari precisi è possibile decidere quale dose di 

sinteticità scegliere. Ciò vale sia a livello microtestuale, rispetto alla dose di densità linguistico-

informativa, sia a livello macrotestuale, relativamente alla selezione di quante tra le informazioni 

principali di un testo di partenza mantenere e addirittura, in alcuni casi, relativamente alla scelta di 

quali siano le informazioni da mantenere (dato uno stesso testo, possono essere, almeno 

parzialmente, diverse a seconda degli scopi e dei destinatari del riassunto). 

Non c’è ora molto spazio per parlare estesamente di tutto ciò, e in particolare per tornare al 

 
8 Per molte di queste strategie di sintesi cfr. Devescovi e Miceli, 1979. 



© Giscel  Cristina Lavinio, Scrivere in breve: sintesi e concisione 

 

7 
 

livello “macro” della testualità riassuntiva. C’è del resto un’ampia bibliografia sul riassunto in 

generale, cui si può agevolmente rinviare
9
, anche se non sempre si sottolinea l’importanza di dare 

uno scopo comunicativo all’attività del riassumere
10

 al di là dello scopo tutto scolastico che esso ha 

in genere: dimostrare di avere capito il testo da riassumere, riproducendone in un testo più breve i 

contenuti fondamentali. Né si dà spesso il debito rilievo al fatto che testi di tipo differente 

comportano l’attivazione di strategie riassuntive differenti. In particolare, ogni tipo (e poi ogni 

genere) testuale possiede una superstruttura, uno schema compositivo di base che, se già depositato 

in memoria, integrato nell’insieme delle conoscenze schematiche (di cui fanno parte per esempio 

frames, scripts e plans), consente di capire agevolmente il tipo (e il genere) testuale cui appartiene 

il testo concreto di volta in volta da leggere (o ascoltare) e dunque anche di riassumerlo ed 

eventualmente produrre un testo appartenente al medesimo tipo o genere testuale. 

Lavorare sulle superstrutture dei vari tipi e generi testuali – ciascuna delle quali contiene le 

invarianti formali più rilevanti di tutti i testi che possono essere ascritti a un medesimo tipo o 

genere – significa fornire agli allievi un canovaccio che li guidi nella selezione delle informazioni 

principali, da mantenere nel riassunto. 

Per esempio, non si può riassumere un testo narrativo senza sapere che bisogna badare 

soprattutto alla sequenza temporale dei fatti narrati e alle azioni dei personaggi, senza lasciarsi 

distrarre da eventuali pause descrittive o riflessive presenti nel testo da sintetizzare. O senza la 

capacità di individuare la maggiore o minore importanza, nello sviluppo della storia narrata, di 

molte scene dialogate, di cui dare conto concisamente passando dal discorso diretto alle modalità 

indirette di citazione della parola dei personaggi. 

Né si può riassumere un testo argomentativo senza averne individuato la tesi di fondo e gli 

argomenti fondamentali che la supportano, distinguendoli da argomenti citati solo come oggetto di 

confutazione ecc. 

Inoltre, non si possono compiere tali operazioni senza prestare attenzione ai segnali linguistici 

che mettono in rilievo la sequenza temporale nei testi narrativi (saranno tempi verbali, avverbi 

temporali come poi, quindi, nel frattempo, intanto ecc.), oppure che punteggiano l’andamento 

dell’argomentazione nei testi argomentativi (dove possiamo trovare alcuni dei medesimi. avverbi 

citati, ma con valore questa volta argomentativo: poi, quindi, intanto nel senso di “in primo luogo”, 

dunque, infatti ecc.). 

Abituare i ragazzi a cogliere le informazioni fondamentali di un testo sfruttando al massimo 

grado i vari segnali che ne sottolineano la maggiore o minore rilevanza (segnali che non si 

esauriscono nei connettivi e che spesso sono affidati alla stessa distribuzione e ordine delle 

informazioni nel testo) significa fornire loro strumenti per capire e, se il caso, per riassumere il 

testo stesso. 

Capire e riassumere: le due operazioni – è utile ribadirlo – sono in strettissima connessione dato 

che durante il processo stesso di comprensione si ha una sintesi di quanto via via recepito, ci si 

stacca dalla lettera del testo elaborando nella memoria a breve termine le informazioni veicolate da 

parole specifiche, per inviare tali informazioni nella memoria a lungo termine, che le ristruttura in 

continuazione e le gerarchizza le une rispetto alle altre, in un formato (macroproposizionale, 

secondo van Dijk) già riassuntivo. Se la comprensione si è realizzata, è poi facile ripescare dalla 

memoria le informazioni collocate più in alto nella gerarchia così costituitasi, per ridare loro forma 

verbale nella produzione dei riassunti. Per insegnare a riassumere occorre insegnare a capire e, poi, 

a rivestire di parole, in forma concisa e duttile, i contenuti concettuali “afferrati”. 

Non a caso, controllando anche sui dizionari, scopriamo che molti usi della parola sintesi sono 

riconducibili alla definizione fondamentale che la qualifica come «operazione della mente»: dalla 

 
9 Importanti per esempio i numerosi scritti di Dario Corno al riguardo a partire da Corno (1987) fino al più 
recente Corno (1999), utilizzabile anche per ricavarne ulteriori indicazioni bibliografiche. Centrale e 
specificamente dedicato alla sintesi è comunque Corno, 1989. 
10 Cfr. però Cortelazzo et alii, 1989. 
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sintesi nell’accezione filosofica, di hegeliana memoria, alla sintesi come messa insieme di elementi 

apparentemente anche molto eterogenei, in una unione superiore costruita a partire 

dall’attivazione/evidenziazione di tratti comuni. Si scopre anche, così, che la sintesi si contrappone 

all’analisi, ma – in fondo – spesso la presuppone (o è ad essa complementare). 

 

 

3. Forme di scrittura “sintetica” 
 

Le forme di scrittura che hanno a che fare con la sintesi e per le quali sono necessarie abilità di 

sintesi, nelle due accezioni di riassunto e concisione, sono numerose. Ciascuna di esse può 

comportare un dosaggio differente sia dei vari gradi del riassumere, mantenendo una dose 

quantitativamente differenziata di informazioni rispetto al testo di partenza, sia dei vari gradi della 

concisione. 

Per esempio titoli e titoletti possono essere visti come l’espressione del massimo di riassunto e 

di concisione insieme
11

. Per lo più in stile nominale, i manuali scolastici ne sono pieni; evidenziano 

il centro tematico, l’informazione principale del paragrafo cui si riferiscono; supporto della 

memoria, percorrendoli si può richiamare facilmente l’andamento tematico di un intero testo. Ma 

sarebbe più utile che gli studenti imparassero ad apporli personalmente in margine ai paragrafi dei 

testi che devono studiare: come tutti i frutti di una elaborazione personale, potrebbero permettere 

così una più duratura memorizzazione dei contenuti cui si riferiscono e su cui ci si sia soffermati 

per trovare una formula atta a sintetizzarli. 

Ci sono poi gli appunti, che variano a seconda dell’uso che se ne intenda fare: possono essere 

appunti per sé o per altri e da usare a breve distanza di tempo o dopo molto tempo. Se sono per sé e 

da usare a breve termine possono essere molto concisi, in forma telegrafica, possono includere 

tachigrafie e abbreviazioni di vario tipo, essere fondati solo sulla registrazione di alcune parole-

chiave, avere una forma grafica schematica, con rinvii tramite frecce, con evidenziazioni 

idiosincratiche ecc. Quanto ai criteri di selezione delle informazioni rispetto al testo di partenza, 

possono essere anch’essi molto personali: si può decidere di appuntare solo le informazioni 

veramente nuove rispetto alle proprie conoscenze su un dato argomento, oppure solo le 

informazioni che non si condividono e che ci si riserva di confutare (magari in un intervento 

immediatamente successivo, se si tratta di appunti presi durante una discussione), oppure quanto 

non si è ben capito ecc. Se però gli appunti devono essere usati a distanza di tempo da chi li ha 

presi, oppure devono essere leggibili da altri, devono essere meno concisi quanto a forma 

linguistica e meno ellittici quanto a contenuti informativi, pena l’impossibilità di recuperarne il 

senso. Inoltre, è diverso prendere appunti durante l’ascolto di un testo orale o durante (o dopo) la 

lettura di un testo scritto. 

Insegnare a prendere appunti, e in modo differenziato a seconda degli scopi e dell’utilizzo 

previsto, è molto importante. Tra l’altro, controllando gli appunti presi dagli allievi durante una sua 

lezione, l’insegnante può verificare immediatamente l’esistenza di eventuali incomprensioni o 

fraintendimenti da parte degli studenti, a partire da semplici distorsioni lessicali (se ha parlato di 

connettivi, può scoprire che qualche allievo ha registrato invece collettivi), fino a fraintendimenti 

via via più ampi (se non ha segnalato debitamente la coreferenza tra qualche termine e la sua 

ripresa parafrastica può scoprire che i due elementi sono stati recepiti come cose distinte, non 

semanticamente equivalenti ecc.); può verificare la frequente selezione di questioni irrilevanti e 

l’assenza dei punti centrali su cui intendeva portare l’attenzione dell’uditorio, dovuta magari a un 

ritmo di esposizione troppo veloce che non ha consentito, specie a studenti che ingenuamente 

pretendono di “scrivere tutto”, di fissare proprio le informazioni principali ecc. Il controllo degli 

 
11  Non parlo qui, comunque, degli schemi o delle tabelle che possono essere costruiti a partire da un testo, 
sfruttando dunque abilità di sintesi fortemente intrecciate, però, a capacità di gestione di modalità di 
rappresentazione grafica. 
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appunti serve dunque anche all’insegnante per aggiustare il tiro dei suoi discorsi-lezione. Così 

come serve per controllare, se gli appunti sono stati presi a partire da un testo scritto, se lo si è 

capito e ne sono state veramente colte le informazioni più importanti, magari rielaborandole e 

riaggregandole in modo più conciso e già riassuntivo. 

Anche gli appunti che possiamo meglio definire schede di lettura hanno ovviamente a che fare 

con le abilità di sintesi. Possono essere utilmente sviluppati nella forma di una vera e propria 

recensione, più o meno estesa a seconda della destinazione (per un giornale scolastico, per 

presentare un libro o un articolo letto dal singolo all’intera classe ecc.). Si dovrebbe partire 

dall’accertamento della presenza di alcuni parametri banali, anche se irrinunciabili, che restano 

però spesso nell’implicito anche nel caso in cui l’esercizio di elaborazione di una recensione sia 

affidato a studenti universitari: l’indicazione dei dati di identificazione del testo recensito (autore, 

titolo, casa editrice, sede e anno di pubblicazione). Si dovrebbero addestrare gli studenti a diventare 

consapevoli di quanto distingue una recensione informativa, che si limita ad esporre/descrivere in 

termini riassuntivi e fedeli i contenuti del testo recensito, da una recensione critica, in cui invece 

tali contenuti sono selezionati da un’angolazione particolare e soggettiva, prelevati a seconda dei 

commenti e delle annotazioni critiche che si intendano avanzare su di esso e che possono 

riguardare invece gli aspetti più vari, compresi – eventualmente – alcuni dei più marginali. Se nella 

recensione informativa prevarrà un taglio espositivo, un andamento argomentativo caratterizzerà 

invece la recensione di tipo critico. 

Ciò evidenzia, tra l’altro, una questione più generale: il testo di sintesi (T2), riassuntivo rispetto 

a un testo di partenza (T1), non appartiene necessariamente allo stesso tipo testuale cui è ascrivibile 

TI, anzi lo fa slittare spesso verso l’espositivo (o l’espositivo/ argomentativo) persino quando TI è 

un testo narrativo, non foss’altro perché i tempi tipici del riassunto sono quelli del presente 

piuttosto che non quelli narrativi
12

: sulla scorta di Weinrich (1978), possiamo affermare che un 

tratto di “commentatività” è insito di per sé nei tempi del presente, che comportano un maggiore 

coinvolgimento del locutore rispetto al contenuto del testo. Passando per queste considerazioni, 

arriviamo anche a mettere a fuoco una questione finora lasciata in ombra: proprio il fatto che in 

fondo qualunque riassunto di un T1 comporta sempre una certa dose di “interpretazione” del T1 

stesso, e dunque anche una certa dose di soggettività. Un modo per contenerla è sottoporre il 

medesimo testo alla sintesi fattane da più soggetti, verificando se, per esempio, il prelievo delle 

informazioni di T1 da mantenere in T2 è il medesimo: questo controllo minimo di tipo 

intersoggettivo garantisce una certa maggiore “oggettività” del riassunto. Perciò può essere utile 

lavorare in gruppo, o con l’intera classe, a stabilire quali, dato un testo, possano essere le 

informazioni più rilevanti e quelle secondarie, sfruttando al massimo anche le spie linguistiche più 

minute che ne segnalano la concatenazione, l’articolazione e la rilevanza maggiore o minore. Tale 

lavoro su T1 è teso sia a individuarne l’architettura complessiva, sia a cogliere anche localmente 

tutti gli elementi che ne “fondano” il riassunto/interpretazione più attendibile (e slittiamo così sul 

terreno dell’analisi del testo, cioè di quella analisi che una buona sintesi presuppone e che, nello 

stesso tempo, costituisce il banco di prova, il terreno su cui verificare la bontà di una sintesi)
13

. 

Anche una forma testuale come la relazione ha a che fare con la sintesi, almeno con quella 

sintesi intesa come integrazione in un unico testo di informazioni, anche parzialmente diverse, 

ricavate da più fonti: vi si devono sintetizzare i risultati di un percorso di studio o di ricerca che può 

avere attraversato svariati testi. Ma non necessariamente, in una relazione, tale operazione 

comporta uno stile conciso, spesso controindicato, anzi, in un testo a dominanza espositiva (come 

in genere la relazione), il cui scopo è (di)spiegare un tema o argomento che, se poco noto ai 

 
12 Manzotti (1994) sottolinea il carattere generalmente metatestuale (ed eterotestuale) delle sintesi, che restano 
omotestuali (cioè appartengono allo stesso genere del testo di partenza) solo in certi casi: come quando, per 
esempio, il giornalista, per ragioni di spazio, debba tagliare e condensare un articolo di cronaca originariamente 
più esteso. 
13  Cfr. il mio Come scrivere di un testo, http://giscel.it/wp-content/uploads/2018/04/Cristina-Lavinio-Come-
scrivere-di-un-testo.pdf 

http://giscel.it/wp-content/uploads/2018/04/Cristina-Lavinio-Come-scrivere-di-un-testo.pdf
http://giscel.it/wp-content/uploads/2018/04/Cristina-Lavinio-Come-scrivere-di-un-testo.pdf
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destinatari, ha bisogno di una illustrazione chiara e “distesa” anche linguisticamente. Lo stesso 

procedimento di integrazione in un unico testo di informazioni ricavate da più fonti sta a monte 

della composizione del saggio breve così come previsto dai nuovi esami di Stato, da costruire 

sfruttando dati, citazioni o brevi testi diversi opportunamente forniti a corredo dell’argomento da 

sviluppare. Mentre il suo stile espositivo, più o meno conciso, è da calibrare in modo coerente 

rispetto ad alcuni parametri che, anche se non esplicitati nelle consegne, un allievo può sempre 

decidere di scegliere (pensando di rivolgersi a un certo tipo di destinatari, di scrivere per una sede 

di pubblicazione che può andare dal giornale scolastico alla pagina culturale di un quotidiano o di 

una rivista specialistica). 

La necessità di una notevole concisione riemerge nel verbale, altro genere testuale in cui 

peraltro l’aspetto interpretativo inerente alla stessa operazione di sintesi è particolarmente evidente. 

Un verbale è la sintesi di un evento comunicativo realizzatosi tramite la discussione di un gruppo 

più o meno esteso di parlanti intorno a un determinato ordine del giorno. Se il verbale deliberativo, 

che si limita a registrare le decisioni conclusive, le delibere prese in seguito alla discussione, non 

presenta grossi problemi (è fondato, piuttosto che sulla sintesi, sulla ellissi dell’intera discussione, 

più o meno ampia, che ha preceduto le delibere stesse), più interessante è il verbale che dia conto 

dell’andamento della discussione e delle posizioni emerse. Può essere più o meno dettagliato, può 

registrare sequenzialmente l’ordine degli interventi oppure può raggrupparli intorno alle diverse 

posizioni o argomentazioni principali, anche se originariamente disseminate nel contributo di più 

interventi, ma comporta una sintesi-interpretazione anche della situazione pragmatica e una 

esplicitazione delle intenzioni dei parlanti, per quanto possano non essere state dichiarate 

apertamente
14

. Presuppone da una parte la capacità di leggere il senso degli interventi al di là delle 

parole dette (verbi illocutivi come proporre, obiettare, contraddire ecc. non a caso introducono, in 

un verbale, la parola riportata indirettamente dei singoli intervenuti), per quanto esse siano da 

riferire in una forma molto più concisa, dall’altra la capacità di “decentrarsi”, cioè di staccarsi dalla 

propria soggettività di verbalizzatori per riportare onestamente il punto di vista altrui anche quando 

non si condividano le opinioni espresse. Non a caso questo complesso lavoro di interpretazione 

viene in genere sottoposto, nella fase di approvazione del verbale, alla verifica dei partecipanti alla 

discussione verbalizzata, i quali possono non riconoscersi negli interventi loro attribuiti – travisati o 

deformati dalla verbalizzazione – e possono suggerire modifiche o integrazioni. È difficile fare un 

verbale “onesto”, ma scrivere un verbale è comunque un buon esercizio al rispetto delle opinioni 

altrui, nella ricerca dei modi più “oggettivi” per darne conto senza lasciarsi fuorviare da 

personalismi e pre-giudizi. Al di là delle complesse abilità linguistiche messe in gioco dalla stesura 

di un verbale, si tratta di un esercizio che abitua all’ascolto-comprensione di quanto detto da 

ciascuno per coglierne e rispettarne la “logica” interna, indipendentemente dalla maggiore o minore 

simpatia che si possa nutrire nei confronti di chi parla e dalla adesione o ripulsa polemica più o 

meno immediata che le sue parole possono suscitare. È un esercizio che abitua così, in fondo, a fare 

i conti con l’essenza stessa della democrazia
15

 

 

 

Conclusioni 
 

In un percorso di sviluppo delle abilità di scrittura, è importante tenere presenti e graduare 

debitamente sia gli esercizi di manipolazione linguistica a livello locale, mirati a prosciugare una 

forma linguistica che può essere contorta o inutilmente complessa (difetti che, come sappiamo, 

caratterizzano gran parte delle produzioni scritte di studenti abituati a svolgere solo temi), sia gli 

esercizi di analisi e produzione di svariate forme testuali, tra le quali quelle imparentate con la 

sintesi, in cui proprio il verbale spicca pei la sua maggiore indubbia complessità. Ma in questo 

 
14 È la «sintesi pragmatica» di cui parla Caffi, 1982. 
15 Per una trattazione più estesa di questi problemi cfr. Lavinio, 2001. 
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percorso, piuttosto che disporre in mera successione la tipologia degli esercizi e delle forme di 

scrittura su cui esercitare gli allievi, si tratta di sviluppare momenti alterni (e interagenti) di 

attenzione ora agli aspetti più locali, ora a quelli compositivi più complessivi di una testualità 

assunta nella ricchezza del maggior numero possibile delle sue manifestazioni, da valutarsi nella 

sua efficacia linguistica e comunicativa secondo parametri che tengano conto della sua adeguatezza 

rispetto agli scopi e ai destinatari di volta in volta previsti. 
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