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Programma 
 

12 aprile 2012 
9.30 -9.45 Apertura convegno, saluti  

9.45-10.45 
 

Relazione di apertura 
Tullio De Mauro:  L’italiano per capire e per studiare  
Discussione 

10.45-11.15 Pausa 

11.15-13.00 Comunicazioni  

Giscel Lombardia: Strategie di lettura per comprendere un 
testo: dalla  superficie alla profondità dei significati 

 
Giscel Sardegna : Il colloquio pluridisciplinare all’esame 

conclusivo del primo ciclo di istruzione 
 
Elena Papa (Università di Torino): «Il deserto è quando...». 

Competenze definitorie e competenze disciplinari nella 
scuola primaria 

 
Laura Deluigi, Chiara Colli Tibaldi, Fraire Michela: Le 

competenze lessicali negli ultimi anni della scuola 
primaria: un’indagine sul lessico sensoriale 

 
Discussione  

13.00 -15.00 Pausa pranzo 

15.00-16.00 Relazione  
Silvana Ferreri: Metalinguisticità riflessiva: statuto teorico e 

potenzialità d'uso 
Discussione 
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16.00-17.15 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Comunicazioni  

Giscel Sicilia: Le competenze lessicali tra autovalutazione e 
uso: un’indagine nelle scuole di Palermo  

 
Patrizia Giuliano: La competenza narrativo-testuale degli 

adolescenti: soggetti socio-culturalmente emarginati e 
soggetti privilegiati nell’area di Napoli 

 
S. Brusco, P. Lucisano, A. Salerni, P. Sposetti: Le scritture 

degli studenti laureati: una analisi delle  prove di accesso 
alla Laurea Magistrale in Pedagogia e Scienze 
dell’Educazione e della Formazione della “Sapienza” 

 
Discussione  

17.15-17.45 Pausa 

17.45-18.45 
 

Comunicazioni  
 
A. Cristinelli, V. Deon, D. Lovison, G.. Navarra: Come 
parlano gli insegnanti? 
 
Francesca Gallina: Usi lessicali e sviluppo della competenza 
lessicale degli alunni stranieri delle scuole superiori: dal 
lessico tecnico-scientifico al lessico della conoscenza 
 
Discussione  
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13 aprile 2012 

9.00-10.45 
 

Comunicazioni  

Giscel Campania: Dall’accertamento della comprensione alla 
riflessione sugli strumenti funzionali ad attivarla 

 
Annarita Miglietta: Leggere e comprendere la matematica: i 
libri di testo aiutano? 

Daniela Cacia: Una lingua per la storia: confronto diacronico 
sull’italiano dei manuali di storia per la scuola primaria 

 
Andrea Zini: L'uso di cloze test 'mirati' per la verifica della 
competenza lessicale nel contesto di insegnamenti di medicina 
riabilitativa e di scienze dell'educazione 
 
Discussione 

10.45 -11.15 Pausa 

11.15 -13.15 Tavola rotonda: Competenze linguistiche per le discipline.  
Intervengono Cristina Lavinio, Mariolina Bartolini Bussi, Ivo 
Mattozzi 

Discussione  

13.15 -15.15  Pausa pranzo 

15.15-16.30 Comunicazioni  

D. Troncarelli, M. La Grassa: Comprendere le scienze 
attraverso i manuali scolastici 

Giscel Emilia Romagna: La comprensione delle relazioni 
causali nella scuola di base 

Maria Teresa Serafini: Una tipologia di schemi per lo studio e 
la scrittura 

Discussione 

16.30-17.00  Pausa 

17.00-19.00 Assemblea nazionale GISCEL 
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14 aprile 2012 

9.00-11.00 
 

Relazioni  

Giorgio Asquini: Dalla lettura alla bravura. Le misure delle 
indagini di sistema e l’andare bene a scuola e nella vita 

Rob Schoonen: Saper leggere nella prima e nella seconda 
lingua: il ruolo delle conoscenze e abilità linguistiche e 
non linguistiche 

Discussione 

11.00-11.15 Pausa 

Ore 11.15 -
12.30 

Comunicazioni  

Simone Fornara: Capire e migliorare la costruzione del testo 
con l’aiuto delle ICT. Un’esperienza didattica 

Giscel Sardegna: Un itinerario di comprensione del testo: 
LIM, qualcosa di più o di diverso? 

F. Caviglia, M. Delfino: Cercare informazioni nel Web come 
preparazione all’apprendimento: un’esperienza 

Discussione 

12.30-13.00 Conclusioni  
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Giovedì 12 aprile 2012  
Tullio De Mauro: L’italiano per capire e per studiare 
1. Dati di sfondo: vie per combattere la povertà della Sprachkultur 
dominante, per limitarne i persistenti riflessi negativi nell’organizzazione 
universitaria della formazione degli insegnanti e nell’educazione linguistica 
nelle scuole.  
2. Ancora dati di sfondo: attendendo PIIAC, le (in)competenze adulte di 
lettoscrittura e calcolo, loro incidenza sulle attività della scuola, difficoltà e 
meriti straordinari della scuola primaria italiana, difficoltà per ora male 
evitabili dell’educazione linguistica (e, quindi, non solo) nella “secondaria 
di secondo grado” e nelle università.  
3. L’autoaggiornamento facendo scuola: il punto zero del glottokit come 
prima occasione e strumento per la scoperta della frastagliata realtà 
sociolinguistica degli allievi e degli ambienti familiari e sociali.  
4. Ancora l’autoaggiornamento facendo scuola: povertà e ricchezze 
linguistiche e lessicali nascoste nelle aule, la scoperta del dizionario con 
riflessioni sul caso del uagnungidde pugliese che scopre il “libro con tutte le 
parole”.  
5. Rivisitazione delle proposte GISCEL per un curricolo verticale.  
6. La scuola del molto fare e parlare, del sempre scrivere e scambiarsi 
scritti, dello spesso leggere insieme e da soli, ad alta voce e solo con gli 
occhi.  
7. Compito della Repubblica, Teach for America  e compiti della scuola in 
Italia e altrove. 
 
Giscel Lombardia (L. Brasca, M.G. Gozio, O. Mandelli, S. Pozzi, L. 

Preti, G. Ravizza, M.L. Zambelli): Strategie di lettura per 
comprendere un testo: dalla  superficie alla profondità dei significati 

Le strategie dei lettori giovani – come i risultati delle ricerche nazionali 
e internazionali testimoniano - si collocano sul livello della comprensione 
locale, mentre la capacità di riconoscere i legami esistenti fra le parti del 
testo e gli elementi linguistico-testuali che li segnalano resta uno degli 
aspetti più fragili fra le prestazioni.   

Ciò limita in modo rilevante le possibilità di apprendimento dal testo e 
di rielaborazione critica. 

Come è già segnalato  nella letteratura,  il lettore giovane e inesperto 
opera sul testo procedendo per interpretazione progressiva di elementi, cosa 
che gli permette di ricostruire per accumulazione il tema complessivo del 
testo e di intercettare le informazioni singole di dettaglio, ma lo mette in 
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difficoltà quando deve riconoscere i legami  tra le informazioni e la 
gerarchia delle stesse.  

Inoltre appare difficile per il lettore giovane riconoscere la struttura 
schematica del testo anche se risponde a modelli fissi, utilizzare la trama 
logica dei caratteri tipografici particolari che segnalano parti specifiche del 
testo,  utilizzare titoli e sommari come fattori di pre-comprensione e di  
previsione rispetto al contenuto del testo e alla sua struttura. 

Nella nostra ricerca ci proponiamo di ricavare elementi che permettano 
di capire in quale fase del percorso scolare la capacità di riconoscere la 
struttura del testo, i legami  tra le informazioni e la gerarchia delle stesse 
cominci a manifestarsi e si consolidi, quali aspetti concomitanti la 
favoriscano, quali la rallentino.   

La ricerca prevede queste fasi: 
1) Individuare segmenti compiuti di testi manualistici di discipline diverse 

dall’italiano (due per ogni classe; discipline scelte: storia, geografia, 
scienze della Terra) e analizzarne le caratteristiche di 
- leggibilità (indice, calcolato con la formula di Gulpease, quantità di 

lessemi del VdB presenti, lunghezza e complessità delle frasi, aspetti 
della coesione lessicale e grammaticale)  

- comprensibilità (rapporto con l’enciclopedia del lettore, quantità e 
qualità delle inferenze richieste, densità informativa, modi della 
progressione tematica). 

2) Proporre alle classi (due per ciascun livello di scolarità: V primaria, III 
SPG, II SSG, per un totale di sei classi, individuate in modo casuale) i 
testi chiedendo che vengano fatti la lettura per lo studio e il lavoro 
abituale sul testo (sottolineature, segnatura di vario genere, titolature, 
appunti a margine, schematizzazioni, sintesi …). 

3) A lettura ultimata, lasciando il testo agli alunni, chiedere di 
- rispondere ad alcune domande ( sia chiuse, sia aperte) di 

comprensione degli aspetti soprattutto di superficie; 
- costruire uno schema del testo ( facilitato per gli alunni della 

primaria) che segnali se e quale rappresentazione è stata elaborata di 
quanto è stato letto; 

4) In seguito 
- analizzare gli schemi prodotti dagli alunni, osservare la presenza / 

assenza di elementi significativi (gerarchia delle informazioni, 
relazioni fra le stesse, progressione tematica), raccoglierli, se 
possibile, in categorie in base a criteri individuati; 

- effettuare con alcuni studenti dei protocolli in cui la costruzione 
dello schema avvenga con la tecnica del pensare a voce alta. 
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- Incrociare la produzione degli alunni con tipologia, leggibilità e 
comprensibilità dei testi, risultati delle domande di comprensione, 
tipo di lavoro fatto sui testi durante la lettura. 

5) Infine 
- incrociare con informazioni sul percorso didattico proposto in classe 

dal docente a proposito di lettura e comprensione del testo ( breve 
questionario per il docente) 

- descrivere le caratteristiche della produzione degli alunni in un’ottica 
verticale e costruire alcune ipotesi circa i fattori che favoriscono o 
rallentano il consolidarsi negli alunni della capacità di costruire una 
rappresentazione mentale del testo. 

 
Bibliografia  
Ambel M., (1993) Comprensione, lessico e repertori concettuali, in Corno 

D. (a cura di) Vademecum di educazione linguistica,  Firenze, La Nuova 
Italia 

Ambel M., (2006) Quel che ho capito, Roma, Carocci  
Bereiter C. Scardamalia M., (1995) Psicologia della composizione scritta, 

La Nuova Italia  
Boscolo P. (1997) Psicologia dell’apprendimento scolastico, Torino, UTET 
Colombo A. (2002) Leggere. Capire e non capire, Bologna, Zanichelli  
Corno D., Insegnare a capire, in Corno D. (a cura di) Vademecum di 

educazione linguistica, 1993, Firenze, La Nuova Italia 
Corno D., Insegnare a capire, in Corno D. (a cura di) Vademecum di 

educazione linguistica, 1993, Firenze, La Nuova Italia 
Nardi E. (2005) Come leggono i quindicenni, Milano, FrancoAngeli 
Quadro di Riferimento della prova di Italiano, INVALSI 2009 e Rapporti 

INVALSI anni 2009, 2010. 
Sbisà, M. (2007) Detto e non detto. Le forme della comunicazione implicite, 

Bari-Roma, Laterza 
 
Giscel Sardegna (M.T. Calzetti, G. Depau, M.T. Lecca, L. Milia): Il 

colloquio pluridisciplinare all’esame conclusivo del primo ciclo di 
istruzione 
Oggetto della nostra attenzione è il colloquio pluridisciplinare (c.p.) 

dell’esame di Stato conclusivo del primo ciclo di istruzione – quindi il 
parlato degli studenti in situazione d’esame – in cui lo studente dimostra / 
può dimostrare quali livelli di padronanza dell’italiano ha raggiunto nello 
studio e nella comunicazione; una prova che, in assenza dell’esame alla fine 
della scuola primaria, assume rilevanza ancora maggiore. Nel c. p., infatti, si 
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dà conto sia dei livelli di comprensione e di rielaborazione di contenuti 
disciplinari (e temi di attualità) sia dei livelli di capacità di sostenere, per un 
tempo medio di venti minuti, una interazione comunicativa efficace (con i 
docenti del Consiglio di classe e con il Presidente della commissione).  

Così inteso, il colloquio sembra essere tenuto in scarsa considerazione sia 
nel curricolo predisposto dalle scuole all’interno del POF che nelle 
articolazioni a livello di discipline predisposte dai docenti. Ma al di là degli 
obblighi burocratici e delle indicazioni ministeriali (utili comunque da 
ripercorrere, per capire i cambiamenti intervenuti nel c.p a partire dal 
decreto istitutivo del 1981 – non abrogato - passando per le Nuove 
Indicazioni del 2007- 2008, fino alla CM n. 49 del 20 maggio 2010, e alle 
recenti modifiche e precisazioni introdotte dalla CM n. 46 del maggio 
2011), ci è sembrato opportuno e interessante conoscere quanta e quale 
consapevolezza gli insegnanti, di tutte le discipline, abbiano delle 
competenze che il c.p. richiama; ne abbiamo perciò intervistato un certo 
numero in alcune scuole di Cagliari e dell’hinterland. In quelle stesse scuole 
abbiamo condotto la nostra osservazione diretta e articolata degli esami 
orali con l’aiuto di una scheda, da noi elaborata allo scopo, che ci ha 
consentito di rilevare-osservare le modalità espositivo-argomentative degli 
studenti, la loro  capacità di rendere esplicite le connessioni tra i temi del 
colloquio giustificandone le scelte, fino alle varietà linguistiche messe in 
gioco senza trascurare l’osservazione  della prossemica, delle modalità di 
avvio del colloquio, dell’interazione comunicativa, delle modalità di 
partecipazione al colloquio da parte dei docenti.  

Il c.p. mette in gioco concretamente la capacità dello/a studente di 
condurre un’esposizione coerente e pianificata su un tema scelto, compresi i 
relativi sotto-temi, gli aspetti problematici, gli eventuali riferimenti 
all’attualità e le personali valutazioni. Un’esposizione che – fuori da una 
pura giustapposizione di dati, fatti, conoscenze -  possa svilupparsi secondo 
criteri consapevoli e punti di vista variati a seconda dell’approccio 
disciplinare. E’ proprio il repertorio linguistico implicato che ci ha fatto 
cogliere l’importanza della prova orale in tutta la sua complessità, e 
l’importanza che deve/dovrebbe avere nel curriculum del C.d.C e 
specificamente in quello di italiano (obiettivi di apprendimento, pratiche 
didattiche..). 

Pur risultando schiacciato dai numerosi scritti, ai quali ora si aggiungono 
le prove dell’Invalsi, il c.p. richiede competenze comunicative, 
pragmatiche, testuali, lessicali che vanno costruite in tutto il corso dei tre 
anni mediante pratiche didattiche quotidiane, e non possono essere affidate 
all’occasionalità dell’esame. 
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Ci sembra quanto mai opportuna una riflessione in merito alla luce anche  
di dati raccolti (auspichiamo) in altre regioni. Tanto più che si tratta di 
competenze fondamentali anche nell’esercizio di una cittadinanza attiva. 

Questione, questa, centrale nelle Raccomandazioni della Commissione 
Europea, che pone al centro della sua realizzazione la competenza nella 
lingua madre (che rappresenta il fondamento stesso delle 10 tesi), declinata 
- sulla base di principi metodologici e obiettivi formativi-  in indicatori (si 
veda il QCER) e descrittori di ciò che l’alunno sa realmente fare.  

Elena Papa (Università di Torino): «Il deserto è quando...». 
Competenze definitorie e competenze disciplinari nella scuola 
primaria  

La ricerca prende le mosse dalle riflessioni seguite alla raccolta di 
materiali legati al progetto “Definiamo il mondo”, avviato nel 2011 in 
ambito piemontese per promuovere nuovi approcci alla conoscenza e 
all’utilizzo del dizionario nella scuola primaria. Il progetto ha coinvolto 
studenti e laureandi del corso di laurea in Scienze della Formazione 
Primaria dell’Università di Torino ed è stato accolto in circa 50 scuole 
primarie. Nella fase iniziale sono state osservate le pratiche di utilizzo dei 
dizionari in classe per identificare gli spazi didattici destinati a tale attività e 
le finalità riconosciute al lavoro sul lessico. In parallelo si è proceduto alla 
verifica delle competenze definitorie possedute dai bambini delle ultime tre 
classi della scuola primaria. I risultati offrono una grande varietà di spunti 
sia a livello di ricerca teorica, sia a livello di applicazione didattica.  

La difficoltà sperimentata dai bambini nel trasformare la competenza 
lessicale in competenza definitoria evidenzia concretamente la distanza 
esistente tra la comprensione di un concetto e la sua restituzione verbale. 
D’altra parte, mentre la competenza lessicale può trovare modo di esplicarsi 
e di affinarsi nell’interazione quotidiana, la competenza definitoria deve 
prevedere un processo esplicito di formazione e di sviluppo.  

La capacità di identificare un concetto, di collocarlo all’interno di 
strutture logiche e classificatorie, di riformularlo con parole diverse non 
dipende direttamente dalle abilità comunicative, bensì da quelle cognitive. Il 
successo in questo tipo di compito è comunque legato alla padronanza dello 
strumento linguistico. Una sintesi efficace si può ritrovare nella definizione 
posta in apertura della sezione Lingua italiana dei programmi del 1985 per 
la Scuola elementare: 

la lingua è strumento del pensiero, non solo perché lo traduce in parole 
(permettendo all'individuo di parlare con se stesso, cioè di ragionare), ma 
anche perché sollecita e agevola lo sviluppo dei processi mentali che 
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organizzano, in varie forme, i dati dell'esperienza. 

I dati rilevati mostrano che nelle fasi iniziali dell’apprendimento 
scolastico le competenze definitorie sono ancora incerte in gran parte degli 
allievi, ma la maturazione cognitiva ne favorisce un progressivo 
affinamento. Tuttavia, a fronte di una situazione mediamente omogenea 
riscontrata nelle classi terze, in quinta appare più accentuata la distanza tra 
definizioni adeguate e inadeguate, lasciando intravedere una crescente 
divaricazione tra gli allievi più competenti e quelli in cui l’incertezza 
persiste.  

La constatazione della scarsità di riferimenti espliciti al valore delle 
competenze definitorie nella valutazione fornita dagli insegnanti coinvolti 
suggerisce l’opportunità di ideare dei percorsi focalizzati 
sull’appropriazione di tecniche di definizione, da sviluppare anche in forma 
ludica, attraverso l’identificazione e l’assimilazione di modelli utili da 
applicare e rimodulare in relazione ai diversi contesti d’uso.  

Com’è noto la didattica della L2 riconosce la competenza definitoria tra 
le strategie di conseguimento e ne promuove l’utilizzo per lo sviluppo delle 
competenze linguistiche dell’apprendente. L’investimento in questo tipo di 
attività appare produttivo anche nella sua applicazione alla L1, come abilità 
rasversale capace di coinvolgere le discipline di studio.  t 

Riferimenti bibliografici 
M.G. Lo Duca, Le definizioni dei bambini, in «Italiano & Oltre » I (1986), 

124-127 
P. Cordin, L. Brandi, Trasparenza e opacità nella definizione lessicale dei 

bambini, Padova, Unipress, 1990 
A. Rubino, Le strategie per comunicare, in «Italiano & Oltre» XIII (1998), 

272-281 
G. Biorci, L. Ferlino, M. Rossi, Imparare dai bambini: riflessioni a margine 

di un'esperienza, in I. Tempesta, M. Maggio (a cura di), Linguaggio, 
mente, parole. Dall'infanzia all'adolescenza, Milano, Franco Angeli, 2006 

 
Laura Deluigi, Chiara Colli Tibaldi, Michela Fraire: Le 

competenze lessicali negli ultimi anni della scuola primaria: 
un’indagine sul lessico sensoriale. 
Il contributo intende illustrare i risultati della ricerca condotta su circa 110 

bambini frequentanti le classi 3° e 5° di tre scuole primarie situate nell’area 
alessandrina (zona periferica), finalizzata alla valutazione della percezione 
che ciascun bambino ritiene di possedere rispetto alle proprie competenze 
lessicali. La raccolta dei dati è  stata ristretta ad un solo ambito semantico, 
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coincidente con l’ambito sensoriale, per poter rendere confrontabili i 
risultati.  E’ stata pertanto predisposta una lista chiusa di parole 
corrispondenti alle diverse categorie morfologiche, attingendo al 
Vocabolario di base, ma non escludendo eventuali voci con marca d’uso 
CO.  Alla prima fase, che ha rilevato la percezione soggettiva di 
competenza, ha fatto seguito una valutazione oggettiva delle competenze 
lessicali compiuta attraverso la somministrazione di un questionario 
composto da cloze e altre domande inferenziali.  

Sebbene sia possibile asserire che il cloze offra la possibilità di valutare 
più abilità linguistiche, o meglio la padronanza linguistica del soggetto, 
ottenendo una valutazione in cui «è difficile discernere quale sia il 
contributo specifico del lessico (della competenza lessicale)» (Read, 2000: 
115), è pur vero che le parole assumono la propria valenza semantica 
all’interno del contesto. Proprio a questo proposito Read e Davies 
sostengono che la valutazione del lessico debba avvenire attraverso una 
misurazione contestualizzata. Questo approccio permette un confronto 
interessante tra il dato soggettivo e quello oggettivo, oltre a verificare sia la 
competenza referenziale durante l’approccio alla lista, sia quella 
inferenziale osservabile dal questionario. La scelta delle classi 3° e 5° 
deriva dal fatto di aver voluto appurare l’incremento delle competenze 
lessicali nel corso del triennio. Poiché non è possibile scindere l’aspetto 
qualitativo da quello quantitativo, oltre ad un calcolo inizialmente 
quantitativo sulle competenze lessicali dei bambini a partire dalla lista 
proposta (dunque in un ambito lessicale ristretto), è stata riservata una 
particolare attenzione all’individuazione delle categorie lessicali più o meno 
conosciute dai bambini. Entrambi gli aspetti saranno utili ai fini didattici, in 
particolare negli ultimi tre anni della scuola primaria in cui l’approccio alle 
discipline umanistiche e scientifiche dovrebbero contribuire in modo 
significativo all’arricchimento lessicale. Il lavoro qui brevemente esposto 
vuol essere un primo tentativo circa l’analisi del vocabolario (e 
dell’incremento di questo) di bambini di scuola primaria rispetto ad un 
determinato ambito lessicale, ma si desidera raggiungere risultati più 
completi ed organici proseguendo queste rilevazioni attraverso la 
somministrazione di liste inerenti differenti ambiti lessicali. L’indagine 
intende contribuire alla riflessione sul concetto di competenza lessicale, 
individuando le variabili che possono incidere sulla percezione di 
competenza da parte dei bambini. Nella didattica delle discipline  è infatti 
opportuno poter valutare la distanza effettiva tra percezione soggettiva e 
oggettività della conoscenza per riuscire ad individuare le possibili 
difficoltà nell’accesso all’informazione, mettendo in gioco strategie di 
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rinforzo delle competenze lessicali accertate. 
 

Bibliografia: 
T. De Mauro, Guida all’uso delle parole, Editori Riuniti, Roma, 1980.  
S. Ghiselli, Didattica del lessico e del significato secondo i nuovi 

programmi della scuola elementare, Editrice La Scuola, Brescia, 1987. 
P.E. Balboni, Tecniche didattiche per l’educazione linguistica, Utet, Torino, 

2003. 
S. Ferreri, L’alfabetizzazione lessicale. Studi di linguistica educativa, 

Aracne, Roma, 2005. 
A. Laudanna e M. Voghera (a cura di), Il linguaggio. Strutture linguistiche 

e processi cognitivi, Editori Laterza, Roma-Bari, 2006. 
Tempesta e M. Maggio (a cura di), Linguaggio, mente, parole. 

Dall'infanzia all'adolescenza, FrancoAngeli, Milano, 2006. 
M. Barni, D. Troncarelli e C. Bagna (a cura di), Lessico e apprendimenti. Il 

ruolo del lessico nella linguistica educativa, FrancoAngeli, Milano, 
2008. 

E. Lugarini (a cura di), Valutare le competenze linguistiche, FrancoAngeli, 
Milano, 2010. 

 
 
Silvana Ferreri: Metalinguisticità riflessiva: statuto teorico e 

potenzialità d'uso 
Il contributo indaga sulle potenzialità di due proprietà delle lingue – 

riflessività e metalinguisticità – quali chiavi/strumenti per capire e per 
studiare al meglio le lingue e ogni altra disciplina.  

In sede teorica la riflessività e la metalinguisticità sono considerate 
come proprietà costitutive delle lingue storico-naturali, da cui dipendono 
altri tratti costitutivi e alcune funzioni di fondamentale importanza per la 
comunicazione. Nella relazione si seguiranno le tappe di un percorso che ha 
portato alla definizione dello statuto teorico delle due nozioni e si darà 
conto dell’attività riflessiva precoce in bambini dai due ai cinque anni per 
testimoniare il ruolo e l’importanza che esse hanno per lo sviluppo del 
linguaggio. Movendo da queste evidenze si tracceranno,per tutti i soggetti 
implicati nei processi formativi,le tappe di un percorso di consapevolezza 
linguistica e metalinguistica quali ancoraggi necessari allo studio e alla 
comprensione. 
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Giscel Sicilia: Le competenze lessicali tra autovalutazione e uso: 

un’indagine nelle scuole di Palermo 
Con la ricerca che si propone si presentano i risultati di un’indagine 

condotta in termini quantitativi e qualitativi sulle competenze lessicali di un 
campione costituito da studenti di diversi livelli e ordini di scuola di 
Palermo. 

La prospettiva da cui ci poniamo è che il possesso delle parole del 
vocabolario di base e della capacità di usare queste parole, da parte degli 
studenti, è fondamentale nei processi di apprendimento a scuola. Il lessico 
specialistico, infatti, a cui ricorrono varie discipline, si innesta sul 
Vocabolario di Base (d’ora in poi VdB) di cui gli studenti hanno bisogno 
anche per la spiegazione dei termini del lessico specialistico. 

Pertanto ci siamo chiesti quante parole del vocabolario di base 
sanno/devono sapere gli studenti dei diversi livelli di scuola per 
comprendere il testo delle discipline e se di queste parole conosco i diversi 
significati. 

A tal fine rifletteremo su: 
1) Quante parole del VdB presenti in un testo disciplinare conoscono gli 

studenti? 
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2) Quante parole del vocabolario specialistico sono presenti nei libri di 
testo delle discipline? 

3) Quali parole del VdB hanno diversi significati nei diversi ambiti 
disciplinari? 

In particolare, intendiamo osservare a che livello di profondità gli 
studenti conoscono le parole del VdB quando queste diventano termini dei 
vari linguaggi specialistici della matematica, della chimica, della geografia, 
della storia e delle scienze, discipline su cui condurremo la nostra indagine. 

Da un punto di vista metodologico si incroceranno le parole del VdB 
con le parole del vocabolario specialistico di tali discipline per stilare una 
lista di parole da sottoporre agli studenti. Utilizzeremo la griglia sulle 
capacità ricettive del VdB in funzione dei diversi ordini di scuola e delle 
varie discipline proposta nel Glottokit (cfr. Gensini - Vedovelli, 1986) che 
somministreremo agli studenti per contastare, secondo un procedimento di 
autovalutazione, la conoscenza di queste parole. 

Seguendo le linee del Glottokit, per verificare ulteriormente il livello di 
attendibilità delle risposte degli studenti e per testare l’effettiva capacità di 
impiego di queste parole nei vari ambiti disciplinari, a questa prima fase di 
indagine seguirà una richiesta di produzione attraverso la costruzione di 
frasi con un campione di parole selezionate sulla base dei dati più 
significativi ottenuti. 

A questa seconda fase dell’indagine si lega l’attività didattica volta a 
consolidare un apprendimento significativo delle parole del VdB che 
assumono significati diversi nei vari ambiti disciplinari. 
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Patrizia Giuliano (Università di Napoli) La competenza narrativo-
testuale degli adolescenti: soggetti socio-culturalmente emarginati 
e soggetti privilegiati nell’area di Napoli 

Lo studio si fonda sull’analisi di narrazioni prodotte da tre gruppi 
differenti di parlanti, adolescenti e adulti. Gli adolescenti hanno tra i 12 e i 
13 anni (frequentano la terza media) e sono divisi in due gruppi, a seconda 
che provengano da un ambiente socio-culturalmente privilegiato o 
svantaggiato. Gli adulti, o gruppi di controllo, hanno tutti un livello di 
istruzione elevato. Ciascun gruppo è costituito da 20 informatori. 

Gli adolescenti «sfavoriti» lo sono ai livelli linguistico, culturale e 
spesso anche economico, poiché vivono in uno dei quartieri più pericolosi 
di Napoli, i Quartieri Spagnoli, in cui il tasso di delinquenza è fortemente 
associato al livello culturale molto basso e alle condizioni indigenti.  

Il lavoro riprende alcune tematiche dello studio di Giuliano (2006), 
approfondendole attraverso un nuovo ciclo di narrazioni.  

Le variabili “ambiente svantaggiato e problematico” vs “ambiente 
privilegiato” sono state investigate per il tramite di un test socio-biografico 
sotto forma di una conversazione libera circa i loro interessi, le loro 
amicizie, le loro famiglie ecc. Dal punto di vista culturale e linguistico, i 
genitori del gruppo problematico hanno normalmente frequentato la scuola 
per soli cinque anni e non hanno una buona conoscenza dell’italiano 
standard, che alternano al dialetto napoletano; non hanno mai letto storie ai 
loro figli nel corso dell’infanzia o commentato film per loro; gli intervistati 
non leggono mai libri di nessun genere (a casa non hanno che i libri 
scolastici) e fanno i compiti molto raramente. Nell’insieme, i soggetti 
svantaggiati non ricevono alcun stimolo culturale o linguistico dalle loro 
famiglie e passano la gran parte del proprio tempo per strada o guardando 
programmi di pessima qualità. 

Il compito narrativo loro proposto è un cortometraggio ricavato dal film 
Tempi Moderni di Charlie Chaplin, utilizzato in svariati progetti di ricerca 
internazionali. Tale supporto è diviso in due parti ed è stato gestito nel 
modo che segue: 1. l’intervistato ha visionato la prima parte in presenza di 
un interlocutore e dell’intervistatore; 2. l’intervistato ha guardato la seconda 
parte solo dopo l’uscita dell’interlocutore dalla sala di proiezione del film; 
3. l’interlocutore è rientrato a proiezione conclusa ed ha chiesto 
all’intervistato cosa fosse accaduto dopo la sua uscita, sostenendo di non 
aver mai visto il film in questione e dunque di non conoscere il seguito; 4. 
ciascuna narrazione è stata registrata e trascritta tenendo conto del carattere 
orale della produzione.  
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Il confronto tra i tre gruppi di informatori ha permesso di mettere in 
evidenza ciò che pertiene ad una competenza narrativa lacunosa (i soggetti 
problematici) e ciò che caratterizza narrazioni invece “complesse” in 
rapporto all’età (gli adolescenti favoriti e gli adulti con livello di istruzione 
medio-elevato). Tale complessità è stata valutata in relazione a svariate 
dimensioni e nell’ambito di una prospettiva di stampo funzionalista. Ci si è 
focalizzati sul grado di controllo del movimento referenziale – secondo la 
terminologia di Klein e von Stutterheim (1991) – in rapporto in particolare 
al riferimento ai protagonisti, in connessione con l’organizzazione più o 
meno lacunosa della struttura narrativa in termini di episodi riportati (cfr. 
Labov / Waletsky 1967; Shiro 2003). Abbiamo ipotizzato che l’intreccio di 
queste due dimensioni avrebbe gettato luce sulla maniera più o meno 
complessa di gestire il compito narrativo in questione, ai livelli linguistico e 
discorsivo, e sul modo più o meno ambiguo di interagire con l’interlocutore. 
I fenomeni che abbiamo considerato al fine di verificare questa ipotesi sono 
la capacità di disambiguare il riferimento ai protagonisti, l’identificazione 
delle relazioni di causalità e finalità nell’ambito delle connessioni tra gli 
episodi, l’espressione dell’intenzionalità e dei sentimenti dei personaggi 
(Trabasso & Sperry 1985; Benazzo 2004; Martinot 2010).  

Ora, in condizioni favorevoli di acquisizione linguistica, i tratti di 
complessità narrativa appena citati, e che un compito quale quello proposto 
richiede di mobilitare, sono ben gestiti già a partire dai dieci anni, a 
condizione che la famiglia e la scuola abbiano svolto i loro rispettivi e 
cruciali ruoli educativi (cfr. Hendriks 1999; Hickmann 2004). A questa età, 
tali competenze presentano già le caratteristiche specifiche della lingua 
materna del bambino (cfr. Giuliano in corso di stampa). 

I risultati relativi al gruppo proveniente da ambiente non svantaggiato 
dimostrano che le loro narrazioni sono del tutto in linea col tipo di 
complessità linguistica ed interazionale che gli autori citati hanno descritto 
per lingue diverse dall’italiano in relazione a soggetti della stessa età. Tali 
risultati, inoltre, benché ancora lontani da certe caratteristiche propriamente 
adulte, ne presentano già svariati elementi cruciali. Al contrario, in una 
situazione di marginalizzazione linguistica, culturale, e talora anche 
economica, quale quella del nostro secondo gruppo di adolescenti, molte 
delle attese dell’interlocutore non sono rispettate: il riferimento ai 
protagonisti può essere confuso e incomprensibile, le relazioni di causalità e 
finalità sono normalmente da inferire così come anche l’intenzionalità dei 
personaggi. I soggetti emarginati tendono anche alla creazione di processi 
morfologici analitici piuttosto che sintetici al livello della predicazione, a 
sopprimere i clitici, a sovraestendere per analogia le desinenze verbali, a 
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utilizzare la paratassi, a preferire le strutture attive ecc. Essi si attengono, 
inoltre, ad un ordine cronologico rigido ed evitano modalizzazioni di 
qualsiasi tipo, fornendo esclusivamente il risultato delle azioni. Di 
conseguenza, le loro narrazioni mostrano caratteristiche simili ai racconti 
dei bambini di 6-7 anni provenienti da ambiente non svantaggiato. 
L’interlocutore deve attivamente contribuire alla costruzione dei significati 
da condividere chiedendo o compensando ciò che a volte non è esplicitato o 
del tutto chiaro. 
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S. Brusco, P. Lucisano, A. Salerni, P. Sposetti: Le scritture degli 
studenti laureati: una analisi delle  prove di accesso alla Laurea 
Magistrale in Pedagogia e Scienze dell’Educazione e della 
Formazione della “Sapienza” 

La ricerca  
La comunicazione proposta si colloca nel più ampio contesto definito 

dallo studio dei percorsi di studio degli studenti iscritti al corso di laurea in 
Scienze dell’Educazione e della Formazione della Università “Sapienza” di 
Roma. In particolare dà conto della valorizzazione e analisi del segmento 
del percorso di studio che porta al completamento e alla chiusura del 
percorso stesso: l'elaborato finale. Già da molti anni, del resto,  si è iniziata 
l'opera di catalogazione, prima delle tesi di Laurea in Pedagogia, nell'ambito 
della ex facoltà di Lettere e Filosofia della "Sapienza", poi  dei due nuovi 
corsi di laurea pedagogici della Facoltà di Filosofia (oggi ex). 

Questo archivio, utile ai docenti per monitorare le scelte, le tematiche di 
interesse e i lavori degli studenti, oltre che delle attività curricolari e 
istituzionali, è diventato oggetto di ricerca in una doppia direzione: 
digitalizzazione degli indici e delle introduzioni agli elaborati finali del 
percorso di laurea triennale, di primo livello; costruzione di un corpus per 
una prima analisi linguistica. 

Con il lavoro di digitalizzazione dell'archivio cartaceo si è dato inizio a 
un archivio la cui consultabilità non riguardasse solo l'anagrafica delle tesi 
(nominativo degli studenti, dei relatori e dei correlatori, titolo dell'elaborato 
e data di discussione), ma che agganciasse a questo dato anche la 
digitalizzazione dell'apparato introduttivo, indice  e introduzione, come 
prima fotografia del lavoro. Si tratta di un archivio più raffinato, che offre la 
duplice possibilità di avere un quadro del modo in cui gli studenti 
organizzano e introducono il loro elaborato di laurea triennale e del modo in 
cui scrivono al termine del percorso triennale.  

A partire dal preliminare lavoro di digitalizzazione, la presente proposta 
di comunicazione illustra i principali risultati di una indagine preliminare, 
condotta analizzando le introduzioni di un campione dei 614 elaborati 
triennali digitalizzati e discussi dal 2002 al 2009. 
 
Metodo e strumenti 

Il lavoro di digitalizzazione  degli elaborati di laurea triennale è stato 
condotto all'interno di una Esercitazione di ricerca del corso di laurea in 
Scienze dell’Educazione e della Formazione della Università “Sapienza” di 
Roma coordinata da Guido Benvenuto. nella pratica, sono stati scansionati e 
immagazzinati tutti gli indici e le introduzioni degli elaborati finali 
archiviati in copia cartacea dall'A.A: 2001/2002 all'A.A. 2008/2009, per un 
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totale di 160 testi. 
L'analisi valutativa si è concentrata sulla parte introduttiva degli 

elaborati per verificarne ampiezza e organizzazione, utilizzando alcuni 
parametri quantitativi e qualitativi e discutendo, in sede di esercitazione, 
sulla necessità e sulle difficoltà nella valutazione di specifiche dimensioni 
linguistiche nella produzione di scritture formali. 

Nel percorso di definizione dei criteri da utilizzare per raggiungere una 
valutazione dei testi, docimologicamente valida e affidabile, sono stati 
individuati 13 criteri di valutazione di natura quali-quantitativa. 

La formazione dei valutatori ha richiesto un ampio arco di tempo per la 
definizione di criteri comuni e condivisi, per  raggiungere un buon livello di 
affidabilità nell'attribuzione di punteggi. Per condurre l'indagine utilizzando 
i criteri definiti, si è deciso di campionare un numero di elaborati dal totale 
del corpus utilizzando il sistema casuale. Per controllare l'affidabilità 
nell'uso dei criteri, infine, ciascun testo è stato esaminato e valutato in una 
prima fase da due valutatori separatamente, in una seconda fase con 
confronto successivo e raggiungimento di accordo sulla valutazione. 

Nel corso della comunicazione si darà conto in modo rigoroso del 
modello messo a punto e dei principali risultati di questa analisi, illustrando 
le prospettive di prosecuzione  e di sviluppo del lavoro.  
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Milano, 2010 
Sposetti P., L'italiano degli studenti universitari. Come parlano e come 

scrivono. Riflessioni e proposte, Homolegens, Roma, 2008 
 
A. Cristinelli, V. Deon, D. Lovison, G. Navarra: Come parlano gli 

insegnanti? 
Il problema della lingua usata dall’insegnante nel proporre i suoi 

insegnamenti è naturalmente cruciale ai fini della comprensione da parte 
degli studenti e quindi del successo dell’azione educativa. Sull’importanza 
del problema non è il caso di soffermarsi: Silvana Ferreri, nel suo intervento 
del 2006 Parole tra quantità e qualità, aveva già posto i termini della 
questione in modo esemplare.  

Le sperimentazione che presentiamo concerne l’estensione all’ambito 
linguistico di una metodologia nata e sviluppatasi nel campo della ricerca 
sull’educazione matematica all’interno delle attività scientifiche del GREM, 
vale a dire la metodologia dei diari pluricommentati (MDP). Essa 
costituisce dal 2003 uno degli strumenti principali del progetto ArAl-
Percorsi nell’aritmetica per favorire il pensiero algebrico.  

Il progetto ArAl prende le mosse dalla constatazione che l’algebra 
rappresenta per molti studenti un muro a causa soprattutto del fatto che essi 
possiedono un controllo debole sui significati degli oggetti e dei processi 
algebrici. La ricerca internazionale sta percorrendo numerose strade per 
rinforzare tale controllo. Fra gli altri approcci ha assunto crescente 
importanza quello linguistico che vede l’approccio alla matematica come ad 
un nuovo linguaggio. L’ipotesi di fondo del progetto ArAl è che vi sia una 
analogia tra le modalità dell’apprendimento del linguaggio naturale e quelle 
del linguaggio algebrico. Si parla in questo senso di balbettio algebrico. Il 
bambino nell’apprendimento del linguaggio si appropria poco alla volta dei 
significati e delle regole, che  elabora gradualmente sino agli 
approfondimenti dell’età scolare, quando imparerà a leggere e a riflettere 
sugli aspetti grammaticali e sintattici della lingua. Nella didattica 
tradizionale dell’algebra si comincia invece privilegiando lo studio delle 
regole, come se la manipolazione formale fosse precedente alla 
comprensione dei significati. Si tende quindi ad insegnare la sintassi 
dell’algebra trascurando la sua semantica. I modelli mentali propri del 
pensiero algebrico dovrebbero essere costruiti sin dai primi anni di scuola 
insegnando al bambino a pensare l’aritmetica algebricamente. A questo 
scopo è necessario costruire un ambiente che stimoli in modo informale 
l’elaborazione del balbettio algebrico e che assecondi l’appropriazione 
sperimentale della matematica come di un nuovo linguaggio nel quale le 
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regole possano trovare la loro collocazione all’interno di un contratto 
didattico tollerante verso momenti iniziali sintatticamente ‘promiscui’.  

L’approccio a questa prospettiva richiede agli insegnanti competenze 
nuove accanto a quelle che già possiedono. Uno dei primi obiettivi del 
progetto ArAl è quello di favorire la riflessione degli insegnanti sulle loro 
conoscenze e sulle loro convinzioni.  

La MDP si colloca in questo contesto e sviluppa le potenzialità di uno 
strumento molto usato nell’ambito della ricerca nel campo dell’educazione 
matematica: la trascrizione fedele di una autoregistrazione da parte del 
docente partecipante alla MDP. L’esperienza si è ulteriormente sviluppata e 
ha trasformato i diari originali in diari pluricommentati: ai commenti iniziali 
del docente si sono aggiunti altri commenti di mentori (E-tutor), ricercatori 
universitari, colleghi. Tra il 2003 e il 2011 sono stati raccolti più di 200 
diari e 4000 commenti. In questo senso sono diventati strumenti di 
mediazione tra teoria e prassi. Questo ha comportato ricadute importanti 
sugli insegnanti che li redigono, che non sono più semplici insegnanti ma, 
grazie alla loro disponibilità a mettersi in gioco e a porre in discussione il 
loro insegnamento, diventano insegnanti sperimentatori. 

Nel 2009 l’esperienza si è allargata all’area linguistica. La 
sperimentazione ha coinvolto 10 insegnanti di scuola materna, elementare e 
media. Sono stati prodotti ad oggi 10 diari per un totale di 99 pagine e 328 
commenti.  

Dopo due anni di sperimentazione l’analisi dei diari e dei commenti ha 
confermato la significatività della MDP anche nell’ambito dell’educazione 
linguistica.  

Pur nell’esiguità del campione è emerso un panorama di comportamenti 
che pensiamo siano rappresentativi di quello di tanti insegnanti. I dieci 
insegnanti lavorano a Trieste, Trento, Reggio Calabria, Sassari. Il confronto 
tra i diari raccolti in ambito linguistico e quelli raccolti in ambito 
matematico evidenziano comportamenti omogenei tra i docenti delle due 
discipline per quanto concerne la forma del loro sapere, le modalità della 
conduzione dell’attività in classe, le concezioni relative al loro ruolo.  

In particolare, la sperimentazione in ambito linguistico ha portato a 
individuare un Indice di presenza dell’insegnante nei processi di 
verbalizzazione, derivante dalla convinzione che vi sia una forte relazione 
tra costruzione dei significati in un qualsiasi ambito disciplinare e le 
modalità sociali attraverso le quali viene attuata.  

La MDP aiuta quindi i docenti di matematica a capire come solo un 
impianto formato da solide basi linguistiche, che poggi a sua volta su 
altrettanto solide basi metodologiche, sociali e psicologiche, possa rendere 
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il terreno solido per la costruzione di concetti matematici in una prospettiva 
prealgebrica; analogamente aiuta gli insegnanti di lingua a collocarsi in 
quella prospettiva rivoluzionaria che le Dieci Tesi per una educazione 
linguistica democratica avevano preconizzato. 

La metodologia inoltre favorisce chiaramente un impegno di riflessione 
e di metacognizione dell’insegnante diventando in questo modo efficace 
strumento di autoaggiornamento proficuo. Il controllo del proprio parlare in 
classe e il rifletterci sopra si è rivelato efficace strumento di autoanalisi e di 
autocontrollo.  

Nella relazione daremo quindi conto dello svolgersi dell’esperienza. In 
particolare, sono sembrati interessanti  
1) i temi ‘grammaticali’ che gli insegnanti hanno scelto per le singole 

sperimentazioni: molti hanno individuato come tema della lezione il 
soggetto o il complemento oggetto; 

2) la costruzione progressiva e cooperativa di un glossario di base con 
l’intervento degli ‘esperti’ commentatori; 

3) l’idea che di grammatica e di riflessione linguistica i docenti hanno 
manifestato; 

4) la quantità e qualità degli interventi di interazione verbale realizzati in 
circa un’ora di lezione; 

5) le positive ricadute che l’analisi critica, emersa dal primo commento dei 
docenti, ha provocato sul piano della preparazione linguistica dei singoli 
partecipanti; 

6) l’elaborazione di uno strumento (l’Indice di presenza dell’insegnante nei 
processi di verbalizzazione) utile ai fini di una analisi credibile dei reali 
processi di interazione verbale in classe. 

 
Bibliografia essenziale 
AA.VV. Collana Progetto ArAl, Pitagora Editrice, Bologna. 
Ferreri, S. (2006). Parole tra quantità e qualità. In I. Tempesta and M. 

Maggio (Eds.) Linguaggio, mente, parole, Dall’infanzia all’adolescenza. 
Collana GISCEL. Milano: Franco Angeli Editore). 19-25. 

Navarra G. (2008). La metodologia dei diari pluricommentati nel progetto 
ArAl e la formazione degli insegnanti. In D’Amore B. (Ed.), Atti Incontri 
con la matematica n.22: La didattica della matematica in aula. Castel S. 
Pietro. Pitagora Editrice Bologna. 136-139. 

Prandi M. (2006), Le regole e le scelte, Utet Università, Novara. 
Lo Duca M.G (1999). Esperimenti grammaticali, RCS Libri, Milano 
Lo Duca M.G. (2003). Lingua italiana ed educazione linguistica, Carocci, 

Roma. 

 23



Salvi G., Vanelli L. (2004). Nuova grammatica italiana, il Mulino, 
Bologna. 

Schwarze C. (2009). Grammatica della lingua italiana, a cura di Colombo 
A., Carocci editore, Roma.  

Solarino R. (2009). Imparare dagli errori, Tecnodid, Napoli. 
 
Francesca Gallina: Usi lessicali e sviluppo della competenza 

lessicale degli alunni stranieri delle scuole superiori: dal lessico 
tecnico-scientifico al lessico della conoscenza 

 
L’obiettivo del presente contributo è quello di riflettere sullo stato di 

sviluppo della competenza linguistico-comunicativa degli alunni con 
cittadinanza non italiana inseriti nella scuola superiore di secondo grado del 
sistema scolastico italiano. In particolare l’obiettivo che ci poniamo è quello 
di osservare e analizzare la dimensione lessicale della competenza in 
italiano L2 di alunni non italiani che frequentano la scuola superiore, 
confrontandola con quella degli alunni italiani.  

Le ipotesi da cui muove la ricerca presuppongono che gli alunni non 
nativi che hanno già frequentato almeno un anno di scuola superiore 
conoscano, a vari livelli di competenza, il lessico tecnico-specialistico delle 
materie oggetto di studio, ma a differenza dei nativi non abbiano la stessa 
capacità di usare le parole che appartengono al lessico della conoscenza e di 
utilizzare un ampio ventaglio di forme connettive (Petrocelli, 2011). Come 
sostiene Ferreri (2005) il lessico della conoscenza costituisce un insieme di 
parole trasversali agli ambiti disciplinari, che richiama l’Academic Word 
List di matrice anglosassone (Nation, 2001; Schmitt, 2000). Esso è utile 
soprattutto per gli studi di livello universitario, ma già assume un ruolo 
importante anche nello studio a livello di scuola superiore, pur con le 
opportune modifiche, in virtù della necessità degli alunni stranieri non solo 
di apprendere il lessico specialistico di una materia, ma anche di 
concettualizzare ciò che sta dietro ogni termine e soprattutto di creare quei 
collegamenti tra parole indispensabili per poter capire e studiare in italiano 
L2.  

La ricerca coinvolge alunni italiani e stranieri frequentanti il secondo 
anno di un istituto tecnico. La scelta di svolgere la ricerca in un istituto 
tecnico non è data solo dall’ampia presenza di alunni stranieri in queste 
scuole, così come attestato dai rapporti sugli alunni stranieri nella scuola 
superiore (MIUR, 2009). Essa deriva anche dalla scelta teorica di svolgere 
l’analisi del lessico utilizzato per studiare una materia più generale, come 
alcune materie letterarie, e d’altro canto una materia tecnica che richiede 
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anche una certa capacità di astrazione e concettualizzazione, come ad 
esempio diritto ed economia.  

Verrà dunque analizzata la competenza lessicale nella sua dimensione 
quantitativa sia degli alunni stranieri che di quelli italiani, attraverso 
l’applicazione di alcune misure di ricchezza lessicale alle produzioni scritte 
sia nelle materie più generali che in quelle più tecniche. Ai testi scritti 
all’interno delle normali attività scolastiche dagli alunni verranno applicate 
dunque alcune misure intrinseche di ricchezza lessicale, come la varietà e la 
densità lessicale (Meara, Bell, 2001), per osservare quale differenza vi sia 
tra i testi prodotti da apprendenti italiani e stranieri, tenendo in 
considerazione anche il percorso scolastico precedente degli alunni 
stranieri, ovvero la lunghezza del periodo di scolarizzazione in Italia di 
costoro. Inoltre saranno analizzati gli usi effettivi delle parole chiave delle 
discipline e del lessico della conoscenza presenti nelle produzioni degli 
alunni stranieri e italiani.  

Oltre a valutare la competenza lessicale tramite l’analisi delle produzioni 
di testi scritti dagli apprendenti la ricerca prevede anche la 
somministrazione di un test lessicale agli alunni, mirato a valutare la 
capacità d’uso di parole appartenenti al lessico tecnico-scientifico di una 
singola materia e al lessico della conoscenza.  

Infine, i risultati ottenuti dall’analisi del lessico utilizzato sia dagli 
alunni stranieri che italiani verranno messi a confronto con i risultati 
scolastici degli alunni stessi, per verificare quale relazione vi sia tra livello 
di competenza lessicale e andamento scolastico. 
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Venerdì 13 aprile 2012  
GISCEL Campania: Dall’accertamento della comprensione alla 

riflessione sugli strumenti 
MOTIVAZIONI 

Non sempre nella scuola la comprensione dei manuali di studio è 
oggetto di didattica esplicita, non sempre si riflette adeguatamente sugli 
strumenti di indagine della comprensione e sulla molteplicità delle pratiche 
che si possono mettere in atto per innescare efficacemente tale processo. Il 
progetto intende verificare se e in che misura differenti strumenti di verifica 
della comprensione, interagendo in modi diversi con il processo di 
comprensione, possano dare esiti differenti . 
FINALITÀ 
• Promuovere una riflessione sugli strumenti di indagine ed attivazione 

della comprensione 
OBIETTIVI  
• Sperimentare differenti protocolli di verifica per accertare la 

comprensione di un testo scientifico da parte degli alunni; 
• Analizzare e interpretare i risultati, anche confrontando gli esiti delle 

diverse tipologie di verifica; 
• Individuare nei protocolli elaborati eventuali differenze funzionali a un 

più efficace accertamento  e ad  una più efficace attivazione del il 
processo di comprensione dell’allievo. 

COMPONENTI COINVOLTE 
Alunni della classe I della scuola secondaria superiore  di II grado; docenti 
di tutte le discipline della scuola secondaria superiore  di I e II grado 
FASI DEL LAVORO 
• Riflessione sul livello di attenzione che i docenti prestano alla didattica 

esplicita della comprensione dei manuali scolastici 
Si somministra ai docenti un questionario che indaghi le loro strategie di 
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mediazione, il loro giudizio e grado di utilizzazione delle pratiche di 
accertamento e valutazione della comprensione dei manuali scolastici. 

• Individuazione dei testi su cui verificare la comprensione 
Si individua un piccolo corpus di testi rappresentativi del genere 
didattico del manuale di scienze del biennio su cui verificare la 
comprensione. Viene selezionato un testo base di tipo espositivo a 
struttura continua caratterizzato da difficoltà di comprensione anche di 
tipo inferenziale; testi collaterali anche a struttura non continua in cui 
siano presenti informazioni funzionali a comprendere il testo base. 

• Elaborazione dei protocolli di verifica. Si costruiscono protocolli di 
verifica differenziati nella tipologia. Si intende sperimentare sia la 
modalità del questionario a risposta multipla, sia tipologie di riscrittura 
esplicativa su un solo testo e integrativa su più testi. 

• Organizzazione del campione di studenti a cui sottoporre le prove di 
verifica. Il campione degli studenti viene suddiviso in  tre gruppi (circa 
80/100 allievi per ogni gruppo) equivalenti per competenze linguistiche, 
incrociando i dati del profitto scolastico e i dati ottenuti dalla 
somministrazione di un glottokit appositamente formulato. 

• Somministrazione della prova: Agli studenti del primo gruppo è 
proposto in lettura, in modalità individuale, il testo base e somministrato 
un questionario a risposta multipla; agli studenti del secondo gruppo è 
proposto lo stesso testo base ma si chiede di operare una riscrittura con 
finalità esplicative esplicitate dalla consegna; agli studenti del terzo 
gruppo sono proposti il testo base ed i testi collaterali e si chiede di 
operare una riscrittura con finalità esplicative attraverso l’integrazione 
delle informazioni. 

• Riflessione sui risultati e nuove prospettive di ricerca. Analisi 
quantitativa e qualitativa dei dati. Riflessione  sulla capacità delle 
diverse tipologie di prove sperimentate di attivare la comprensione.  
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Annarita Miglietta (Università del Salento): Leggere e comprendere 

la matematica: i libri di testo aiutano? 
“Fisica e algebra non sono più tabù / ecco come farle amare ai bambini” 

è il titolo di un articolo apparso su La Repubblica del 19 settembre 2011, in 
occasione dell’apertura del Museo Xké di Torino, che attraverso 
esperimenti consente ai bambini di scuola primaria e media inferiore di 
avvicinarsi, giocando, ai problemi relativi alla fisica, all’informatica, alla 
matematica, materie con le quali gli studenti italiani – di ogni ordine di 
scuole - hanno, da quanto risulta dai dati OCSE, un rapporto difficile. 
Ricordiamo che nelle prove Invalsi di matematica del 2008-09 nel liceo 
scientifico solo il 9,1% degli studenti ha fornito una prova eccellente, e il 
26,9% una valutazione superiore al 7, mentre ben il 54,5% ha fornito una 
prova insufficiente. Ma quali sono i motivi che portano a tanti insuccessi? 
Se è vero che i bambini fin dai primi anni di vita sono incuriositi da numeri 
e formule, perché poi questo “istinto primordiale” viene meno sempre di più 
nel corso degli anni?  

In questa sede ci proponiamo di verificare, al di là di quelli che sono i 
processi cognitivi e metacognitivi,  gli impedimenti di ordine linguistico-
testuale che si frappongono tra il testo di matematica e lo studente, alle 
prese con lo studio dell’algebra, nel biennio delle scuole superiori. La 
riflessione nasce alla luce dei dati Invalsi 2008-09, che vedono i nostri 
allievi deboli soprattutto nell’attività di argomentare, spiegare, motivare le 
proprie affermazioni: in altre parole, nelle competenze trasversali, che 
riguardano in primo luogo la comprensione del testo. Ci si chiede di 
conseguenza se esiste, e che dimensioni abbia, il problema dell’insuccesso 
dovuto non alla carenza di conoscenze scientifiche ma a difficoltà di lettura,  
decodifica, individuazione delle differenti e specifiche strutture testuali 
proprie di ogni disciplina e in generale del ragionamento scientifico (cfr. 
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anche Marchese 2008: 70). 
Per procedere in direzione di questo obiettivo si punterà l’attenzione 

sulla lingua utilizzata dai manuali: una lingua tecnica, complessa, che esige 
non soltanto una competenza lessicale e semantica specifica ma anche – e in 
misura decisiva – la conoscenza e l’uso di connettivi logici, e in generale il 
possesso della struttura testuale logico-argomentativa propria sia 
dell’esposizione teorica che delle operazioni richieste dall’esecuzione di 
consegne. Si cercherà di verificare, ancora, se la lingua dei manuali oggi più 
utilizzati è funzionale al processo di apprendimento della disciplina e se 
risponde ai requisiti del ”traspositore didattico” che orienta ed educa ad un 
ragionamento corretto ed avvicina ed allena all’organizzazione del pensiero 
per acquisire le conoscenze tecniche di base che, fra l’altro, sono 
indispensabili per la soluzione dei problemi.  

Si analizzeranno le parti dei manuali relative alla teoria nonché i testi 
relativi ai problemi e agli esercizi, per verificare ricchezza, adeguatezza, 
progressione della lingua utilizzata, coerenza con le operazioni richieste, 
funzionalità all’acquisizione degli strumenti necessari per l’approccio alle 
conoscenze di un sapere scientifico; dai risultati di quest’analisi si dedurrà 
poi il materiale per due abbozzi: uno di indicazioni utili per 
l’organizzazione di testi di matematica per il biennio delle superiori, e uno 
di messa in risalto di possibili strategie di lettura guidata, per una più 
agevole i terpretazione del testo da parte degli allievi. n
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Daniela Cacia (Università di Torino): Una lingua per la storia: 

confronto diacronico sull’italiano dei manuali di storia per la scuola 
primaria. 

Il dibattito sulla didattica della storia fu avviato all’inizio degli anni 
Ottanta del Novecento (in merito si vedano, tra gli altri, GUARRACINO e 
RAGAZZINI 1980). Ad esso seguì una lunga e feconda (anche se a tratti 
frammentaria) fase di sperimentazione, finalizzata prevalentemente alla 
ricerca di forme alternative di insegnamento della storia (si pensi, ad 
esempio, all’introduzione della storia locale nella pratica didattica, alle 
ricerche basate sulla raccolta di fonti orali, ecc.). Didattito e 
sperimentazione condussero inevitabilmente ad un ripensamento (da parte 
di insegnanti, autori, editori) dei manuali di storia rivolti ai diversi ordini di 
scuola. 

Come sintetizzò Valter Deon in un contributo dal titolo I manuali di 
storia fra divulgazione, parafrasi e storia generale (si veda DEON 1997, p. 
43), divenne chiaro che «il testo di storia» è «anche un problema linguistico 
e che i giochi – vista l’impossibilità di intervenire sulla filosofia generale 
dell’insegnamento –» si devono «fare in questo ambito: la scrittura diventa 
il problema della storia scolastica, con tutte le variabili del caso: 
semplificazione, divulgazione, ricerca della lingua più adatta agli studenti». 

Era il 1997. 
A quasi 15 anni di distanza, l’italiano impiegato nei manuali di storia è 

migliorato? Inoltre, i testi di storia rispondono ora a criteri di leggibilità e di 
comprensibilità adeguati, messi cioè in relazione all’età e allo sviluppo 
linguistico e cognitivo degli allievi? 

Il contributo si propone, appunto, di rispondere a queste domande. Si 
concentrerà  l’attenzione sui sussidiari per la scuola primaria, di cui si 
proporrà un’analisi sincronica ma anche diacronica. S’intende infatti 
mettere a confronto, limitatamente all’area scientifica indicata, alcuni 
sussidiari editi all’inizio del Duemila con alcuni sussidiari recenti, 
modificati nei contenuti e – presumibilmente – nell’impianto linguistico alla 
luce delle Indicazioni nazionali per i piani di studio personalizzati nella 
scuola primaria e delle Indicazioni per il curricolo per la scuola materna e 
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del primo ciclo. 
Partendo da un corpus di testi rappresentativi, l’indagine si propone di 

evidenziare eventuali cambiamenti, relativamente ai seguenti punti: 
- il livello di specializzazione del lessico; 
- l’organizzazione sintattica predominante; 
- il grado di leggibilità e di comprensibilità. 

L’indagine sarà estesa anche ai testi delle guide didattiche, che nelle 
intenzioni dovrebbero affiancare, integrare e rendere più accessibile lo 
studio disciplinare in classe e a casa, e che invece spesso ne aumentano la 
difficoltà, essendo scritti in forma eccessivamente sintetica, astratta, piena 

i inferenze ed impliciti.  d 
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Andrea Zini (Università di Modena e Reggio Emilia): L'uso di cloze 
test 'mirati' per la verifica della competenza lessicale nel contesto di 
insegnamenti di medicina riabilitativa e di scienze dell'educazione 

 
In questo contributo si presenta uno studio finalizzato a indagare diversi 

modi di rilevare la competenza lessicale degli studenti in relazione a testi di 
studio utilizzati nel contesto di insegnamenti universitari di medicina 
riabilitativa e di scienze dell'educazione. In particolare, le prove sono state 
somministrate all'interno di corsi progettati ad hoc nell'ambito del progetto 
di ricerca “adaptive-message learning” (FIRB, 2009-2013), che ha 
l'obiettivo di mettere a punto, nel campo dell'istruzione in rete, una strategia 
didattica di individualizzazione centrata sull’adattamento del messaggio di 
istruzione ad alcune rilevanti caratteristiche del ricevente. 

Come strumento di valutazione diagnostica (iniziale e continua) si è 
scelto di utilizzare prove di cloze 'mirato', realizzate con procedure in larga 
parte automatiche che si fondano sull'analisi lessico-statistica del 
linguaggio. Il compito richiede di completare, con parole da scegliere in una 
lista, un passaggio testuale dotato di senso compiuto nel quale sono state 
prodotte lacune seguendo una precisa procedura. 

Si analizzano i risultati di tre prove sul campo condotte nell'ambito di 
due Corsi di Laurea dell'Università di Modena e Reggio Emilia, su testi 
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divulgativi scritti prevalentemente nel linguaggio speciale della medicina 
riabilitativa (a, c), oppure in italiano standard - un testo sulla ricerca 
educativa (b).  

Si sono messe a confronto diversi criteri di selezione delle parole da 
eliminare nell'insieme delle parole piene che ricorrono in un testo. Questi 
criteri fanno riferimento a misure lessicometriche a) di frequenza d'uso in 
un corpus rappresentativo di un linguaggio speciale; b) di rilevanza 
all'interno di un singolo testo di studio; c) di peculiarità, definita come 
scarto positivo e significativo tra l'uso in un linguaggio speciale e l'uso 
nell'italiano standard. Esaminando la relazione tra il linguaggio dei testi 
campionati, i criteri di costruzione dei cloze e l'analisi delle risposte degli 
studenti, si è osservato che le prove più consistenti e discriminative sono 
costruite su testi di medicina riabilitativa, nascondendo parole peculiari. 

Alle prove di cloze mirato si sono affiancate prove di lessico fuori 
contesto, prove di comprensione di testi specifici, colze 'naturale' e compiti 
inferenziali, per raccogliere informazioni sulle più importanti abilità che la 
letteratura mette in relazione col compito. Il confronto tra i risultati ha 
evidenziato una relazione significativa con l'estensione della conoscenza 
terminologica degli studenti misurata con prove di definizione fuori 
contesto, che spiega in modo parziale i risultati al cloze. Questa prima 
indagine esplorativa fornisce elementi utili per impostare ulteriori 
approfondimenti sul funzionamento delle prove, che potranno 
accompagnarne l'uso in nuovi contesti e su campioni più estesi di studenti. 
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Donatella Troncarelli, Matteo La Grassa (Università per Stranieri 

di Siena): Comprendere le scienze attraverso i manuali scolastici 
Il contributo presenta i risultati di una indagine che si focalizza sulla 

rilevazione dei più importanti aspetti linguistici e paratestuali caratterizzanti 
i libri di testo di materie scientifiche in uso nelle scuole primarie e 
secondarie di primo e di secondo grado, che contribuiscono a determinare il 
loro livello di comprensibilità (Piemontese 1996). L’indagine si configura 
quindi come uno studio trasversale a più ordini scolastici volto ad 
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individuare i fattori di complessità dei testi espositivi a cui gli alunni sono 
esposti nello studio delle scienze, correlandoli allo sviluppo linguistico e 
cognitivo dei destinatari. 

Scopo della ricerca è pertanto quello di fornire al docente uno strumento 
conoscitivo utile per la riflessione sulla trattazione delle scienze in ambito 
scolastico al fine di assicurare agli alunni un migliore accesso ai contenuti 
disciplinari. La comprensibilità del testo utilizzato in contesto educativo, 
rappresentato per una porzione considerevole dall’input presente nei 
manuali di studio, assume come è noto un ruolo fondamentale, sebbene 
ovviamente non esclusivo, per il successo scolastico. La comprensione della 
lingua per lo studio rappresenta infatti la precondizione minima per 
avvicinarsi ai contenuti delle materie di studio e il primo passo verso 
l’appropriazione di forme linguistiche che conducano l’alunno alla 
padronanza di usi tecnico-specialistici, sostenendone lo sviluppo sociale e 
intellettuale nella società conoscenza.   

Oltre che agli aspetti linguistici in senso stretto, che determinano 
difficoltà di natura definibile funzionale e non funzionale (Amoruso 2010), 
rilevati e studiati facendo ricorso a programmi di analisi statistica, 
l’indagine si è centrata anche su aspetti difficilmente esaminabili con 
metodi quantitativi. Ci riferiamo nello specifico alle soluzioni grafiche 
utilizzate per articolare, organizzare e completare la trattazione realizzando 
il paratesto, come l’uso di titoli e titoletti, grassetto, grafici, tabelle e 
immagini, che caratterizzano il testo espositivo e in particolare il genere 
manuale scolastico (Lavinio 2004), di cui è stato analizzato il ruolo svolto 
nell’esposizione, nell’esemplificazione e nella facilitazione della 
comprensione. 

La rilevazione della complessità dei testi e dell’indice della loro 
comprensibilità appaiono ancora più importanti considerando la ormai 
radicata composizione multietnica della scuola italiana. La gestione dei testi 
di studio, infatti, richiede di aver sviluppato competenze cognitive e 
linguistico-comunicative di ordine più complesso rispetto a quelle 
necessarie per l’uso della lingua della comunicazione quotidiana. Tali 
competenze, definibili con l’acronimo CALP (Cognitive Academic 
Language Proficiency) secondo la proposta di Cummins (2000), sono 
sviluppate dagli apprendenti stranieri dopo diversi anni di esposizione alla 
lingua target ed emergono pienamente se sostenute dalla padronanza della 
lingua materna, condizione, quest’ultima, ancora non adeguatamente 
promossa all’interno della scuola italiana. In diversi casi, dunque, gli 
studenti stranieri, pur avendo conseguito buone competenze linguistiche di 
base, si trovano davanti ad un compito arduo quando sono chiamati a gestire 
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autonomamente la testualità in ambito disciplinare. Proprio per questi 
alunni, che difficilmente possono contare come i coetanei italiani 
sull’ausilio della famiglia o di altri sussidi, la comprensione del libro di 
testo rappresenta un mezzo importante per lo studio delle discipline. 

La rilevazione dei principali tratti che a più livelli linguistici e sul piano 
semiotico caratterizzano i testi di studio di argomento scientifico consente 
di individuare i nodi problematici nella comprensione dei manuali scolastici 
e, al contempo, fornisce indicazioni per eventuali interventi di 
semplificazione o di facilitazione dei testi e per la costruzione di percorsi 
didattici volti a sviluppare abilità di studio e abilità metacognitive, 
fondamentali per il buon esito del processo di apprendimento (Valentini et 
al. 2006).  
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Giscel Emilia-Romagna: La comprensione delle relazioni causali 
nella scuola di base 

Molti allievi incontrano difficoltà nel comprendere le relazioni causali 
su cui si organizzano importanti argomenti di studio e incorrono in 
approssimazioni e confusioni nell’esporle. La ricerca intende esplorare i 
manuali della scuola di base in cui si addensano nessi e catene causali, 
verificare come e quanto vengono compresi, elaborare brevi percorsi 
didattici di aiuto alla comprensione. 

Occorre preliminarmente tener conto della varietà della relazioni di tipo 
causale che i testi possono esprimere: causa fisica, ragione, motivo di fare, 
motivo di dire (Renzi 1981) e della varietà delle espressioni che veicolano 
relazioni di questi tipi, che non si limitano a frasi e complementi causali, né 
a espressioni “conclusive”, ma includono una gamma di sinonimi o quasi 
sinonimi di “causa” e “causare”, “effetto”, “conseguenza” ecc., l’uso 
causativo di  fare, frasi che contengono verbi come rendere, consentire, 
impedire ecc., o infine la semplice giustapposizione. 

Il gruppo di ricerca si è orientato su brani di argomento scientifico, in 
cui si manifesta in prevalenza la causalità fisica, e brani storici, in cui 
prevalgono i motivi dell’agire. Un ostacolo alla ricerca (ma prima alla 
didattica) è la scarsa comprensibilità di molti manuali, dovuta all’eccessiva 
condensazione delle informazioni; in gran parte dei manuali per la scuola 
elementare la soppressione dei nessi concettuali (forse scambiata per 
“semplificazione”) produce una totale oscurità (Amoruso 2011, Colombo in 
corso di stampa). Per questo per la scuola elementare si sono preferiti brani 
tratti da libri di divulgazione scientifica rivolti a quella fascia d’età e si sono 
esclusi gli argomenti storici, dato che i contenuti dei programmi, almeno 
come interpretati dai manuali, paiono completamente inadatti all’età dei 
discenti. Per la scuola media invece si utilizzano brani da manuali di 
Scienze naturali (o Geografia) e di Storia. 

Su alcuni brani (uno di argomento scientifico per la scuola elementare 
uno di argomento scientifico e uno di argomento storico per la scuola 
media) sono stati elaborati percorsi di comprensione che partono da un 
primo accertamento, tramite questionario, dei fraintendimenti più diffusi e 
degli allievi più in difficoltà, e in seguito accompagnano gli allievi a una 
graduale e analitica ricostruzione dei nessi e delle catene causali; in una 
prova finale ciascun allievo verrà lasciato di nuovo solo di fronte al testo e a 
un questionario. Ciascun percorso potrebbe impegnare in linea di massima 
quattro o cinque ore di lezione. Per verificare l’efficacia dell’intervento si 
sono elaborate, e sono in corso di validazione, prove di ingresso e di uscita 
su brani diversi da quelli oggetto dei percorsi, ma di argomento simile. 
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Alcuni quesiti sono a risposta chiusa, alcuni chiedono di completare brani o 
schemi; una parte delle domande sono a risposta aperta e saranno 
accompagnate da indicazioni analitiche per valutare le risposte. 

Si prevede di sperimentare il materiale in una decina di classi di scuola 
elementare e altrettante di scuola media; ad alcune classi di controllo 
saranno presentate solo le prove di ingresso e di uscita.  

Alcune questioni laterali che la ricerca potrebbe spingere ad 
approfondire sono: come influiscono sulla comprensione le diverse 
formulazioni verbali possibili di una relazione causale? Come reagiscono 
gli allievi alla formulazione delle stesse relazioni in forma non discorsiva, 
con l’uso di mappe concettuali? 
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Maria Teresa Serafini: Una tipologia di schemi per lo studio e la 

scrittura 
Questa comunicazione presenta un quadro dei metodi per schematizzare 

le informazioni da me messo a punto e sperimentato, negli ultimi venti anni, 
come strumenti per studiare, scrivere e aumentare la leggibilità di testi 
giornalistici, manuali di studio e relazioni. Ho svolto questa ricerca nella 
scuola secondaria inferiore e superiore e in diversi contesti universitari, 
come il Corso di “Scienze dell’educazione II” della SISS di Milano-Bicocca 
e i “Laboratori di scrittura” del Master in Comunicazione scientifica 
dell’Università Statale di Milano. 

Nel mondo della scuola, nei manuali di studio e su molti tipi di giornali 
è diffuso l’uso di rappresentazioni schematiche delle informazioni, che 
collocano parole (e talvolta icone) nello spazio bidimensionale della pagina 
con legami di vario tipo. Dalla loro analisi emergono una tipologia e una 
qualità molto varie: si va da strutture molto ben costruite ad agglomerati 
caotici senza un chiaro criterio organizzativo.  Gli studi sull’apprendimento 
e la comunicazione mostrano che la lettura, l’analisi e la realizzazione di 
schemi aiutano notevolmente a mettere a fuoco collegamenti, ad astrarre e a 
vedere globalmente un tema o un problema, facilitandone prima la 
comprensione e poi la memorizzazione.  
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La mia esperienza personale mi ha portato nel tempo a concludere che 
gli schemi più utili  hanno due caratteristiche: sono di grandezza limitata (in 
modo da poter essere elaborati facilmente nella memoria a breve termine) e 
hanno una chiara organizzazione interna. Propongo sei  tipi di base, 
ciascuno adatto a specifici tipi di informazione o a particolari usi. Per ogni 
tipo di schema  vengono presentati una struttura grafica astratta e uno o più 
esempi;  viene descritta una metodologia di costruzione e di lettura; 
vengono elencati gli errori più comuni; e, infine, vengono delineati  gli usi 
nella didattica,  nel giornalismo e nella manualistica per lo studio.  
1) Grappolo associativo, schema di struttura molto varia che ha l’obiettivo 
di accumulare (un gran numero di) dati su un tema, attraverso associazioni 
libere, spesso con rapporto “uno a uno”. Viene prodotto  con processi veloci 
e prevalentemente bottom-up. Permette di mettere sulla carta i dati raccolti 
in attività solitarie o di gruppo del genere brain-storming. Di grande utilità 
nella prima fase di molti tipi di attività: nella scrittura, nello studio, nella 
preparazione di una comunicazione orale. 
2) Mappa a raggiera o lineare sulle domande di base, schema che ha 
l’obiettivo di organizzare e aiutare la comprensione e la memorizzazione 
delle informazioni fondamentali in un’area. Viene costruita con rami in 
rapporti prevalentemente gerarchici, tutto-parte ed esemplificazione. 
Richiede un lungo lavoro di rielaborazione:  la sua stesura finale è creata 
top-down e permette  una buona visione d’insieme  delle informazione 
fondamentali di un’area. Utilissima per studiare e per generare scalette su 
cui scrivere testi ben strutturati. 
3) Rete semantica, schema costituito da nodi (generalmente nomi) e archi 
orientati (generalmente predicati), ha l’obiettivo di mostrare i collegamenti 
tra i concetti di base di un’area. Può essere costruita con eredità tra i nodi. 
Schema di difficile costruzione, molto utile nello studio. 
4) Diagramma di flusso, schema che ha l’obiettivo di presentare processi, 
cioè sequenze di eventi e azioni organizzati temporalmente con possibilità 
di percorsi alternativi. Nato nella programmazione informatica, questo 
schema risulta utilissimo, nello studio e nella scrittura, per organizzare e 
presentare sequenze di elementi nel tempo. 
5) Tabella a doppia entrata, schema che ha l’obiettivo di presentare in 
modo organizzato confronti di due o più entità di qualsiasi tipo. Viene 
costruita su una serie di categorie che mettono in evidenza le proprietà degli 
elementi confrontati. Richiede un paziente lavoro di individuazione e 
organizzazione delle categorie e dei dati del confronto. Utilissima in tutte le 
attività in cui si presentano elementi contrastivamente. 
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6) Quadro di argomenti, schema che ha l’obiettivo di presentare tesi e 
opinioni contrastanti su un tema. Molto utile per mettere a fuoco un 
dibattito su tema o problema e, quindi, come base soprattutto per la scrittura 
di testi argomentativi. 
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Sabato 14 aprile 2012  

Giorgio Asquini: Dalla lettura alla bravura. Le misure delle 
indagini di sistema e l’andare bene a scuola e nella vita 

Uno dei principali meriti delle indagini internazionali sull’istruzione è 
aver messo sotto i riflettori la valutazione della lettura, intesa sia come 
strumento trasversale per lo studio, sia come metro per stimare la 
preparazione complessiva dello studente. Non si tratta certo di una scoperta 
recente: la comprensione della lettura è stata dalla metà degli anni 
Cinquanta la principale fonte di informazioni per valutare, in un’ottica 
comparativa, le performance di studio. Ma l’approccio del programma 
OCSE-PISA per gli studenti quindicenni, e la parallela evoluzione delle 
indagini IEA-PIRLS sulla scuola primaria, hanno introdotto importanti 
novità nella definizione della lettura, fornendo suggestioni importanti che 
superano gli aspetti valutativi delle prove utilizzate. 

Il problema della validità dei contenuti ha sempre rappresentato un 
punto critico delle comparazioni, anche nazionali, per cui ogni insegnante, 
ogni ministro, poteva scantonare dai risultati sostenendo che “le cose 
misurate non sono quelle previste dal curriculum”. PISA e PIRLS hanno 
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rovesciato il ragionamento: una volta definiti (e condivisi) gli elementi 
fondanti della lettura, qualsiasi curriculum ha il compito di migliorare 
quegli elementi, quindi le stime sono per definizione valide. Ma se il 
disegno centrale è chiaro, il punto critico diventa la condivisione: la scuola, 
tutte le sue componenti, conoscono e accettano gli elementi fondanti? E 
come configurano la didattica e la loro valutazione in relazione a questi 
impegni? 

I nodi critici sono molti, e lo spazio è poco, per cui cominciamo dal 
titolo.  

Ma è vero che chi legge bene (decodifica, comprende, interpreta, applica 
il testo) è bravo, a scuola e nella vita? Ce lo dice il senso comune, ma 
adesso cominciano a confermarlo i primi risultati di alcuni studi 
longitudinali, che hanno controllato che fine hanno fatto i primi quindicenni 
di PISA 2000: ci sono relazioni tra le stime e gli esiti (per ora soprattutto di 
studio).  

Ma la lettura secondo PISA non è la stessa cosa secondo PIRLS: vero, i 
quadri di riferimento sono diversi, ma entrambi cercano di essere funzionali 
agli scopi valutativi e considerano le peculiarità delle popolazioni bersaglio. 
Il principio unificante, che cerca di superare la diatriba della lettura intesa 
come abilità, o capacità, o competenza, è quello di literacy, traducibile 
come alfabetismo funzionale, e la funzionalità a 9 anni è diversa da quella a 
15 anni. Cambia anche nel tempo, visto che il più recente quadro di 
riferimento per la lettura in PISA (2009) ha introdotto importanti novità 
rispetto all’originale del 2000. 

Poi ci sono le funzionalità previste dall’Invalsi, ma i quadri di 
riferimento dell’Invalsi “tengono” rispetto ai modelli internazionali? La 
principale differenza sembra riguardare il taglio disciplinare della lettura, 
che nei quadri di riferimento internazionali è volutamente non disciplinare, 
chiamando in causa tutte le discipline.  

Già solo guardando i titoli delle relazioni di questi giorni è evidente che 
l’evoluzione del concetto di lettura è ben chiara agli addetti ai lavori: il 
compito, arduo, è far percepire ed apprezzare questo cambiamento a tutti i 
responsabili del processo di istruzione del nostro paese. 
 
Rob Schoonen (University of Amsterdam): Saper leggere nella 

prima e nella seconda lingua: il ruolo delle conoscenze e 
abilità linguistiche e non linguistiche 

La lettura orientata alla comprensione è un'attività complessa che 
richiede diverse abilità linguistiche e non linguistiche e che attinge a 
risorse sia linguistiche che extralinguistiche.  
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In questa relazione verranno esaminate le abilità e le risorse che 
contribuiscono a una buona capacità di lettura nella prima e nella 
seconda lingua.  

A studenti di scuola secondaria (14-16 anni) nei Paesi Bassi sono 
state somministrate diverse prove di lettura, insieme a una 
valutazione della loro conoscenza del lessico e della morfosintassi. 
Sono stati inoltre somministrati test per valutare l'efficienza di 
elaborazione linguistica (abilità linguistiche) e la conoscenza 
metacognitiva sull'organizzazione testuale e sulle strategie di lettura 
e scrittura.  

Mediante un'indagine longitudinale durata tre anni sono state 
esplorate le relazioni tra questi diversi aspetti (conoscenze e abilità 
linguistiche, conoscenza metacognitiva) e le prestazioni di lettura in 
L1 e L2. Nella relazione si discuterà il ruolo delle risorse 
specificamente linguistiche e quello della conoscenza metacognitiva 
più generale, traendo delle implicazioni pratiche per la didattica della 
lettura nella prima e nella seconda lingua. 

 
Simone Fornara (Scuola universitaria professionale della Svizzera 

italiana): Capire e migliorare la costruzione del testo con l’aiuto 
delle ICT. Un’esperienza didattica innovativa per apprendere l’uso 
dei connettivi e i criteri di testualità 

Un tratto tipico della scrittura degli apprendenti di oggi è la forte 
presenza di paratassi e giustapposizione, che si accompagna a una scarsa 
frequenza di connettivi e di formule di rimando che dovrebbero legare le 
frasi e i periodi del testo. Ciò si verifica con regolarità in scritti scolastici (e 
non solo) appartenenti a tipologie e generi testuali differenti (dal testo 
narrativo al testo espositivo). Al contrario di quanto avviene nella scrittura 
di tipo nominale assai frequente nello stile giornalistico odierno, tale 
caratteristica non è però frutto di una scelta consapevole, bensì conseguenza 
di una scarsa padronanza di alcune categorie grammaticali e di una mancata 
coscienza della complessità del testo e dei principali criteri di testualità. 

A partire da queste premesse, la relazione presenta l’impostazione e i 
risultati di una sperimentazione didattica pluriennale condotta in scuole 
elementari e medie ticinesi e italiane con il supporto delle ICT (nel caso 
specifico, il computer e un database disponibile online all’indirizzo 
http://www.aspti.ch/fiaba/), incentrata sull’analisi e sulla successiva 
scrittura di brevi testi narrativi. L’obiettivo principale del progetto, 

 41



denominato Giochiamo con la fiaba (cfr. Fornara et al., 2009), è di fornire a 
docenti e allievi di scuola elementare e del primo ciclo di scuola media una 
piattaforma web che, oltre a sviluppare una riflessione sulla struttura 
narrativa della fiaba, faciliti l’apprendimento dei due principali criteri di 
testualità, cioè coesione e coerenza, con tutti i meccanismi a essi collegati 
(parole-legame, anafore, uso dei pronomi, ecc.). In altre parole, il lavoro 
ludico sulla fiaba veicola con sé precisi obiettivi di natura linguistica senza 
ricadere in un insegnamento di tipo deduttivo tradizionale, ma coinvolgendo 
gli allievi e rendendoli costruttori delle loro conoscenze. Il percorso 
didattico, che si basa quindi su un approccio rigorosamente induttivo e su 
una semplificazione della teoria di Propp sulla struttura narrativa e sulle 
funzioni tipiche della fiaba, sfrutta il potere attrattivo del gioco e delle 
nuove tecnologie per portare gli allievi a riflettere in modo mirato sulla 
lingua italiana e sulla costruzione del testo.  

Il confronto tra testi prodotti all’inizio e testi prodotti al termine del 
percorso didattico permette di identificare in modo piuttosto netto alcuni 
sensibili miglioramenti, che toccano sia il piano testuale, sia il piano più 
strettamente linguistico. Appaiono generalmente evidenti i miglioramenti 
sul piano della coesione testuale, che si riflettono in una struttura dello 
scritto più efficace e articolata, con frasi e paragrafi legati tra loro da 
meccanismi di rimando e formule di connessione, e con la concomitante 
tendenza a limitare la paratassi e la giustapposizione. 

Gli incoraggianti esiti della sperimentazione permettono di identificare 
promettenti piste di sviluppo, soprattutto con l’obiettivo di consolidare le 
competenze acquisite e di estenderle anche ad altri tipi di scrittura e di testi 
diversi da quelli narrativi. 
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Giscel Sardegna (C. Atzeni, R. Figus, G. Lanero, A. Orrù): Un 

itinerario di comprensione del testo: LIM, qualcosa di più o di 
diverso? 

Lo stimolo offerto dal sesto punto del temario è stato colto come 
opportunità per una osservazione sistematica sulla nostra stessa pratica 
didattica, da qualche anno supportata dalla LIM. 

L’interesse si inserisce all’interno di un dibattito più generale che 
riguarda tutte le tecnologie. Di queste si sente l'esigenza di conoscere 
meglio i linguaggi e l'utilizzo nei contesti di apprendimento scolastico. Va 
intesa in questa direzione la Risoluzione del Parlamento Europeo del 16 
dicembre del 2008 nella quale, a proposito di competenza digitale, si 
evidenzia l’importanza dell’alfabetizzazione mediatica. Nelle Indicazioni 
per il curricolo-I ciclo 2007, l’impiego delle tecnologie informatiche è 
previsto sia in attività di supporto allo studio («raccogliere e rielaborare i 
dati, le informazioni, i concetti e le esperienze necessarie, anche con 
l’utilizzo di strumenti informatici») sia per «scrivere testi utilizzando 
programmi di videoscrittura».  

È intento della nostra indagine verificare se l’utilizzo del supporto 
tecnologico, e in particolare di uno strumento come la LIM, nato e pensato 
per la scuola, abbia anche ripercussioni sull’apprendimento degli studenti e 
sulle modalità comunicative messe in atto nel processo formativo.  

L’ambito di ricerca è focalizzato sulla comprensione del testo come 
“momento cruciale per l’incremento e lo sviluppo delle proprie conoscenze 
personali, il successo nello studio, la partecipazione alla vita sociale e 
democratica nella vita adulta” (M.A. Marchese, 2008). 

Il progetto ha il carattere di un’osservazione sul campo tesa a rilevare 
analogie e differenze tra due diverse modalità di lavoro guidate 
dall’insegnante per il raggiungimento di uno stesso obiettivo didattico.  

Siamo partiti da uno stesso stimolo di lettura: un testo discontinuo 
relativo ad un argomento di studio. L’insegnante propone a due classi un 
compito di comprensione del testo teso alla realizzazione di un “prodotto” 
in cui il ragazzo rielabori in modo personale ed efficace le informazioni del 
testo [cfr. Indicazioni per il curricolo “Riformulare in modo sintetico le 
informazioni selezionate da un testo e riorganizzarle in modo personale 
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(liste di argomenti, riassunti schematici, mappe, tabelle)].                     
In una classe il lavoro degli alunni viene supportato dalla LIM per la 

fruizione del testo, per la ricerca e per la rielaborazione; nell’altra vengono 
utilizzati manuali e materiali cartacei, selezionati dall’insegnante/dagli 
alunni e messi a disposizione del gruppo, e su questi i ragazzi operano con 
attività di tipo manuale come la sottolineatura, il ritaglio, la ricomposizione, 
ecc.  

Gli alunni sono invitati a svolgere il lavoro in diversi momenti: 
coralmente, singolarmente o in piccoli gruppi.   

Dall’osservazione emergono quindi le possibilità che la LIM può avere 
nel favorire la  dimensione procedurale, comportamentale e collaborativa 
nella costruzione del sapere e delle competenze in alcuni momenti come: 
• la fase di pre-lettura, nella quale si osserverà ad esempio quanto 

influisce avere a disposizione materiali on line immediatamente 
disponibili (come il dizionario); 

• le differenze nella dinamica di lettura tra testo cartaceo e testo 
“proiettato” (lettura  lineare o no); 

• lo scioglimento dei nodi di comprensione del testo. 
Le classi esaminate sono 6: 4 terze della secondaria inferiore e 2 classi 

del biennio della secondaria superiore. Dal confronto delle due esperienze si 
osserverà in che misura si hanno ricadute sullo sviluppo delle competenze 
linguistiche che supportano il processo di comprensione e se questo si 
differenzi nelle due situazioni. 

Lo sviluppo del percorso in ciascuna classe viene osservato raccogliendo 
dati da diversi punti di vista: quello dell’insegnante, quello degli alunni e 
quello di un osservatore esterno.  L’insegnante prende nota delle percezioni 
sue e dell'allievo rispetto alle attività svolte; gli alunni vengono sollecitati a 
descrivere e ad autovalutare il processo cognitivo mediante uno strumento 
di riflessione guidata e un diario di bordo; l’osservatore esterno registra i 
comportamenti degli alunni e del docente attraverso una griglia di 
osservazione. 
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Francesco Caviglia (Università di Aarhus), Manuela Delfino (SMS 

“Don Milani”, Genova): Cercare informazioni nel Web come 
preparazione all’apprendimento: un’esperienza 

Introduzione e contesto 
La capacità di trovare, comprendere e valutare informazioni presenti nel 

Web è considerata cruciale per sapersi orientarsi nella società 
dell’informazione (Brown, 2000; Leu, Kinzer, Coiro & Cammack, 2004). 
Tuttavia, nonostante la maggior parte dei giovani dei paesi ricchi abbia 
confidenza con l’uso di computer, indagini sui comportamenti di uso del 
Web evidenziano come molti utenti di computer, sia giovani sia adulti, non 
siano in realtà particolarmente abili né a trovare, né tantomeno a valutare 
informazioni in rete (Walraven, Brand-Gruwel e Boshuizen, 2008; 
Hargittai, Fullerton, Menchen-Trevino & Thomas, 2010; Caviglia & 
Ferraris, 2006). Questo non dovrebbe stupire, dato che risolvere problemi 
informativi in rete è un’attività complessa che richiede di attivare in 
parallelo una rete di competenze non banali. 

Ad attività di risoluzioni di problemi informativi è stata dedicata, tra 
ottobre ed aprile dell’a.s. 2008-2009, una sperimentazione con una classe 
prima dell’indirizzo ‘liceo scientifico-tecnologico’ di un Istituto Tecnico 
genovese. 
 
La sperimentazione  

Alla sperimentazione sono state dedicate due ore di lezione ogni 
settimana, più due settimane intensive di 6 ore. In questo spazio sono stati 
proposti agli studenti problemi del tipo “È vero che...” su questioni su cui 
esistevano in rete affermazioni diverse e contrastanti; sono state inoltre 
proposte attività di semplice ricerca di informazioni fattuali, ad esempio per 
risolvere i difficili cruciverba pubblicati all’epoca dal settimanale 
Internazionale. Le attività pratiche erano seguite da discussioni su percorsi 
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seguiti e difficoltà incontrate, e intervallate da brevi interventi di istruzione 
diretta su ricerca nel Web e valutazione critica di informazioni. 
L’attività 

Di questa esperienza presentiamo e discutiamo in questo intervento i 
risultati di un’attività svolta verso gennaio 2009, circa a metà del percorso 
didattico. Il problema posto era il seguente: “È vero che la luna influenza la 
nostra vita?”. 
 
La verifica 

Gli studenti della classe sperimentale e quelli del gruppo di controllo 
(una classe parallela che, in base a test iniziali in lettura, era comparabile 
come livello di competenza) hanno discusso brevemente in classe su ciò che 
sapevano a proposito dell’influenza della luna su alcuni fenomeni (maree, 
crescita dei capelli, umore delle persone, comportamento degli animali, 
maggior frequenza nelle nascite dei bambini). Un questionario ha quindi 
rilevato le credenze di ogni studente. 

Mentre il gruppo di controllo ha letto in classe un testo di divulgazione 
scientifica sulle basi reali di diffuse credenze a proposito degli influssi della 
luna in diversi ambiti (Vines, 2001), la classe sperimentale è andata in aula 
computer per cercare di capire, grazie al Web, se davvero la luna influisca 
su questi fenomeni. Tranne che per quanto riguarda le maree, infatti, si 
trovano in rete punti di vista in forte contrasto tra loro. 

Ambedue le classi hanno poi avuto la consegna di (ri)leggere a casa 
l’articolo in vista di una prova scritta di comprensione del testo. In tale 
prova gli studenti dei due gruppi hanno risposto a una serie di domande di 
comprensione sul testo, che era a loro disposizione durante la prova.  

In una successiva lezione, gli studenti hanno poi dovuto nuovamente 
compilare il questionario sulle credenze che era stato loro sottoposto 
all'inizio, per verificare se le loro convinzioni fossero cambiate. 
I risultati 

Nel test di lettura i due gruppi hanno risposto in maniera analoga sia alle 
domande di comprensione generale, sia alle domande di dettaglio. 

Dai questionari sulle credenze degli studenti è emersa invece 
un’interessante differenza: il gruppo sperimentale, che pure nei due mesi 
precedenti la verifica aveva analizzato diverse “leggende urbane” e dal 
quale ci si sarebbe potuti aspettare un atteggiamento più scettico, si è 
rivelato inizialmente più propenso del gruppo di controllo a credere che la 
luna davvero influisca su un’ampia sfera di fenomeni. Tuttavia il gruppo 
sperimentale ha radicalmente rivisto le proprie convinzioni in seguito, assai 
più di quanto sia avvenuto nel gruppo di controllo, nel quale diversi studenti 
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hanno in apparenza capito la lettera del testo, ma non si sono smossi dalle 
loro precedenti convinzioni. Stupiti della discrepanza, abbiamo cercato di 
comprenderne le ragioni interrogando gli studenti: alcuni hanno risposto 
con parole del tipo "Sì, ho letto che il testo che dice che non è vero [che la 
luna influenzi il momento della nascita], ma io ci credo lo stesso". 
 
Discussione 

I risultati di questa prova sembrano confermare la tesi che una fase di 
“esplorazione”, in cui lo studente cerca di risolvere un problema con le 
proprie forze, possa rappresentare una “preparazione per apprendimento 
futuro” (Schwarz & Bransford, 1998). Nel nostro caso, il fatto di rendersi 
conto che il Web offriva tesi e spiegazioni contrastanti sull’influsso della 
luna ha reso gli studenti più disponibili e interessati a comprendere un testo 
che si offriva di spiegare tali contrasti. 

Tuttavia, nella discussione finale con gli studenti, è emerso un 
discrimine profondo tra quelli in grado di comprendere e apprezzare 
argomentazioni basate sul metodo scientifico e altri che tendevano 
semplicemente a prendere atto delle “diverse opinioni” e a scegliere in base 
alla propria personale inclinazione. Inoltre, la nostra osservazione del 
comportamento degli studenti conferma la tesi diffusa (Carr, 2011) che le 
modalità ‘rapide’ di lettura nel Web siano in tendenziale contrasto con la 
‘lettura approfondita’ che mira alla comprensione (Simone, 2002). 

In conclusione, svolgere attività di ricerca e valutazione di informazioni 
nel Web su questioni controverse può creare aspettative e motivazione per 
successive attività basate su lettura o altre forme di istruzione diretta. 
Tuttavia una didattica della ‘lettura critica’ richiede anche forte attenzione a 
aspetti di ‘comprensione profonda’ del testo, e in particolare la capacità di 
riconoscere e apprezzare quando un’affermazione sia supportata da un 
approccio scientifico alla conoscenza. 
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