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1. Introduzione 
 

Sui libri di lettura e sulle antologie si gioca in buona parte, per la maggioranza dei ragazzi, 

l’approccio alla lettura, sul cui significato e valore non ci soffermiamo in quanto è oggetto di 

convinzioni condivise e di preoccupazioni diffuse. Il Giscel Emilia Romagna3  ha voluto 

esplorare i più diffusi nelle scuole tra questi libri4, per aggiornare la conoscenza sulle tendenze 

prevalenti in questo settore così importante del mercato scolastico e valutare le proposte 

didattiche che risultano vincenti nelle adozioni degli insegnanti. 

L’esame è stato più sommario per quanto riguarda la struttura dei libri e le scelte dei testi, 

più analitico quanto agli apparati didattici che li accompagnano, che come è noto hanno 

assunto negli anni dimensioni e rilevanza crescenti. Questi sono di due tipi: rubriche, 

“laboratori” e inserti vari parzialmente indipendenti dai testi antologizzati, e apparati di 

contorno ai testi: introduzioni, commenti, eserciziari; noi ci siamo soffermati in particolare su 

questi ultimi, che ci sembrano rappresentare in modo più immediato la pedagogia della lettura 

sottesa ad ogni libro. 

 

 

 

 

 
1 In Rosa Calò, Silvana Ferreri (a cura di), Il testo fa scuola. Libri di testo, linguaggi ed educazione linguistica, 
Quaderni del Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1997, pp. 415-426 
 
2 Giscel Emilia Romagna. 
3 L’analisi è stata condotta da tre gruppi, uno per ciascun livello di scuola, coordinati da chi scrive, sulla base 
di una griglia di osservazione comune. Per la scuola dementare hanno partecipato Maria Rosa Bendli, 
Cristina Ferlini, Laura Frangipani, Fausta Forni, Vittoria Mazzoli, Deanna Mussini, coordinate da Silvana 
Loiero e Leda Poli; per la scuola media Anna Maria Baroni, Alessandra Busi, Annamaria Correggiari, Marta 
Dondini, Giovanni Gatta, Bianca Matassa, coordinati da Franca Pallotti; per il biennio delle medie superiori 
Patrizia Carpinteri, Lucio Levrini, Gabriella Padoan, Alessandra Willenik, coordinati da Adriano Colombo. 
Ringraziamo Fabrizio Frasnedi e Werther Romani, che hanno fornito preziose indicazioni ai gruppi di 
lavoro. 
4 Si è deciso di esaminare i cinque manuali che risultassero in testa nella classifica delle adozioni per l’anno 
scolastico 1994-95, rispettivamente nel secondo ciclo della scuola dementare, nella scuola media e nel 
biennio della media superiore; i volumi sono elencati in bibliografia e saranno indicati nel testo con sigle 
convenzionali. Per la scuola elementare si sono analizzati in particolare i libri per la classe terza; in questo 
settore non abbiamo avuto a disposizione due dei cinque titoli leader, di uno stesso editore, anche per la 
mancata collaborazione dei suoi rappresentanti; ai tre restanti ne abbiamo aggiunti altri tre, che risultavano 
comunque abbastanza diffusi. 
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2. I libri di lettura della scuola elementare 
 

La prima impressione che danno i libri di lettura della scuola elementare è di uniformità; 

chi non abbia familiarità con questi testi, passando dall’uno all’altro ha la sensazione di 

sfogliare sempre lo stesso libro: non solo resta identico il formato, vincolato a precise 

prescrizioni del Ministero della pubblica istruzione (acquirente unico di queste pubblicazioni, 

gratuite per le famiglie); ma l’impaginazione, il tipo di materiale, il tono generale hanno 

somiglianze impressionanti. 

La struttura è quasi ovunque per generi testuali: seguendo le indicazioni del Programma 

del 1985, si presentano testi narrativi (eventualmente distinti in sottogeneri: racconti, fiabe 

ecc.), testi descrittivi (cioè descrizioni stralciate da testi narrativi), testi espositivi, testi poetici; 

meno generale la presenza di testi qualificati argomentativi e di fumetti. La classificazione per 

generi è di solito indicata in capo a ogni testo, e a volte corrisponde alla scansione dell’indice. 

Non mancano approssimazioni e sfilacciature di attribuzione, come quando l’etichetta «testo 

narrativo» è applicata a una scena di teatro (E2, 5: 56), o sono presentate come «descrizione» 

scene di racconto in cui compaiono brevi passaggi descrittivi, tra narrazione e dialogo (E5: 

111, 115). Fa eccezione uno dei libri esaminati, che è organizzato per «strategie» di lettura, 

privilegiando gli obiettivi didattici e le operazioni richieste all’allievo rispetto alla tipologia 

testuale. 

I brani sono brevi o brevissimi: per lo più si esauriscono in una paginetta (a caratteri 

ovviamente grandi), che non contiene più di 500 parole; raramente si estendono per due, tre, 

quattro pagine. Si tratta sempre di testi non originali, ma stralciati e ridotti (i libri sono avari 

di indicazioni in proposito). Non di rado mal tagliati e mal ridotti: può capitare di leggere storie 

che non hanno l’inizio o mancano di una conclusione, le descrizioni sono prive di funzione 

perché decontestualizzate, e così via. Il risultato combinato di brevità, tagli e riduzioni è di 

privare molti testi di un senso e di uno scopo: viene da chiedersi chi mai, bambino o no, 

potrebbe provare interesse per quelle poche righe sospese nel vuoto; e questo è il dato più 

preoccupante, per libri che dovrebbero avere una funzione delicatissima, in un’età decisiva per 

la formazione del gusto alla lettura. 

I testi sono quasi sempre privi di introduzione: viene a mancare così ogni informazione sul 

libro da cui è tratto il brano, l’autore, gli antefatti della storia ecc.; per il piccolo lettore, di 

conseguenza, il libro di lettura è “il” libro, non un composto di stralci che potrebbero invitare 

ad andare oltre, a cercare i libri “veri”. Un’eccezione significativa è costituita da E2, che 

contiene una sezione «Biblioteca», in cui vengono presentati nove libri per bambini, come 

invito alla lettura. 

Lo spazio degli apparati sui testi è pressoché fisso: in tutti i libri accanto a ogni brano 

compare una colonnina (che occupa circa un 30% dello spazio) che contiene domande, 

proposte di lavoro e più raramente spiegazioni. Questo materiale è scandito da titoletti 

ricorrenti del tipo «Per capire», «Leggere e riflettere», «Dividi in sequenze», «Racconta», e 

così via. L’oggetto delle domande è fondamentalmente la comprensione letterale: individuare 

personaggi, azioni, tempi e luoghi, dividere in sequenze e così via. Spesso le domande sono a 

risposta chiusa, con caselle da segnare, oppure ci sono spazi predisposti per una breve risposta 

aperta: il libro è dunque anche un quaderno di esercizi. La lettura appare come occasione per 

esercitazioni varie, il testo è un oggetto da capire e da smontare nei suoi elementi costitutivi; 

non viene chiamata in causa la possibilità di interpretare, di confrontarsi e discutere, la risposta 

attiva del lettore. 

Un esempio varrà a chiarire questo punto essenziale. Come «testo descrittivo» viene 

presentato l’inizio del racconto del Marcovaldo di Calvino «La città smarrita nella neve», che 

comincia «Quel mattino lo svegliò il silenzio» (E2: 94). L’apparato «Per capire» comincia: 

«Completa: Perché Marcovaldo si svegliò? La luce era...........................................; la 
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città...............................................; le finestre, i tetti................................................; i 

lampioni ........................................». Sulla scorta di una domanda senza senso (c’è bisogno di 

una ragione per svegliarsi la mattina?), il bambino ha così il compito di trascrivere qualche 

espressione del testo; niente lo invita a vivere e a verbalizzare quel senso di sospensione 

magica che fa il fascino del passo. 

Il richiamo all’esperienza, al vissuto del bambino non è assente dagli apparati; esso 

compare per lo più nei compiti di scrittura. che accompagnano alcuni brani, in apposite 

rubriche In questi casi però l’esperienza non è mobilitata in funzione di un dialogo col testo, 

di una scoperta di consonanze e distanze e neppure il testo e offerto come modello: esso si 

limita a fornire un generico spunto tematico, un pretesto per un componimento che si potrebbe 

assegnare anche indipendentemente da quella lettura; per esempio, l’apparato citato si 

conclude così: «RACCONTA - A te piace la neve? Come ti senti quando cammini in mezzo 

alla neve?». 

I criteri di scelta e successione di questi apparati non sono evidenti. Non appare una 

graduazione delle attività all’interno del singolo volume (ancora con l’eccezione di quello 

organizzato per «strategie»); anche da un volume all’altro, da una classe all’altra, la 

graduazione è poco evidente, a parte il fatto che aumenta, ma non di molto, la lunghezza media 

dei brani. In conclusione, è difficile riconoscere in questi libri un progetto didattico definito; 

essi si sforzano evidentemente di andare incontro all’ansia di “far fare qualcosa” ai bambini, 

far scrivere soprattutto, che pare oggi diffusa nella scuola elementare, in forme che possono 

destare qualche preoccupazione; ma sembrano farlo per lo più con la proposta di operazioni 

piuttosto meccaniche e ripetitive. 

 

 

3. Le antologie per la scuola media 
 

Passando ai libri per la scuola media, si ha la sensazione di entrare in un mondo assai 

diverso; il salto più vistoso è nella mole dei volumi, che dalle 150 pagine dei libri di lettura 

(comprendenti anche elementi di riflessione sulla lingua) passa a 700 pagine e più per anno di 

corso. La grafica è molto più ricca e varia; se i libri per le elementari danno spesso 

un’impressione di economia e trasandatezza, questi appaiono gradevolmente curati in ogni 

particolare. 

Un elemento di continuità è l’organizzazione per generi testuali, che resta assolutamente 

dominante, ma altrettanto notevoli sono le novità: La presenza di testi non letterari e di 

intrattenimento, ma funzionali (brani manualistici, articoli di cronaca testi regolativi, ecc.), 

marginale nei libri di lettura, in quattro delle cinque antologie esaminate è attorno al 5O% 

dell’indice. Largo spazio è dedicato ai linguaggi iconici o misti (fumetto, cartellonistica 

pubblicitaria, fotografia, cinema e televisione), presentati in appositi «dossier»; altri dossier 

illustrano aspetti e problemi del mondo d’oggi, a volte includendo piccole antologie di brani 

saggistici. 

Lo spazio degli apparati è ancora cresciuto. Una valutazione quantitativa accurata è 

impossibile, per la varietà delle commistioni fra testi d’autore e dei curatori e delle soluzioni 

grafiche (tra l’altro, molto spazio è dedicato alle illustrazioni, spesso gradevoli, ancor più 

spesso meramente decorative); si può comunque stimare che i testi antologizzati occupino fra 

il 30% e il 50% dello spazio totale. Che l’ipertrofia degli apparati cominci a destare qualche 

preoccupazione è segnalato dal fatto che in due delle antologie esaminate (M2, M5) ciascuna 

sezione presenta, dopo i testi con eserciziario, un’altra serie di testi liberi da apparato, 

consacrati al «piacere di leggere», conclusa da un testo usato per una prova di verifica 

complessiva. 

I testi sono preceduti quasi sempre da introduzioni, per lo più brevi e informative; dopo il 



© Giscel    Adriano Colombo, Testi e pretesti: gli apparati didattici delle antologie e dei libri di lettura 

 
 

4 

 

testo si trovano gli esercizi, spesso accompagnati da premesse esplicative. Le domande, mirate 

al genere testuale proprio della sezione, sono a risposta aperte, oppure richiedono di 

completare o produrre tabelle e schemi vari; la forma è di solito precisa e la consegna chiara. 

Queste esercitazioni sono scandite da titoletti ricorrenti che qualificano il tipo di attività 

richiesta: non è difficile riconoscere un’attenta distribuzione sui livelli della comprensione 

letterale (con operazioni come sottolineare, trascrivere selettivamente, individuare tempi, 

luoghi e personaggi, riordinare sequenze, esercizi di comprensione e riuso lessicale), 

dell’analisi stilistica (riconoscere figure retoriche, distinguere fabula e intreccio, distinguere 

dialogo, narrazione, descrizione, argomentazione ecc.), dell’interpretazione (individuare il 

messaggio, l’implicito, i rapporti invenzione/realtà ecc.), del confronto fra testi. Molto diffuse 

le richieste di scrittura, che dal livello esercitativo (completare o produrre schemi, scrivere 

riassunti) si spingono su un piano più creativo (continuare storie, riscriverle modificando 

parametri; esporre esperienze personali, scrivere riflessioni usando i testi come modelli). 

La gradualità delle richieste è marcata, soprattutto nella successione dei tre volumi, sia 

nella difficoltà dei testi proposti, sia nei criteri di lettura e analisi. Se il primo volume si rivolge 

a un bambino (tutti cominciano con sezioni su favola, fiaba e mito, in uno sforzo evidente di 

riagganciarsi a esperienze di lettura infantile), il terzo si rivolge a un giovane adulto, cresciuto 

molto in fretta. I colleghi che hanno condotto l’analisi ritengono che questa aspettativa di 

maturazione intellettuale possa essere eccessiva, se si considera che altri fattori di maturazione 

(emotiva, sessuale, sociale) in questo ciclo di età possono interferire sulle prestazioni cognitive. 

L’attenta cura dei materiali didattici è confermata dalla presenza di schede e “laboratori” 

di sviluppo delle abilità linguistiche; questi inserti, in rapporto con gli apparati sui testi, 

configurano percorsi di lavoro articolati che integrano lettura e altre abilità, tanto che parlare 

di “antologie” nel vecchio senso, per questi libri, risulta riduttivo: sono manuali di educazione 

linguistica, ricchi di spunti didattici, ispirati a un progetto spesso chiaro e rigoroso. A quasi 

vent’anni dall’introduzione dei nuovi Programmi nella scuola media, e dalle analisi severe 

che vennero dedicate alle antologie del periodo precedente5, il cambiamento appare netto: 

l’accento non cade più sulla lettura come educazione ai buoni sentimenti e ai civili costumi, 

ma sull’acquisizione di un articolato “saper fare” linguistico. 

C’è dunque un apprezzabile sforzo di adeguamento alle esigenze dell’educazione 

linguistica. E tuttavia, una volta che lo si sia pienamente riconosciuto, si affacciano altri motivi 

di perplessità, nuovi e più avanzati rispetto al passato, ma non per questo meno pressanti. 

Cominciando dagli aspetti quantitativi, 1’ipertrofia degli apparati riduce fortemente la quantità 

e varietà dei testi disponibili; oppure, a parità di testi, gonfia la mole, il peso e il prezzo dei 

volumi, oggetto attualmente di preoccupazioni che condividiamo. I percorsi sulle abilità 

linguistiche rischiano di sovrapporsi a quanto offrono i testi di grammatica, che oggi (con una 

crescita in pagine ancora più impetuosa) tendono a suddividersi in due volumi, uno per la 

morfosintassi, uno per la cura delle abilità testuali. 

Ci si può chiedere, ancora, se sia compito dell’antologia ospitare testi di natura funzionale; 

questo è sicuramente un settore importante dell’educazione linguistica, ma i materiali per 

questo lavoro si possono meglio reperire altrove: che senso ha esaminare sull’antologia la 

riproduzione di un giornale di alcuni anni fa, o di un manuale di istruzioni, piuttosto che 

raccoglierli direttamente “sul campo”, dove conservano la loro attualità e autenticità? 

Un secondo ordine di perplessità concerne il rapporto fra il manuale e l’attività in classe. 

Queste antologie tendono a proporre percorsi didattici fortemente strutturati, una 

programmazione dell’educazione linguistica già definita6. Come accade per le grammatiche il 

 
5 La più completa resta C. Ossola (a cura di), Brano a brano. L'antologia d'italiano nella scuola media inferiore, 
Bologna, il Mulino, 1978. 
6 Fa eccezione M3, in cui si trovano ampi “laboratori” sulle abilità, graduati e ricchi di proposte, mentre gli 
apparati ai testi sono di dimensioni contenute, ripetitivi e senza rimandi espliciti ai laboratori: l’antologia ha 
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destinatario a cui mirano pare essere l’insegnante non meno che l’allievo. Per una parte degli 

insegnanti, ancorati a moduli di lavoro più poveri e ripetitivi, le proposte sono troppo avanzate; 

per un’altra parte, che ha sviluppato competenze più mature, sono troppo vincolanti; gli uni e 

gli altri tenderanno a servirsene poco. La questione investe in generale il ruolo del libro di 

testo: deve suggerire tempi e modi della programmazione didattica (restando inevitabilmente 

inadeguato alla varietà delle situazioni e delle opzioni), deve mimare l’andamento del lavoro 

in classe, o non dovrebbe piuttosto limitarsi a fornire materiali su cui l’insegnante possa 

costruire i propri percorsi, elaborare le proprie esercitazioni? 

I colleghi del nostro gruppo di lavoro non hanno dubbi in proposito. Hanno riconosciuto di 

aver arricchito la propria professionalità di idee e strumenti anche attraverso le nuove 

antologie; oggi non ne sentono più il bisogno. Auspicano il ritorno a un’antologia intesa come 

raccolta di testi che siano per gli allievi “belli”, stimolanti, gradevoli, tali da invogliare alla 

lettura; con un apparato didattico fortemente ridotto e disponibile a scelte e percorsi plurimi, 

che ciascun insegnante o gruppo di insegnanti costruirà per le proprie classi. 

 

 

4. Le antologie per il biennio 
 

L’impressione di uno stacco è ancora più netta passando alle antologie più adottate per il 

biennio delle medie superiori. Innanzitutto si tratta di antologie essenzialmente letterarie; 

questo è vero integralmente in due casi, mentre negli altri tre si trovano sezioni, anche ampie, 

dedicate a generi testuali che possono essere funzionali, ma anche qui il repertorio è in buona 

misura letterario: sotto la voce «Il testo regolativo» si può incontrare un brano di Gadda 

(«Come si fa il risotto alla milanese», B1: 225), «La scrittura d’informazione» può essere 

rappresentata anche da un testo di Gasparo Gozzi (B5: 1114). In secondo luogo, la letteratura 

rappresentata è quasi esclusivamente “alta” e canonica; la presenza di generi d’intrattenimento 

e di consumo (“giallo”, “rosa”, canzone) è limitata a due volumi, dove occupano 

rispettivamente meno del 12% (B3) e meno del 4% (B5) dello spazio dei testi letterari.  

La struttura dell’indice è apertamente storico-letteraria in un’antologia, che reca il 

sottotitolo Dall’illuminismo ai giorni nostri (B2). Nelle altre quattro la struttura è per generi, 

ma al loro interno l’ordine tende a essere storico: che l’intento sia in fondo di fare storia della 

letteratura è evidente in un caso attraverso i commenti ai testi (ad esempio quello su Rosso 

Malpelo si apre con le parole «La novella è un chiaro esempio di applicazione dei principi del 

Verismo e del Naturalismo ...», B1: 893). In altri due casi invece (B3, B4) all’interno delle 

partizioni maggiori di genere si ha una varietà di soluzioni: sezioni dedicate a un sottogenere, 

a un singolo autore, a un tema, altre che propongono di contestualizzare un autore attraverso 

il confronto con testi documentari o con altre testimonianze d’epoca. 

Questa varietà di soluzioni pare specchio di una perdurante incertezza sui fini della lettura 

nel biennio: se da un lato pare comune quello dell’approccio a un’educazione letteraria 

sistematica, dall’altro sembrano irrisolti i problemi del suo rapporto con letture non letterarie, 

del rapporto tra competenze propriamente letterarie e competenze di comprensione letterale, 

e il conflitto tra un approccio storico-letterario più tradizionale (e probabilmente più gradito 

agli insegnanti, se è vero che prevale nelle due antologie che stanno in testa alla classifica delle 

adozioni) e un altro centrato piuttosto sui modi di leggere, sulle competenze del lettore. 

Venendo agli apparati, il loro sviluppo quantitativo è quasi lo stesso che nelle antologie per 

la media: si può stimare che lo spazio riservato ai testi vada da un 38% a un 54 % del totale. 

I brani sono in genere preceduti da un’introduzione (radicalmente abolita in un solo libro, 

 
così l’apparenza più tradizionale, ma lascia più autonomia all’insegnate, che può costruire di volta in volta il 
rapporto fra testi e laboratori. Questo libro si caratterizza anche per l’assenza di testi funzionali. 
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B4), che da poche righe può giungere a più di una pagina; di rado essa si limita alle 

informazioni essenziali per leggere (notizie sull’autore e sull’opera, riassunto della trama per 

i brani di romanzo e di teatro), quasi sempre contiene commenti e annotazioni storiche e 

critiche; una presentazione condotta in questo modo ci pare carica di implicazioni: prescrive 

al lettore (e all’insegnante) come il testo deve essere fruito, indirizza le loro reazioni; al limite, 

potrebbe rendere la lettura un’operazione secondaria. 

L’apparato che segue il testo contiene di solito da un lato osservazioni e commenti, 

dall’altro domande, che possono essere intercalate o separate in rubriche apposite7. L’oggetto 

su cui vertono le domande differenzia abbastanza nettamente la proposta didattica delle 

diverse antologie. Quando le domande sono di storia letteraria, come accade spesso in un libro 

(B2), la risposta esige in sostanza di avere studiato bene le schede premesse ai testi, la cui 

lettura diventa superflua (ad esempio, dopo due brani di Svevo si chiede «Quali sono le 

innovazioni di Svevo nella narrativa italiana?», B2: 873); in questo stesso libro seguono inviti 

«alla riflessione», «alla discussione», «alla composizione»: il testo diventa dunque pretesto 

per attività varie che se ne allontanano (temi, soprattutto). Al polo opposto abbiamo le 

domande che mirano alla comprensione letterale e richiedono una rilettura attenta del testo: si 

tratta di riassumere, identificare temi, ricostruire la fabula, definire le caratteristiche dei 

personaggi e così via; queste operazioni, richieste un po’ ovunque, in un’antologia (B5) 

sembrano la preoccupazione dominante. In mezzo abbiamo le domande che vertono 

sull’analisi formale del testo: si chiede di raccogliere e schedare elementi stilistici, di verificare 

sul testo caratteri formali dati, di confrontare testi su parametri definiti. 

Come e dove fornire le categorie di analisi richieste, è un problema che non sembra aver 

trovato una soluzione soddisfacente. A volte esse sono definite preliminarmente, in apposite 

schede di teoria letteraria (B4): allo studente si richiede dunque di applicare qualcosa che avrà 

studiato prima in astratto. Quando si privilegia un approccio più induttivo, le categorie. 

vengono fornite nel corso del commento a singoli testi, intrecciato a domande nel tentativo di 

costruire un dialogo fra testo, commento e lettore (B3); in questo caso il problema è che la 

lettura di certi testi diventa indispensabile per l’acquisizione di certe competenze. 

Non è questo il luogo per entrare nella dibattuta questione di quale quantità e finezza di 

strumenti analitici sia opportuno proporre. Anche se nei libri esaminati si incontra qualche 

caso di accanimento analitico (più sul versante della narratologia che su quello della poetica), 

ci pare più rilevante qui un altro punto: quanto spazio viene lasciato all’iniziativa interpretativa 

degli studenti. Le domande che si collocano al livello dell’interpretazione (“Il significato della 

poesia/del racconto”, e simili) sono frequenti, ma il presupposto è quasi sempre che esista un 

significato, una lettura corretta; di rado, e forse in una sola antologia (B3), si lascia intendere 

che l’interpretazione è per sua natura aperta, si chiede al lettore di pronunciarsi e discutere. Il 

rischio è che l’interpretazione si configuri come un compito scolastico “a risposta chiusa” e la 

formazione di un’attitudine interpretativa autonoma sia scoraggiata. Altrettanto rare sono le 

proposte di riscrittura creativa (riscrivere un testo, o una sua parte, modificando parametri, 

creare un testo sul modello di quello letto), presenti in misura rilevante solo nello stesso libro. 

Un’ultima delicata questione concerne la forma delle domande. La forma prevalente è a 

risposta aperta, più rari la compilazione di tabelle, il completamento di frasi, le scelte multiple 

(queste ultime sono presenti in due libri, con una distribuzione saltuaria che pare casuale). Ma 

a volte la forma della domanda, polare o disgiuntiva, rende illusoria l’apertura della risposta: 

se ad esempio la domanda è: «Nella novella Rosso Malpelo che funzione ha, sul piano 

narrativo, la descrizione del luogo in cui Malpelo vive e lavora? Questo luogo è importante 

 
7 In un caso (B5) tutte le informazioni e i commenti precedono il testo, che è seguito da una serie di 
domande “secche” numerate. 
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per capire il carattere del personaggio e la sua storia?» (B1: 894), per rispondere al secondo 

interrogativo non occorre un particolare acume, né, in fondo, avere letto la novella. Può 

accadere, all’opposto, che per evitare che la domanda sia suggestiva se ne lasci nel vago 

l’intendimento: così quando dopo una poesia di Luzi, Oscillano le fronde, si chiede: «In questa 

poesia ricorre una delle parole-chiave del linguaggio poetico luziano, presenza. Che senso può 

assumere questa parola, all’interno della ricerca del significato della vita compiuta dal poeta?» 

(B4: 745). Il porre domande è un’arte difficile, piena di trabocchetti; gli autori di antologie per 

il biennio sembrano lontani dall’aver risolto il problema, e a volte non pare che se lo siano 

neppure posto. 

In conclusione, in questa fascia scolastica, più che nelle altre, la situazione appare fluida e 

contraddittoria: le finalità privilegiate sono diverse, gli orientamenti e la qualità delle proposte 

didattiche presentano dislivelli notevoli, importanti nodi problematici restano irrisolti. 

 

 

5. Qualche conclusione 

 

Non è stata nostra intenzione andare alla ricerca di uno “stupidario”, quali si facevano fino 

a vent’anni fa sui libri di testo, e i libri che abbiamo esaminato non ce ne hanno dato motivo, 

nel complesso. Al di là dei dislivelli qualitativi che penalizzano la scuola elementare e si 

verificano all’interno di ciascun settore, si può dire che nell’insieme lo sforzo di adeguarsi a 

programmi di educazione linguistica pregevoli è evidente; forse fin troppo, se è vero che ai 

livelli dell’elementare e della media questo produce una certa tendenza all’uniformità. Diverso 

il discorso per il biennio, che dispone di nuovi programmi solo “sperimentali” e le cui 

antologie presentano ancora proposte educative abbastanza radicalmente diverse. 

Questo sforzo ha peraltro prodotto uno sviluppo degli apparati decisamente eccessivo: è 

una valutazione corrente, che la nostra indagine ha pienamente confermato. Questa ipertrofia, 

comune del resto un po’ a tutti i libri di testo, pone una domanda cruciale: chi è il destinatario 

reale del libro? Pare evidente che lo sforzo degli editori non è tanto di produrre uno strumento 

utile per gli allievi, quanto di fornire all’insegnante un materiale ricco (se poi sia buono è 

un’altra questione) di autoaggiornamento, di programmazione del lavoro e di attività da 

condurre in classe. Il nostro auspicio (largamente condiviso, del resto) è che l’ambiguità si 

risolva nel senso indicato da De Mauro in questo stesso volume: un libro più «smilzo» per gli 

allievi, un libro distinto e più impegnativo come guida per l’insegnante; da una parte un 

repertorio di testi (in misura prevalente, se non esclusiva), dall’altra indicazioni per un loro 

uso, flessibili e adattabili, che non mortifichino l’autonomia dell’insegnante. 

Questo non significa che ci ispiriamo a un ideale di «lettura anarchica», alla Pennac8. Al 

contrario: siamo consapevoli che l’antologia, se deve continuare ad esistere (e ci sono buone 

ragioni perché continui), ha senso in quanto laboratorio, terreno di esercitazione intensiva di 

competenze da trasferire in contesti di lettura più “vera”. Il problema è quale rapporto si voglia 

stabilire tra l’esercitazione e la lettura, cioè, in sostanza, quale immagine della lettura, a scuola 

e fuori, trasmetta l’antologia. 

È da questo punto di vista decisivo che i libri che abbiamo esaminato risultano più carenti. 

Da un lato lo sviluppo degli apparati, la loro organizzazione, produce un’immagine di 

autosufficienza dell’antologia: un libro di studio e di esercizio, poco aperto e stimolante verso 

altri libri, altre letture. Da un altro punto di vista, non solo la quantità, ma la qualità e il tono 

degli apparati fa riferimento a un’idea della lettura come compito scolastico, non come 

avventura ed esperienza coinvolgente; il bravo studente applica le tecniche che gli vengono 

 
8 Il riferimento è ovviamente a Come un romanzo, Milano, Feltrinelli, 1993. 
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insegnate e dà le risposte giuste, raramente è invitato a interpretare, a discutere, a dialogare 

col testo alla ricerca di consonanze e distanze. 

Tutti vorremmo un’antologia che fosse tale da promuovere non solo la capacità, ma il 

bisogno e il gusto di leggere altri libri; con questo non chiediamo poco, chiediamo di risolvere 

una contraddizione radicale insita in ogni progetto educativo: la lettura è un atto di libertà, e 

l’attività scolastica contiene alla radice un elemento di costrizione. Crediamo tuttavia che un 

libro che prevedesse al suo interno una possibilità di presa di parola per ciascun lettore 

potrebbe per lo meno non ostacolare questo passaggio così difficile. 
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