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La selezione degli obiettivi relativi alla lettura deve essere guidata: 

a) dalla definizione dei bisogni di lettura al di fuori della scuola, con particolare riferimento 

alle richieste sociali che intervengono durante il ciclo di studi (bisogni immediati) e alla 

fine del ciclo (bisogni futuri); 

b) dalla definizione dei bisogni curricolari intendendo la lettura come uno degli strumenti 

privilegiati dell’apprendimento delle varie discipline. 

I bisogni indicati al punto a) rivestono evidentemente grande importanza, soprattutto se si 

tiene conto delle crescenti esigenze sociali (per cui oggi la scuola dell’obbligo non può più 

tendere solo all’alfabetizzazione intesa come conoscenza degli alfabeti, ma deve condurre gli 

allievi all’alfabetizzazione funzionale, cioè al raggiungimento di tutte quelle abilità che sono 

necessarie per le quotidiane esigenze del vivere moderno). 

Tuttavia questa relazione verterà soprattutto sul secondo tipo di bisogni di lettura, quelli 

curricolari, visti come particolarmente significativi in base alle seguenti considerazioni: 

− il linguaggio verbale è il mezzo indispensabile dell’apprendimento di qualunque 

disciplina (lingua come veicolare rispetto alle altre discipline); 

− la capacità di usufruire in modo adeguato di un testo scritto è, in larga misura, alla base 

dell’apprendimento scolastico, tanto di quello impostato su moduli tradizionali (con i 

capisaldi della lezione e del libro di testo) quanto di quello basato sulla ricerca e 

scoperta, anche se, ovviamente, non va sottovalutata l’essenziale funzione, ai fini 

dell’apprendimento, di altre abilità linguistiche quali, primariamente, l’ascolto, ma anche 

il parlare e lo scrivere (exploratory talking and writing); 

− la competenza di lettura appare particolarmente produttiva come strumento di successivo 

apprendimento extrascolastico. Il termine competenza, riferito alla lettura, si pone come 

un termine complesso, che va analizzato e scomposto in modo diverso a seconda: 

a) degli scopi della lettura; 

b) dei tipi di testo di lettura. 
 

Per una corretta definizione dei bisogni curricolari di lettura è perciò necessario porsi le 

seguenti domande: 

− quali tipi di testo l’allievo incontra nell’apprendimento delle altre discipline? 

− quali ne sono le caratteristiche linguistiche e testuali? 

− per quale scopo l’allievo legge questi testi? 

− quale competenza l’allievo deve sviluppare rispetto a questi testi? (quali operazioni deve 

saper compiere con/su di essi? a quale livello?). 
 

 
 
1 In D. Bertocchi, I fili di un discorso. Scritti di educazione linguistica, a cura di A. Colombo, E. 

Lugarini, S. Pozzi, Aracne, Giscel, Quaderni di base 4, 2015. pp. 105-122. (già in LEND, Educazione 

alla lettura, Zanichelli, Bologna, vol. 1, 1983, pp. 233-247). 
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Per rispondere in modo adeguato alla maggior parte di queste domande è necessario 

impostare una vera e propria politica linguistica di Consiglio di Classe, in cui, solidalmente, 

i diversi insegnanti si preoccupino di rilevare l’uso che essi fanno del testo scritto, il tipo di 

testi che presentano agli allievi, gli scopi per cui utilizzano il testo, le difficoltà che 

eventualmente essi incontrano. Tale politica linguistica si presenta come un elemento 

essenziale della programmazione tanto rispetto agli obiettivi disciplinari quanto a quelli 

trasversali; tuttavia, nella consueta situazione scolastica, risulta assai difficile portare il 

Consiglio di Classe a questo tipo di consapevolezza, estranea sia al tipo di formazione sia 

all’usuale pratica didattica degli insegnanti di tutte le discipline, spesso incluso quello di 

italiano. 

In realtà l’insegnante di italiano ha difficoltà ad analizzare la trasversalità del suo ruolo, 

che pure è continuamente sottolineata dai nuovi programmi [1978]2. Ciò lo conduce a 

sottoporre agli allievi materiali di lettura spesso assai poveri in termini di varietà, funzioni e 

struttura testuale. Un’analisi empirica dei tipi di testi di lettura proposti all’allievo 

dall’insegnante di italiano mostra come si tratti per lo più di testi aventi funzione3: 

− narrativa; 

− descrittiva; 

− argomentativa (assai più raramente); 

− poetica. 

L’omogeneità dei testi proposti si accompagna ad un’unica pratica didattica, che tende a 

sviluppare tecniche di lettura (a voce alta, a velocità standard) e competenze assai poco 

differenziate (capacità di comprensione globale, capacità di fare il commento, ammesso che 

quest’ultima capacità possa, almeno nei termini in cui è proposta nella scuola, considerarsi 

una competenza reale). Ma sono queste funzioni del linguaggio sufficienti rispetto alle 

domande linguistiche che la scuola stessa pone, nell’ambito delle altre discipline? Già nel 

1976 Simone sottolineava i limiti curricolari di una educazione linguistica monofunzionale o 

anche oligofunzionale: «il bambino che non abbia acquisito altrove, fuori della scuola e 

magari a dispetto della scuola, un sufficiente controllo della varietà delle funzioni del 

linguaggio, sarà accantonato, in quanto la scuola si rivolgerà a lui adoperando o pretendendo 

tutte le funzioni»4. 

Si torna allora al problema di rilevare quali siano queste domande linguistiche che la 

scuola pone all’allievo: un modo empirico, ma abbastanza significativo, può essere quello di 

esaminare un campione dei libri di testo utilizzati nelle diverse discipline: abbastanza 

significativo se non altro perché il libro di testo resta ancor oggi una delle maggiori fonti di 

lettura per l’allievo e uno dei più usati strumenti nel processo insegnamento-apprendimento. 

Dall’analisi di alcuni manuali di Geografia, Scienze e Matematica emerge che essi 

presentano all’allievo testi aventi funzioni assai diversificate, tali inoltre che spesso non ci 

può essere comprensione e apprendimento del testo senza comprensione delle funzioni 

stesse. 

In modo del tutto empirico possiamo distinguere i seguenti tipi di testo a più alta 

ricorrenza5: 

 
2 Le indicazioni sulla trasversalità del linguaggio e sui rapporti tra educazione linguistica ed altre discipline 
compaiono in più punti dei nuovi programmi della scuola media [1979]. Si possono leggere, in particolare, 
IV parte, punto 2a (Le articolazioni di una educazione unitaria: educazione linguistica); punto 3 (Unità del sapere: 
interdisciplinarità); è significativo anche il punto 1 del programma di Italiano (Obiettivi). Tuttavia i 
programmi non vanno al di là di una indicazione, abbastanza generica, di dover essere e non offrono 
proposte concrete su come il linguaggio può essere trasversale. 
3 Qui, come nel resto della relazione, non ho seguito un modello specifico nel descrivere le funzioni 
(anche se, per alcuni aspetti, ho tenuto conto sia del modello di Jakobson sia di quello proposto da 
Halliday M.A.K. (1973), in Explorations in the Functions of Language, Arnold, London); la mia descrizione 
delle funzioni del testo è empirica, vicina piuttosto, come taglio, a quella fatta da H. A. Robinson per 
descrivere i paragrafi in Teaching Reading and Study Strategies (v. bibliografia). 
4 Simone R. (1976), «L’educazione linguistica dalla lingua al linguaggio», in Scuola e Città, 8-9, p. 329. 
5 Sono stati utilizzati per questa analisi i seguenti libri di testo: Quilici F. e Sartori A. (1977), Geografia: 
Proposte operative, I, Minerva Italica, Bergamo; Mezzetti G. (1979), Geografia, I, La Nuova Italia, Firenze; 
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a) testi con funzione descrittivo-informativa: sono frequenti in tutte le aree scientifiche di 

carattere descrittivo-sistematico (zoologia, botanica, biologia, ma anche geografia); 

veicolano informazioni attraverso una descrizione oggettiva di elementi, situazioni, ambienti: 

 

Ogni seme ha una sua forma, che ne permette l’immediato riconoscimento. 

L’ilo, una macchietta di colore leggermente diverso, indica il punto in cui il 

seme era attaccato al baccello. Attraverso l’ilo il seme ha ricevuto il nutrimento 

dalla pianta. Un seme che germina apre il suo tegumento quasi sempre in 

prossimità dell’ilo. 

• La radichetta, una volta rotto il tegumento, comincia a spuntare, cresce e 

trova la via per scendere nel terreno. Le radici infatti vanno tutte dall’alto 

al basso (questo fenomeno prende il nome di geotropismo positivo). 

• Vicino all’apice della radice, sono presenti dei filamenti biancastri, 

comparsi dopo alcuni giorni: sono i peli assorbenti. Essi hanno una 

funzione importantissima: l’assorbimento dal suolo di tutte le sostanze di 

cui la piccola pianta avrà bisogno, prima fra tutte l’acqua.  

(da: Le Scienze, pp. 95-96) 

 

b) testi con funzione narrativo-informativa: simili per molti aspetti ai precedenti, narrano 

fatti che avvengono in sequenza: l’organizzazione del testo è perciò cronologica, mentre in 

a) è spaziale. Sono frequenti in manuali di tutte le discipline, soprattutto come introduzione 

ad un nuovo argomento: 

 

Nei primi giorni dell’autunno gli agricoltori delle pianure preparano il 

terreno per la semina del grano. Arano i campi dopo averli concimati; passano 

con l’erpice per sminuzzare le zolle più grosse, frantumano quelle più piccole e 

alla fine il terreno diventa soffice per la presenza di molta aria. I seminatori 

quindi seminano il grano, ricoprendolo con un leggero strato di terra. Per altre 

piante provvedono alla semina in primavera, poiché i germogli non sopportano 

basse temperature. 

Quando il cielo si mantiene sereno per più giorni, qualche seminatore 

comincia a preoccuparsi e desidera la pioggia. Quando una pioggia violenta 

batte i campi in continuazione per alcuni giorni, si preoccupa ancora, perché la 

terra troppo bagnata può fare morire i semi. 

(da: Le Scienze, p. 95) 

 

c) testi con funzione regolativa: sono di questo tipo tutti i testi che richiedono una risposta 

operativa; spesso contengono semplicemente l’indicazione di operazioni da eseguire in 

sequenza: 

 

Dividete la vostra classe in gruppi spontanei di studenti in numero variabile. 

Scegliete nel vostro quartiere un certo numero di isolati in modo che ad ogni 

gruppo ne venga assegnato uno. 

Gli isolati prescelti dovranno trovarsi nelle diverse zone del quartiere, quindi 

non concentrati in un’area ristretta. 

Ogni gruppo dovrà indagare nel quartiere assegnato secondo le indicazioni che 

troverete più avanti. 

(da: Geografia, «Proposte operative», p. 11) 
 

 
Perucci, La Rocca e Pittella (1976), Quale comunità mondiale?, III, Le Monnier, Firenze; Ferro G. e Bianchi 
M. (1980), Guida alla ricerca geografica, III, APE Mursia, Milano; Magagnoli e Pesci (1979), Le scienze, I, 
Istituto Geografico De Agostini, Novara; Vio, Dho e Pisani (1977), Aritmetica, Paravia, Torino. 
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È anche assai frequente, però, soprattutto nelle aree scientifiche ad impostazione 

sperimentale, che essi suggeriscano ipotesi da verificare. In questi casi il testo ha insieme 

funzione regolativa e funzione euristica. 

 

2. e) Aprite un ombrello scuro, incollate al suo interno tante stelle di carta 

lucente riproducendo il disegno delle costellazioni. In che posizione 

mettereste la Stella Polare? 

 f) Per rendere più verosimile il modello della volta celeste, seguite 

queste istruzioni: 

● I punti in cui le stecche corte dell’ombrello aperto si collegano a 

raggiera alle stecche lunghe individuano un cerchio. Disponete 

all’interno di questo cerchio le stelle più vicine alla Stella Polare, 

comprese entro i cerchi tratteggiati delle mappe stellari. 

● All’esterno di questo cerchio, ossia nella fascia compresa tra il cerchio 

e il bordo dell’ombrello, riportate soltanto la costellazione di Orione 

visibile in inverno. Se invece volete il cielo estivo, riportate soltanto la 

costellazione dello Scorpione. 

● Fate ruotare l’ombrello tenendo l’asse inclinato e mostrando il suo 

interno ai vostri compagni seduti di fronte a voi. Poi usate un piano 

orizzontale per nascondere ai vostri compagni la porzione di ombrello 

che durante la rotazione si trova più in basso. Adesso ruotando 

l’ombrello essi vedranno sorgere e tramontare Orione. Le stelle vicine al 

Polo invece non tramontano mai, ma ruotano attorno ad esso; per questo 

sono dette stelle circumpolari. 

g ) Se fosse possibile eliminare l’impugnatura dell’ombrello, e infilzare 

con il suo asse una palla di gomma precedentemente forata da parte a 

parte, si otterrebbe un modello soddisfacente della Terra e della volta 

celeste. Provate a realizzarlo. 

                                                                                          (da: Geografia, p. 25) 

 

3. a) Su un sostegno non metallico appoggiate un’asticciola di metallo 

(ferro o rame) lunga circa 20 cm; ad una estremità avrete prima 

saldato con una goccia di cera una moneta. L’altra estremità va 

posta sulla fiamma di un fornello. Cadrà la moneta? Perché? 

Misurate il tempo che la moneta impiega a cadere. 

b) Sullo stesso sostegno appoggiate un’asticciola di vetro alla cui 

estremità avrete fissato con la cera la solita monetina. Cadrà la 

moneta? Perché? 

                                                                                          (da: Le Scienze, p. 30) 

 

d) testi aventi funzione euristica: inseriamo in questa categoria tutti quei testi che hanno 

come scopo di guidare a operazioni logiche, di mettere in atto determinati operatori mentali 

(del tipo classificare, estrapolare, applicare, ecc.); è questo probabilmente il tipo di testi più 

caratteristico delle discipline scientifiche sia a carattere descrittivo-sistematico sia a carattere 

sperimentale. Possiamo distinguerli, a seconda dell’operatore mentale che pongono in atto, 

in: 

 

1. testi che definiscono il rapporto di causa ed effetto. 
 

a) La temperatura delle acque mediterranee, sia d’estate che d’inverno, è di + 

12 ÷ 13°C, e le variazioni stagionali in più o in meno interessano solo gli strati 

superficiali, mentre sotto la superficie la temperatura rimane costante. L’Italia è 

quindi immersa in un enorme contenitore d’acqua, che è tiepida o fresca a 

seconda delle temperature degli altri ambienti con le quali è messa a confronto. 
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L’acqua del Mediterraneo è tiepida in confronto a quella dell’Oceano Atlantico, 

che ha una temperatura costante di +3 ÷ 4°C. È ancora più tiepida in confronto 

alle temperature invernali del continente eurasiatico. L’acqua del Mediterraneo 

è invece fresca se paragonata alle elevate temperature estive raggiunte nel 

deserto del Sahara. 

Il Mediterraneo mitiga perciò sia i rigori del freddo che gli eccessi del caldo, e 

crea sulle sue coste un’area di clima temperato caldo. Quest’area è in netto 

contrasto sia con i deserti freddi che alle stesse latitudini si estendono in Asia, 

sia con i deserti caldi che si estendono invece nell’Africa settentrionale, 

nell’intera penisola arabica e sulle coste dell’Oceano Indiano fino al bacino del 

fiume Indo. 
 

b) La catena alpina è diretta da ovest ad est e ostacola i venti freddi che 

soffiano da nord. Le Alpi producono quindi una separazione abbastanza netta 

tra l’ambiente mediterraneo e l’ambiente dell’Europa centro-settentrionale che 

ha un clima continentale, relativamente più freddo d’inverno e più caldo 

d’estate. 

Sulle Alpi la temperatura diminuisce di circa 0,5°C ogni 100 metri di risalita, 

fino a raggiungere livelli bassissimi. Le Alpi introducono quindi nel bacino 

mediterraneo alcuni ambienti che sembrano appartenere al più lontano 

paesaggio boreale della Scandinavia o della Siberia, dove il suolo è ricoperto di 

ghiaccio per oltre sei mesi all’anno. 
 
c) In definitiva, il clima dell’Italia risulta dalle influenze reciproche che 

esercitano gli uni sugli altri i seguenti fattori. 

•   La catena montuosa delle Alpi, diretta da ovest ad est, e la catena degli 

    Appennini, diretta da NO a SE. 

•   Il Mare Mediterraneo, con la sua massa d’acqua a + 12 ÷ 13°C. 

•   L’Oceano Atlantico, il continente eurasiatico, il deserto del Sahara. 

(da: Geografia, p. 89). 

 

2. testi che classificano.  
 

 
Teleostei 
 

 
Selaci 

- Hanno lo scheletro osseo; - Hanno lo scheletro cartilagineo; 

- la bocca nella parte terminale del 

muso 

- la bocca in posizione ventrale; 

- quasi tutti hanno la vescica 

natatoria; 

- non hanno vescica natatoria; 

- hanno le branchie protette da 

opercoli; 

- non hanno opercoli, ma camera 

branchiale con fessure; 

- la loro pelle ha le scaglie. - la loro pelle ha dentelli (zigrino). 

(da: Le Scienze, p. 166) 
 

3. testi che pongono problemi o formulano ipotesi. 
 

Gli aghi magnetizzati possono essere sospesi a un filo sottile attaccato 

esattamente al centro dell’ago con una goccia di cera o con un nodo. «Tieni 

sospeso l’ago in un luogo dove non soffia il vento» dice un vecchio detto. È 

vero che l’ago sospeso si orienta in direzione Nord-Sud? Fate una verifica 

usando una bussola di quelle normalmente in uso. 

Se avete una calamita non curvata a ferro di cavallo, ma rettilinea, provate a 

sospenderla come fosse un ago. Potreste usare la calamita rettilinea per 

individuare il Nord?                                                             (da: Geografia, p. 25) 
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4. testi che generalizzano in una ’legge’ i dati rilevati in esempi particolari. 

 

(i) La popolazione mondiale cresce secondo questo ritmo: 
 

 
 

Ma il ritmo di crescita dei singoli continenti è stato diverso negli ultimi secoli, e 

continuerà ad esserlo, se le condizioni non cambieranno. Guardiamo da vicino 

la situazione di questo ultimo secolo, e distinguiamo in due grafici diversi i 

continenti tecnicamente avanzati da quelli arretrati. 

 

 
 

 
 

Dal confronto dei grafici appare chiaramente che nei paesi tecnicamente più 

evoluti l’aumento di popolazione è minimo, mentre è grande nei paesi poveri, 

come l’Asia, l’Africa e l’America latina. 
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Questo significa che il problema della fame nel mondo non si può risolvere solo 

pensando di diminuire il numero delle nascite. Quasi per una difesa della natura, 

più un popolo è povero e analfabeta più aumenta la natalità. 

(da: Quale comunità mondiale?, pp. 115-116) 

 

 

(ii) Se un’auto alla velocità di 30 km/h, fa un percorso in 24m, si ha che:  

                     alla velocità di 60 km/h fa il percorso in 12m  

                     alla velocità di 90 km/h fa il percorso in 8m  

                     alla velocità di 120 km/h fa il percorso in 6m 

...................................... 

L’insieme delle velocità è un insieme di grandezze omogenee, misurate tutte 

con la stessa unità di misura (km/h); l’insieme degli intervalli di tempo è un 

insieme di grandezze omogenee tra loro (ma non con le precedenti) misurate 

tutte con la stessa unità di misura (minuto). Anche in questo caso, i due insiemi 

di misure, trascritti nella tabella qui sopra, risultano inversamente proporzionali 

e si dice che l’insieme delle velocità e l’insieme degli intervalli di tempo sono 

‘inversamente proporzionali’. 

(da: Aritmetica, p. 230) 

 

e) testi aventi funzione metalinguistica: appartengono a questa categoria tutti i testi che 

definiscono il significato dei singoli elementi e le regole del linguaggio da essi usato: 
 

1. 

− Il clima è l’insieme dei fenomeni meteorologici; ossia la piovosità, il 

soleggiamento, la temperatura dell’aria, i venti e l’andamento stagionale. 

− La morfologia (dal greco morphe = forma) è l’insieme delle forme del 

terreno; ossia le pianure, le colline, le montagne con le loro vallate, le coste, 

le penisole e le isole. 

− L’idrografia (dal greco hydor = acqua) è l’insieme delle acque che scorrono 

sulla superficie terrestre: sorgenti, fiumi e laghi. 

− La natura del suolo è l’insieme delle rocce, dei terreni, dei sali in essi 

disciolti. 

Sulla natura del suolo influiscono anche le modificazioni prodotte dalla vita 

vegetale e animale. 

− Le associazioni vegetali sono quegli insiemi particolari di specie vegetali 

che caratterizzano le varie forme del paesaggio terrestre. 
 

(da: Geografia, pag. 97) 

 

      2. 

− Erosione: il termine indica l’azione svolta dagli agenti atmosferici (acque dei 

fiumi e del mare, ghiacciai, venti...), che corrodono e asportano le parti 

superficiali delle rocce e del terreno. 

− Diagramma: rappresentazione grafica di un fenomeno. I diagrammi del clima 

prendono il nome di climogrammi. 

− Asse terrestre: retta passante per i Poli, intorno alla quale la Terra ruota. 

(da: Guida alla ricerca geografica, p. 5) 

 

      3.   

Chiamiamo Caloria, o anche grande caloria, la quantità di calore che si deve 

somministrare ad un chilogrammo di acqua distillata affinché la sua temperatura 

aumenti da 14,5° C a 15,5° C. 

(da: Le Scienze, p. 25) 
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      4.   

Dati un insieme A ed un suo sottoinsieme B, se a è il numero degli elementi di 

A e b il numero degli elementi di B, si chiama differenza di a e b il numero c 

degli elementi di A – B. Si scrive: 

(1) a – b = c 

che si leggerà meno b uguale c ». 

L’operazione che dà la differenza di due naturali a e b si chiama sottrazione; a 

dicesi minuendo, b sottraendo (entrambi, termini), il segno – segno di 

sottrazione. 

(da: Aritmetica, p. 41) 

 

Quali domande linguistiche pongono questi tipi di testo all’allievo? In che cosa tali 

domande sono diverse rispetto a quelle poste dai testi che più frequente sono proposti 

all’allievo dall’insegnante di italiano? 

Per rispondere a questa domanda notiamo che: 
 
1. tutti i tipi di testo utilizzano, in misura maggiore o minore, un lessico speciale, che solo 

in alcuni casi è definito contestualmente; 
 
2. molti di questi testi utilizzano particolari artifici tipografici per sottolineare gli elementi 

centrali; alcuni testi sono mistilingui, nel senso che utilizzano più codici (verbale + 

matematico; verbale + grafico); 
 
3. la sintassi è più complessa e più lontana dallo standard man mano che si procede, 

concettualmente, dal concreto all’astratto (è facile vederlo, analizzando, ad esempio, la 

sintassi del testo d) 4 (ii); 
 

4. i paragrafi in cui sono strutturati i testi presentati hanno diversa costruzione e soprattutto 

diversi fuochi (cioè diversi modi di focalizzare gli elementi centrali della comunicazione, 

quegli elementi che devono assolutamente essere compresi e appresi): l’allievo deve 

perciò possedere competenze differenziate per poter leggere con successo i diversi tipi di 

paragrafo. Su quest’ultimo punto conviene perciò soffermarsi con un esame di tipo più 

analitico, che consideri anche le prestazioni che l’allievo deve sviluppare rispetto ai 

singoli testi (ciò che deve saper fare sul testo e con il testo). 
 

5. I testi di tipo b (con funzione narrativo-informativa) spesso non hanno un vero e proprio 

fuoco, ma costituiscono semplicemente un’introduzione all’argomento. Non presentano 

di solito particolari difficoltà, anche perché la loro struttura è assai simile a quella dei 

testi narrativi non scientifici. La prestazione correlata è del tipo: 

− l’allievo riconosce l’area d’informazione a cui il testo si riferisce. 
 

6. I testi del tipo a (con funzione descrittivo-informativa) hanno tanti fuochi quanti sono gli 

elementi introdotti e descritti. Sono perciò paragrafi che possono essere schematizzati 

dall’allievo, piuttosto che sintetizzati nel senso che comunemente si dà alla parola. A 

questi testi sono perciò correlate prestazioni del tipo: 

− l’allievo distingue i diversi elementi che vengono descritti; 

− l’allievo riconosce le caratteristiche proprie di ognuno degli elementi descritti. 

Strutturalmente abbastanza simili ai testi di tipo a sono anche quelli di tipo d.2. 

(classificazione), che possono essere presentati in forma schematica, come nell’esempio, 

o richiedere un lavoro di individuazione dei singoli elementi. Le prestazioni linguistiche 

richieste sono analoghe alle precedenti. Qui tuttavia sono messi più specificamente in 

atto operatori logici del tipo: 

− riconoscere somiglianze e differenze; 

− riconoscere le somiglianze e le differenze significative rispetto ad un parametro 

indicato o implicito. 
 
7. La caratteristica più comune ed importante dei testi del tipo c. (aventi funzione 
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regolativa) è di non essere ridondanti. Di fronte a questo tipo di paragrafi, perché la 

lettura abbia successo (cioè l’allievo segua correttamente le istruzioni) entrano in gioco 

prestazioni linguistiche del tipo: 

− l’allievo comprende analiticamente i diversi elementi del testo;  

e prestazioni logiche del tipo: 

− riconosce (e riproduce) l’ordine di operazioni presentante in sequenza. 
 
8. Quando i testi di questo tipo comprendono anche (come negli esempi 2 e 3) , la 

formulazione di un’ipotesi o di un problema essi richiedono inoltre che l’allievo metta in 

atto operatori mentali quali: 

− saper formulare un’ipotesi; 

− saper osservare in modo finalizzato; 

− saper riconoscere, in una sequenza data, cause e conseguenze; 

− saper verificare un’ipotesi. 

 

9. Può essere importante che l’insegnante espliciti linguisticamente i diversi passaggi 

lasciati impliciti nel testo. Così nell’esempio c.3. la domanda perché? sottintende: la 

moneta è caduta perché la cera si è sciolta. La cera si scioglie quando è esposta al 

calore. L’estremità dell’asticciola su cui si trova la goccia di cera non è esposta 

direttamente al calore. ‘Allora ciò significa che...’. 

 

10. Ciò vale anche per i testi del tipo d.3. 
 

11. I testi del tipo d.1 e d.4 (aventi funzione euristica) consistono per lo più in una 

enumerazione di esempi o in una descrizione di singoli fenomeni, da cui viene alla fine 

indotta una legge generale o un insieme di rapporti causa-effetto. L’allievo deve perciò 

mettere in atto prestazioni del tipo: 

− riconosce gli elementi essenziali da quelli puramente esemplificativi.  

     Questa prestazione sottintende operatori logici del tipo: 

− distingue leggi generali da casi particolari; 

− riconosce quando un caso particolare è applicazione di una legge generale. 
 
12. Questi testi devono perciò essere affrontati con strategie prettamente linguistiche 

(individuazione delle parole chiave di un enunciato, dell’enunciato chiave di un 

paragrafo, ecc.), ma anche con strategie in cui il testo è utilizzato come spia di processi 

logici. Tra queste strategie importante è la definizione dei livelli di generalizzazione e la 

costruzione dei cosiddetti diagrammi di flusso, cioè l’esplicitazione, anche grafica, dei 

diversi passaggi attraverso i quali si giunge dall’ipotesi iniziale alla formulazione e alla 

validazione della legge. 
 

13. I testi aventi funzione di definire un elemento o una regola (del tipo e) sono forse per 

l’allievo quelli di più difficile comprensione perché: 

a) per loro natura hanno un alto livello di astrazione e presuppongono perciò il possesso 

degli operatori logici già enunciati al punto 4.4.; 

b) definiscono utilizzando termini scientifici a loro volta definiti in precedenza; 

c) hanno un livello bassissimo, o nullo, di ridondanza. 

Tuttavia, data la frequenza con cui, in tipi di testo assai diversi, ricorrono definizioni, è 

importante che l’allievo apprenda a distinguere con chiarezza: 

− che cosa è oggetto della definizione; 

− come questo oggetto viene definito (di solito attraverso l’indicazione della classe a 

cui appartiene e di quelle caratteristiche che lo differenziano da altri elementi della 

stessa classe). 

Così, ad esempio, una definizione del tipo di quella che il testo e.2 dà di asse terrestre 

può essere così schematizzata: 
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Anche da questa analisi abbastanza limitata e compiuta su una campionatura ristretta, 

appare con chiarezza la molteplicità di problemi collegati allo sviluppo delle competenze di 

lettura rispetto a testi curricolari: lessico specifico, struttura sintattica complessa rispetto a 

quella standard già in possesso dell’allievo, costruzione e fuoco particolare dei diversi testi 

e, soprattutto, necessità di mettere in atto, in stretto collegamento, competenze linguistiche e 

operatori mentali legati all’area del conoscere scientifico. 

È allora legittima la domanda dell’insegnante di italiano che, pur accettando il fatto che 

tanto gli obiettivi relativi alla comunicazione linguistica quanto quelli relativi al conoscere 

scientifico sono trasversali, si trova disorientato e si chiede quale sia il suo specifico e quali 

tecniche specifiche egli debba usare. 

Mentre è chiaro che l’insegnante di italiano non può sostituirsi all’insegnante delle altre 

discipline nell’illustrazione dei contenuti, egli ha tuttavia delle responsabilità rispetto ai testi 

curricolari. Tra le più importanti quelle elencate di seguito. 
 

i. Esporre l’allievo a testi di tipo diverso in quanto a funzione e struttura interna e condurlo 

ad individuare la funzione per cui il testo è stato scritto; tale individuazione può essere 

fatta a partire dai testi narrativi, ma certo non solo su questi. 
 

ii. Sviluppare nell’allievo la coscienza del modo in cui egli legge (velocità e tecnica di 

lettura, scopo che egli si propone nel leggere, suo comportamento nell’incontrare parole 

non conosciute, eventuali tecniche di fissazione e di rielaborazione del contenuto della 

lettura da lui usate6. 
 
iii. Abituare l’allievo ad attività di pre-lettura (pre-reading) per la previsione di ciò che il 

testo conterrà; a questo proposito tra le tecniche più efficaci ricordiamo: 

− proposta di domande a cui l’allievo deve dare risposta alla fine della lettura del testo 

(con un’inversione della pratica tradizionale del questionario proposto dopo la 

lettura ); 

− proposta all’allievo di formulare egli stesso un questionario, dopo una rapida scorsa 

ai titoli dei sottocapitoli o paragrafi, agli artifici tipografici, alle immagini; un 

obiettivo minimale del Consiglio di Classe potrebbe essere che ogni insegnante 

utilizzi la tecnica della pre-lettura rispetto al libro di testo nella sua totalità e ad ogni 

singolo capitolo. 
 

iv. Abituare l’allievo ad utilizzare tecniche diverse di lettura a seconda dello scopo che egli 

si propone. L’allievo è per lo più abituato a leggere linearmente, tecnica in genere 

abbastanza efficace per i testi narrativi, ma non necessariamente per altri tipi di testo. 

Abbiamo già parlato della scorsa al testo (survey o anche skimming) con lo scopo di 

prevedere ciò che esso contiene; importante è anche utilizzare la tecnica dello skimming 

per vedere se un testo soddisfa o no ai motivi per cui lo si legge. 

Un’altra tecnica di lettura veloce che l’allievo deve apprendere è quella della lettura 

esplorativa (scanning) che serve per ritrovare nel testo una specifica informazione. 

 
6 A questo proposito si vedano gli interessanti questionari presentati da Robinson, op. cit., pp. 15-37; 

particolarmente utile la « Self-evaluation checklist for reading directions », pp. 36-37. 
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La lettura per l’apprendimento dei testi curricolari deve sempre essere collegata a 

qualcosa che l’allievo deve fare (rispondere alle domande formulate in precedenza, 

formulare nuove domande se necessario, costruire uno schema, prendere appunti, 

rispondere a domande sulla base degli appunti presi). Sarebbe bene perciò che l’allievo 

venisse gradualmente abituato a utilizzare la tecnica SQ3R (Survey, Question, Read, 

Recit, Review)7, che in certo modo sintetizza le diverse operazioni elencate fino ad ora. 

L’insegnante di italiano non può e non deve quindi insistere solamente o soprattutto 

sull’acquisizione di una tecnica di lettura lineare, a velocità uniforme e magari ad alta 

voce, che pure è ancora oggi quella più praticata. 
 

v. Non è compito dell’insegnante di italiano insegnare il lessico specifico delle singole 

discipline, ma è invece sua responsabilità rendere consapevole l’allievo che: 

− i vocaboli hanno modi diversi di significare (dall’ambiguità massima del linguaggio 

poetico all’univocità assoluta del linguaggio matematico; 

− i vocaboli hanno diverso significato in contesti diversi e a seconda del sottocodice in 

cui il testo è formulato. 

Inoltre è compito dell’insegnante di italiano sviluppare la capacità dell’allievo di 

comprendere il significato di un vocabolo: 

− dal contesto; 

− dalla definizione (fornita dal testo stesso o da strumenti quali il dizionario). 
 

Ulteriori responsabilità specifiche dell’insegnante di italiano possono essere quelle di: 
 

vi. focalizzare l’attenzione degli allievi sull’uso e sul significato dei funzionali, soprattutto 

per quanto riguarda quelli di significato complesso (se... allora, dato, posto che, purché) 

a cui sono anche correlate operazioni logiche complesse; 
 

vii. presentare numerosi testi con sintassi ad incastro, con frequente uso di participi, gerundi 

e con la prevalenza della nominalizzazione (uso di sostantivi al posto del verbo, di 

aggettivi al posto di un’intera frase relativa): è molto importante che questi tipi di testo 

siano smontati mediante parafrasi e che le informazioni date in forma sintetica siano 

elencate analiticamente; 
 
viii. focalizzare l’attenzione dell’allievo sulla struttura della pagina, guidandolo a cogliere il 

rapporto tra testo verbale e messaggi non verbali (immagini, grafici, ecc.). 
 

La ricerca sulla lettura per l’apprendimento e sulle funzioni specifiche dell’insegnante di 

italiano rispetto a questo problema dovrebbe svilupparsi, a questo punto: 

a) sulla definizione delle competenze necessarie rispetto ai diversi tipi di testo (ricerca di 

informazioni, comprensione analitica e sequenziale di istruzioni, selezione delle 

informazioni principali secondo un parametro dato o implicito); 

b) sull’individuazione dell’utilità delle tecniche di pre-lettura rispetto ai diversi tipi di testo; 

c) sulla definizione del particolare modo di significare del lessico tecnico e scientifico; 

d) sull’analisi del tipo di sintassi utilizzata, in particolare per quanto riguarda i testi con 

funzione metalinguistica; 

e) sull’analisi del tipo di paragrafo utilizzato, del raccordo tra i diversi paragrafi, della 

sequenzialità dei paragrafi stessi. 

 

 

 

 

 
7 Questa tecnica di studio suggerisce al discente la seguente sequenza dì operazioni: dai una scorsa al 

testo, poniti delle domande sul suo contenuto, leggilo, cerca di ripeterlo rispettandone il filo logico, 

rileggilo. Per una analisi molto semplice e dettagliata di questa tecnica si veda Rowentree D. (1979), 

pp. 51-74. 
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