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ROBERTA CELLA, ELISA DE ROBERTO, ROSARIA SARDO E MATTEO VIALE 
 
 
 
 
 

 
 

New beginnings 
 
ROBERTA CELLA (roberta.cella@unipi.it) insegna Linguistica italiana e Storia della lin-
gua italiana all’Università di Pisa avendo lavorato in precedenza all’Opera del Voca-
bolario italiano ‒ Istituto del CNR di Firenze. In àmbito didattico si è occupata soprat-
tutto di storia delle grammatiche. 
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ELISA DE ROBERTO (elisa.deroberto@uniroma3.it) insegna Didattica della lingua ita-
liana e Linguistica italiana contemporanea all’Università Roma Tre. Ha lavorato in 
precedenza presso le Università di Roma Sapienza, Perugia Stranieri e Klagenfurt (Au-
stria). Fra i suoi interessi di ricerca rientrano lo studio della sintassi e l'analisi intera-
zionale in contesto scolastico. 
Curriculum ed elenco delle pubblicazioni 
 
ROSARIA SARDO (rosaria.sardo@unict.it) insegna Storia della lingua italiana, Semiotica 
e linguistica dei media e Didattica dell’italiano per stranieri all’Università di Catania. 
È delegata alla presidenza della Scuola di italiano per stranieri dello stesso Ateneo. Si 
è occupata di linguaggi televisivi per ragazzi e di progetti didattici interdisciplinari tra 
Scuola e Università.  
Curriculum ed elenco delle pubblicazioni 
 
MATTEO VIALE (matteo.viale@unibo.it) insegna Didattica della lingua italiana e Storia 
della lingua italiana all’Alma Mater Studiorum – Università di Bologna. In precedenza 
ha lavorato presso le Università di Padova, Ferrara e Rijeka (Croazia). Coordina pro-
getti europei dedicati all’insegnamento dell’italiano L2/LS e dirige la collana Didattica 
dell’italiano della Bononia University Press. 
Curriculum ed elenco delle pubblicazioni 
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Come già anticipato, a partire dalla quinta annata la direzione della rivista 
si è ampliata: Elisa De Roberto, dell’Università di Roma Tre, e Rosaria (Sissi) 
Sardo, dell’Università degli Studi di Catania, si sono affiancate a Roberta Cella 
e Matteo Viale, che hanno diretto la rivista fin dalla sua origine, arricchendo il 
lavoro della direzione di nuove voci e diverse esperienze. 

Il 9 ottobre 2023 si è tenuta all’Università di Roma Tre l’assemblea an-
nuale dell’ASLI Scuola, la prima presieduta dalla coordinatrice Rita Fresu af-
fiancata dalla Giunta entrata in carica il primo novembre 2022 e composta dai 
membri eletti Emmanuela Caddeo (Segretario), Chiara Coluccia (Università 
Alma Mater di Bologna), Ilde Consales (Università di Roma Tre), Claudio Nobili 
(Università degli Studi di Salerno), Giuseppe Polimeni (Università degli Studi 
di Milano), e dai membri di diritto Pietro Trifone (Presidente dell’ASLI), Gio-
vanna Alfonzetti (membro del Direttivo dell’ASLI) e Fiammetta Papi (Teso-
riere dell’ASLI). Nel corso del consueto momento di aggiornamento che pre-
cede l’assemblea, dopo la presentazione di Paola Cantoni (Sapienza Università 
di Roma) e Diana Carmela Di Gennaro (Università degli Studi di Salerno) degli 
Atti del III Convegno nazionale Dal testo al testo. Lettura, comprensione e pro-
duzione, a cura di Claudio Giovanardi, Elisa De Roberto e Andrea Testa (Fi-
renze, Franco Cesati, 2022), Coordinatrice e Giunta hanno voluto dedicare uno 
spazio a «Italiano a scuola»: vecchi e nuovi direttori hanno fatto il punto sullo 
stato di salute e le prospettive di sviluppo della rivista. In particolare, anche 
qui ne vogliamo ricordare la crescente diffusione: dai 2.500 accessi del 2019, 
anno di fondazione, ai 9.500 del 2020, agli oltre 20.000 del 2021, fino ai quasi 
30.000 del 2022. L’ampliarsi progressivo della platea dei lettori conferma la 
bontà dell’intuizione iniziale che indusse i membri dell’ASLI a dar vita alla se-
zione Scuola e, poco dopo, alla rivista: il mondo dell’istruzione primaria e se-
condaria e quello dell’università hanno bisogno di un luogo di confronto e di-
scussione, che promuova riflessioni comuni e le raccordi. 

Un luogo di raccordo tra la scuola e l’università pare tanto più urgente in 
un periodo di importanti cambiamenti della normativa per il reclutamento dei 
nuovi docenti, nel momento in cui diventa imprescindibile riflettere sui com-
piti della scuola e, di conseguenza, sulla fisionomia scientifica e professionale 
dei professori in ruolo nella scuola secondaria di primo e di secondo grado. Il 
25 settembre 2023 è infatti stato pubblicato sulla «Gazzetta ufficiale. Serie ge-
nerale», n. 2241) il Decreto del Presidente del Consiglio dei Ministri del 4 ago-
sto 2023) relativo alla formazione degli insegnanti, che, muovendo dalla legge 
n. 79 del 29 giugno 2022 (Capo VIII, art. 44 Formazione iniziale e continua dei 
docenti delle scuole secondarie), prevede a regime un percorso abilitante di for-
mazione iniziale di 60 cfu preliminare al concorso nazionale e al successivo 
anno di prova, da concludersi con un «test» valutativo. Al percorso abilitante 
si accederà dopo aver conseguito la laurea magistrale prevista dalle classi di 

 
1 Cfr. https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2023/09/25/23A05274/sg (ultima consulta-
zione: 31.10.2023). 

https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2023/09/25/23A05274/sg
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concorso o durante lo stesso corso di laurea magistrale, quindi in via di fatto e 
di diritto anche prima di aver sostenuto gli esami specialistici pertinenti al per-
corso didattico. Inoltre, il decreto prevede che solo 16 dei 60 cfu totali siano 
dedicati alle didattiche disciplinari, che variano nelle diverse classi d’insegna-
mento ma restano in ciascuna numerose: lingua e letteratura italiane, latino 
storia e geografia (A-11 Discipline letterarie e latino), lingua e letteratura ita-
liane, storia e geografia (A-12 Discipline letterarie negli istituti di istruzione 
secondaria di II grado), lingua e letteratura italiane, lingua e letteratura latine, 
lingua e letteratura greche, storia e geografia (A-13 Discipline letterarie, latino 
e greco), lingua e letteratura italiane, storia e geografia (A-22 Italiano, Storia, 
Geografia nella scuola secondaria di I grado), lingua italiana, italiano L2 e glot-
todidattica (A-23 Lingua italiana per discenti di lingua straniera alloglotti). Di 
fatto, pur con le differenze concesse a ciascuna sede accademica per articolare 
la didattica disciplinare, lo spazio per la didattica della lingua nazionale ‒ com-
petenza trasversale a tutte le discipline impartite nella scuola, e come tale ri-
conosciuta a più riprese (tanto nelle Indicazioni nazionali quanto nelle Linee 
guida) ‒ andrà da un massimo di 4/6 cfu (per esempio nella classe A-22) a un 
minimo di 1/2 cfu (per esempio nella classe A-13). 

Con tali vincoli di legge, per evitare di avere abilitati preparati sotto il pro-
filo psico-pedagogico ma carenti quanto a preparazione disciplinare occorrerà, 
in ciascuna sede universitaria, valutare con attenzione i contenuti da destinare 
ai corsi abilitanti e ripensare la programmazione verticale (comprensiva cioè 
di quanto impartito nei corsi triennali e magistrali), anche alla luce delle indi-
cazioni fornite dai nuovi decreti ministeriali 1648 e 1649, pubblicati il 
19.12.2023, che riformano le classi di laurea triennali e magistrali. Pur la-
sciando invariate le denominazioni già in essere, la riforma, uno degli obiettivi 
del Piano di Ripresa e Resilienza, modifica i contenuti didattico-formativi delle 
classi di laurea, promuovendo la creazione di percorsi interdisciplinari anche 
attraverso la riduzione dei crediti formativi da assegnare ai vari àmbiti disci-
plinari. Anche nell’attuazione di questa riforma auspichiamo che i diversi ate-
nei agiscano con cautela e lungimiranza, nell’ottica di sostenere la lingua ita-
liana e la buona formazione disciplinare delle figure professionali incaricate di 
insegnarla e trasmetterla. 

 
Come di consueto, ringraziamo Alessandro Iannella per la copertina e Zu-

zana Toth per la revisione del testo inglese dei titoli e degli abstract posti in 
testa agli articoli. 
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L’applicabilità della grammatica 
valenziale ai diversi contesti scolastici: 
opinioni e proposte di linguisti e 
insegnanti* 
FIORELLA NICOLINI E MARIA SILVIA RATI 

 
 
 
 
 

 
 

The applicability of valency grammar to different school contexts: opinions and 
proposals from linguists and teachers 
 
The paper summarizes the salient points of the debate that involved experts and 
students during the meetings organized by the "Polo Linceo" of Calabria. The 
meetings, which started with the talks of illustrious linguists and experts of valency 
grammar, aimed not only to analyse the theories and teaching methods linked to 
valency grammar, but also – as can be seen from the title of the contribution, which 
takes up that of the Course – to investigate the actual applicability of the model to 
different school levels and different teaching contexts, highlighting its strengths and 
some problematic aspects. 
 
Il contributo sintetizza i punti salienti del dibattito che ha coinvolto relatori e corsisti 
durante alcuni incontri organizzati dal “Polo Linceo” della Calabria. Gli incontri, a par-
tire dalle relazioni di illustri linguisti ed esperti di grammatica valenziale, si propone-
vano non soltanto di approfondire le teorie e i metodi didattici legati alla grammatica 
valenziale, ma anche – come si evince dal titolo del contributo, che riprende quello del 
corso – di sondare l’effettiva applicabilità del modello ai diversi livelli di scuola e ai 

                                                      
* Dedichiamo questo saggio alla memoria di Luca Serianni, che aveva accolto favorevolmente 
l’idea del nostro progetto di scrittura a quattro mani. Ringraziamo Andrea Gentili, responsa-
bile della gestione ufficio, sito web e social della Fondazione Lincei, per averci fornito le regi-
strazioni delle conferenze citate nel saggio. 

https://doi.org/10.6092/issn.2704-8128/17134
https://italianoascuola.unibo.it/
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diversi contesti didattici, mettendone in evidenza punti di forza ed eventuali aspetti 
problematici. 

 
FIORELLA NICOLINI (fiorella.nicolini@tiscali.it) insegna all’Istituto Comprensivo “E. Q. 
Visconti” di Roma, dove è docente prevalente di Area linguistica-storica in una classe 
quinta primaria. Si è formata presso l’Università “Sapienza” e l’Università “Roma Tre” 
seguendo corsi e seminari di aggiornamento. Da alcuni anni partecipa ai programmi 
di Italiano del Polo Linceo di Roma, della Calabria, di Catania.  

 
MARIA SILVIA RATI (m.rati@unidarc.it) insegna all’Università per Stranieri “Dante Ali-
ghieri” di Reggio Calabria, dove è docente di Linguistica italiana, Linguaggi speciali-
stici di àmbito sanitario e Tecniche di scrittura dei testi istituzionali. I suoi principali 
ambiti di ricerca sono la sintassi dell’italiano antico e moderno, la sociolinguistica e i 
linguaggi specialistici dell’italiano. È coordinatrice e referente del programma di ita-
liano del “Polo Linceo per la scuola” della Calabria nell’àmbito dell’iniziativa I Lincei 
per una nuova didattica nella scuola: una rete nazionale. 

 
 

 
  

mailto:fiorella.nicolini@tiscali.it
mailto:m.rati@unidarc.it
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1. Premessa 

Le riflessioni che proporremo in questo contributo nascono dagli spunti 
emersi durante il corso di formazione La grammatica valenziale e la sua appli-
cabilità ai diversi contesti scolastici, tenutosi dal 4 marzo al 22 aprile 2022 
nell’àmbito del progetto I Lincei per una nuova didattica nella scuola (Polo della 
Calabria). Nella conferenza introduttiva al corso Luca Serianni, in veste di 
Coordinatore del Polo oltre che di relatore, ha sottolineato in positivo il fatto 
che gli incontri, che nelle precedenti edizioni erano stati rivolti solo ai docenti 
delle scuole medie e superiori, fossero stati aperti anche ai docenti della scuola 
primaria, osservando che, soprattutto per quanto riguarda l’insegnamento 
della grammatica, il discorso non può che essere affrontato in modo unitario, 
coinvolgendo i diversi cicli: «il processo educativo è uno solo e deve esserci 
una cooperazione fra tutti i livelli d’insegnamento» (anche in quest’ottica, nella 
stesura del saggio è stata coinvolta una docente della scuola primaria che da 
anni segue con entusiasmo corsi Lincei di diverse regioni ricavandone con-
crete esperienze didattiche). Una conseguenza del focus che, sulla scia delle 
affermazioni di Serianni, si intende portare su questa novità è lo spazio parti-
colarmente ampio che nelle pagine che seguono verrà dedicato alle questioni 
riguardanti la scuola primaria. 

 

2. Attualità del modello valenziale 

L’adozione del modello valenziale per insegnare la grammatica, in alter-
nativa o in combinazione con gli approcci didattici tradizionali, è oggi un tema 
di grande attualità nella didattica dell’italiano a scuola1. Sono sempre più nu-
merosi sia gli insegnanti che si cimentano con questo modello didattico, sia i 
corsi promossi dall’INDIRE, previsti da PON o organizzati da singole scuole: di 
qui è nata l’idea di dedicare gli incontri del Polo della Calabria 2021/2022 alla 
grammatica valenziale, così da provare a stabilire dei punti fermi sulla sua ef-
fettiva applicabilità didattica.  

Sono in aumento anche gli studiosi che se ne occupano e scelgono di di-
vulgarla, rispetto ai tempi in cui a farlo era soprattutto Francesco Sabatini, «il 
massimo promotore della grammatica valenziale in Italia», per usare ancora le 
parole di Serianni. Se, per esempio, sfogliamo un testo universitario pubblicato 
recentemente come il Manuale di base di linguistica e grammatica italiana di 
Marcello Aprile, tra le novità che emergono rispetto ad altre opere del genere 
spicca una trattazione della frase semplice basata in tutto e per tutto sulla 
grammatica valenziale, con un corredo di grafici che in passato comparivano 

                                                      
1 Una bibliografia di riferimento sulla grammatica valenziale a scuola è in Duso, Paschetto 
2019. 
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soltanto nei manuali che dichiaravano un’adesione esplicita al modello valen-
ziale (cfr. Aprile 2021: 140-144). Per descrivere gli altri aspetti della sintassi, 
il manuale di Aprile fa riferimento anche a categorie teoriche diverse, com-
prese quelle tradizionali, realizzando, nel complesso, un’integrazione tra la 
prospettiva valenziale e altri approcci adottati attualmente negli studi di sin-
tassi.  

In uno scenario che appare dunque caratterizzato da un sempre maggiore 
interesse e da una sempre maggiore apertura nei confronti del metodo valen-
ziale2, le grammatiche scolastiche non sono rimaste a guardare. Per il mo-
mento soltanto alcune, sia pur con cautela e senza stravolgere il loro impianto 
tradizionale, ospitano nozioni di grammatica valenziale3, ma tutte, comunque, 
devono ormai fare i conti con una scelta: decidere se e come (e in quale misura) 
introdurle.  

Ci si chiede, pertanto: alla luce dell’attuale diffusione che conosce oggi la 
grammatica valenziale, quali possibilità ci sono che questo approccio si sosti-
tuisca ai metodi tradizionali di insegnamento della grammatica? E soprattutto: 
si tratta di un modello che può essere adottato in tutti i contesti e ordini di 
scuola? Se sì, in che modo? 

 

3. Le due criticità individuate da Luca Serianni4 

Nella già citata conferenza introduttiva al corso, Serianni ha illustrato il 
proprio punto di vista sulla grammatica valenziale5. A suo giudizio, si tratta di 
un modello che offre una prospettiva molto originale, permettendo di raggiun-
gere un’acquisizione degli elementi fondamentali della frase “facendo piazza 
pulita” delle esasperate tassonomie tradizionali, in particolare per quanto ri-
guarda la moltiplicazione dei complementi indiretti: 

 

                                                      
2 Sui riferimenti più o meno espliciti alla grammatica valenziale nelle Indicazioni ministeriali 
e nelle prove INVALSI cfr. Lo Duca 2012 e 2018b, Stancarone 2018, Duso 2019. 
3 Cfr. Lugarini 2007. Sfogliando le grammatiche attualmente in circolazione notiamo, per esem-
pio, che Sensini 2017, sebbene definisca la forma attiva e passiva alla maniera tradizionale (il 
soggetto “compie” / “subisce l’azione”), utilizza la nozione di “argomenti” del verbo e suddi-
vide i complementi in “necessari” e “non necessari”, distinguendo questi ultimi in “determi-
nanti” (con riferimento a quelli che in realtà sono modificatori del nome o del verbo: cfr. De 
Santis 2017) e “circostanti”. In Antonelli, Picchiorri, Rossi 2023 è presente una scheda (La frase 
minima e gli argomenti del verbo) in cui si parla di «un altro modo di analizzare la proposizione: 
quello proposto dalla grammatica valenziale». 
4 A partire da questo paragrafo, nella presentazione della materia si seguirà l'ordine delle con-
ferenze tenute nell'ambito del corso. 
5 Sull’interesse mostrato da Serianni in anni recenti per la grammatica valenziale cfr. Trifone 
2022: 13n. 
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Il tempo, a scuola come nella vita, va distribuito con oculatezza: non possiamo 
perderlo, dobbiamo fare una precisa gerarchia. Occorre concentrarsi sulle 
strutture dell’analisi logica veramente importanti: soggetto, complemento og-
getto, complemento indiretto. La grammatica valenziale è effettivamente uno 
strumento molto interessante per individuare gli elementi fondamentali della 
frase: per esempio, l’individuazione del soggetto non è, in realtà, un’operazione 
così facile. Anni fa in una Facoltà di Lettere una minoranza di studenti, di fronte 
alla frase arrivano i nostri, interpretò i nostri come complemento oggetto. 

Chi conosce i suoi numerosi interventi sull’insegnamento della gramma-
tica a scuola sa che Serianni si è sempre detto favorevole a ridurre le tassono-
mie di complementi: a suo avviso, se in passato lo studio della grammatica a 
scuola era funzionale all’apprendimento del latino (a questo serviva distin-
guere, per esempio, il complemento d’agente da quello di causa efficiente), oggi 
questa lingua classica si studia sempre di meno, considerando che gli istituti 
tecnici raccolgono il 45% dell’intera utenza:  

Non si può studiare la grammatica di una lingua basandosi su una lingua tipo-
logicamente diversa [il latino]: la grammatica non è una sovrastruttura che 
possa valere per tutte le tipologie.  

Ciò nonostante, Serianni è favorevole a mantenere la trattazione di alcuni 
complementi nella prassi scolastica (mentre la grammatica valenziale, come 
lui stesso ha sottolineato, va oltre questa prospettiva). Di là da ciò, rileva che 
una coerente applicazione del metodo valenziale a scuola creerebbe soprat-
tutto due difficoltà. Sulla prima Serianni si era già soffermato in un contributo 
del 2016. È vero – sosteneva qui – che la teoria delle valenze consente di co-
gliere l’elemento portante della frase, il verbo, e questo 

non è poco, anzi è un’intuizione che, d’un colpo, azzera tante superfetazioni ac-
cumulatesi inerzialmente nella descrizione grammaticale della tradizione; ma 
pensare che il ruolo dei personaggi possa essere definito una volta per tutte, 
prescindendo dalle concrete situazioni che di volta in volta si danno nella realtà, 
mi sembra illusorio6. 

Per Serianni va considerato prima di tutto il significato del testo nella con-
cretezza dell’atto comunicativo: anche se il verbo viaggiare è monovalente, in 
un contesto reale due amici potrebbero dirsi:  

– con questo tempaccio non metterti in viaggio 
– ma io viaggio in treno.  

                                                      
6 Serianni 2016: 209 (a questa osservazione di Serianni ha replicato Vanelli 2019: 370-371). 
Sull’importanza di valutare una frase inserendola in un contesto (facendola, cioè, diventare 
testo e considerandone, più che l’astratta correttezza, l’efficacia), cfr. Palermo 2021: 198. 
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Se sopprimessimo “in treno” considerandolo un circostante, il verbo “viag-
gio” non restituirebbe, da solo, il significato del testo: dunque, per Serianni, in 
questo caso “in treno” va promosso dal rango di circostante a quello di argo-
mento. 

La discrepanza che può sussistere fra teoria delle valenze e concretezza 
dei testi può comunque, a suo giudizio, essere superata affrontandola con gli 
alunni fin dall’inizio: i ragazzi – dice Serianni – sono in grado di problematiz-
zare, e possono stabilire in base alla loro coscienza di parlanti se una frase fun-
ziona oppure no; la riflessione sul funzionamento della lingua è un elemento 
fondamentale nell’educazione linguistica, che permette di ridurre il carico teo-
rico, le tassonomie: bisogna offrire ai ragazzi occasioni di riflessione sulla lin-
gua e non di memorizzazione. 

Più difficilmente superabile, per Serianni, la seconda difficoltà che si frap-
pone a un’applicazione sistematica del metodo valenziale a scuola: che cosa 
succede se un docente che non pratica il metodo valenziale (il che è legittimo, 
in virtù della libertà di insegnamento)7 si trova a insegnare in una classe che 
nel ciclo precedente lo ha praticato, e che quindi non ha studiato i complementi 
più significativi? È una circostanza pratica ma esiste, e qualunque suggeri-
mento didattico va calato nella concreta realtà della scuola. 

La constatazione di questa seconda difficoltà, ritenuta da Serianni l’osta-
colo più serio ai fini dell’applicazione del modello valenziale a scuola, ha tro-
vato immediato riscontro nell’esperienza dei corsisti ed è stata ripresa e svi-
luppata anche negli incontri successivi del corso. 

 

4. I vantaggi del modello valenziale secondo Francesco Saba-
tini 

La riflessione di Sabatini, relatore della seconda e della terza lezione del 
corso, è partita da un presupposto che ha fatto da sfondo costante al suo di-
scorso: il modello valenziale può funzionare solo se viene applicato integral-
mente, evitando, cioè, di mescolarlo con le nozioni grammaticali tradizionali: 
«alcuni libri di testo hanno creduto di mescolare le due cose, ma è un errore; o 
il soggetto è quello che compie l’azione, o è il punto di prospettiva della frase».  

Optare per il modello valenziale significa anche, per Sabatini, accantonare 
la classificazione delle tipologie testuali proposta dalla maggior parte delle 

                                                      
7 Del resto, nelle Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
d’istruzione (2012) si afferma che per la descrizione delle strutture sintattiche delle frasi sem-
plici e complesse «l’insegnante sceglierà il modello grammaticale di riferimento che gli sembra 
più adeguato ed efficace» (p. 39). 
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grammatiche scolastiche (“testo descrittivo”, “testo narrativo”, “testo argo-
mentativo” ecc.). Com’è noto, lo studioso preferisce classificare i testi facendo 
riferimento alla loro rigidità / elasticità8, e questo ha una connessione con la 
teoria delle valenze: in un testo rigido, secondo Sabatini, tutte le valenze dei 
verbi sono saturate (è un testo che «rispetta il modello grammaticale»)9. Ciò 
che distingue un tipo di testo da un altro non è, quindi, la presenza di narrati-
vità, argomentazione, ecc. (tant’è che – fa notare Sabatini – l’argomentazione è 
spesso ben presente anche nei testi poetici), ma la forma con la quale narrati-
vità, argomentazione, ecc. sono espresse: rispetto al modello della frase-tipo, 
in un testo poetico possono mancare degli elementi, che spetta al destinatario 
del testo integrare, mentre in un testo rigido come, per esempio, una legge è 
presente lo schema della frase-tipo. Per Sabatini, insomma, la teoria delle va-
lenze permette di migliorare la formazione degli alunni anche sul versante 
della competenza testuale. 

Nelle due lezioni e nei lunghi dibattiti seguiti ad esse sono emersi ulteriori 
possibili vantaggi offerti dal modello valenziale: la semplicità del metodo, che 
poggia su «un ragionamento elementare», chiamando in causa competenze già 
esistenti nell’alunno; il fatto che tale metodo risulti valido per tutte le lingue; 
la possibilità di usare con profitto i grafici radiali per gli alunni che presentano 
disturbi dell’apprendimento (a questo proposito, Sabatini ha parlato di alcune 
testimonianze molto positive pervenutegli da insegnanti di sostegno che 
hanno sperimentato l’uso dei grafici radiali). Il fatto che l’assetto valenziale di 
uno stesso verbo possa variare a seconda della situazione comunicativa fa inol-
tre abituare gli alunni a riflettere sui diversi significati di un verbo. 

 

                                                      
8 Cfr. Sabatini 1999; Sabatini, Camodeca, De Santis 2011; Sabatini, Camodeca 2016. 
9 Sul tema si veda, in particolare, il recente volume Grammatica valenziale e tipi di testo (Saba-
tini, Camodeca 2022). 
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5. Lo stemma valenziale come alternativa al grafico radiale 

Con la quarta lezione del corso, tenuta da Jacopo Fasano, si è passati dalla 
teoria alla pratica didattica, con una proposta originale volta a mostrare come 
nel ciclo superiore10 la grammatica valenziale possa essere usata prevalente-
mente come modello di comprensione del testo, col supporto di un tipo di gra-
fico (“stemma valenziale”) che era stato elaborato da Lucien Tesnière proprio 
in funzione didattica (cfr. Tesnière 1959).  

Se, infatti, il grafico radiale di Sabatini risulta funzionale e facile da realiz-
zare quando si lavora sull’analisi della frase, al lavoro sul testo nella sua di-
mensione più ampia si presta meglio lo stemma valenziale, che, oltre ad avere 
il vantaggio dell’estrema semplicità della rappresentazione grafica, consente 
di evidenziare le connessioni, le catene anaforiche e altri aspetti pertinenti alla 
sfera della testualità. Considerato, per esempio, che le connessioni possono 
non essere marcate morfologicamente e che anche parole lontane nel testo 
possono essere connesse tra di loro, lo stemma valenziale permette, partendo 
dall’ordine lineare, di risalire a quello “strutturale”, ossia di arrivare alla com-
prensione del testo. 

Fasano si è concentrato, in particolare, sull’uso dello stemma valenziale 
per analizzare un testo poetico11: in questo caso la rappresentazione delle con-
nessioni guida gli alunni a una lettura più puntuale del testo (e quindi li fa en-
trare anche meglio in contatto col significato della poesia). Se ben costruito, lo 
stemma consente poi di ragionare sulle strutture dell’analisi del periodo tradi-
zionale (le frasi coordinate sono disposte orizzontalmente, le subordinate ver-
ticalmente), nonché di dare rilievo ai connettivi (la cui interpretazione, in un 
testo poetico, presenta sempre un margine di incertezza), favorendo vari tipi 
di riflessioni su di essi. 

Tra gli aspetti più interessanti dell’esperimento di Fasano c’è, a nostro av-
viso, quello di aver mostrato una modalità convincente di lavoro linguistico sul 
testo letterario: gli stemmi valenziali non vivisezionano né deturpano il testo, 
ma lo mantengono intatto, permettendo agli alunni di leggerlo per intero an-
che quando riflettono sulle sue singole parti: così, la riflessione sugli aspetti 

                                                      
10 A questo proposito Fasano ha richiamato un’osservazione di Colombo e Graffi (2020: 193): 
«un ciclo di studi dovrebbe tematizzare un aspetto della grammatica a preferenza di altri, piut-
tosto che toccare superficialmente un po’ di tutto come accade nell’insegnamento attuale, al-
meno a giudicare dai libri di testo». 
11 Viene assunto come modello di riferimento lo stemma di Veglia di Giuseppe Ungaretti, inse-
rito in appendice alla traduzione italiana dell’opera di Tesnière (Tesnière 2001). L’idea di pro-
porre questo stemma era stata di Anna Trocini, collaboratrice di Germano Proverbio alla tra-
duzione, che aveva sperimentato nelle sue classi l'uso degli stemmi per l'analisi del testo poe-
tico (cfr. Trocini 2023: 45-47). 
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linguistici non si configura come un’operazione a sé stante rispetto alla tratta-
zione degli aspetti letterari, ma agevola anzi la fruizione dei significati e della 
bellezza dei testi. 

 

 
Fig. 1. Stemma valenziale dei primi versi dell’Infinito leopardiano (dalla presenta-
zione di Fasano). 

 

6. La riflessione sulle valenze nella scuola primaria 

Roberto Morgese, autore del volume La grammatica valenziale nella 
scuola primaria (cfr. Morgese 2017), ha mostrato come si possa utilizzare il 
modello valenziale lavorando coi bambini12. Preliminarmente, ha osservato 
che anche nel caso della scuola primaria gli editori stanno attualmente cer-
cando, più che di promuovere la grammatica valenziale come modello, di inse-
rirne nei testi scolastici alcuni elementi, talora fornendo una doppia versione 
dei fenomeni grammaticali (dal punto di vista della grammatica tradizionale / 
di quella valenziale), secondo un ibridismo che non lo trova d’accordo: come 
Sabatini, insiste sul fatto che la grammatica valenziale non è semplicemente un 
                                                      
12 Per la grammatica valenziale nella primaria il testo di riferimento è Lo Duca 2018a, anche 
per quanto riguarda le indicazioni sul curricolo. 
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metodo ma una matrice teorica, che, come tale, non può essere mescolata con 
altre.  

Per far scoprire agli alunni della scuola primaria il meccanismo di base 
della grammatica, la prassi è quella di proporre, come previsto da Sabatini 
2011, l’osservazione di piccoli campioni di lingua, su cui i bambini formulano 
delle ipotesi. Secondo Morgese, i campioni possono anche essere scritti dagli 
alunni stessi e poi riportati alla lavagna e discussi: si chiede quindi ai bambini 
che cosa manca, eventualmente, nelle frasi che hanno prodotto, o anche «che 
cosa è necessario al completamento della scena» (riprendendo il paragone di 
Tesnière tra il nodo verbale e un piccolo dramma). Questo approccio metodo-
logico permette agli alunni di “prendere in mano” il fenomeno linguistico, 
come si fa con gli elementi di un esperimento scientifico. Nel momento in cui, 
intorno alla quarta elementare, si rende necessaria una formalizzazione delle 
riflessioni, Morgese suggerisce di utilizzare una “trasposizione didattica” del 
modello valenziale: visto che il modello in questione è alto (nel senso che non 
è semplice concettualmente), occorre portarlo al livello di conoscenza dei 
bambini, evitando, al tempo stesso, di snaturarlo, banalizzarlo o falsificarlo. 
Nella trasposizione didattica Morgese usa, per esempio, grafici con cornici ret-
tangolari, così da creare più spazio per la scrittura dei bambini che è spesso 
ingombrante. Inoltre, nel caso di oggetti o circostanti preposizionali, le prepo-
sizioni vengono mantenute visibili all’interno dei sintagmi per consentire una 
corrispondenza con le segmentazioni che i bambini fanno nella lettura 
(quando, superata la fase della mera decifrazione, leggono il testo scandendolo 
in sintagmi). I bambini sono quindi invitati a riflettere su che cosa contiene 
ogni sintagma (quali parole ci sono e quali funzioni hanno) attraverso do-
mande diverse da quelle dell’analisi logica (per esempio: dal sintagma di 2a B 
si desume la domanda «di quale classe?», secondo un percorso mentale in-
verso a quello della grammatica tradizionale). 

La questione della centralità del verbo viene affrontata fin dall’inizio del 
percorso, definendo i verbi come parole “magiche” (quindi amiche e attraenti), 
che dicono che cosa fa l’attore e com’è l’attore; oppure il verbo viene presen-
tato come “il re” che comanda (cfr. De Santis 2011), e quando essere fa parte di 
un predicato nominale viene messo nel cerchio insieme al re con una coroncina 
più piccola. 
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Figura 2: La “trasposizione didattica” del modello valenziale per la scuola primaria: 
un esempio di grafico presentato da Morgese 

 

 
Figura 3: Un’attività ludica sulla grammatica valenziale proposta da Morgese. 
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Morgese passa in rassegna numerosi tipi di attività ludiche che si possono 
creare per riflettere sulle valenze. L’aspetto “operativo” del modello (che 
punta alla riflessione laboratoriale su campioni di frasi anziché sulle teorizza-
zioni) favorisce, infatti, la possibilità di organizzare le lezioni sotto forma di 
gioco. 

Infine il relatore, basandosi sulla sua esperienza, sottolinea che normal-
mente, quando gli insegnanti della scuola secondaria di primo grado che adot-
tano modelli tradizionali si trovano ad avere a che fare con alunni che alla 
scuola primaria si sono formati con la valenziale, ritengono che per i bambini 
sia stata comunque un’esperienza interessante, che non ha inciso particolar-
mente sugli aspetti di conoscenza (nella valenziale non ci sono tassonomie da 
memorizzare) e ha favorito la capacità di riflessione linguistica. In realtà, insi-
ste ancora Morgese – la valenziale non è solo un modo di riflettere sulla lingua, 
bensì una matrice teorica. Ad ogni modo, a suo parere, è difficile che i bambini 
soffrano per eventuali ristrutturazioni successive del modello teorico gram-
maticale: sono ben altre le ristrutturazioni che possono risultare faticose o di-
sorientanti e comunque, di solito, i ragazzi sono in grado di affrontarle senza 
problemi.  

Viene presa in considerazione anche l’eventualità che l’approccio al mo-
dello valenziale non inizi alla scuola primaria ma nei cicli successivi: in questo 
caso la difficoltà, per i ragazzi, sarà quella di confrontarsi con una modalità di 
pensiero a cui non sono abituati. In altre parole, quando si sale di grado scola-
stico la difficoltà consiste nel far capire agli alunni che hanno voce in capitolo; 
se possono averla i bambini, a maggior ragione possono averla i ragazzi più 
grandi, che tuttavia, avendo lavorato in modo diverso fino a quel momento, 
non sono abituati a considerarsi portatori di pensiero attivo per quanto ri-
guarda le nozioni grammaticali.  

  

7. Riscontri nell’esperienza dei corsisti 

Ascoltando le parole di Morgese, i corsisti che insegnano nella scuola pri-
maria e adottano già il modello valenziale hanno trovato un confortante ri-
scontro di quanto sono abituati a fare («ci siamo sentiti meno soli»). È emerso, 
infatti, come l’opzione per il modello valenziale porti spesso alcuni di loro a 
sentirsi in minoranza rispetto a quanto sceglie di fare la maggior parte dei loro 
colleghi e finisca per configurarsi come una scelta “coraggiosa”. 

Nella discussione è intervenuta anche chi scrive (in questo caso Fiorella 
Nicolini), che, avvicinatasi da alcuni anni al modello valenziale grazie ai corsi 
dei Lincei per la scuola, ha descritto il suo attuale modus operandi come mae-
stra, che è apparso in linea con quanto illustrato dal relatore. L’approccio di-
dattico adottato contiene elementi ludici: il punto di partenza è spesso, nel suo 
caso, l’invenzione di storie, le cui frasi sono poi scomposte dai bambini in parti 
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e inserite nei grafici radiali. La visualizzazione grafica dello schema valenziale 
è l’elemento che, più di tutti, sembra influire sull’apprendimento: la struttura 
grafica concentrica con tanti anelli legati tra loro porta a scomporre gli ele-
menti della frase in modo chiaro e inequivocabile. Gli alunni sanno che l’ele-
mento fondamentale della frase è il verbo (anche in questo caso lo hanno ap-
preso attraverso un gioco: capire quale sia la parola senza cui la frase non è più 
frase). Dopo alcune domande-stimolo riescono a individuare il soggetto e a no-
tare che manca qualcosa per completare la frase e concludere l’azione espressa 
dal verbo. Per esempio, se la frase è «il bambino mette i libri nello zaino», si 
comincia col chiedere qual è il verbo, e facilmente i bambini individuano mette. 
La domanda successiva è «chi mette?». Gli alunni rispondono senza difficoltà: 
il bambino. A questo punto ci si chiede se la frase è completa oppure sospesa e 
la risposta è «mancano i libri». Perciò la frase diventa: il bambino mette i libri. 
Si procede, quindi, a un’ulteriore riflessione: «Vi sembra che suoni bene così la 
frase?». La risposta è «no» e i bambini completano con nello zaino. Dopo questa 
riflessione collettiva l’insegnante chiede quali siano, allora, gli elementi fon-
danti della frase e quali domande ci si debba fare per capirlo. La risposta, a 
questo punto, diventa semplice e scontata. Il percorso descritto, che mira a 
condurre gli alunni a capire quali funzioni abbiano le parti della frase, per-
mette loro di trattare la frase come se fosse un puzzle, scomponendola e ri-
componendola fino a capirne il senso. La libertà di ragionare e di riflettere sul 
significato dei sintagmi e sulla loro posizione nella frase attrae e diverte i bam-
bini, risultando per loro motivante e facendoli arrivare a comprendere la co-
struzione della frase quasi senza accorgersene. 

Negli ultimi anni i corsisti di vari Poli Lincei d’Italia hanno realizzato espe-
rimenti didattici basati sul modello valenziale, anche in una prospettiva inter-
disciplinare: per esempio, prendendo spunto dalla lezione Competenza lingui-
stica per risolvere problemi e argomentare in matematica tenuta da Pier Luigi 
Ferrari nell’àmbito di un corso linceo di Matematica del Polo di Trieste, chi 
scrive ha fatto lavorare una classe sul testo di un problema di matematica che 
era stato utilizzato come verifica finale dell’anno scolastico. Partendo dalla 
constatazione che la lettura di questo testo suscitava in alcuni alunni il rifiuto 
di svolgere il problema perché «non si capiva bene», si è proceduto a “smon-
tare” il testo: mediante l’uso del grafico valenziale, si è cercato di individuare 
prima il nucleo e poi le altre parti delle frasi. Dopo una riflessione collettiva 
alla fine della quale si è arrivati a comprendere la soluzione del problema, il 
testo è stato riscritto in modo più lineare utilizzando l’analisi valenziale per 
verificare la correttezza della costruzione sintattica.  
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Figura 4: Grafico valenziale della frase di un problema di matematica realizzato da 
un alunno della scuola primaria. 

 

8. La valenziale in una grammatica per la scuola secondaria di 
primo grado 

Dentro e fuori la grammatica valenziale è il titolo della lezione tenuta da 
Fabio Rossi e Fabio Ruggiano, autori di una grammatica per la scuola seconda-
ria di primo grado (cfr. Rossi, Ruggiano 2022) che «tenta di conciliare gli ine-
vitabili aspetti almeno parzialmente nozionistici e tradizionalistici della gram-
maticografia con la riflessione e introspezione linguistica, il coinvolgimento di-
retto degli alunni, il metodo induttivo e l’introduzione parca – soprattutto in 
sintassi – di alcuni elementi di grammatica valenziale». Rossi e Ruggiano, che 
ritengono peraltro improduttiva la distinzione tra morfologia e sintassi, anti-
cipano nei primi capitoli della grammatica nozioni di sintassi, pragmatica e te-
stualità – puntando in modo particolare sull’interazione tra i diversi livelli di 
analisi –, nella convinzione che l’obiettivo ultimo di una grammatica sia quello 
di insegnare a decodificare e a produrre testi. Anche la grammatica valenziale 
– ha ricordato Rossi – si segnala per un’ottica non “morfocentrica” ma “testo-
centrica”, poiché si confronta coi testi come corpi vivi, che funzionano non 
tanto grazie al rispetto di regole grammaticali quanto di regole testuali come 
la coerenza e la coesione.  

Rossi sottolinea, inoltre, come la valenziale fornisca soluzioni per alcune 
nozioni che rappresentano punti deboli della grammatica tradizionale, come 
la distinzione tra predicato verbale e nominale: a questo proposito cita Prandi 
e De Santis 2020, che includono tra i predicati nominali anche le costruzioni 
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con verbo supporto. Nella grammatica di Rossi e Ruggiano gli elementi di va-
lenziale vengono introdotti nella sezione dedicata alla sintassi della frase, in 
cui è descritta la tripartizione tra nucleo, circostanti ed espansioni, e in quella 
dedicata alla sintassi del periodo, in cui si evidenzia come una subordinata 
possa «svolgere il ruolo di argomento, circostante o espansione in modo corri-
spondente ai complementi»13 (come si vede, anche la terminologia riflette l’im-
postazione “mista” di questa grammatica).  

La posizione assunta dai due autori nei confronti della valenziale è definita 
da Ruggiano “moderata”: infatti, pur accogliendo con convinzione alcune inno-
vazioni introdotte da questo modello, non si rinuncia ad alcuni concetti e me-
todi tradizionali che – afferma il relatore – sono ancora oggi molto apprezzati 
dai docenti. Pur essendo consapevole che questo tipo di “eclettismo” non è pre-
visto dai teorizzatori del modello valenziale, Ruggiano ritiene che «non solo si 
può, ma si deve fare: in questo modo si può prendere il bene che c’è un po’ 
sparso nei vari approcci all’insegnamento della grammatica che si sono susse-
guiti nel corso del tempo». 
 

 

9. La valenziale nella didattica dell’italiano come LS 

Come è già stato sottolineato, tra i vantaggi del modello valenziale c’è 
quello di essere applicabile a lingue diverse; questo aspetto fa sì che venga ri-
tenuto particolarmente adatto a essere impiegato nella didattica dell’italiano a 
stranieri. Nell’ultimo incontro del corso Vincenzo Pinello, che si occupa di di-
dattica dell’italiano ad apprendenti sinofoni (cfr. Pinello 2018 e 2022), ha illu-
strato ai corsisti, anche con l’ausilio di materiali audiovisivi, le attività didatti-
che che svolge mediante il metodo TPR “Total Physical Response” (cfr. Asher 
1969), in cui si parte dalle azioni fisiche – stabilendo un rapporto tra queste e 
le “azioni enunciative” – e dal riferimento deittico al contesto immediato. Le 
lezioni iniziali, dedicate alla comprensione e all’ascolto, prevedono già mo-
menti di riflessione sulla lingua e quando si entra nella fase dedicata alla pro-
duzione di testi viene utilizzata la grammatica valenziale (si tratta quasi sem-
pre di laboratori sulle frasi minime). In particolare, secondo Pinello, con gli 
studenti sinofoni – la cui cultura e filosofia si basano storicamente sul rapporto 
di armonia e ricomposizione tra gli elementi – risulta particolarmente produt-
tivo lavorare sulla dialettica tra regole e creatività, nell’ottica della relazione 
tra sistema e testo introdotta da Sabatini. Il relatore ha presentato una serie di 
attività in cui vengono realizzati vari tipi di «rottura grammatico-testuale»: per 
esempio le manipolazioni creative, come la violazione della frase sistema (me-

                                                      
13 Per illustrare questo concetto Rossi fa riferimento in particolare a De Santis 2019: 287-290. 



 
Italiano a scuola 5 (2023) 

 
 
 
 

 
 
 

16 
 

diante costruzioni diverse da quella SVO come la dislocazione a destra o a si-
nistra), la «perturbazione creativa sulla frase sistema» (antonimia e sinonimia 
applicate ad aggettivi e avverbi, diversità applicata a tutti gli elementi nucleari 
e soprattutto alle apposizioni del soggetto) e le variazioni di valenza dei verbi. 

 

 
Figura 5: Esempi di grafici valenziali realizzati da apprendenti sinofoni. 

 

10. Conclusioni 

Il corso ha mostrato come oggi in diversi contesti scolastici siano praticati 
esperimenti interessanti in cui il modello valenziale (nella versione di Sabatini 
o in versioni che, come quella illustrata da Fasano, prendono le mosse diretta-
mente da Tesnière nella rappresentazione grafica) viene usato sia per la trat-
tazione della frase semplice, sia per affrontare una prospettiva testuale più am-
pia. Secondo alcuni relatori e corsisti la grammatica valenziale è particolar-
mente adatta a essere utilizzata già nella scuola primaria, essendo “inclusiva” 
e “divertente” e risultando “distensiva” perché consente di liberare, per così 
dire, gli alunni dal peso delle molte nozioni previste dalla grammatica tradizio-
nale.  

Il dibattito che si è sviluppato nel corso degli incontri, estremamente vi-
vace e partecipato, ha tuttavia portato alla luce due fondamentali nodi proble-
matici, che al momento sembrano costituire i principali ostacoli a una diffu-
sione più ampia del modello. Il primo nasce dalla mancanza di un accordo ge-
nerale su una questione di natura teorica: se sia corretto “contaminare” la va-
lenziale con altri modelli. A questo riguardo ci si è trovati di fronte a due opi-
nioni diverse: da una parte quella orientata a sostituire in toto la grammatica 
valenziale a quella tradizionale senza ricorrere a compromessi che snature-
rebbero il modello; dall’altra quella di chi ritiene inevitabile integrare il mo-
dello valenziale con nozioni provenienti da teorie grammaticali diverse.  
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Più legata ad aspetti di organizzazione della didattica è la seconda criticità, 
che a molti è sembrata quella decisiva: le indicazioni ministeriali riconoscono 
ai docenti un’assoluta discrezionalità per quanto riguarda la scelta del modello 
teorico su cui basarsi per insegnare la grammatica e questo – come evidenziato 
già da Serianni nella conferenza introduttiva – comporta il rischio che un inse-
gnante, optando per il metodo valenziale, si trovi a proporre ai propri alunni 
un modello teorico che potrebbe non essere utilizzato dagli insegnanti del ciclo 
scolastico precedente o successivo, con conseguenze negative sulla continuità 
del percorso didattico tra un ciclo e l’altro. Alcuni relatori e corsisti ritengono 
che questo problema sia da ridimensionare, sostenendo che i ragazzi sono in 
grado di affrontare senza troppa fatica eventuali ristrutturazioni del modello 
teorico grammaticale a cui sono abituati. 
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Some traits of contemporary Italian between usage and school grammar 
 
This paper explores the presence of some linguistic traits considered as characteristic 
of contemporary Italian in the linguistic production of speakers, by using a survey 
with informants, and in school grammars, by comparing of textbooks with different 
approaches. The data from the two analyses are then compared to measure the dis-
tance between the social norm and the explicit norm. Results show some oscillation 
in the evaluation on these traits by the speakers and a persistent gap between implicit 
norm and explicit norm. 
 
Il contributo indaga la penetrazione di alcuni tratti linguistici considerati caratteri-
stici dell’italiano contemporaneo tra i parlanti, mediante un’indagine con informanti, 
e nelle grammatiche scolastiche, con la comparazione di alcuni libri di testo di diversa 
impostazione. I dati delle due indagini sono poi confrontati per misurare la distanza 
tra norma sociale e norma esplicita. I risultati dello studio mostrano alcune oscilla-
zioni nel giudizio su questi tratti da parte dei parlanti e un divario persistente tra 
norma implicita e norma esplicita. 
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1. Introduzione 

L’italiano standard è stato per lungo tempo una lingua astratta, scono-
sciuta alla gran parte della popolazione e normata a partire da una varietà 
scritta letteraria lontana dall’uso reale. 

Dagli anni Cinquanta la circolazione dell’italiano attraverso una più ampia 
diffusione della scuola e i prodotti culturali di massa quali rotocalchi, radio e 
televisione, hanno reso l’italiano una lingua viva, soggetta a cambiamenti ed 
evoluzioni. Il naturale processo di mutamento ha subito un’ulteriore accelera-
zione nell’ultima decade grazie alle nuove tecnologie che hanno creato un 
modo innovativo di utilizzare la lingua scritta, più spontaneo e immediato, in-
dicato col nome di “parlato-scritto”.  

Molti linguisti studiando un gruppo di fenomeni innovativi relativi alla 
morfologia, alla sintassi e al lessico, hanno teorizzato una nuova varietà di ita-
liano definito italiano neo-standard (Berruto 1987) o italiano contemporaneo 
(D’Achille 2003), la cui realtà fattuale è piuttosto complessa, come è emerso 
dalle riflessioni su vecchio e nuovo standard ad opera di Antonelli (2011), Ber-
ruto (2017), Ondelli e Romanini (2018), Cerruti (2019) e Grandi (2019). 

I circa trenta tratti che nel complesso sono stati individuati come caratte-
ristici dell’italiano contemporaneo non sembrano aver compiuto lo stesso per-
corso di accettazione tra i parlanti e molti hanno una natura tuttora ambiva-
lente, a cavallo tra errore e innovazione.  

A ciò bisogna aggiungere da un lato l’atteggiamento delle grammatiche 
scolastiche, in particolare quelle per le scuole secondarie di primo e secondo 
grado, di stampo più prescrittivo che descrittivo, a lungo restie ad accettare i 
cambiamenti linguistici (Cella 2018), tanto da aver contribuito alla creazione 
di un’immagine stereotipata di lingua che spesso la scuola ha attivamente di-
feso e promosso per contrapporsi ai cambiamenti linguistici in corso nel 
mondo reale (Cignetti, Demartini, Fornara, Viale 2022: 63), dall’altro quello 
che Serianni (2006:40) ha definito “pudore linguistico”, ossia «la percezione 
della correttezza linguistica da parte dei parlanti e la conseguente reattività 
nei casi di violazione di norme comunemente condivise», fattori che hanno 
portato gli stessi parlanti a considerare errori fenomeni ampiamente in uso da 
tempo1.  

Il presente studio, senza pretesa di esaustività, ha cercato di sondare la 
diffusione e la penetrazione nello standard di quindici tratti, scegliendo i più 
critici tra quelli considerati caratteristici dell’italiano contemporaneo dagli 

                                                        
1 È il caso, ad esempio, di lui/lei soggetto, entrato nella lingua italiana da secoli ma accettato 
nelle grammatiche scolastiche e dai parlanti solo di recente; per una ricostruzione dettagliata 
si rimanda a Leone (2003) e Lala (2012). 
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studiosi che in momenti diversi si sono occupati di tale varietà2. Si è scelto di 
analizzare i fenomeni da un duplice punto di vista: quello dei parlanti e quello 
di tre grammatiche della scuola secondaria e, mettendo a confronto i risultati 
delle due indagine, si è cercato di studiare l’andamento dell’apertura della for-
bice tra norma implicita, «sedimentata nella coscienza dei parlanti, non neces-
sariamente coincidente con quella delle grammatiche» (Palermo 2010: 241), e 
norma esplicita, riportata dai testi scolastici, fornendo una fotografia interes-
sante, per quanto limitata alla presente ricerca e da approfondire in studi fu-
turi, sullo stato attuale dell’italiano contemporaneo.  

 

2. Indagine su quindici tratti caratteristici dell’Italiano 
contemporaneo 

2.1. Parametri di scelta dei tratti analizzati 
L’indagine si inserisce nella vasta area di studi sulle dinamiche di varia-

zione che coinvolgono «l’area centrale dell’architettura dell’italiano, che recen-
temente hanno portato a una riflessione attorno alle varietà collocate tra il vec-
chio e il nuovo standard» (Ballarè 2021: 474), come i lavori di Antonelli 
(2011), Berruto (2017), Grandi (2019) e Cerruti (2019).  

Lo studio ha riguardato l’analisi di quindici tratti, selezionati dagli elenchi 
proposti da Sabatini (1985), Berruto (1987, 2017) e Renzi (2012), considerati 
caratteristici dell’italiano contemporaneo per sondarne, in modo parziale e 
non esaustivo, la penetrazione nella norma implicita e in quella esplicita. 

Nella prima parte del lavoro, mediante un’indagine online, è stato analiz-
zato il grado di penetrazione di tali tratti nello standard, per rilevare se essi 
siano giunti ad essere percepiti come «sociolinguisticamente neutri da un 
gruppo, quello dei parlanti colti, che gioca un ruolo strategico nella diagnosi 
dei fatti linguistici» (Grandi 2019). Nella seconda parte è stata studiata la trat-
tazione riservata ai quindici fenomeni in tre grammatiche scolastiche, due per 
la scuola secondaria di II grado e una per la scuola secondaria di I grado scelte 
sulla base di criteri che saranno spiegati più avanti, per sondare la penetra-
zione di tali tratti nei testi utilizzati a scuola, istituzione che «ha storicamente 
rappresentato il luogo di apprendimento e fissazione della norma linguistica e 
spesso il baluardo di conservazione e difesa contro i cambiamenti linguistici in 
corso» (Cignetti, Demartini, Fornara, Viale 2022: 62). 

 
 

                                                        
2 Si considerano critici quei tratti neostandard che pur affiancando da molto tempo alle forme 
standard non riescono a sostituirsi completamente ad esse e sono ancora etichettati come er-
rore o viceversa quei tratti che si sono diffusi molto velocemente nella lingua comportando il 
rapido declino di forme più antiche, attestate da secoli. 
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Palermo (2010: 241) sottolinea d’altronde che 

la scuola è sicuramente il luogo in cui si manifesta in modo più evidente l’at-
trito tra due tendenze opposte ma complementari: da un lato la richiesta di 
regole grammaticali semplici e rigide, che discriminino nettamente gli usi 
corretti da quelli scorretti; dall’altro la consapevolezza di dover immaginare 
il confine tra usi ammissibili e non ammissibili non più come una linea netta 
ma come un’area di transizione. 

I risultati delle due indagini sono stati poi confrontati per misurare l’aper-
tura della forbice tra norma implicita e norma esplicita, verificando se l’accet-
tazione dei fenomeni da parte dei parlanti trovi riscontro nelle trattazioni delle 
grammatiche scolastiche. 

Sono stati presi in considerazione e indagati i seguenti tratti: 
1. Dislocazione a sinistra  
2. Imperfetto d’irrealtà  
3. Indicativo presente pro futuro  
4. Futuro epistemico 
5. Decadenza del congiuntivo 
6. Ci ridondante con verbo avere  
7. Ci + il verbo entrare con il significato di “avere a che fare con” 
8. Gli generalizzato  
9. Che pro in cui (con valore temporale) 
10. Che pro di cui 
11. Che esplicativo-causale  
12. Dove con valore di pronome relativo generico  
13. Andare a + infinito  
14. Caduta dell’articolo determinativo davanti a sintagmi temporali  
15. Tipo con funzione avverbiale  

 
Tali fenomeni sono per la maggior parte presenti nella lingua italiana da 

lungo tempo, alcuni di essi addirittura da secoli, ma hanno faticato ad appro-
dare nello standard linguistico in quanto ricondotti a livelli della lingua sub-
standard, come il linguaggio familiare, quello regionale o ancora quello ger-
gale3.  

Tra gli anni Settanta e Ottanta l’identificazione e il raggruppamento di tali 
innovazioni hanno avuto nomi diversi: italiano popolare (De Mauro, 1970; Cor-
telazzo 1972), italiano tendenziale (Mioni, 1983), italiano dell’uso medio (Sa-
batini, 1985), italiano neo-standard (Berruto, 1987). La letteratura sull’argo-
mento è ampia e «ha posto in risalto sia il novero dei tratti non standard, che 

                                                        
3 Per la trattazione più estesa dei singoli fenomeni e la loro evoluzione in diacronia si rimanda 
a: Sornicola (1981), Bertinetto (1986), Berretta (2002), Tesi (2005), Giovanardi (2010), Rossi 
(2016), Marotta, Strik Lievers (2017). 
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si stanno progressivamente affermando anche in contesti sostanzialmente for-
mali, sia le dinamiche sociali che hanno favorito questo processo» (Grandi 
2019: 61). 

Negli ultimi decenni il parlato-scritto o italiano digitato o parlato grafico 
di sms, chat istantanee ed e-mail (cfr. Pistolesi 2004; Rossi 2010) ha ridotto la 
distanza tra italiano scritto e italiano parlato, portando alla ribalta una serie di 
costrutti che c’erano anche prima, ma «covavano sottotraccia e che ora sono 
invece chiaramente e direttamente osservabili» (Grandi 2018: 2).  

 

2.2. Modalità d’indagine e raccolta dei dati 
L’indagine online, qui riportata in appendice, è stata condotta su un cam-

pione di 134 utenti che vi si sono sottoposti in modo volontario e anonimo, 
rispondendo a un annuncio su due social network: Facebook e Instagram. Tali 
utenti hanno risposto ad un questionario, sviluppato con Google Form e com-
posto da due sezioni: (1) Cinque domande per la profilazione dei partecipanti, 
riguardanti genere, età, zona di provenienza, grado di istruzione e numero di 
libri letti in un anno; (2) trentatré quesiti linguistici relativi ai quindici tratti 
selezionati, formulati cercando di influenzare il meno possibile le risposte de-
gli utenti e di evitare quello che Berruto (1978: 45) ha definito «effetto esame».  

I quesiti linguistici sono raggruppabili in tre tipologie:  
a) scelta della forma ritenuta più corretta in un contesto informale (ad 

es.: “La donna è stata vista cadere dalle scale” oppure “La donna 
l’hanno vista cadere dalle scale”),  

b) completamento della frase con l’elemento mancante, o in caso di verbo 
con la coniugazione al tempo e al modo giudicati corretti (ad esempio: 
“Se (studiare) di più i segnali stradali, (passare) l’esame di guida.”),  

c) individuazione di eventuali errori nella frase (ad esempio: “Ho com-
prato un regalo alla mamma per il suo compleanno, gli ho preso un 
mazzo di fiori”).  

Alcune soluzioni fornite dagli informanti, anche se non strettamente per-
tinenti ai fini dell’indagine, insieme alla possibilità di aggiungere delle annota-
zioni alle risposte, sono state utili a rilevare la percezione che i parlanti hanno 
della propria lingua e la sensibilità verso il cambiamento linguistico4.  

 

2.3. Profilo degli informanti 
Hanno inizialmente preso parte all’indagine 155 utenti; 21 questionari 

sono stati scartati in quanto incompleti. 
Le domande dalla 1 alla 5 sono servite per la profilazione dell’utenza rac-

cogliendo alcuni dati relativi agli informanti, particolarmente importante il 

                                                        
4 Si segnala, sulla percezione dell’errore linguistico, il lavoro di Ujcich (2022). 
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dato emerso relativamente al grado di istruzione: il 43% circa è in possesso di 
una laurea e un ulteriore 36% ha intrapreso anche percorsi post-laurea quali 
Master, Specializzazione o Dottorato di ricerca in ambiti di ricerca diversi. Gli 
utenti sono pertanto classificabili come parlanti colti5: tale categoria è spesso 
assunta a riferimento «per stabilire cosa possa o meno essere considerato 
“standard” nell’uso della lingua e proprio per questa ragione eventuali de-
vianze registrate nella sua produzione paiono più eclatanti» (Grandi 2019: 64).  

La distribuzione geografia del campione è omogenea con una lieve mag-
gioranza di parlanti provenienti dal Nord Italia, questo permette di trattare i 
risultati come statisticamente non marcati in diatopia.  

Considerato che il livello di istruzione del gruppo di parlanti che ha parteci-
pato all’indagine è mediamente alto e la distribuzione geografica è omogenea, 
si è scelto di non suddividere gli utenti in sottogruppi ma di elaborare i dati 
basandosi sul totale dei 134 informanti.  

Nella Tab. 1 sono stati riassunti i dati sui 134 parlanti che hanno preso parte 
all’indagine. 

 

2.4. Analisi dei dati 
2.4.1. Dislocazione a sinistra  

Dall’elaborazione delle risposte, avvenuta mediante calcolo delle occor-
renze e confronto dei dati ottenuti tenendo in considerazione anche le even-
tuali annotazioni degli informanti sul fenomeno, e dal confronto con altre in-
dagini sui tratti innovativi dell’italiano contemporaneo, in particolare di Pa-
lermo (2010), Grandi (2018) e Ujcich (2022), è risultata l’analisi che segue. 

Per ogni fenomeno analizzato, se le risposte hanno dato lo stesso esito, è 
riportato come esempio solo uno dei due quesiti posti; nei casi in cui l’esito è 
stato diverso sono riportati entrambi i quesiti e viene fornita una possibile 
spiegazione della divergenza dei risultati. 

Nei primi due quesiti sono stati messi “in competizione” la dislocazione a 
sinistra e la costruzione passiva6, dal momento che «la forma marcata sembre-
rebbe essere un ottimo sostituto della costruzione passiva, notoriamente non 
amata nel parlato» (Berruto 1987: 76). 

 
 

                                                        
5 Ballarè (2020: 471) segnala in proposito che anche Berruto (2012: 26), nell’identificare i 
tratti caratteristici del cosiddetto “italiano neo-standard”, afferma che essi corrispondono a un 
insieme di usi da ritenere normali presso i parlanti colti (molto colti o mediamente colti). 
6 In proposito, in Sobrero (1993: 220-221) si legge che «le esigenze comunicative che moti-
vano il passivo – portare a topic il complemento e viceversa abbassare di grado l’agente o can-
cellarlo − nell’uso medio sono soddisfatte per via sintattica, con la dislocazione a sinistra del-
l’oggetto, senza toccare la forma del verbo e con il vantaggio di non dover abbassare di rango 
sintattico agenti di I o II persona». 
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SESSO 

Maschio Femmina Non Specificato 
31 (23,1%) 102 (76,1%) 1 (0,7%) 

ETÀ 

Più di 35 anni Tra i 20 e i 35 anni Tra i 15 e i 20 anni 

81(60,4%) 44 (32,8) 9 (6,7%) 

PROVENIENZA 

Nord Italia Sud Italia Centro Italia 
46 (34,3%) 44 (32,8%) 44 (32,8%) 

LIVELLO D’ISTRUZIONE 

Diploma Laurea Percorsi Post-Laurea 

27 (20,1%) 58 (43,3%) 49 (36,6%) 

Tabella 1: Composizione degli informanti. 
 
Nel primo quesito, la frase con la forma passiva “La donna è stata vista 

passare mentre attraversava la strada” è preferita alla frase con la forma mar-
cata con dislocazione a sinistra “La donna l’hanno vista passare mentre attra-
versava la strada” da 89 parlanti su 134; nel secondo esempio proposto però 
solo 58 parlanti scelgono la forma con costruzione passiva (“La palla è stata 
lanciata dai ragazzi”) alla forma marcata (“La palla l’hanno lanciata i ragazzi”). 
Gli esiti diversi possono dipendere dal fatto che nel secondo quesito il frame 
evoca un contesto comunicazionale con un grado maggiore di informalità a cui 
perciò si addice la forma marcata.  

L’esito sembra confermare quanto emerso nell’indagine di Palermo 
(2010: 247) condotta su 208 soggetti, divisi tra docenti di italiano L1 e L2 e un 
piccolo gruppo di non esperti del settore, sul livello di accettabilità di alcuni 
tratti dell’italiano contemporaneo e in quella di Ujcich (2022: 88) su 200 do-
centi di scuola primaria a cui è stato chiesto di segnalare nelle frasi proposte 
un eventuale errore e se fosse da correggere sempre, a volte, raramente o mai: 
entrambi si sono soffermati inoltre sulla dislocazione “A me mi” che, sanzio-
nata da sempre nelle grammatiche scolastiche, fatica ad essere accettata a di-
spetto di quanto accade per le altre forme marcate che invece godono di buona 
accettabilità.  

 

2.4.2. Imperfetto d’irrealtà 

Nel parlato e nello scritto è assai frequente, come riportano tra gli altri 
Rossi e Ruggiano (2013: 246), l’imperfetto sia nella protasi che nell’apodosi 
del periodo ipotetico d’irrealtà, al posto, rispettivamente, del congiuntivo e del 
condizionale passato. 
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Per indagare il tratto è stato chiesto agli informanti di completare la frase 
“Ballando con le stelle 10: il web insorge, (dovere) vincere Andrew Howe.” Co-
niugando il verbo al tempo e modo che preferivano. Su 134 risposte l’imper-
fetto d’irrealtà doveva si registra in 56 casi (42%) contro i 78 (58%) del condi-
zionale avrebbe dovuto. È inoltre interessante notare che 5 informanti hanno 
esplicitato che l’uso dell’imperfetto pro condizionale è tipico di un livello in-
formale della lingua.  

Nell’indagine di Grandi (2018: 13) sulla percezione di alcuni tratti consi-
derati neo-standard da parte di un gruppo di circa 200 studenti dell’Università 
di Bologna, il 18% degli studenti valuta accettabile il periodo ipotetico con im-
perfetto in un contesto formale e il 60% in un contesto informale, in Ujcich 
(2022: 83) il tratto è da sanzionare sempre per 150 docenti su 200 e in Pa-
lermo (2010: 246) ha un giudizio di accettabilità di 2.46/5.  

Il fenomeno seppure quindi ampiamente diffuso appare ancora non pie-
namente accettato, subendo una forte sanzione in ambito scolastico e di ri-
flesso il rifiuto del suo utilizzo in un contesto altamente formale.  

 

2.4.3. Indicativo presente pro futuro  

Uno dei tratti più antichi dell’italiano neo-standard è l’uso del presente al 
posto del futuro specie se accompagnato da circostanziali di tempo (Berruto 
1987: 81). Il fenomeno compare già nella grammatica di Fornaciari del 1881, 
in cui si legge: 

Il presente si adopera invece del futuro, quando si vuole esprimere un 
fatto con maggior certezza, p. es. io parto stasera per Roma. Torno su-
bito. Domani vengo a trovarvi. Nella prossima settimana arrivano gli 
amici. – Questo signore viene e conviensi onorare. (Carlo di Valois 
aspettato a Firenze). Compagni (Fornaciari 1881: 112). 

Nell’indagine il presente è utilizzato al posto del futuro da 104 parlanti su 
134 nella frase contenente un’indicazione temporale chiara “Oggi pomeriggio 
(andare, tu) all’allenamento di judo?”, dati simili si trovano nel lavoro di Pa-
lermo, con un indice di accettabilità di 3.81/5 (Palermo 2010: 246) e in quello 
di Grandi in cui gli informanti che sanzionano l’uso in un contesto informale 
sono solo l’1,03% (da notare però che le sanzioni salgono al 53,85% in un con-
testo formale) (Grandi 2018: 13). 

I dati confermano che il presente pro futuro è preferito nel parlato e nello 
scritto informale, con una buona diffusione anche in contesti formali in cui 
sembrerebbe non essere più avvertito come errore.  
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2.4.4. Futuro epistemico  

Il futuro cosiddetto epistemico è ben attestato sin dall’italiano antico e 
Bertinetto (1986: 491-8) avanza l’ipotesi che tale uso sia primario rispetto a 
quello temporale, tesi che anche Berruto (1987: 80) non esclude. Il tratto, non 
sanzionato nelle grammatiche, non sembra godere però di piena accettazione, 
stando a quanto è emerso nell’indagine condotta. 

Nell’esercizio in cui si chiedeva di completare la frase coniugando il verbo 
tra parentesi, 72 informanti (il 65% del totale) hanno completato la frase: 
“Probabilmente (essere) come dici tu.” con il futuro epistemico sarà, 62 infor-
manti hanno preferito il presente indicativo è. Va considerato in questo speci-
fico caso però che il valore epistemico è intrinsecamente veicolato dall’avver-
bio, ciò renderebbe ridondante l’uso del futuro. 

L’esito non è in linea con quanto emerso in altri lavori, come l’indagine di 
Palermo (2010: 247) e quella di Grandi (2018: 17) nelle quali la quasi totalità 
degli intervistati non associa il futuro epistemico ad alcuna sanzione. 

Si potrebbe avanzare l’ipotesi, da approfondire in studi successivi, che, 
pur non subendo sanzione né dai parlanti né dalle grammatiche, anche il fu-
turo epistemico stia subendo il processo di semplificazione del sistema verbale 
che porta ad avvertirlo come una forma enfatica e a preferirgli il presente in-
dicativo. 

 

2.4.5. Decadenza del congiuntivo  

La presunta decadenza del congiuntivo è un fenomeno ampiamente dibat-
tuto da linguisti e non. D’Achille (2003: 131), pur escludendo la cosiddetta 
“morte del congiuntivo”, ne riconosce elementi strutturali di debolezza per cui, 
almeno in dipendenza dei verbi di opinione, nelle interrogative indirette, nelle 
relative restrittive, il congiuntivo cede sempre più spesso il campo all'indica-
tivo. 

Nel presente studio si è indagato il fenomeno sottoponendo agli infor-
manti alcuni brevi periodi in cui inserire il verbo tra parentesi al tempo e al 
modo che si preferiva. Nella costruzione del periodo ipotetico dell’irrealtà la 
protasi con il congiuntivo non risulta soppiantata dall’indicativo e infatti nel 
breve testo proposto: “Ho dimenticato il cellulare, sai che ore sono?”; “L’ho di-
menticato anch’io ma penso che (essere) più o meno le 5”; 109 parlanti hanno 
inserito come forma mancante ‘siano’, mostrando buona stabilità del congiun-
tivo con valore dubitativo.  

Nella frase “Non credo che si (fare) tardi stasera”, invece, in dipendenza 
dal verbo credere, 82 parlanti, alla forma standard faccia, preferiscono il futuro 
indicativo farà in accordo con la tendenza dell’espansione dell’indicativo in di-
pendenza da verbi di opinione.  

È interessante confrontare il dato con il risultato dell’indagine condotta 
da Ujcich (2022: 85-86), in cui, nella frase “Credo che nessuno di noi vuole fare 
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di nuovo quella gita”, 140 docenti hanno segnato vuole come errore da correg-
gere sempre, 48 da correggere a volte e 5 da correggere raramente: solo 7 non 
hanno rilevato nessun errore. 

Le correzioni scolastiche e la conseguente percezione dell’errore risulte-
rebbero distanti da quella che è la lingua de facto, in cui parrebbe essere in atto 
una ridefinizione degli ambiti d’uso del congiuntivo. 

 

2.4.6. Ci ridondante con verbo avere 

È stato preso in esame nello studio il clitico ci insieme al verbo avere, am-
piamento attestato nel parlato ma ancora di uso incerto nello scritto. Dall’in-
dagine è risultato che c’ho nella frase “Una volta c’ho parlato a un evento a 
Roma, mi è sembrato una brava persona” è segnalato come errore da 74 utenti, 
mentre in 52 casi è perfettamente accettato e in 8 è considerato un uso infor-
male e colloquiale.  

D’Achille (2003: 123) fa risalire la differente accettazione del fenomeno 
nello scritto e nel parlato alla difficoltà di ordine ortografico,  

dal momento che grafie come ciò, chianno, ciaveva, ecc. non sono conside-
rate accettabili; quelle come c’ho, c’hanno, c’aveva pur se abbastanza diffuse 
nella narrativa che vuole imitare il parlato, non rendono il valore palatale di 
〈c〉 in questa sequenza, mentre ci ho, ci hanno, ci aveva danno alla 〈i〉 uno 
statuto fonetico vocalico che nel parlato non ha. La forma, ancora non com-
pletamente entrata nello standard, ha comunque un buon livello di appro-
vazione. 

Anche Renzi (2012: 56) nota che c’ha è la resa grafica “poco felice” ma più 
diffusa del verbo avere preceduto da ci. 

Il tratto, che gode di buona accettabilità nel parlato, sembra essere in 
espansione anche nello scritto nella forma con apostrofo ed elisione della ‘i’. 

 

2.4.7. Ci + verbo entrare con il significato di avere a che fare con  

L’uso del verbo entrare insieme a ci ha suscitato in passato dubbi sulla po-
sizione migliore da attribuire al clitico, con le due forme in concorrenza en-
trarci e c’entrare/centrare. Nota Renzi (2012: 57) a tal proposito: 

Certamente la prima delle due forme sarebbe quella giusta, ma è la seconda 
che è usata correntemente […]. Le persone istruite considereranno questa 
forma [c’entrare] un vero e proprio errore, o orrore, ma io che seguo e os-
servo questo tipo linguistico da molti anni l’ho sentita dire più volte, mentre 
praticamente non ho sentito dire mai la forma ‘giusta’: entrarci. 

 Dopo aver assistito nel tempo alla “vittoria” della forma ci + entrare, è ri-
masta incertezza sulla resa grafica da preferire tra quella che prevede l’elisione 
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della -i, c’entrare, e quella univerbata, centrare. Renzi caldeggia la seconda 
forma, ipotizzando la perdita del valore avverbiale del clitico e la sua assimila-
zione alla radice del nuovo verbo centrare con significato di ‘avere a che fare 
con’ (Renzi 2012: 58) 

Tuttavia, nell’indagine condotta per il presente lavoro, il verbo pronomi-
nale nella forma univerbata centrassi è considerato errore in 126 casi su 134 
nella frase “Mi sono chiesto spesso cosa c’entrassi/centrassi io con questo am-
biente.”, ad esso è preferito c’entrassi, separando ci dal verbo entrare.  

La forma con elisione del verbo pronominale con specializzazione seman-
tica parrebbe quella più largamente accettata e non soggetta a sanzioni. 

 

2.4.8. Gli generalizzato 

Un fenomeno ampiamente dibattuto è l’uso generalizzato del pronome gli 
singolare maschile sia al posto della forma plurale loro che della forma singo-
lare femminile le. I due usi hanno avuto però un iter diverso e mentre il primo 
sembra destinato ad entrare nello standard, il secondo è ancora diffusamente 
considerato errore. Analizzando le risposte ai quesiti proposti dall’indagine si 
notano tali differenze nella diffusione e accettazione del fenomeno.  

Gli in sostituzione di le nella frase “Ho incontrato Laura l’altro giorno e gli 
ho detto che ci saremmo visti stasera” è percepito come errore in 123 casi su 
134; un solo parlante attribuisce il tratto all’italiano contemporaneo o a un uso 
informale.  

Nell’esempio successivo “Gli ho detto di non raccontarlo a nessuno ma 
loro non mi hanno ascoltato e ora tutti lo sanno!”, sono 43 i parlanti che non 
trovano nessun errore e 14 che ammettono l’uso di gli al posto di loro come 
forma dell’italiano contemporaneo; 77 persone hanno indicato l’uso come 
scorretto. L’esito confermerebbe quanto afferma Coletti (2021: 121) che bolla 
come erroneo l’uso di gli pro le, mentre considera l’estensione di gli plurale a 
danno di loro «favorita pure dal gruppo di pronomi, in cui gli sta corretta-
mente, al dativo, per ogni genere e numero della terza persona: glielo dico, 
gliele do (a lui, a lei, ad essi, ad esse)» e non esclude l’entrata del tratto nello 
standard. Anche Ujcich (2022: 80) nota che, nella sua indagine, il numero di 
sanzioni a cui è sottoposto gli pro le (181) è maggiore di quello a cui è sotto-
posto gli pro loro. 

Lo stesso Renzi evidenzia la distanza tra i due usi: se infatti etichetta come 
errore gli pro le (Renzi 2012: 97), a proposito di gli pro loro afferma:  

quando è veramente usata, [la forma] sfugge all’osservazione persino nella 
lettura, io ho deciso da anni di scrivere ‘gli’ per ‘loro’ e l’ho fatto in tutti i 
miei libri e articoli e non mi risulta che nessuno se ne sia mai accorto (Renzi 
2012: 101).  
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Si può sostenere in conclusione che nel trattare il fenomeno bisogna fare 
una dovuta distinzione da gli pro le, sanzionato sia dai grammatici che dai par-
lanti e lontano dalla standardizzazione, e gli pro loro maggiormente accettato 
e con un buon grado di probabilità di entrare nella norma dell’italiano in fu-
turo. 

 

2.4.9. Che pro in cui (con valore temporale) 

 Che pro in cui con valore temporale è previsto già da D’Achille (2003: 172) 
«almeno nel registro colloquiale» e spiegato dal fatto che il complemento di 
tempo non richiede la preposizione e quindi la forma di relativo senza prepo-
sizione (che) è sintatticamente possibile.  

Nella frase “La sera che ti ho vista, sembravi stanca” il tratto è accettato da 
71 parlanti su 134 (53%), 5 parlanti (4%) segnalano l’uso come corretto a un 
livello colloquiale della lingua, mentre 58 parlanti (43%) lo considerano un er-
rore. La tendenza sembra essere quella di una progressiva standardizzazione 
di tale uso.  

Il risultato è in linea con quanto emerge dall’analisi di Palermo (2010: 
247) in cui si sottolinea come il che temporale sia l’unica forma di che poliva-
lente non soggetta a sanzione e di Grandi (2018: 15), in cui il tratto gode di un 
tasso di accettabilità del 70%. 

 

2.4.10. Che pro di cui  

Il relativo generico che pro di cui, inserito nella frase “Questo è il mio 
amico Luca che ti ho parlato quando eravamo a cena l’altra sera” è segnalato 
come errore in 129 risposte (97% del totale); solo l’1% degli informanti lo ri-
tiene corretto e il 2% lo attribuisce a un livello informale. La tendenza, confer-
mata anche da Grandi (2018), Palermo (2010) e Ujcich (2022), è quella di con-
siderare ancora che pro di cui un errore da sanzionare, più che un tratto 
dell’italiano neo-standard.  

Dati più numerosi raccolti da Berruto (1987: 128) hanno portato il lingui-
sta a ipotizzare che 

in italiano coesistano due schemi di clausola relativa: il primo è di tipo ‘sin-
tetico’ (con il pronome relativo che cumula funzione e caso: Questo è il libro 
del quale ti avevo parlato), e corrisponde alle relative che la scuola ci insegna 
a considerare ‘corrette’; il secondo è di tipo ‘analitico’ (con un pronome re-
lativo ‘indebolito’ che fa connettivo generico, e un clitico di ripresa che spe-
cifica la funzione e il caso: Questo è il libro che ci ho studiato).  

L’ipotesi che si potrebbe avanzare confrontando i diversi risultati delle in-
dagini condotte è che il tratto è sì sanzionato ma ugualmente utilizzato in un 
contesto diafasicamente e diamesicamente informale. 
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2.4.11. Che esplicativo-causale  

Anche se il che esplicativo-causale rientra nella categoria del che poliva-
lente, in questo caso, come spiega Berruto (1987: 144), il valore relativo del 
pronome è lieve, ma privo di una specifica testa nominale antecedente da re-
lativizzare, pertanto il che assume il valore di congiunzione generica con valore 
di ‘perché’.  

Il fenomeno inserito nella frase “Fai presto, che siamo in ritardo” è perfet-
tamente accettato da 83 parlanti, mentre 10 parlanti attribuiscono l’uso all’ita-
liano contemporaneo. Dalle annotazioni degli informanti emerge la tendenza 
a considerarlo un’abbreviazione della forma estesa perché, suggerendo la 
forma accentata ché; tale uso non è estraneo all’italiano e compare già in Dante, 
nel canto XXXIII, v. 69, dell’Inferno, nella frase «Padre mio, ché non mi aiuti?». 

 

2.4.12. Dove con valore di pronome relativo generico 

Mediante un’osservazione basata sulla sua sensibilità di linguista, Berruto 
(1987: 159) conferma la tendenza dell’estensione di dove come marcatore ge-
nerico di relativa riportando esempi da quotidiani e radio nazionali. La scelta 
di tali esempi rafforza le considerazioni di Alfonzetti (2002: 162), emerse nei 
suoi studi sulla relativa non-standard, il quale ha rilevato che l’uso di dove 
come relatizzatore generico sarebbe più frequente nel parlato colto che in 
quello popolare.  

Nell’esercizio di completamento si registrano due esiti diversi a seconda 
della natura del quesito: nell’esercizio di completamento della frase “Ci sono 
momenti … solo una visione distaccata dalla vita può rendere chiaro il cam-
mino da seguire”. Dove con valore di pronome relativo generalizzato compare 
nelle risposte di soli 3 parlanti mentre i restanti 131 utenti preferiscono nei 
quali o in cui. Ma quando viene chiesto di individuare un eventuale errore nella 
frase “Non mi ricordo il titolo di quel film dove la protagonista viaggia nel 
tempo”, 65 parlanti non ne evidenziano nessuno e 11 indicano dove come uso 
colloquiale ma accettabile.  

L’indagine pertanto da un lato confermerebbe l’affermazione di Berruto e 
dall’altro sembrerebbe avvalorare la teoria di Renzi (2012: 100-1), secondo 
cui i cambiamenti “dall’alto” sfuggirebbero al controllo del parlante.  

 

2.4.13. Andare a + infinito  

Un fenomeno piuttosto recente è la costruzione perifrastica del presente 
con andare a + infinito. 

Nell’indagine il tratto appare largamente accettato e nella frase “L’accordo 
di massima raggiunto nel week-end al fondo monetario va ad aggiungersi al 
firewall europeo” è accettato da 130 parlanti; solo 4 lo segnalano come errore 
e sostituiscono la forma andare a + infinito con il futuro semplice.  
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La perifrasi, tuttavia, non è una forma concorrenziale del futuro ma, come 
si legge anche in Renzi (2012: 103) sostituisce il presente di attualità o altre 
forme del presente e, per questa ragione, il costrutto perifrastico non è da con-
siderarsi un calco delle forme dall’inglese (going to do), dal francese (aller a 
faire) e dallo spagnolo (ir a hacer), che hanno valore futurale, ma una forma 
perifrastica del presente «prediletta da presentatori televisivi, conferenzieri, 
ecc.». 

 

2.4.14. Caduta dell’articolo determinativo davanti a sintagmi temporali  

L’uso del sintagma temporale settimana prossima senza l’articolo deter-
minativo circola nella lingua italiana dalla fine del secolo scorso. Fabio Rug-
giano7 ipotizza che l’origine delle espressioni temporali semplificate risieda in 
due elementi: la naturale tendenza della lingua a «semplificare il semplifica-
bile» e l’analogia con avverbi di tempo come domani e ieri che non prevedono 
l’uso dell’articolo (“Ci vediamo domani”, “Ci siamo sentiti ieri”).  

Nella pagina web dell’Accademia della Crusca, dove i linguisti rispondono 
ai dubbi degli utenti, si legge invece in merito al fenomeno:  

È opportuno ricordare, inoltre, che in alcuni dialetti mediani (Marche, Um-
bria, Lazio e Abruzzo) e soprattutto in Toscana è attestata la forma anno, 
derivata dall'ablativo assoluto latino, usata senza articolo e senza aggettivo 
col preciso significato di 'l'anno passato' (es. "anno l'incontrai a Milano", cfr. 
G. Rohlfs, Grammatica storica della lingua italiana e dei suoi dialetti, Torino, 
Einaudi, 1966-1969, vol. III, p. 268): l'esempio testimonia storicamente l'at-
tuazione di un meccanismo simile a quello che si sta affermando con l'uso 
del sintagma settimana prossima con omissione dell'articolo8. 

Nell’indagine è stato chiesto ai parlanti se nella frase “Ho incontrato Elisa 
e le ho detto che la chiamerò settimana prossima” riscontrassero eventuali er-
rori: 55 parlanti non hanno segnalato nessun errore, 4 hanno specificato che 
ritengono il tratto accettabile in un contesto informale, mentre per i restanti 
75 informanti la costruzione senza articolo è da considerarsi erronea.  

Sembrerebbe pertanto che il fenomeno si stia affermano nell’italiano neo-
standard, non soltanto nella varietà parlata ma anche in quella scritta. 

 

                                                        
7 Week-end all’insegna dell’acqua Ma settimana prossima... pioverà, http://www.scrivereinita-
liano.it/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=86:week-end-all-insegna-
dell-acqua-spezzariga-ma-settimana-prossima-piovera&catid=19&Itemid=165 (ultima con-
sultazione: 20.12.2023). 
8 https://accademiadellacrusca.it/it/consulenza/omissione-dellarticolo-determinativo-
nella-locuzione-temporale-settimana-prossimascorsa/161 (ultima consultazione: 
20.12.2023). 

http://www.scrivereinitaliano.it/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=86:week-end-all-insegna-dell-acqua-spezzariga-ma-settimana-prossima-piovera&catid=19&Itemid=165
http://www.scrivereinitaliano.it/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=86:week-end-all-insegna-dell-acqua-spezzariga-ma-settimana-prossima-piovera&catid=19&Itemid=165
http://www.scrivereinitaliano.it/cms/index.php?option=com_content&view=article&id=86:week-end-all-insegna-dell-acqua-spezzariga-ma-settimana-prossima-piovera&catid=19&Itemid=165
https://accademiadellacrusca.it/it/consulenza/omissione-dellarticolo-determinativo-nella-locuzione-temporale-settimana-prossimascorsa/161
https://accademiadellacrusca.it/it/consulenza/omissione-dellarticolo-determinativo-nella-locuzione-temporale-settimana-prossimascorsa/161
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2.4.15. Tipo con funzione avverbiale 

Piuttosto recente appare la grammaticalizzazione del sostantivo tipo che 
ha acquisito valore avverbiale col significato di come. Renzi (2012: 61) lo eti-
chetta come snobismo di uso panitalico e sulla sua diffusione afferma che 

tipo si usa oggi largamente come avverbio soprattutto da parte delle giovani 
generazioni, che ne fanno un uso larghissimo. In alcuni casi si può dire quasi 
che non ci sia frase che non cominci con tipo. 

L’uso sembra essere ancora legato a un contesto informale e alla varietà 
della lingua del parlato o del parlato-scritto. 

Per indagare il tratto sono state proposte due frasi con due frame diversi: 
il primo afferisce alla sfera dell’emotività (“Ci sono giornate tipo questa in cui 
non ho voglia di uscire di casa.”), il secondo alla sfera della pubblica ammini-
strazione (“Al comune mancano i fondi anche per semplici ristrutturazioni, 
tipo il cambio delle mattonelle rotte in bagno”); i due contesti hanno compor-
tato due esiti diversi: nel primo caso tipo con valore avverbiale è accettato da 
68 parlanti su 134, nel secondo caso la forma è giudicata corretta da 45 par-
lanti.  

Si potrebbe ipotizzare che il fenomeno sia ammesso in un contesto giudi-
cato informale ma venga avvertito come errato in una situazione di maggiore 
formalità. 

 

2.5. Conclusioni dell’analisi dell’indagine 
Nella Tab. 2 è presentata la sintesi dell’analisi delle risposte, da cui è stata 

ricavata la percentuale di diffusione emersa per ogni tratto esaminato; i dati 
sono stati disposti in ordine decrescente, dal più al meno diffuso. 

Il quadro che emerge dall’analisi delle risposte mostra come i quindici 
tratti non possano essere considerati un insieme omogeneo che co-occorre 
contemporaneamente nella lingua e «avere lo stesso peso come ‘test diagno-
stici’ per caratterizzare sociolinguisticamente una produzione linguistica» 
(Grandi 2018: 10). 

Un ruolo importante è ricoperto dalla variazione diafasica, per cui un 
tratto è considerato accettabile in un contesto informale, ma respinto in uno 
formale (come nel caso di tipo avverbiale o della dislocazione a sinistra). Ciò 
emerge anche negli studi già citati di Palermo (2010), Grandi (2018) e Ujcich 
(2022). 

I risultati, come premesso, sono parziali e il quadro sarebbe forse diverso 
se fosse analizzata la competenza attiva e l’uso non sorvegliato e inconsape-
vole della lingua. Il questionario, pur avendo cercato di mantenere la massima 
neutralità nella formulazione delle domande ha indubbiamente portato gli in-
formanti a riflettere sulla lingua e ha attivato la competenza metalinguistica, 
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«che resta spesso silente nelle produzioni spontanee e che invece diviene 
esplicita quando viene richiesto di dare giudizi di grammaticalità» (Grandi 
2018: 19). 

 
Tratti Percentuale  

di diffusione 
Andare a + infinito  96 
Indicativo presente pro futuro  84 
Che esplicativo-causale  69 
Che pro in cui (con valore temp.) 59 
Dislocazione a sinistra 45,5 
Ci ridondante con verbo avere  45 
Tipo con funzione avverbiale  43,5 
Imperfetto d’irrealtà 42 
Caduta dell’articolo determinativo davanti a sintagmi tem-
porali 41 

Gli generalizzato (pro loro) 39,5 
Futuro epistemico 35 
Dove con valore di relatizzatore generico 30,5 
Decadenza del congiuntivo 30,3 
Ci + verbo entrare con il significato di avere a che fare 
con 6 

Gli generalizzato (pro le) 6 
Che pro di cui 3 

Tabella 2: Percentuale di diffusione dei quindici tratti dell’italiano contemporaneo. 

 
Un altro limite della ricerca è rappresentato dall’età degli informanti: la 

maggior parte di coloro che hanno preso parte all’indagine ha più di 35 anni e 
ha quindi appreso le regole grammaticali a cavallo tra gli anni Ottanta e No-
vanta; da allora molti fenomeni considerati sub-standard e sanzionati dalle 
grammatiche scolastiche sono entrati nello standard, inoltre negli ultimi dieci 
anni l’educazione linguistica è mutata anche grazie all’influenza dell’insegna-
mento dell’italiano L29: sarebbe pertanto interessante condurre l’indagine su 
un campione di età tra i 18 e i 30 anni, per studiare l’evoluzione di questi tratti 
nella nuova generazione di parlanti italiani. 

Un risultato più aderente alla realtà della lingua in uso può essere rico-
struito mediante un’analisi delle produzioni spontanee, servendosi di un cam-
pione più giovane, tale indagine potrà essere oggetto di studi in futuro. 

 

                                                        
9 Si rimanda a Lo Duca (2003) per un approfondimento sulla storia dell’educazione linguistica 
in Italia. 
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3. Le grammatiche scolastiche: criteri di scelta dei testi in esame 

Le grammatiche scolastiche nascono in Italia intorno al Settecento e go-
dono di grande fortuna, soprattutto negli ambienti ecclesiastici (per lungo 
tempo unici detentori dell’insegnamento); permeate da un’aurea quasi di “sa-
cralità” e legate per lungo tempo alla norma bembiana cinquecentesca (cfr. De 
Blasi 2008), si sono fatte promotrici nei secoli di una varietà dell’italiano coin-
cidente con la varietà letteraria, spesso viva solo nei libri e lontana dall’uso 
reale10. 

Negli ultimi decenni sono stati vari i tentativi di effettuare un cambio di 
rotta – come il dibattito aperto negli anni Settanta dalla pubblicazione delle 
Dieci tesi per l’educazione linguistica democratica del Gruppo di intervento e 
studio nel campo dell’educazione linguistica (GISCEL 1975) o, per citarne due, 
gli studi in materia di educazione scolastica di Mirko Tavoni (2002)11 e Alvise 
Andreose (2017) –, ma le grammatiche scolastiche sembrano essere ancora 
nella maggior parte dei casi più prescrittive che descrittive, restie a registrare 
i cambiamenti in atto nella lingua e a trasmettere una norma maggiormente 
orientata verso una dimensione variazionistica della lingua.  

Per questa ragione, dopo aver sondato la diffusione di quindici tratti 
dell’italiano contemporaneo nello standard e aver raccolto alcune considera-
zioni dei parlanti, si è passati, nella seconda parte del lavoro, allo studio della 
trattazione di tali fenomeni nelle grammatiche scolastiche. La scelta è ricaduta 
su tre testi: il primo è La grammatica italiana. Per la scuola media di Luca Se-
rianni, Valeria Della Valle e Giuseppe Patota (2020), ampiamente in uso nella 
scuola secondaria di I grado e rappresentativa di un compromesso tra “senti-
mento della norma” e apertura alla variazione linguistica, in crescente diffu-
sione in questo grado scolastico.  

Gli altri due testi sono destinati alla scuola secondaria di II grado e sono 
Con metodo di Marcello Sensini (2021) e La cura delle parole. Lingua, lessico, 
testualità di Giuseppe Antonelli, Emiliano Picchiorri, Leonardo Rossi (2023). 
Le due grammatiche sono state scelte in quanto emblema di due approcci dif-
ferenti all’insegnamento della lingua italiana a scuola: la prima, quella di Sen-
sini, più conservatrice, e legata a una visione prescrittiva della norma, la se-
conda, quella di Antonelli, Picchiorri e Rossi, più sensibile alla variazione lin-
guistica e basata sulle teorie più moderne di educazione linguistica12.  
                                                        
10 Per un approfondimento sulla storia delle grammatiche scolastiche dell’italiano si rimanda 
a Cella (2018) e Bachis (2019).  
11 Promotore, tra le altre iniziative, di un corso di aggiornamento per docenti d’italiano di 
scuola secondaria di I e II grado per la Scuola Normale Superiore di Pisa e l’Accademia dei 
Lincei nell’anno scolastico 2022-2023 dal titolo “Le competenze grammaticali degli studenti 
italiani alla luce delle Rilevazioni INVALSI: a quali modelli scientifici di grammatica ricorrere 
per tentare di rimediare?”. 
12 Si vedano in tal proposito: Antonelli (2016a), Antonelli (2016b), Della Valle, Patota (2016), 
Sensini (2012), Serianni (2019). 
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I tre testi pertanto differiscono tra loro per impostazione scientifica e 
struttura. Volendo presentare rapidamente le loro peculiarità, si può dire che 
quella di Serianni, Della Valle e Patota (2020) è una grammatica dall’impianto 
tradizionale, che tratta la varietà diamesica e/o diafasica all’interno degli ap-
profondimenti dal titolo L’autore risponde, in cui si affrontano dubbi del tipo Si 
dice/Non si dice; Sensini (2021) inserisce all’interno del suo volume elementi 
di grammatica valenziale, in particolare nell’esposizione della sintassi del pe-
riodo, manca però quasi del tutto uno sguardo attento sulle diverse varietà 
dell’italiano; differente è il lavoro di Antonelli, Picchiorri e Rossi (2023), che 
spiega la grammatica in chiave variazionistica, affrontando, come emerge 
dall’analisi, anche argomenti solitamente esclusi dai libri scolastici.  

L’obiettivo è stato, senza la pretesa di esaustività, aggiungere un tassello 
allo studio della distanza tra la norma implicita, o standard uncodified (Ammon 
2003), praticata dai parlanti e la norma esplicita prescritta dalle grammatiche 
scolastiche della scuola secondaria, dal momento che nella storia della lingua 
italiana, «la forbice tra l’uso privato, non sorvegliato, e quello pubblico è sem-
pre stata molto ampia» (Grandi 2018: 2). 

 

3.1. Analisi delle grammatiche scolastiche 
I quindici tratti indagati in precedenza, sono stati ricercati in ciascuna 

delle tre grammatiche prese in esame e inseriti nelle Tabelle 3, 4 e 5, riportate 
di seguito. 

 In caso di mancata trattazione del fenomeno è stata barrata la casella As-
sente; se invece il fenomeno è presente nel volume è stato riportato se è consi-
derato un uso dell’italiano standard o da attribuire a un contesto informale. 

Nella Tab. 4, relativa alla grammatica di Sensini (2021), in tre casi si è se-
gnalato con la dicitura “errore” tratti considerati dall’autore del testo sempre 
errati. 
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Tratti Assente 

Presente 
Uso 

Standard 
Uso 

informale 
Dislocazione a sinistra X 

  

Imperfetto d’irrealtà X 
  

Indicativo presente pro futuro  
  

X 
Futuro epistemico 

 
X 

 

Decadenza del congiuntivo X 
  

Ci ridondante con verbo avere  X 
  

Ci + verbo entrare con il significato di 
avere a che fare con 

X 
  

Gli generalizzato  
 

X (pro loro) X (pro le) 
Che pro in cui (con valore temp.) 

 
X 

 

Che pro di cui 
  

X  
Che esplicativo-causale  X 

  

Dove con valore di relatizzatore ge-
nerico 

X 
  

Andare a + infinito  X 
  

Caduta dell’articolo determinativo da-
vanti a sintagmi temporali 

X 
  

Tipo con funzione avverbiale  X 
  

Tabella 3: La grammatica italiana (Serianni, Della Valle, Patota 2020). 

 

Tratti Assente 
Presente 

Uso  
Standard 

Uso 
informale 

Dislocazione a sinistra X 
  

Imperfetto d’irrealtà X 
  

Indicativo presente pro futuro  
  

X 
Futuro epistemico 

 
X 

 

Decadenza del congiuntivo 
  

X (errore) 
Ci ridondante con verbo avere  X 

  

Ci + verbo entrare con il significato di 
avere a che fare con 

X 
  

Gli generalizzato  
  

X (errore) 
Che pro in cui (con valore temp.) 

  
X 

Che pro di cui 
  

X (errore) 
Che esplicativo-causale  X 

  

Dove con valore di relatizzatore ge-
nerico 

X 
  

Andare a + infinito  X 
  

Caduta dell’articolo determinativo da-
vanti a sintagmi temporali 

  
X 

Tipo con funzione avverbiale  X 
  

Tabella 4: Con metodo (Sensini 2021). 
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Tratti Assente 
Presente 

Uso 
Standard 

Uso 
informale 

Dislocazione a sinistra 
  

X 
Imperfetto d’irrealtà 

  
X 

Indicativo presente pro futuro  
  

X 
Futuro epistemico 

 
X 

 

Decadenza del congiuntivo X 
  

Ci ridondante con verbo avere  X 
  

Ci + verbo entrare con il significato di 
avere a che fare con 

  
X 

Gli generalizzato  
  

X 
Che pro in cui (con valore temp.) 

  
X 

Che pro di cui X 
  

Che esplicativo-causale  X 
  

Dove con valore di relatizzatore ge-
nerico 

X 
  

Andare a + infinito  X 
  

Caduta dell’articolo determinativo da-
vanti a sintagmi temporali 

  
X 

Tipo con funzione avverbiale  X 
  

Tabella 5: La cura delle parole (Antonelli, Picchiorri, Rossi 2023). 
 
Le tre grammatiche prese in esame possono essere messe in una scala che 

va dalla più recettiva dei tratti della language in use, nonché la più sensibile 
alle variazioni dell’italiano, quella di Antonelli, Picchiorri e Rossi, La cura delle 
parole (2023), alla più conservatrice del vecchio standard linguistico, il volume 
di Marcello Sensini, Con metodo (2021); in una posizione intermedia si colloca 
la grammatica di Serianni, Della Valle e Patota, La grammatica italiana (2021), 
che accetta di buon grado alcuni fenomeni dell’italiano contemporaneo, ma 
non esplicita le diverse varietà e i diversi contesti d’uso dell’italiano. 

 

3.2. Comparazione dei risultati dell’indagine e dello studio delle gram-
matiche scolastiche  

I risultati dell’indagine, messi in ordine dal tratto più diffuso al meno dif-
fuso, sono stati comparati con gli esiti dell’analisi compiuta sulle tre gramma-
tiche prese a campione e inseriti nella Tab. 6. 

Si nota innanzitutto che dei cinque tratti più diffusi e accettati dai parlanti 
solo due trovano una trattazione nelle grammatiche scolastiche, ovvero l’indi-
cativo presente pro futuro e il che pro in cui con valore temporale.  

Il tratto in assoluto più accettato dai parlanti (96%) è il costrutto perifra-
stico andare a + infinito, che ci si aspetterebbe di trovare nei paragrafi dedicati 
ai verbi perifrastici ma di cui invece nessuno dei tre testi fa menzione. 
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Tratti Parlanti (%) 
Grammatiche 

GI CM LCP 
Andare a + infinito  96    

Indicativo presente pro futuro  84 X X X 
Che esplicativo-causale  69    

Che pro in cui (con valore temp.) 59 X X  

Dislocazione a sinistra 45,5   X 
Ci ridondante con verbo avere  45    

Tipo con funzione avverbiale  43,5    

Imperfetto d’irrealtà 42   X 
Caduta dell’articolo determinativo da-
vanti a sintagmi temporali 41  X X 

Gli generalizzato (pro loro) 39,5 X X  

Futuro epistemico 35 X X X 
Dove con valore di relatizzatore gene-
rico 30,5    

Decadenza del congiuntivo 30,3  X  
Ci + verbo entrare con il significato di 
avere a che fare con 6   X 

Gli generalizzato (pro le) 6 X X X 
Che pro di cui 3  X  

Tabella 6: Confronto dei dati emersi dall’indagine e dallo studio delle grammatiche 
scolastiche. 

 
Altra aspettativa disattesa da due volumi su tre è la presenza della dislo-

cazione a sinistra (e in generale della frase marcata), che trova spazio solo in 
La cura delle parole (Antonelli, Picchiorri, Rossi 2023), pur essendo un tratto 
attestato da secoli in italiano e accettato dal 45,5% degli informanti presi a 
campione nell’indagine.  

Presenti in tutte e tre le grammatiche anche se più in basso nella scala di 
diffusione tra i parlanti sono il futuro epistemico, che di fatto non subisce san-
zioni grammaticali nonostante sia diffuso solo nel 35% dei parlanti, e gli pro 
le, che, al contrario, è oggetto di esplicita sanzione nei tre testi.  

Cinque tratti non sono menzionati in alcuna grammatica e quattro com-
paiono solo in un testo.  

 

4. Conclusioni 

Premettendo che i risultati dello studio sono da considerarsi parziali, 
frutto di un’indagine online che non corrisponde a una rilevazione dal vero 
della lingua, ma a una sua elaborazione scritta e non spontanea, e ipotizzando 
che il tasso di diffusione di molti dei fenomeni che gli informanti hanno escluso 
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è probabilmente maggiormente presente in un contesto informale e naturale, 
dal lavoro si possono comunque trarre alcune conclusioni interessanti.  

L’indagine condotta su quindici tratti considerati caratteristici dell’ita-
liano contemporaneo sembra suggerire la necessità di una rivalutazione degli 
elenchi stilati dai linguisti negli anni Settanta e Ottanta relativi ai fenomeni 
dell’italiano neo-standard, dal momento che, come emerso, essi non godono 
tutti dello stesso grado di diffusione e di accettazione e alcuni potrebbero es-
sere considerati errori frequenti, più che vere e proprie innovazioni dell’ita-
liano. 

Dalle grammatiche scolastiche emerge che l’apertura della forbice tra 
norma esplicita e norma implicita è ancora ampia e la trattazione della varia-
zione linguistica rimane appannaggio di quei linguisti particolarmente sensi-
bili a tale aspetto della lingua. Non esiste una trattazione univoca dei fenomeni: 
lo stesso tratto è sanzionato in un testo, accettato in un altro e assente in un 
altro ancora. 

Da qui la necessità di fare ulteriormente chiarezza, in lavori futuri, sullo 
status dell’italiano contemporaneo e sulla definizione dei suoi tratti caratteri-
stici, per il superamento nelle grammatiche scolastiche della visione binaria 
giusto/sbagliato in favore di una maggiore apertura alla variazione linguistica 
e di un avvicinamento alla lingua in uso. 
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Appendice. Il questionario utilizzato per la ricerca 

Parte generale 
Età: 
Genere: 
Provenienza: 
Livello d’istruzione: 
Numero di libri letti in media in un anno: 

 

Parte linguistica 
NB: Rispondi alle domande in maniera spontanea, cercando di essere fedele al tuo modo 
di esprimerti in una comunicazione quotidiana e informale. 

 
a) Indica, tra le opzioni proposte, la frase che useresti in un contesto quotidiano 

informale:  
1. La donna è stata vista passare con le borse della spesa. / La donna l’hanno vista 

passare con le borse della spesa. 
2. Ci sono giornate tipo questa in cui non ho voglia di uscire di casa. / Ci sono gior-

nate come questa in cui non ho voglia di uscire di casa.  
3. La palla l’hanno lanciata i ragazzi oltre il muro. / La palla è stata lanciata dai ra-

gazzi oltre il muro.  
4. Al comune mancano i fondi anche per semplici ristrutturazioni, come il cambio 

delle mattonelle rotte in bagno. / Al comune mancano i fondi anche per semplici 
ristrutturazioni, tipo il cambio delle mattonelle rotte in bagno.  
 

b) Inserisci il verbo mancante al modo e tempo che preferisci: 
5. L’Expo (potere) essere un’ottima occasione per condurre una campagna di opi-

nione per sensibilizzare i cittadini. (da Il Corriere della Sera, 24 gennaio 2015) 
6. Ballando con le stelle 10: il web insorge, (dovere: doveva/avrebbe dovuto) vin-

cere Andrew Howe. (da meltybuzz.it, 7 dicembre 2014) 
7. Oggi pomeriggio (andare, tu) alla lezione di judo? 
8. La prossima settimana (fare, io) un’escursione in montagna con alcuni amici.  
9. Non sono sicuro dell’orario della festa ma probabilmente (essere) come dici tu. 
10. (piovere) stasera? Nel dubbio prendo l’ombrello. 
11. “Ho dimenticato il cellulare, sai che ore sono?” “L’ho dimenticato anch’io ma 

penso che (essere) più o meno le 5.”  
12. Non credo che si (fare) tardi stasera. 
13. Se il mese scorso (studiare) di più i segnali stradali, (passare) l’esame di guida. 

 
c) Leggi la frase e segnala l’eventuale presenza di errori (attenzione, potrebbe an-

che non essercene nessuno!): 
14. Una volta c’ho parlato a un evento a Roma, mi è sembrato una brava persona. 
15.  Ci sono giorni che non ho voglia di fare nulla e altri che spaccherei il mondo. 
16. Ti voglio prestare il libro dove ho letto la ricetta delle cotolette vegetale. 
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17. Dobbiamo ammettere che sono stati intelligenti e ora andiamo noi a imparare 
come si ricostruisce una sinistra popolare. 

18. Gli ho detto di non raccontarlo a nessuno ma loro non mi hanno ascoltato e ora 
tutti lo sanno! 

19. Ho incontrato Laura l’altro giorno mentre andavo a fare la spesa e gli ho detto che 
ci saremmo visti stasera.  

20. Lucia è una gran cuoca, perciò Carlotta e Irene le hanno chiesto di dargli una 
mano con la torta.  

21. La sera che ti ho visto, sembravi molto stanca. 
22. Nessuna minaccia dai magistrati, sono andato a raccontare queste cose perché 

anch’io c’ho una coscienza. 
23. Egregio Professore, ci vediamo settimana prossima per concordare ulteriori det-

tagli. 
24. L' accordo di massima raggiunto nel week end al Fondo Monetario andrà ad ag-

giungersi al «firewall» europeo. 
25. Questo è il mio amico Luca che ti ho parlato quando eravamo a cena l’altra sera. 
26. Hai poi rincontrato la ragazza che ti eri innamorato? 
27. Fai presto, che siamo in ritardo. 
28. Sono incerto sull’esito del test, che non ho risposto ad alcune domande. 
29. Non mi ricordo il titolo di quel film dove la protagonista viaggia nel tempo. 
30. Ho incontrato Elisa e le ho detto che la chiamerò settimana prossima. 

 
d) Scegli, tra le due indicate, la forma che ti sembra più corretta: 
31. Mi sono chiesto spesso cosa centrassi/c’entrassi io con questo ambiente. 
32. Alla riunione poi è successa una cosa che non c’entrava/centrava niente.  

 
e) Inserisci l’elemento mancante: 
33. Ci sono momenti […] solo una visione distaccata dalla vita può rendere chiaro il 

cammino da seguire.  
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Letto-scrittura, logico-matematica e 
musica: relazioni tra questi tre ambiti 
di apprendimento nella scuola 
dell’infanzia 
TERESINA VIGNOLA 
 
 
 

 
 

Reading-writing, logical-mathematics and music: relationships between these 
three learning areas at preschool level 
 
Studies of psycholinguistics, neuroscience and pedagogy show that the thinking and 
learning processes of children from 3 to 6 years of age are characterized by globali-
ty. Starting from this awareness, the contribution shows how preschool workshop 
activities can certainly be carried out separately (especially to delve deeper into the 
contents of each workshop), but it is also possible to integrate them as part of an “in-
tegrating background” design, and an excellent “integrating background” is given by 
fairy tales, fables and stories.   
 
Dagli studi di psicolinguistica, neuroscienze e pedagogia si può riscontrare che le ca-
ratteristiche del pensiero e dell’apprendimento del bambino dai 3 ai 6 anni d’età so-
no improntate alla globalità. A partire da questa consapevolezza, il contributo mo-
stra come già nella scuola dell’infanzia le attività laboratoriali possono certamente 
essere svolte in modo separato (soprattutto per approfondire maggiormente i con-
tenuti di ciascun laboratorio), ma è possibile integrarle nell’ambito di una progetta-
zione per “sfondo integratore”, e un ottimo “sfondo integratore” è dato dalle fiabe, 
dalle favole e dai racconti. 
 
TERESINA VIGNOLA (teresina.vignola@unito.it), laureata in Pedagogia, è stata per di-
versi anni insegnante di scuola dell’infanzia; attualmente è docente di Scienze Uma-
ne nei licei ed ha un incarico di docenza a contratto presso il Corso di Laurea in 
Scienze della Formazione Primaria dell’Università di Torino  
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1. L’apprendimento del bambino dai 3 ai 6 anni  

Studiosi come Decroly, prima, e Piaget, poi, hanno rilevato che il bambi-
no percepisce la realtà che lo circonda inizialmente in modo globale. Secondo 
Decroly (citato in Fornaca, Di Pol 1981: 76) 

il bambino possiede una capacità percettivo-cognitiva che coglie l’insieme in-
distinto meglio dei particolari distinti delle cose e dei fenomeni. Questa perce-
zione globale o “sincretica” precede l’analisi degli elementi particolari costi-
tuenti il tutto e la successiva sintesi. 

Piaget ritiene, a sua volta, che l’apprendimento del bambino nello stadio 
dell’intelligenza pre-operatoria (dai 2/3 fino ai 7/8 anni, quindi proprio, in 
particolare, durante la frequenza della scuola dell’infanzia) sia  

soprattutto del tipo comunemente detto globale (J. Piaget lo chiama sincreti-
co). Esso interessa quasi tutto il periodo della scuola materna e la scuola ele-
mentare durante il suo primo ciclo. Il bambino cioè, durante questa età, cono-
sce le cose in una forma approssimativa, confusa e non articolata, in cui i par-
ticolari che possono essere colti non vengono percepiti nei loro rapporti (in-
capacità di capire rapporti causali, cioè di operazioni) (Deva 1986: 46).  

Un altro aspetto che spiega questo approccio globale alla realtà è dato 
dal fatto che il bambino, a partire dalla fase prenatale e fino ai 5-7 anni d’età, 
vive immerso in un universo di suoni, dapprima percepiti quando è ancora 
nel grembo materno (Dolto, 1991; De Martino, 2000) e poi, dopo la nascita, 
ascoltati nel mondo e nelle parole che gli adulti gli rivolgono. Havelock (1987: 
87) ha notato che tutti i bambini, prima di apprendere a leggere e a scrivere 
in modo convenzionale, vivono in un mondo di cultura orale, proprio come gli 
uomini prima dell’invenzione della scrittura:  

Fino all’età di cinque-sette anni siamo anche noi oralisti puri e semplici, anche 
se nella condizione di bambini che hanno a che fare oralmente con un mondo 
controllato da adulti alfabetizzati.  

È, però, già prima dei 2/3 anni che i bambini, secondo quanto affermano 
le due studiose Ferreiro e Teberosky (1992), prestano attenzione ai testi 
scritti non distinguendo ancora tra lo scritto ed il disegno (indifferenziazio-
ne). Infatti 

i bambini sono attratti soprattutto da ciò che “accompagna” il testo, come le 
immagini o il supporto materiale, che li orienta nella ricerca del significato 
(Borghi 2020: 426). 

In questi fatti si può intravvedere, così come evidenziato da Piaget 
(1967), un chiaro legame tra la filogenesi, ossia l’evoluzione delle forme di at-
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tività mentale nelle varie specie in centinaia di milioni di anni, e l’ontogenesi, 
cioè lo sviluppo dell’individuo nel corso dell’età evolutiva. Infatti  

la società umana si formò dapprima con l’aiuto del discorso orale, e conobbe la 
scrittura solo più tardi, e all’inizio limitatamente a certi gruppi. L’homo sapiens 
esiste sulla terra da un numero di anni che va dai 30.000 ai 50.000, mentre il 
più antico sistema di scrittura risale solo a 6.000 anni fa (Ong 1986: 20).  

Da ciò si può dedurre che l’uso della scrittura da parte dell’uomo nel cor-
so della sua storia è relativamente recente; tuttavia  

noi – lettori di libri […] – siamo tanto abituati alla scrittura che ci riesce molto 
difficile concepire un universo mentale e della comunicazione che sia preci-
puamente orale e non una semplice variante di un universo alfabetizzato (Ong 
1986: 20).  

Infatti noi alfabetizzati riusciamo, solo con grande fatica, a rappresentar-
ci come possa essere una cultura orale primaria, che non sa e non riesce ad 
immaginare che cosa sia una scrittura. In mancanza della lingua scritta, le pa-
role non possiedono un aspetto visibile: esse sono soltanto suoni, che si pos-
sono ricordare, ma non esiste alcun luogo in cui si possano cercare e trovare 
(come, ad esempio, nel caso della scrittura, una parola sul dizionario). Scrive, 
a questo proposito, Orsolini (1991: 14): 

In un mondo orale la parola è un oggetto dell’udito e tende ad essere percepita 
nella sua globalità piuttosto che ad essere analizzata. Per Omero, come ricorda 
Ong (1982), le parole sono sempre «alate»: mentre portano in alto colui che le 
usa, sfuggono a chi voglia fermarle e fissarle.  

Ecco quindi la prima caratteristica dell’oralità: la preminenza dell’udito 
sugli altri sensi e il suo rapporto particolare con il tempo. Infatti, il suono esi-
ste solo nel momento in cui sta per morire: quando noi pronunciamo una pa-
rola, proprio mentre stiamo dicendo la seconda parte di essa, la prima è già 
svanita; per questo motivo si può dire che il suono è in stretto contatto con il 
tempo. Come il tempo è qualcosa che sfugge e non si ferma, così il suono è 
evanescente: esso «esiste soltanto quando cessa di esistere» (Ong 1986: 104). 
Al contrario, nelle culture in cui predomina la scrittura, è la vista il senso che 
prevale: essa può sì rilevare il movimento, ma può altresì rilevare 
l’immobilità; anzi si può dire che preferisca l’immobilità, dal momento che, 
per osservare qualcosa con attenzione, è necessario che essa stia ferma; per-
tanto, mentre l’udito presenta stretti legami con il suono, la vista è legata allo 
spazio:  

Chi ha una mentalità modellata dalla scrittura e dalla stampa trova convincen-
te pensare alla parola, essenzialmente suono, come a un “segno”, poiché il “se-
gno” è qualcosa che viene percepito visualmente. Il signum, da cui deriva la 
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parola segno, era lo stendardo innalzato da ogni unità dell’esercito romano per 
essere identificato visivamente; etimologicamente, indicava l’«oggetto che uno 
segue», dalla radice proto-indoeuropea sekw-, ‘seguire’ (Ong 1986: 110).  

Orsolini afferma, inoltre, nella citazione più sopra riportata, che la parola 
viene percepita, tramite l’udito, nella sua globalità: infatti, mentre «la vista 
isola gli elementi, l’udito li unifica» (Ong 1986: 105); inoltre, nota Azzolini 
che «il suono conduce all’aggregazione invece che all’analisi. Quest’ultima si 
afferma con la parola che si vede, quella scritta, quando da una decodifica 
dell’udito si passa a quella della vista e la si introietta rendendola dominante» 
(Azzolini 2000: 54).  

Sulla base di quanto detto finora, in un alfabetizzato potrebbe sorgere 
spontanea la domanda: come può una società fondata sull’oralità possedere 
una cultura, intendendo per essa un insieme di cognizioni ed esperienze tra-
mandabili di generazione in generazione? Come può permanere il ricordo 
senza una base scritta su cui si possa appoggiare? Lo stesso Ong (1986: 61-
62) afferma a tal riguardo:  

noi sappiamo ciò che ricordiamo. […] Ma come fanno le persone a richiamare 
qualcosa alla mente in una cultura orale? La conoscenza organizzata, che oggi 
gli studiosi apprendono in modo da «saperla», cioè da potersela rammentare, 
è stata con pochissime eccezioni riunita e resa disponibile per iscritto. 

Occorre ricordare, prima di dare una risposta a questa domanda, che, 
sulla base delle ricerche di vari studiosi, tra cui ricordiamo Vygotskij, si può 
affermare che il linguaggio stimola lo sviluppo del pensiero e viceversa. Lo 
psicologo russo ha affermato che pensiero e linguaggio hanno origini e fun-
zioni diverse e solo successivamente, nel corso dello sviluppo (fra i 3 e i 6 an-
ni), giungono a convergere per cui il linguaggio diviene un potente strumento 
del pensiero.  

Ora, nel caso delle culture ad oralità primaria, si può notare che «la re-
strizione della parola a suono determina non solo la maniera di esprimersi, 
ma anche i processi intellettivi» (Ong 1986: 61), pertanto alla domanda «Se 
una cultura orale non ha testi, come può raccogliere materiale e organizzarlo 
per poterlo ricordare? […] L’unica risposta possibile è: pensando pensieri 
memorabili» (Ong 1986: 62). Infatti, in una cultura ad oralità primaria, per 
ricordare dei pensieri articolati  

è necessario pensare in moduli mnemonici creati apposta per un pronto recu-
pero orale. Il pensiero deve nascere all’interno di moduli bilanciati a grande 
contenuto ritmico, deve strutturarsi in ripetizioni ed antitesi, in allitterazioni e 
assonanze, in epiteti e espressioni formulaiche, in temi standard (l’assemblea, 
il pasto, il duello, l’aiutante dell’eroe, e così via), in proverbi costantemente 
uditi da tutti e che sono rammentati con facilità, anch’essi formulati per un fa-
cile apprendimento e ricordo, o infine in altre forme a funzione mnemonica 
(Ong 1986: 62-63).  



 
TERESINA VIGNOLA Letto-scrittura, logico-matematica e musica 

 
 
 
 

 
 
 

53 
 

Non soltanto Ong, ma anche altri studiosi come Parry, Lord e Havelock, 
hanno rivelato, con le loro ricerche, il carattere rituale di molte espressioni 
linguistiche orali, ipotizzandone la funzione di facilitazione della memorizza-
zione del testo. Infatti, nelle culture basate sull’oralità, l’informazione può es-
sere consegnata solo alla memoria e alla ripetizione: ecco perché i testi orali 
presentano sempre la narrazione di situazioni tipiche; nel corso di feste e 
eventi sociali, la ripetizione di queste situazioni fa sì che esse vengano ricor-
date, garantendone in tal modo la sopravvivenza nel ricordo e, al tempo stes-
so, la ritualità dei fatti narrati ne agevola la rievocazione. Nel confronto, inve-
ce, con le culture fortemente caratterizzate dall’uso della scrittura si può no-
tare che, mentre la memoria è di fondamentale importanza nelle tradizioni 
fondate sull’oralità, «il ricorso alla memoria nella cultura scritta resta il ricor-
so ad un semplice supporto» (Azzolini 2000: 35).  

Le produzioni orali hanno incominciato ad essere analizzate a partire dai 
primi anni Sessanta da parte degli studiosi prima citati e di altri, che hanno 
esaminato le grandi produzioni dell’antichità (come l’Iliade e l’Odissea), fa-
cendo così riemergere un’antica arte di cucitura del discorso e le caratteristi-
che di una cultura che affidava alla memoria e alla ripetizione la continuità 
delle tradizioni. Quest’antica arte del discorso è nata dalla necessità di tra-
smettere l’eredità culturale di un popolo e ha dato origine ad una particolare 
“pratica di costruzione del testo”, se consideriamo come “testi”, come afferma 
De Mauro (1983), anche quelle forme di discorso ripetibile e fisso, rappresen-
tate da canzoni, proverbi, poemi, filastrocche: alcuni discorsi, cioè venivano 
fissati e presentati in modo stabile, ricercando di essi una ripetizione il più 
fedele possibile, tale che si sarebbe potuta definire “letterale”. Nota Orsolini 
(1991: 14) che 

l’attenzione per la ripetizione “letterale” è documentata da svariati studi. 
Sherzer (1982) ha trovato ad esempio che un rito della pubertà, a distanza di 
nove anni, viene eseguito ripetendo alla lettera la stessa formula rituale.  

L’uso di formule permette di dare ritmo al discorso ed esse operano co-
me aiuti mnemonici, come frasi fatte che tutti possono ricordare: si pensi ad 
esempio ai proverbi come “Rosso di sera, bel tempo si spera; rosso di matti-
na, la pioggia si avvicina.”, ecc. Inoltre «senza di loro è impossibile un pensie-
ro che abbia una qualche durata, poiché esse lo costituiscono» (Ong 1986: 
63) e, proprio a proposito del pensiero e del legame tra questo e il linguaggio, 
lo studioso statunitense scrive ancora:  

Il pensiero è intrecciato ai sistemi mnemonici, i quali determinano anche la 
sintassi. Un pensiero orale protratto, pur non espresso in versi tende ad essere 
altamente ritmico, poiché il ritmo aiuta la memoria anche da un punto di vista 
fisiologico. Jousse ha mostrato l’intimo legame esistente fra modelli ritmici 
orali, il processo respiratorio, i gesti e la simmetria bilaterale del corpo umano 
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nelle antiche parafrasi aramaiche e greche, del Vecchio Testamento e anche 
nell’ebraico antico (Ong 1986: 63).  

Invece  

la lingua scritta comporta […] usi linguistici che hanno un alto grado di esplici-
tazione, e permettono di costruire un messaggio il più possibile autonomo dal-
le circostanze della sua produzione. Questi usi sono facilitati dalle condizioni 
materiali di produzione del testo: la possibilità di ritornare sullo scritto rende 
meno probabile «perdersi il filo»; la memoria non è occupata interamente dal-
la costruzione del testo e può concentrarsi sulla costruzione dell’enunciato; le 
scelte lessicali e sintattiche possono essere pianificate con un tempo più lungo 
e non debbono perciò affidarsi a formule convenzionali (Orsolini 1991: 16). 

Al fine di sottolineare ulteriormente i legami tra la filogenesi e 
l’ontogenesi, si può ancora ritornare sul fatto che nelle culture orali, per faci-
litare la memorizzazione, si faceva ricorso a formule e ad epiteti, che manife-
stavano le caratteristiche di un pensiero e di un’espressione di tipo aggrega-
tivo, anziché analitico, per cui nelle narrazioni non si parlava mai del soldato 
o della principessa, ma del soldato coraggioso e della bella principessa; le fi-
gure dei personaggi forti, eroiche (denotate da epiteti che ne sottolineavano il 
tipo di personalità) o quelle bizzarre erano più facili da ricordare di quelle in-
colori: era più semplice ricordare il furioso Achille o l’astuto Ulisse piuttosto 
che semplicemente i nomi di Achille e di Ulisse. Interessante è, a proposito 
dei bambini, ciò che Ong (1986: 103) sottolinea e cioè che 

la stessa economia mnemonica o cognitiva permane nei contesti orali interni 
alle culture letterate, come nelle fiabe raccontate ai bambini: la straordinaria 
innocenza di Cappuccetto Rosso, l’imperscrutabile malvagità del lupo, la pian-
ta di fagiolo incredibilmente alta su cui deve arrampicarsi Jack; come si vede 
da questi esempi, anche le figure non umane acquistano dimensioni eroiche.  

A tutto questo occorre aggiungere il carattere tradizionalista e conserva-
tore delle culture orali dovuto al fatto che, dal momento che in una cultura 
fondata sull’oralità una conoscenza che non viene ripetuta a voce alta viene 
dimenticata ben presto, le società orali dovevano ripetere più volte ciò che 
avevano appreso nel passaggio da una generazione all’altra nel corso dei se-
coli. 

Un altro elemento da considerare nelle culture orali è dato dal fatto che 
spesso si manifestavano delle variazioni nelle narrazioni dei cantori e queste 
erano dovute non solo alla difficoltà di ripetere letteralmente un racconto 
appreso da un altro cantore, ma anche alle pressioni sociali esercitate diret-
tamente dal pubblico, in quanto i bardi cantavano o narravano ciò che il pub-
blico richiedeva o ciò che maggiormente corrispondeva ai gusti dell’uditorio. 
Azzolini (2000: 53) scrive in proposito che 
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l’identificazione empatica con il conosciuto, per quanto riguarda 
l’apprendimento e la conoscenza nell’oralità, ha come risvolto comunicativo le 
parole usate come enfatica partecipazione. Quale carattere dell’espressione 
orale, possiamo considerare quest’ultima alla stregua di una sottolineatura-
coloritura che supporta la comunicazione  

Aggiunge inoltre Ong (1986: 99):  

l’interazione diretta con il pubblico può influire sulla stabilità verbale: le 
aspettative del pubblico possono infatti contribuire a fissare temi e formule. 

Da qui Ong (1986: 99-100), a dimostrazione di quanto appena affermato, 
riporta un’esperienza personale:  

Ho visto confermata l’importanza delle aspettative in una mia esperienza per-
sonale. Alcuni anni fa stavo raccontando la storia dei «Tre Porcellini» a una 
mia nipotina, ancora abbastanza piccola da conservare una mentalità orale 
nonostante l’ambiente letterato circostante. A un certo punto dissi: «Egli soffiò 
e sbuffò, e soffiò e sbuffò, e soffiò e sbuffò». Cathy si arrabbiò per la formula 
che avevo usato. Lei conosceva bene la storia, e la mia formula non era quella 
che si aspettava. Esclamò imbronciata: «Egli soffiò e sbuffò, e sbuffò e soffiò, e 
soffiò e sbuffò». Io modificai la mia narrazione, accondiscendendo alle richie-
ste del mio pubblico, come spesso hanno fatto altri narratori orali.  

Tutte le caratteristiche finora elencate a proposito del pensiero e 
dell’espressione delle culture orali (livello filogenetico) si possono, come già 
si è accennato, ritrovare nel bambino (livello ontogenetico) e precisamente 
riassumendo: 

- la memoria e la ripetizione favorite dall’uso di formule e di epiteti che 
ritroviamo nelle culture orali, si rintracciano, come afferma Ong, an-
che nelle fiabe della letteratura infantile, nonostante che di esse si 
possiedano, talvolta, diverse versioni e rimaneggiamenti verificatisi 
nel corso del tempo; 

- il fatto che alcune parole di cui non si conosce più il significato ven-
gano ancora pronunciate nelle culture orali spesso in contesti rituali, 
magici o religiosi si può ritrovare nelle filastrocche e rime pronuncia-
te dai bambini nei loro giochi; 

- l’enfasi, la «sottolineatura-coloritura che supporta la comunicazione» 
(Azzolini 2000: 53) tipica delle narrazioni dei bardi nelle culture orali 
e il fatto che «L’interazione diretta con il pubblico può influire sulla 
stabilità verbale» (Ong 1986: 99) si possono riscontrare anche nella 
narrazione di racconti e favole ai bambini. 

Occorre evidenziare, però, cosa questa molto importante, che tutte le ca-
ratteristiche del pensiero infantile sopra elencate, e rapportabili alle peculia-
rità del pensiero orale, hanno una loro ben determinata giustificazione nella 
psicologia dell’età evolutiva: così come afferma Fenichel (1954: 57), nel mo-
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mento in cui il bambino, durante le sue attività e i suoi giochi, scopre di esse-
re in grado di superare, senza ansietà, un evento che in precedenza riteneva 
pericoloso,  

ne prova una specie di piacere, cioè “non ho più bisogno di sentirmi angoscia-
to”. I giuochi del fanciullo, semplici tentativi di scarico, si mutano in tentativi 
di controllare il mondo esterno mediante la ripetizione. Il “piacere funzionale” 
consiste nella possibilità di esercitare una funzione senza sentimento di ango-
scia […], più che nella soddisfazione di uno specifico tipo di istinto […]. Per 
questo i bambini amano ripetere a lungo lo stesso giuoco o la stessa favola, la 
quale deve essere raccontata sempre con le stesse parole.  

È nella ripetizione di una stessa azione o di una stessa parola che il bam-
bino, sentendosi in grado di dominarla, acquista sicurezza diventando così 
più fiero di sé e delle sue possibilità:  

sia l’ansietà che il piacere funzionale scompaiono quando l'Io è sicuro di sé e 
non è più portato ad ansiose aspettative. Gli adulti non sono capaci di nessun 
piacere speciale quando sono molto familiari, in modo quasi automatico, con 
quelle attività che li resero molto fieri quando le seppero compiere per la pri-
ma volta nella loro infanzia (Fenichel 1954: 58). 

Un ultimo aspetto che emerge nel pensiero delle culture orali e che si 
può ritrovare in quello del bambino è la globalità. Ong ha scritto, a proposito 
della globalità delle culture ad oralità primaria, che «il pensiero dell’oralità è 
totalizzante […] Un’economia verbale dominata dal suono tende verso 
l’aggregazione (armonia) piuttosto che verso l’analisi disaggregante (che 
compare assieme alla parola scritta, visualizzata)» (Ong 1986: 87 e 107). 

Accanto a queste considerazioni e contributi della psicologia dello svi-
luppo e della linguistica, è importante fare riferimento anche a quanto evi-
denziato dalle neuroscienze sulle specificità e specializzazioni emisferiche del 
cervello umano. I due emisferi cerebrali risultano diversi e, in particolare, 

il sinistro è analitico e analizza la realtà scomponendola nelle sue parti, men-
tre il destro è sintetico e ricompone le parti formando un tutto. Il sinistro è 
prevalentemente simbolico, mentre il destro è concreto e rappresenta le cose 
come sono nel momento presente. (Oliverio, Oliverio Ferraris 2004: 138).  

Partendo da questa distinzione, si può evidenziare che, se da un lato il 
bambino dal periodo prenatale fino ai 5-7 anni percepisce la realtà in modo 
confuso, indifferenziato, poiché è immerso in un tutto (“olos”) in cui primeg-
gia l’oralità, con tutte le sue caratteristiche sopra descritte, in altre parole, vi-
ve in un universo globale, senza distinzione tra le parti che lo compongono, 
che determina, come tale, anche il tipo di apprendimento, coinvolgendo, 
quindi, soprattutto l’emisfero destro del cervello, è altrettanto vero che nella 
seconda infanzia (cioè dai 2/3 ai 7/8 anni, come affermano Battacchi e Gio-
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vanelli, 1988), accanto al pensiero legato all’oralità incomincia a presentarsi 
«un più generale sviluppo metacognitivo che si verifica nella seconda infanzia 
e comporta l’attivazione di processi di controllo» (Gorrini, Ioghà e Brunati 
1999: 3), i quali consentono al bambino di incominciare a controllare la lin-
gua orale, in cui è immerso, attraverso attività di metalinguaggio.  

Precisamente «L’atteggiamento metacognitivo si riferisce alla propen-
sione a riflettere sul proprio funzionamento mentale e allo sviluppo di alcune 
idee di fondo sul funzionamento mentale (che si può analizzare, controllare, 
modificare, ecc.)» (Cornoldi, De Beni, Gruppo MT 2001: 20). Tutto ciò è reso 
possibile grazie allo sviluppo del linguaggio che si presenta completo a parti-
re dai 2/3 anni in corrispondenza con la nascita della capacità di rappresen-
tare mentalmente la realtà, come hanno ben evidenziato Piaget e Vygotskij. 
Quindi, a partire da questa età, si presenta un maggior coinvolgimento 
dell’emisfero sinistro (razionale, logico, analitico) del cervello.  

A partire da questa premessa intendo qui soffermarmi su tre ambiti del 
sapere, di cui si occupa la scuola dell’infanzia all’interno dei Campi di espe-
rienza elencati nelle Indicazioni Nazionali per il curricolo della Scuola 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione (2012), cioè la letto-scrittura, la lo-
gico-matematica e la musica, evidenziando quali sono gli stretti legami che 
intercorrono tra di essi. 

 

2. Letto-scrittura 

Le due studiose piagetiane Emilia Ferreiro e Ana Teberosky hanno ela-
borato una teoria sulla costruzione della lingua scritta nel bambino secondo 
cui tale processo sarebbe cognitivo, spontaneo e geneticamente determinato, 
e hanno messo in evidenza che i due processi di acquisizione delle capacità di 
leggere e scrivere sono strettamente interrelati. Ciò è riassunto nella famosa 
frase: «Leggere non è decifrare; scrivere non è copiare» (Ferreiro, Teberosky 
1992: 324) e più precisamente:  

Questi due aspetti sono connessi perché il bambino, così come l’adulto, impara 
cosa vuol dire leggere-scrivere e impara a leggere e a scrivere, compiendo e 
vedendo compiere atti di lettura e di scrittura. Ed è una certa concezione teo-
rica dello scrivere e del leggere che corre lungo tutta la ricerca e che si può 
riassumere nei due principi che seguono. a) Leggere non vuol dire decifrare. 
[…]. b) Scrivere non vuol dire copiare un modello dato (Pontecorvo, Noce 
1992: IX-X, in Ferreiro, Teberosky 1992).  

È a partire da queste considerazioni che ormai si definisce usualmente il 
processo di insegnamento/apprendimento del leggere e scrivere con la defi-
nizione di “letto-scrittura”, le cui attività nella scuola dell’infanzia rientrano 
nel “Campo di esperienza” de “I discorsi e le parole”. 
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Tale percorso di apprendimento spontaneo si sviluppa attraverso quat-
tro stadi (che vanno dai 2/3 ai 7/8 anni di età) così denominati: stadio presil-
labico, stadio sillabico, stadio sillabico-alfabetico e stadio alfabetico. Secondo 
questa teoria (che rientra nella cosiddetta “psicogenesi della lingua scritta”) il 
bambino, prima dell'ingresso nella scuola primaria, considerato il momento 
ufficiale di inizio del processo di alfabetizzazione, elabora ipotesi e teorie sul-
le regole di funzionamento del sistema scrittura, sui suoi usi e sulle sue fun-
zioni.  

Anche secondo la psicolinguista inglese Uta Frith il bambino attraversa 
quattro stadi nel processo di scoperta della lingua scritta, il primo dei quali 
viene definito “stadio logografico” che corrisponde al periodo dai 2/3 ai 5/6 
anni: 

L’apprendimento della lettura e della scrittura si svilupperebbe in quattro fasi 
fra loro dipendenti. La prima, quella dello stadio logografico, è la fase in cui il 
bambino legge o scrive parole in modo globale facendo riferimento agli aspetti 
visivi […] (Tressoldi, in Cornoldi, a cura di, 1991, p. 354).  

Il bambino, infatti, soprattutto se vive in un ambiente urbano, si confron-
ta continuamente con la lingua scritta (pubblicità, giornali, televisione, ecc.) e 
con una serie di atti di lettura e di scrittura che gli adulti compiono quotidia-
namente di fronte a lui (la lista della spesa, la lettura di libri e giornali, la con-
sultazione della rubrica telefonica, ecc.). La lingua scritta diviene così per il 
bambino oggetto di interesse e di conoscenza di cui egli cerca di scoprire i si-
gnificati, le regole di funzionamento e gli usi. Ha inizio in questo modo un 
processo di formulazione di ipotesi e concettualizzazioni che il bambino veri-
fica e rielabora continuamente interagendo attivamente con l'ambiente che lo 
circonda e, contemporaneamente a queste osservazioni, grazie allo sviluppo 
metacognitivo, egli inizierà a riflettere sull’oralità avvicinandosi sempre più a 
comprendere gli aspetti metalinguistici, cioè a riflettere sui suoni presenti 
nelle parole. Questo processo di elaborazione continua di conoscenze non 
convenzionali (cioè non ancora fedeli al modello alfabetico convenzionale) 
porterà il bambino a comprendere che la regola base di funzionamento del 
nostro sistema è quella che ad ogni fonema corrisponde un grafema. Tale 
scoperta costituirà la porta di accesso al nostro codice scritto1.  

Dal punto di vista psicologico, tale processo si svolge durante il periodo 
dello sviluppo dell’intelligenza denominato da Piaget “pre-operatorio”, che 
va, appunto, dai 2-3 ai 7-8 anni d’età. Le caratteristiche di questo livello dello 
sviluppo intellettuale del bambino si possono riscontrare anche nel processo 
di avvicinamento alla lingua scritta. 

Riassumendo brevemente tali caratteristiche, si può notare che il livello 
pre-operatorio di sviluppo dell’intelligenza è caratterizzato da:  

                                                        
1 Per un approfondimento della teoria si rimanda a Vignola 2016. 
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- la nascita della rappresentazione mentale della realtà, cioè la 
comparsa della possibilità di rappresentare mentalmente la real-
tà, quindi di pensare; inoltre con tale possibilità di rappresentare 
mentalmente gli oggetti e le esperienze si verifica la comparsa (in-
torno ai 2 anni d’età) del linguaggio, che è una delle più importan-
ti attività simboliche;  

- l’apprendimento di tipo globale: «La conoscenza globale si esplica 
in due diversi modi: come conoscenza dell’insieme, della totalità 
di una cosa, ma in una forma ancora approssimativa e confusa 
senza distinguerne i particolari; oppure come riconoscimento dei 
particolari di una cosa, tra i quali però non vengono stabiliti i do-
vuti rapporti che permettono di arrivare a una vera analisi e sin-
tesi di essa. […] Ad esempio un bambino può riconoscere global-
mente una parola sia a causa della percezione e del ricordo della 
totalità della sua forma, sia perché può aver notato e ricordare 
una o più particolarità nel complesso della sua forma» (Deva 
1986: 47).  

Come insegnante di scuola dell’infanzia mi sono capitate alcune espe-
rienze che mettono chiaramente in evidenza come l’apprendimento del bam-
bino in questo periodo sia di tipo globale: in una di queste esperienze, ad 
esempio, giocando con i bambini con cartellini di cartoncino con il nome di 
ciascun bambino scritto sopra in carattere stampatello maiuscolo, nel mo-
mento in cui ho mostrato il cartellino con il nome “MARTA”, una bimba di 4 
anni, e ho chiesto: “Di chi è questo?”, la bambina, immediatamente, si è alzata 
dicendo: “È mio! È mio! Perché ha le due montagne!” facendo chiaramente ri-
ferimento alla particolare forma della M (che sembra, infatti, rappresentare 
due cime montuose), oppure alle due A, lettere alle quali non sapeva ancora 
attribuire il suono convenzionale, ma delle quali aveva scorto la forma ap-
puntita simile a quella dei monti a lei noti. Quindi, partendo dal riconosci-
mento di questi due particolari, con quelle specifiche caratteristiche e posti in 
quella peculiare posizione, Marta era riuscita a riconoscere il proprio nome. 
Sintetizzando, da questo esempio emerge che, a proposito dei particolari no-
tati dai bambini all’interno dei loro nomi, occorre dire che «essi non si pon-
gono in rapporto con gli altri particolari (le lettere) in una determinata strut-
tura formante la parola: siamo sempre sul livello della conoscenza globale» 
(Deva 1986: 47).  

Oltre a Piaget, anche Decroly, ha parlato dell’apprendimento di tipo glo-
bale nel bambino: egli definì “globalismo” questo tipo di percezione globale 
nel bambino, per cui si percepisce prima il tutto delle singole parti.  

A partire dai 3 anni la scrittura del nome proprio è un fatto di particolare 
importanza. Infatti, psicolinguisticamente, il nome proprio è la prima struttu-
ra dotata di stabilità, in quanto è una delle prime parole che i bambini riesco-
no a riconoscere e a riprodurre. Questo apprendimento fornisce alcune in-
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formazioni assai utili per lo sviluppo del processo di concettualizzazione del-
la scrittura:  

a) l'insieme delle lettere che costituiscono un nome è proprio dello 
stesso, che per questo si differenzia dagli altri; 

b)  l'ordine delle lettere non è arbitrario, cioè rispetta una determi-
nata successione; se si cambia tale ordine non otteniamo più quel 
determinato nome; 

c) offre informazioni molto valide sul valore fonetico delle lettere 
(spesso mi è capitato di sentir dire nelle conversazioni: A di Ales-
sio, R di Rossana, la S di Silvia o la F di Federico). 

Quanto finora detto mette in evidenzia l'importanza che ricopre il lavoro 
sulla lettura e scrittura del nome proprio nel periodo della scuola dell'infan-
zia, già a partire dai 3 anni d'età. Le due studiose Ferreiro e Teberosky (1992: 
257-258) scrivono in proposito:  

Il nome proprio come modello di scrittura, […], spesso compie una funzione 
molto singolare nella psicogenesi che stiamo studiando. La scrittura dei nomi 
propri parrebbe aver giocato un ruolo molto importante anche nello sviluppo 
delle scritture attraverso la storia. Così Gelb (1976), studiando gli inizi della 
scrittura sumera (approssimativamente verso il 3100 a.C.) sostiene questa in-
teressante tesi: i segni utilizzati nella più antica scrittura Uruk sono chiara-
mente segni verbali limitati all'espressione di numerali, oggetti e nomi di per-
sone.  

Allo stesso modo, per i bambini che si trovano all’inizio di questo proces-
so, la scrittura può solo ed esclusivamente essere una scrittura di nomi, men-
tre non si scrivono (“perché si dicono solo”) le altre parti del discorso, cioè 
verbi, articoli, preposizioni, ecc.  
La costruzione della lingua scritta si verifica nell’età tra i 2-3 e i 7-8 anni, così 
come evidenziato da Ferreiro e Teberosky (1992), comprendendo, quindi, 
tutto il periodo della scuola dell’infanzia e il primo ciclo della scuola primaria, 
e incomincia da una iniziale indifferenziazione da parte del bambino tra lo 
scritto e il disegno per giungere, alla fine, dopo aver attraversato i quattro 
stadi già sopra menzionati, alla comprensione del funzionamento del nostro 
sistema di scrittura, cioè che ad ogni singolo grafema corrisponde un fonema 
e viceversa. A precisazione ulteriore di questi passaggi, interviene la teoria di 
Frith (1985), secondo cui, poiché ci sono fonemi identici con grafemi diversi 
(ad es. CU/QU), un fonema rappresentato da più grafemi…, l’appropriazione del-
la corrispondenza esatta è solo una fase, quella alfabetica, a cui succedono quelle 
ortografica e lessicale.  

Per quanto riguarda la lettura, poi, nel passaggio tra i vari stadi, si va da 
una lettura globale nel primo stadio presillabico, così come presentata più 
sopra, in cui, cioè, vi è una percezione globale della parola, senza distinguerne 
tra loro le singole lettere costituenti, oppure riconoscendone alcune e da que-
ste risalire all’insieme, ad una lettura “a balzi o sillabica” nello stadio sillabi-
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co, per giungere, infine, di nuovo ad una lettura globale nello stadio alfabeti-
co, ma con una globalità in cui si possono distinguere i due processi di analisi 
dei fonemi/grafemi costituenti la parola e di sintesi degli stessi a formare la 
parola nel suo insieme, per cui la lettura globale che così si determina risulta 
più stabile e completa rispetto a quella del primo stadio.  

In ognuno degli stadi del suddetto processo, Ferreiro e Teberosky hanno 
evidenziato gli stretti legami esistenti tra le conquiste nel campo della scrit-
tura, e precisamente nel passaggio da una cultura orale ad una scritta, da par-
te dell’uomo nello scorrere delle varie civiltà (filogenesi) e quelle da parte del 
bambino nel suo personale percorso psicogenetico (ontogenesi). 

Inoltre, grazie alle neuroscienze, sappiamo che le aree cerebrali coinvolte 
nel linguaggio sono l’area di Broca, per quanto riguarda la produzione delle 
parole, e quella di Wernicke, per ciò che attiene la comprensione delle stesse, 
che si trovano nell’emisfero sinistro del cervello, mentre è stato dimostrato il 
ruolo svolto da quello destro nell’attribuire significato ai termini e nel rico-
noscimento delle componenti affettive degli stimoli, quali le variazioni di to-
no e le espressioni facciali. Watzlawick, Beavin e Jackson (1967) hanno attri-
buito, infatti, all’emisfero destro la competenza del linguaggio metaforico, 
vedendo in essa una sorta di espressione emotiva, più arcaica, quindi, rispet-
to al linguaggio analitico verbale. È dal coordinamento di entrambi gli emisfe-
ri che dipende l’organizzazione sia di elementi verbali che non verbali che 
partecipano in modo interdipendente nella produzione e attribuzione di si-
gnificato ad un preciso messaggio (Verrastro 2004).  

Come già più sopra affermato, il bambino fino ai 6-7 anni è immerso 
nell’oralità e quindi è preminente in lui l’uso dell’emisfero destro (olistico, 
sintetico, deputato alla spazialità ed all’arte), ma, a partire dai 3 anni, con 
l’ingresso nel livello preoperatorio dell’intelligenza, inizia, contemporanea-
mente, un maggior coinvolgimento dell’emisfero sinistro, sede del linguaggio 
(il cui sviluppo, infatti, si completa a 2/3 anni), del ragionamento e delle ca-
pacità di analisi, grazie alla comparsa della competenza metalinguistica, basa-
ta su un più generale sviluppo metacognitivo, che consiste nella capacità di 
riflettere sulle parole analizzandole (il termine “metacognizione” significa let-
teralmente «cognizione oltre la cognizione o sulla cognizione e […] viene usa-
to […] per designare la consapevolezza e il controllo che l’individuo ha dei 
propri processi cognitivi», Boscolo 1997: 281) e tale capacità è preludio 
all’acquisizione della scrittura alfabetica, nonché indice predittivo di successo 
scolastico nella scuola primaria.  

 

3. Logico-matematica 

Si parla di “logico-matematica” nella scuola dell’infanzia, e non solo, 
semplicemente, di matematica, perché, partendo dal fatto che il pensiero del 
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bambino dai 3 ai 6 anni è globale e totalizzante, come più sopra spiegato, non 
è possibile distinguere i processi logici più generali (rapporti di causa-effetto 
tra i fenomeni naturali, successione di eventi in prima-adesso-dopo, concetti 
topologici, orientamento nello spazio e nel tempo ecc.) da quelli più pretta-
mente matematici (raggruppare, ordinare, seriare, classificare, misurare, con-
tare ecc.). Il bambino è immerso in un mondo in cui tutti questi aspetti coesi-
stono senza distinzione tra di essi, tant’è vero che il “Campo di esperienza” in 
cui rientra la logico-matematica è detto “La conoscenza del mondo”. 

Soffermandosi, però, maggiormente sul contare, si possono riscontrare, 
anche in questo ambito di apprendimento, legami tra la filogenesi e 
l’ontogenesi, nonché stadi di sviluppo delle conoscenze matematiche. 

Dal punto di vista filogenetico, è curioso sottolineare che le origini della 
scrittura sono legate proprio alla necessità di contare da parte dei popoli an-
tichi. J. Goody (1981) ha evidenziato che inizialmente la scrittura fu inventata 
per fare degli elenchi in ambito commerciale: infatti, il più antico sistema di 
scrittura che conosciamo, quello cuneiforme dei Sumeri, che ebbe origine nel 
3500 a.C., è composto in massima parte da libri di conti. Le elencazioni si ri-
trovano poi anche nei libri di narrativa come l’Iliade in cui viene riportato 
l’elenco delle navi e dei rispettivi capitani o nei testi sacri come la Bibbia in 
cui si possono trovare lunghi elenchi e liste di ogni genere relativi alle varie 
genealogie, alle tribù di Israele, ai ministri, ai costruttori delle mura di Geru-
salemme, agli eserciti, ecc. Tale modo di raggruppare derivava dalla tendenza 
dell’oralità ad usare formule ed equilibri ritmici per favorire la memorizza-
zione. L’alfabeto, invece, come sequenza di lettere, rappresenta un ponte tra 
la mnemonica orale e quella scritta: infatti, tale sequenza viene memorizzata 
oralmente e poi adoperata per ricordare i vari segni in modo visivo, come ne-
gli indici.  

Anche D. Diringer (1953) afferma che, considerando che l’homo sapiens è 
vissuto sulla Terra per ben 50.000 anni, si deve precisare che soltanto intor-
no all’anno 3.500 a.C. si sviluppò il primo vero esempio di scrittura fra i Su-
meri della Mesopotamia. Prima di allora, per molti millenni, gli esseri umani 
si erano espressi tramite disegni e «varie società si erano servite di strumenti 
di memorizzazione, o aides-mémoire di tipo diverso: bastoncini intagliati, file 
di sassolini, e altri mezzi di annotazione come il “quipu” degli Incas (una bar-
chetta con cordicelle sospese, su cui erano legate altre cordicelle), i calendari 
a “calcolo invernale” degli Indiani delle Pianure Americane, e così via» (Ong 
1986: 125-126). La scrittura risalirebbe, quindi, ad un sistema primitivo dato 
dall’uso di oggetti simbolici. Ad esempio si ipotizza che la scrittura sumerica 
sia derivata da un sistema basato sull’uso di oggetti simbolici di argilla che 
venivano utilizzati per le operazioni economiche: questi oggetti erano chiusi 
in piccole capsule cave completamente chiuse, dette “bullae”, che all’esterno 
riportavano delle intaccature corrispondenti agli oggetti che contenevano 
nell’interno (se, per esemplificare, all’esterno c’erano sette intaccature, allora 



 
TERESINA VIGNOLA Letto-scrittura, logico-matematica e musica 

 
 
 
 

 
 
 

63 
 

all’interno vi potevano solo essere esattamente sette manufatti di argilla che 
rappresentavano pecore, mucche o altro). È evidente che fu soprattutto il 
contesto commerciale a favorire la comparsa e l’uso di questi sistemi che, pur 
non essendo ancora definibili come scrittura, potrebbero essere indicati co-
me mezzi prechirografici.  

A riprova del fatto che, filogeneticamente parlando, sono comparsi prima 
della scrittura degli oggetti simbolici usati per contare, vengono anche le ri-
cerche di Ferreiro e Teberosky che hanno evidenziato che i bambini fino ai 4-
5 anni confondono facilmente numeri e lettere: sussiste infatti  

il problema della relazione tra i due tipi di grafismi. Un fatto da notare è che 
mentre in molti casi abbiamo incontrato la denominazione “numero” applicata 
a lettere, non abbiamo mai trovato l'inverso (cioè la denominazione «lettera» 
applicata ai numeri). Ciò parrebbe indicare una priorità psicogenetica dei nu-
meri in quanto forme grafiche [...]. A titolo speculativo potremmo individuare 
a questo proposito delle cause evidenti: l'universo grafico dei numeri è più ri-
stretto di quello delle lettere; per comporre tutti i numeri utilizziamo dieci 
forme grafiche differenti, mentre ne occorrono 26 […] per comporre tutte le 
parole; d'altra parte, il nome dei segni corrispondenti ai numeri coincide con 
le parole che pronunciamo nell'atto di contare (quando parliamo non usiamo 
il nome delle lettere, ma quando contiamo una serie di oggetti usiamo le paro-
le «uno, due, tre, ...» che ci servono anche per identificare le forme grafiche dei 
numeri). E' molto probabile che esista un momento iniziale di indifferenzia-
zione totale tra numeri e lettere (in quanto elementi grafici) (Ferreiro, Tebe-
rosky 1992: 56). 

Dopo quest’iniziale indifferenziazione tra numeri e lettere, i bambini 
tendono a  

riservare la denominazione “lettera” per i caratteri del proprio nome; cosic-
ché, genericamente, le lettere si chiameranno “numeri”, ma se sono quelle del 
proprio nome (o se, per somiglianza grafica, sono assimilate a quelle del pro-
prio nome) si trasformano in “lettere” (Ferreiro, Teberosky 1992: 57). 

Precisano, però, inoltre le due studiose che  

L'impossibilità di applicare adeguatamente le denominazioni “nume-
ro”/“lettera” agli elementi grafici non può essere assunta come indice di una 
confusione concettuale. Su gran parte dei nostri monumenti storici si incide la 
data con quelli che chiamiamo numeri romani, ma non dobbiamo dimenticare 
che questi numeri altro non sono che lettere utilizzate con valore numerico; 
quando su un monumento vediamo delle lettere che prendono il posto di nu-
meri lo interpretiamo come un segno di “cultura”, quando però vediamo un 
bambino fare la stessa cosa parliamo di “confusione concettuale”. L'assurdità 
di questo ragionamento risulta evidente attraverso la comparazione storica 
che andiamo facendo: a nessuno passerebbe mai per la mente di affermare che 
i romani confondevano concettualmente numeri e lettere per il semplice fatto 
che usavano le lettere del proprio alfabeto per rappresentare graficamente i 
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numeri. E i romani fecero ciò traendo insegnamento dai greci, che si servivano 
dell'iniziale dei nomi dei numeri per rappresentare graficamente il numero 
stesso (la lettera pi per il 5, poiché «cinque» = pénte; la lettera delta per il 10, 
giacché «dieci» = «déka»; ecc.) (Ferreiro, Teberosky 1992: 58). 

Scrivono ancora Alessandrini, Bolondi, Iannelli (p. 6):  

Uno strano reperto archeologico preistorico, frequente in quasi tutto il mondo, 
è l'osso intagliato: è un osso di animale su cui una mano umana ha segnato 
delle tacche. A cosa servivano questi ossi intagliati? Lo scopriamo guardando 
l'uso che ne fanno ancora adesso molte popolazioni dell'Africa, dell'America e 
dell'Australia: servono a "contare". […]. La tecnica è semplicissima, "naturale": 
facendo uscire il gregge dall'ovile il pastore segna una tacca sull'osso per ogni 
pecora che esce; quando poi dovrà controllare se sono tutte rientrate nell'ovi-
le farà scorrere il dito sull'osso facendosi passare davanti le pecore ad una ad 
una. Anticipando un fenomeno che si presenta nei comportamenti del bambi-
no, possiamo dire che fino a quando le pecore sono poche il pastore probabil-
mente sa riconoscere con un colpo d'occhio se ci sono tutte; oltre un certo 
numero non gli è più possibile. Alcuni esperimenti con animali […] danno lo 
stesso risultato: una gatta si accorge che manca uno dei nuovi nati se il gruppo 
complessivo è composto da quattro o cinque piccoli, ma non se il gruppo è più 
numeroso. Ci sono dei limiti oggettivi, per ogni specie animale, alla capacità di 
"quantificare" in modo immediato le percezioni. 

La capacità di cui parlano gli autori appena citati rientra tra le cosiddette 
“conoscenze innate”, quelle che Vygotskij indicava come “preistoria degli ap-
prendimenti” e che le neuroscienze indicano come un insieme di “conoscenze 
di base” (core-knowledge) che sono concentrate in alcune particolari catego-
rie, rappresentate dal linguaggio, dal numero, dalla causalità e dai concetti fi-
sici e biologici (Carey, Gelman 1991). Scrive Reffieuna (2012: 171):  

Il bambino, analogamente agli animali, nasce con una serie di «tendenze ad 
apprendere» che gli consentono di acquisire le numerose conoscenze di cui ha 
bisogno per comprendere il mondo e che si possono definire «incorporate» in 
lui in quanto inscritte nella sua struttura biologica.  

La prima tra queste tendenze innate per ciò che attiene al numero è una 
conoscenza numerica pre-verbale detta “subitizing” o “subitizzazione” (De-
haene, Cohen 1994), che consiste in un processo basato sulla nostra perce-
zione visiva la quale consente di determinare la numerosità di un insieme di 
oggetti presentati simultaneamente (fino ad un massimo di circa 4) in modo 
immediato, cioè a colpo d’occhio, senza contare (si riscontra anche negli ani-
mali, come nell’esempio della gatta più sopra). 

Questa conoscenza innata si presenta molto presto nell’essere umano e 
perdura fino ai 3-4 anni, periodo durante il quale è tipico sentire i bambini 
contare recitando i numeri in sequenza come se fossero inseriti in una fila-
strocca, ma senza far corrispondere a ciascun simbolo numerico la quantità 
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corrispondente (quella che viene definita “corrispondenza biunivoca”). Pon-
tecorvo (1999: 227) scrive che  

si possono distinguere quattro livelli iniziali di sviluppo del contare (Fuson 
1988):  
1. la sequenza numerica come cantilena indifferenziata (unoduetrequat-

tro…);  
2. la sequenza numerica come successione di parole staccate tra di loro 

(uno-due-tre-quattro-…);  
3. l’associazione corretta tra passi successivi del contare e oggetti che ven-

gono contati (numero ordinale); 
4. il numero associato all’ultimo oggetto da contare indica la quantità totale 

degli oggetti (numero cardinale). 

Come si può notare, la capacità di associare correttamente simbolo nu-
merico e quantità (quella che viene definita “corrispondenza biunivoca”) si 
presenta solo al terzo stadio di questo sviluppo, ma si tratta, comunque, di 
una conoscenza innata che ha bisogno di tempo per manifestarsi nel bambi-
no. Reffieuna (2012: 173) cita i due studiosi Gelman e Gallistel (1978) che 
sono giunti ad affermare che il bambino possieda in modo innato i seguenti 
cinque principi (o conoscenza innate) in ambito matematico: 

1. il principio di corrispondenza uno-a-uno, per cui ogni elemento deve 
essere conteggiato una volta sola; 

2. il principio di stabilità dell’ordine, per cui la serie dei nomi dei numeri 
può essere utilizzata ripetutamente; 

3. il principio di cardinalità, per il quale l’ultimo numero pronunciato 
non si riferisce soltanto a uno specifico elemento, ma indica anche il 
numero di elementi presenti nell’insieme; 

4. il principio di astrazione, per cui è possibile contare qualunque tipo di 
collezione di oggetti; 

5. il principio di irrilevanza dell’ordine, per il quale il conteggio può es-
sere realizzato in modi diversi, secondo sequenze diverse. 

A sostegno di questa classificazione vengono le riflessioni sull’osso inta-
gliato di Alessandrini, Bolondi, Iannelli (p. 7):  

L'osso è uno strumento molto comune, ma c'è chi usa insiemi di sassolini, con-
chiglie, bastoncini, persino escrementi secchi: i racconti dei primi viaggiatori 
venuti a contatto con popolazioni "primitive" abbondano di osservazioni di 
questo genere. La prima considerazione che viene naturale è che all'origine 
stessa dei tentativi di conteggio fatti dall'uomo, nella sua evoluzione culturale, 
c'è l'idea di corrispondenza biunivoca […]. Ancor prima di avere elaborato l'i-
dea di numero, e ben prima di averne l'espressione linguistica o grafica, l'uo-
mo riusciva a contare. I primi "simboli scritti" che ci hanno lasciato i nostri an-
tenati sono quelle tacche, e sono essenzialmente simboli di numeri. Con una 
analogia non dimostrabile ma affascinante e verosimile siamo portati a pensa-
re che anche nei bambini, nella loro scoperta dei numeri, la corrispondenza 



 
Italiano a scuola 5 (2023) 

 
 
 
 

 
 
 

66 
 

biunivoca debba giocare un ruolo fondamentale. Una seconda considerazione 
è di natura più generale: la prima espressione del pensiero umano di cui ab-
biamo traccia è, in definitiva, un tentativo di astrazione. Sostituire un segno al-
le pecore (o alle fasi lunari, o agli animali uccisi...) corrisponde a risolvere un 
problema (quello di sapere se il gregge c'è tutto!) spogliandolo di tutte le "con-
tingenze" non essenziali per la sua risoluzione (il fatto che siano pecore o 
montoni!) per conservarne solo i dati essenziali.  

E, a proposito della capacità di risolvere problemi, scrive Polya (1983: 
15):  

Risolvere problemi significa trovare una strada per uscire da una difficoltà, 
una strada per aggirare un ostacolo, per raggiungere uno scopo che non sia 
immediatamente raggiungibile. Risolvere problemi è un’impresa specifica 
dell’intelligenza e l’intelligenza è il dono specifico del genere umano: si può 
considerare il risolvere problemi come l’attività più caratteristica del genere 
umano. 

Per quanto poi riguarda il coinvolgimento degli emisferi cerebrali, se da 
un lato è noto che quello sinistro (logico, astratto) è deputato al ragionamen-
to matematico e scientifico, è altrettanto vero che la “cantilena dei numeri” 
recitata dai bambini piccoli richiama maggiormente l’uso dell’emisfero destro 
(immaginativo, intuitivo, artistico) in cui ha sede la capacità del calcolo stima-
to. 

 

4. Musica 

Questo terzo ambito del sapere viene considerato all’interno del “Campo 
di esperienza” denominato “Immagini, suoni, colori” nelle Indicazioni Nazio-
nali del curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione del 
2012 in cui si sottolinea, per ciò che attiene alla musica, l’importanza di svi-
luppare nel bambino l’interesse per l’ascolto, la produzione musicale utiliz-
zando voce, corpo e oggetti, le attività di animazione, musicali e teatrali. 

Anche su questo aspetto vi sono ricerche che evidenziano i rapporti tra 
filogenesi e ontogenesi umana.  

Secondo gli studi antropologici, gli ominidi, cioè quegli esseri che per 
molti aspetti sono stati considerati come la specie che ha preceduto, nel corso 
dell’evoluzione, quella dell’homo sapiens, mantenevano ancora parecchie ca-
ratteristiche animalesche, cioè potevano articolare un ristretto numero di 
suoni rispetto agli uomini di oggi; inoltre tali suoni si presentavano estrema-
mente rudimentali dal punto di vista qualitativo. Infatti molti animali, spe-
cialmente gli scimpanzè e i gorilla, utilizzano suoni di cui sono dotati biologi-
camente, ma non avendo sviluppato gli stessi meccanismi bio-mentali e le 
stesse relazioni socio-culturali degli uomini, possono giungere solo a forme 
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rudimentali e semplici di comunicazione rispetto alla complessità comunica-
tiva dei parlanti umani. A proposito dei primi ominidi  

 sono illuminanti le osservazioni del capitano Cook, secondo il quale i parlanti 
della Terra del fuoco emettevano suoni che facevano ricordare quelli che pro-
nunciamo noi quando ci schiariamo la gola, tanto erano primitivi. I parlanti di 
centinaia di migliaia di anni fa non erano in grado neanche di pronunciare tan-
ti suoni quanti oggi siamo in grado di pronunciarne noi, a causa di una diversa 
conformazione della struttura del cranio, del cervello, degli organi di fonazio-
ne. Nella rivista medica “The Larynx” (1928) si legge che la conformazione 
della laringe dei popoli primitivi, di quei popoli, cioè, che vissero decine di mi-
gliaia di anni fa, non consentiva loro l'uso di suoni così complessi e modula-
zioni così articolate come avviene nel linguaggio parlato dai locutori moderni 
(De Martino 2000: 11).  

Anche M. McLuhan (1986: 100), affrontando il discorso sullo sviluppo fi-
logenetico attraverso cui si è giunti al manifestarsi del fenomeno della parola 
nell’uomo, scrive che «Il potere della voce di plasmare aria e spazio in forme 
verbali è stato forse preceduto dall’espressione meno specialistica di grida, 
grugniti, gesti e comandi, canzoni o danza».  

Pare anche che «le capacità musicali estremamente precoci siano parte 
di una predisposizione biologica e possono quindi essere interpretate in 
un’ottica evolutiva che vede la musica come un dominio con un particolare 
valore adattivo nel processo filogenetico. In quest’ottica evoluzionistica, la 
musica diventa quindi una competenza critica per la selezione naturale» 
(Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi 2018: 14). In questa citazione si parla di “do-
minio” e tale termine fa riferimento ai cosiddetti «domini privilegiati di ap-
prendimento» (Reffieuna 2012: 170) che si presentano come particolari tipi 
di informazioni verso cui il bambino manifesta una positiva tendenza ad ap-
prenderle prontamente e precocemente (sono quelle che ho citato più sopra 
e che vengono definite “conoscenze di base”). 

Secondo Miller (2000) l’evoluzione della musica si potrebbe spiegare ba-
sandosi su un beneficio riproduttivo: durante la danza (e ciò accade ancora 
oggi in alcune tribù) la donna può verificare le capacità di forza, resistenza e 
coordinazione degli uomini per scegliere tra di essi quello più adatto ad ac-
coppiarsi con lei. Scrivono ancora Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi (2018: 14):  

la danza permette di valutare anche le capacità di simbolizzazione, rappresen-
tazione, funzionamento di coppia e in gruppo dei danzatori e, in modo più ge-
nerale, la capacità di comunicare gli stati emotivi interni. La selezione naturale 
avverrebbe quindi nella conservazione dei geni collegati alla capacità di per-
cezione e produzione musicale.  

È noto che nei vari popoli i balli (popolari o di corte che fossero) sono 
sempre stati un momento eletto di incontro tra uomini e donne, anche al fine 
dell’instaurarsi di nuove relazioni. 
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Dal punto di vista ontogenetico è ormai noto che il feto è in grado di sen-
tire i suoni provenienti dall’esterno:  

L’essere umano è un essere di linguaggio fin dal suo concepimento. […] Abi-
tualmente non crediamo che il neonato sia in grado di intendere il linguaggio 
verbale solo perché egli non può ancora emettere dei suoni specifici che 
esprimano la sua capacità di comprendere le parole che ascolta. Crediamo che 
non capisca, insomma, perché non risponde. Ma se ci si mette a osservare at-
tentamente la sua mimica, ci si accorge che in realtà il bambino risponde a tut-
to (Dolto 1991: 245-246).  

Con queste parole, frutto di osservazioni e ricerche decennali, la grande 
psicoanalista francese Françoise Dolto (1908-1988) ha posto in evidenza il 
fatto che il bambino è un essere in grado di comprendere la comunicazione 
fin dall’inizio della sua esistenza nel grembo materno. Anche altri studi, come 
quello di De Martino (2000), sottolineano che il feto, insieme ai battiti del 
cuore, ai rumori dell’intestino e dei polmoni del corpo materno, uditi ogni 
giorno, percepisce altresì, attraverso il cordone ombelicale, il linguaggio della 
madre quando quest’ultima dialoga con altri interlocutori durante la giorna-
ta. Insieme alle parole egli recepisce i “contorni intonativi” (allegri, tristi, ar-
rabbiati, ecc.) e le emozioni che accompagnano il parlare della madre e tutto 
ciò rimane impresso nei suoi meccanismi di memoria.  

Questa capacità di comprensione del linguaggio da parte del bambino, 
quando si trova nel grembo materno, permane anche dopo la nascita, come 
afferma Dolto, per la quale «subito dopo la nascita, dall’apertura degli involu-
cri in poi, e ancor più quando è totalmente uscito dal corpo materno, il neona-
to percepisce, se non addirittura registra, le parole che ascolta intorno a sé, 
nello stesso modo in cui potrebbe farlo un nastro magnetico» (Dolto 1991: 
115). A ciò si aggiunga che «è stato mostrato come neonati di una settimana 
preferiscono la ninna nanna che la loro mamma ha cantato durante la gravi-
danza. Inoltre le ninne nanne cantate durante la gravidanza sembrano avere 
un maggior effetto calmante rispetto ad altre ninne nanne» (Schön, Akiva-
Kabiri e Vecchi 2018: 17). In generale si riscontra che l’esposizione del feto 
all’ascolto di ninne nanne o di altre canzoni e musiche facilita lo sviluppo del-
le capacità musicali nell’infanzia. 

Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi (2018) affermano che il fatto che le madri, 
universalmente e indipendentemente dalla loro cultura di appartenenza, usi-
no cantare delle ninne nanne ai loro neonati sia una dimostrazione del ruolo 
adattivo del canto nella selezione naturale e nella sopravvivenza neonatale. 
Infatti, attraverso il canto, i genitori riescono ad esprimere maggiormente le 
loro emozioni e i loro affetti ai neonati, dal momento che il canto è una forma 
di linguaggio. Inoltre cantare ai neonati contribuisce al loro benessere e alla 
regolazione dell’omeostasi, con il ridurre i pianti e facilitare l’addormenta-
mento, o con l’aumentare l’attività motoria e le capacità di attenzione, secon-
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do le situazioni. Il canto, inoltre, aiuta a sviluppare comportamenti imitativi: 
si pensi alle canzoncine accompagnate da gesti che le mamme, ma anche gli 
insegnanti della scuola dell’infanzia (una volta detta “materna”), sono solite 
cantare ai loro bambini e questo fenomeno pare che veicoli anche 
l’apprendimento imitativo del linguaggio. «Altri studi recenti permettono di 
fare l’ipotesi che il canto possa aiutare il bambino a imparare la lingua, in 
quanto sembra facilitare la segmentazione, ossia l’estrapolazione e ricono-
scimento delle parole» (Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi 2018: 29). Si pensi, in 
proposito, ad esempio, alle conte e filastrocche che si recitano sillabandole e 
che, in tal modo, veicolano nel bambino lo sviluppo della competenza meta-
linguistica, che è considerata come un ponte tra la lingua orale e quella scritta 
(Pinto 1993). D’altra parte, proprio il patrimonio di ninne nanne, conte, fila-
strocche, canti, rime e proverbi cantati e corredati di gesti trasmessi in fami-
glia rappresentano il punto di partenza a cui vanno aggiunti tutti gli altri ap-
prendimenti musicali veicolati nella scuola dell’infanzia. 

In quest’ordine scolastico ritengo che la prima educazione musicale si 
possa realizzare attraverso l’ascolto di canzoncine principalmente cantate e 
mimate dagli insegnanti. A suffragare ciò vengono quegli studi che affermano 
che  

nonostante oggi prevalga la musica registrata che ci fa pensare che la musica 
sia un fenomeno puramente uditivo, sappiamo che il canto è accompagnato da 
movimenti del corpo che sono trasmessi al neonato quando è tenuto in brac-
cio, da scambi di sguardi e varie espressioni facciali. Sappiamo dunque che il 
canto è più efficace della musica registrata rispetto al mantenimento di 
un’omeostasi nel neonato e sembra anche giocare un ruolo importante nello 
sviluppo della relazione fra bambino e adulto (Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi 
2018: 29-30).  

E ciò vale non solo per il neonato, ma anche più in generale per il bambi-
no fino ai sei anni di età. 

Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi (2018) affermano, inoltre, che, attraverso il 
canto è possibile veicolare nei bambini la percezione del ritmo che si sviluppa 
secondo le seguenti tappe:  

1. il primo movimento ritmico è la suzione che nel neonato varia dai 
600 ai 1200 millisecondi; 

2. viene poi, all’età di 6 mesi, il dondolamento del busto quando il bam-
bino è seduto; 

3. a 7 mesi compare la lallazione, cioè la ripetizione di coppie di sillabe 
diverse; 

4. a 1 anno il bambino dondola mentre ascolta la musica; 
5. dai 3 anni in poi (quindi durante la scuola dell’infanzia) riesce a sin-

cronizzare il movimento delle mani con la musica (fenomeno detto 
“pacing”). 
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Ed è proprio battendo le mani a ritmo che vengono suddivise in sillabe le 
filastrocche, abbinando la pronuncia della sillaba con il pacing, sia con il can-
to che semplicemente con la voce (questo esercizio serve per favorire lo svi-
luppo della competenza metalinguistica). 

Oltre al canto, nella scuola dell’infanzia possono essere proposte varie al-
tre attività musicali che prevedano il coinvolgimento del corpo da parte dei 
bambini. 

Infine, considerando il ruolo degli emisferi cerebrali nell’elaborazione 
della musica, Schön, Akiva-Kabiri e Vecchi (2018: 106) affermano che «un fat-
tore importante nel determinare la specializzazione emisferica sembra esse-
re il livello della conoscenza musicale dei soggetti. Bever e Chiarello (1974) 
hanno dimostrato che, in un compito che richiede l’identificazione di una se-
quenza di due note, i soggetti senza una specifica competenza musicale pre-
sentano una superiorità dell’emisfero destro, mentre i soggetti con training 
musicale presentano una superiorità dell’emisfero sinistro, così come con-
ferma anche lo studio di Proverbio e colleghi (Proverbio, Orlandi, Pisanu, 
2016) sulla capacità di analisi tonale in musicisti esperti». 

 

5. Proposte didattiche 

A partire da quanto scritto in precedenza, risulta che è importante rico-
noscere le specificità dei singoli “Campi di esperienza”, definiti nel testo degli 
Orientamenti del 1991 (che, dal punto di vista epistemologico, hanno rappre-
sentato come uno spartiacque tra la vecchia “scuola materna” e la nuova 
“scuola dell’infanzia”) come   

i diversi ambiti del fare e dell’agire del bambino e quindi i settori specifici ed 
individuabili di competenza nei quali il bambino conferisce significato alle sue 
molteplici attività, sviluppa il suo apprendimento, acquisendo anche le stru-
mentazioni linguistiche e procedurali, e persegue i suoi traguardi formativi, 
nel concreto di una esperienza che si svolge entro confini definiti e con il co-
stante suo coinvolgimento, 

affrontandoli anche in un’ottica laboratoriale (dal momento che la didattica 
laboratoriale «si connota in quanto offre modalità interattive di costruzione 
della conoscenza, dove lo scambio fra pari è fondamentale e dove 
l’insegnante, anziché erogare sapere, diventa il soggetto esperto che facilita 
processi cognitivi autonomi» (Faudella e Truffo 2005: 16). 

Occorre altresì considerare che le caratteristiche del pensiero e 
dell’apprendimento del bambino dai 3 ai 6 anni d’età sono improntate alla 
globalità (come affermato nei paragrafi precedenti). 

È a partire da questo che ritengo che nella scuola dell’infanzia le attività 
laboratoriali possano certamente essere svolte in modo separato (soprattutto 
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per approfondire maggiormente i contenuti di ciascun laboratorio), ma sia al-
tresì possibile integrarle nell’ambito di una progettazione per “sfondo inte-
gratore”, inteso come «elemento mediatore, all’interno del quale gli attori, le 
azioni e gli oggetti acquisiscono significato» (Beretta 1992: 831). Lo sfondo, 
però, si connota grazie alle rappresentazioni mentali dei fatti, che fanno parte 
dello stesso, da parte dei soggetti in esso inseriti. 

Un ottimo “sfondo integratore” è dato dalle fiabe, dalle favole e dai rac-
conti perché, come rileva Bettelheim ne Il mondo incantato, la fiaba ha nella 
formazione del bambino una funzione essenziale,  

mentre lo intrattiene, gli permette di conoscersi e favorisce lo sviluppo della 
sua personalità. […] Queste storie si occupano dei problemi umani universali, 
soprattutto quelli che preoccupano la mente del bambino e quindi parlano al 
suo Io in divenire e ne incoraggiano lo sviluppo, placando nel contempo pres-
sioni preconosce e inconsce […] Perché dobbiamo privare le fiabe di questa 
funzione, o privare il bambino della loro forza educativa? […] La letteratura 
serve alla formazione della persona, alla realizzazione piena dell’individuo of-
frendogli l’occasione di pensare a delle “cose” a cui l’esperienza non lo espone 
(Ardissino 2017: 18). 

Qui di seguito presento, pertanto, due proposte didattiche avente come 
sfondo integratore le fiabe de “I tre porcellini” e de “Il lupo e i sette capretti”, 
entrambe dei Fratelli Grimm, ed elenco le attività che si possono svolgere a 
partire da queste con tutti i bambini di 3, 4 e 5 anni insieme. 

 

5.1. Fiaba de “I tre porcellini” 
La fiaba de “I tre porcellini” si presta molto bene allo svolgimento di atti-

vità con tutti i bambini di 3, 4 e 5 anni insieme, facendo riferimento ai labora-
tori di letto-scrittura, logico-matematica e musica che verranno coinvolti nel-
lo svolgimento delle attività didattiche con un successivo approfondimento 
differenziato in base alle età dei bambini: 

1. Lettura da parte dell’insegnante del testo della fiaba de “I tre porcelli-
ni” (Laboratorio di letto-scrittura); 

2. Conversazione relativa (Laboratorio di letto-scrittura); 
3. Ascolto della canzone di Daniela Goggi: “I tre porcellini” (Laboratorio 

di musica); 
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TESTO DELLA CANZONE “I TRE PORCELLINI” 
 
In un tiepido mattin 
se ne vanno i porcellin 
dimenando al sole il loro codin 
spensierati e birichin. 
Il più piccolo dei tre 
ad un tratto grida:"Ahime'!!!”, 
da lontano vedo il lupo arrivar 
“Non facciamoci pigliar!". 
Prima chiudono il porton 
poi si affacciano al balcon. 
Or che il lupo non può prenderli più 
tutti e tre gli fan: "Cucu'!!!". 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
Marcia indietro fanno allor 
filando a gran velocità 
mentre il lupo corre ancora 
loro a casa sono già: 
"AH! AH! AH! " 
“...che bell'affare! 
Il lupo non potrà cenar!”. 
Prima chiudono il porton, 
poi si affacciano al balcon, 
or che il lupo non può prenderli più 
tutti e tre gli fan: "Cucu'!!!". 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
Siam tre piccoli porcellin 
siamo tre fratellin 
mai nessun ci dividerà 
Tralalalalà!!! 
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4. Apprendimento da parte dei bambini della suddetta canzone (Labora-
torio di musica); 

5. Attività di drammatizzazione sulla base della canzone (Laboratorio di 
musica); 

6. Conversazione sulla canzone con particolare attenzione a parole poco 
conosciute (tiepido, dimenando, spensierati…) al fine di implementare il lessi-
co (Laboratorio di letto-scrittura); 

7. Costruzione di una “Scatola delle parole” contenente i vari nomi incon-
trati nella canzone, scritti su singole strisce di cartoncino (una per ciascuna 
parola) e dati ai bambini da osservare e confrontare (Laboratorio di letto-
scrittura); 

8. Suddivisione in sillabe della parola “porcellini” (anche senza effettuare 
oralmente la scansione esatta sillabicamente come fanno solo gli alfabetizza-
ti) accompagnando con il battito delle mani e ricerca di altri nomi che inco-
minciano allo stesso modo, concentrandosi anche solo sui due primi fonemi 
“po” (ciò che è importante è che i bambini vengano stimolati a riflettere sul 
fatto che ci sono parole diverse dal punto di vista semantico, ma che iniziano 
con gli stessi suoni) (Laboratorio di letto-scrittura); 

9. Realizzazione di un percorso con gli attrezzi della palestra, che ripro-
duca, figurativamente e sotto forma di rappresentazione, quello fatto dai por-
cellini per ritornare a casa, con l’uso dei concetti topologici (passare sopra o 
sotto un ponte, saltare dentro o fuori da una pozzanghera – si sa quanto piace 
il fango ai porcellini! - Laboratorio di logico-matematica); 

10. Riflessione sui concetti di “più piccolo” e “più grande” sia in riferi-
mento alla statura che all’età, ma anche di “tiepido” (attività di classificazio-
ne: piccolo-medio-grande; freddo-tiepido-caldo – Laboratorio di logico-
matematica); 

11. Attività di insiemistica sui numeri 1, 2, 3 facendo attenzione alla cor-
rispondenza biunivoca (raccogliere in un cerchio 3 pennarelli, in un altro 2 
costruzioni, ecc.; saltare in 3 cerchi rappresentanti 3 pozzanghere, ecc. – La-
boratorio di logico-matematica); 

12. Realizzazione da parte dei bambini di un libro con le sequenze della 
storia/canzone dipinte e corredate dalle loro scritture spontanee esplicative 
di ciascuna delle suddette sequenze (Laboratorio di Letto-scrittura); 

Queste sono solo alcune proposte di attività che potranno essere svolte 
da tutti i bambini della sezione (3, 4 e 5 anni insieme) e poi approfondite con 
altre attività (sia con il corpo che con l’uso di schede didattiche) all’interno 
dei Laboratori suddivisi per età. 

 

5.2. Fiaba de “Il lupo e i sette capretti” 
Un’altra fiaba è quella de “Il lupo e i sette capretti”, anch’essa adatta allo 

svolgimento di attività con tutti i bambini di 3, 4 e 5 anni insieme, facendo ri-
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ferimento ai laboratori di letto-scrittura, logico-matematica e musica che ver-
ranno coinvolti nello svolgimento delle attività didattiche con un successivo 
approfondimento differenziato in base alle età dei bambini: 

1. Lettura da parte dell’insegnante del testo della fiaba de “Il lupo e i set-
te capretti” (Laboratorio di letto-scrittura); 

2. Conversazione relativa (Laboratorio di letto-scrittura); 
3. Ascolto della canzone dei Piccoli Cantori di Milano “Il lupo e i sette ca-

pretti”(Laboratorio di musica); 

TESTO DELLA CANZONE “IL LUPO E I SETTE CAPRETTI” 
 
Il lupo ulula  
il lupo ulula qua, ulula là, 
che fame che ha, 
quando ulula là e poi ulula qua. 
Tutto a un tratto sente un: “Beee!” 
poi tanti altri: “Beee!”, 
sette capretti ormai 
sono proprio in mezzo ai guai. 
Il lupo e i sette capretti  
fra affamati ululati e timidi: “Bé!” 
Il lupo e i sette capretti, 
una fiaba che può trasformarsi in purè. 
Il lupo ulula  
il lupo ulula qua, ulula là, 
che fame che ha, 
quando ulula là e poi ulula qua. 
Dentro al bosco sente un: “Beee!” 
poi tanti altri: “Beee!”, 
sette capretti ormai 
sono proprio in mezzo ai guai. 
Il lupo e i sette capretti 
fra affamati ululati e timidi: “Bé!”. 
Il lupo e i sette capretti 
una fiaba che può trasformarsi in purè. 

4. Apprendimento da parte dei bambini della suddetta canzone (Labora-
torio di musica); 

5. Attività di drammatizzazione sulla base della canzone (Laboratorio di 
musica); 

6. Conversazione sulla canzone con particolare attenzione a parole poco 
conosciute (ululato, affamato, timido…) al fine di implementare il lessico (La-
boratorio di letto-scrittura); 

7. Costruzione di una “Scatola delle parole” contenente i vari nomi incon-
trati nella canzone scritti su singole strisce di cartoncino (una per ciascuna 
parola) e dati ai bambini da osservare e confrontare (Laboratorio di letto-
scrittura); 
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8. Suddivisione in sillabe delle parole “lupo” e “capretti” accompagnando 
con il battito delle mani e ricerca di altri nomi che incominciano allo stesso 
modo (Laboratorio di letto-scrittura); 

9. Realizzazione di un percorso con gli attrezzi della palestra, che ripro-
duca, figurativamente e sotto forma di rappresentazione, quello fatto dai ca-
pretti per scappare dal lupo, con l’uso dei concetti topologici (passare sopra o 
sotto un tavolo, saltare dentro o fuori da un armadio - Laboratorio di logico-
matematica); 

10. Riflessione sui concetti di “più piccolo” e “più grande” sia in riferi-
mento alla statura che all’età (attività di classificazione: piccolo-medio-
grande – Laboratorio di logico-matematica); 

11. Attività di insiemistica sui numeri da 1 a 7 facendo attenzione alla 
corrispondenza biunivoca (raccogliere in un cerchio 7 pennarelli, in un altro 
7 costruzioni, ecc. – Laboratorio di logico-matematica); 

12. Realizzazione da parte dei bambini di un libro con le sequenze della 
storia/canzone dipinte e corredate dalle loro scritture spontanee esplicative 
di ciascuna delle suddette sequenze (Laboratorio di Letto-scrittura). 

Queste sono solo alcune proposte di attività che potranno essere svolte 
da tutti i bambini della sezione (3, 4 e 5 anni insieme) e poi approfondite con 
altre attività (sia con il corpo che con l’uso di schede didattiche) all’interno 
dei Laboratori suddivisi per età. 

Dall’osservazione dello svolgimento delle attività descritte, che ho per-
sonalmente svolto in aula con i bambini da 3 ai 6 anni, si possono rilevare va-
ri risultati che vanno a toccare diversi livelli: 

-livello emotivo: si riscontra un maggior entusiasmo manifestato dai pic-
coli alunni, un coinvolgimento ed una partecipazione attiva a tutte le attività 
proposte,  

-livello relazionale: dal momento che le attività si presentano tutte sotto 
forma ludica, si realizza un maggior clima collaborativo tra pari e vengono 
stimolate azioni di tutoraggio da parte dei grandi nei confronti dei più piccoli, 

-livello motorio: sviluppo della motricità in generale e di quella fine in 
particolare, 

-livello cognitivo: acquisizione di conoscenze, abilità e competenze negli 
ambiti di apprendimento sopra indicati. 

 

6. Conclusioni 

Concludo affermando che molto spesso sento parlare di “prelettura”, 
“prescrittura”, “precalcolo” nella scuola dell’infanzia, definita di frequente, al 
contempo, come “percorso prescolare”. Intendo dissentire da tali espressioni 
dal momento che le ricerche che ho presentato in questo capitolo dimostrano 
ampiamente che il bambino già scrive, legge e fa di conto alla scuola 
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dell’infanzia, seppur in modo non ancora convenzionale, manifestando di at-
traversare delle tappe nel cammino verso la convenzionalità e, così come non 
penseremmo mai che il corridore di una staffetta, solo perché non ha rag-
giunto ancora il suo traguardo, non stia in realtà correndo, altrettanto non 
possiamo pensare che il bambino prima dei 6 anni non stia facendo una sua 
personale, reale ed effettiva “corsa” verso il mondo degli adulti. Allo stesso 
modo intendo sottolineare il fatto che la scuola dell’infanzia è davvero una 
“scuola” a tutti gli effetti che prepara i futuri uomini e donne ponendo le basi 
della personalità e delle conoscenze dell’individuo, anche se non è scuola 
dell’obbligo (pertanto vissuta come “meno” importante agli occhi dei più) e 
spesso produce effetti poco visibili, ma proprio per questi motivi è paragona-
bile alle fondamenta di un edificio che non si vedono eppure reggono tutta la 
struttura e fanno parte integrante di essa. 
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This paper reports on a didactic project that involved classes of grade 6 (first year) 
and 8 (third year) students of a lower secondary school. The project proposed the 
collaborative writing of a book-game with the aim of developing their writing, word 
processing and communication skills. The product and the method chosen have in 
particular made it possible to focus the students' attention on the phases of writing. 
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1. Introduzione 

Non è raro che gli studenti si approccino alla scrittura riversando su un 
foglio idee e nozioni, trascurando le necessarie fasi di pre-scrittura e revisione. 
Questa disattenzione verso il corretto e ordinato procedimento creativo porta 
spesso a testi mal strutturati, caratterizzati da una cattiva distribuzione delle 
informazioni e da uno svolgimento faticoso e alle volte incompleto. Il disorien-
tamento durante la scrittura e la frustrazione provata nel non ottenere risultati 
sufficienti finiscono così spesso per allontanare alcuni ragazzi da questa atti-
vità, che viene percepita come un esercizio scolastico fine a sé stesso nel quale 
è possibile avere successo solo se naturalmente talentosi. L’esperienza didat-
tica qui presentata è stata ideata proprio per coinvolgere nuovamente quegli 
studenti che si erano allontanati dalla scrittura a causa di questa fittizia aura 
elitaria che le avevano creato attorno. Per fare questo non solo sono stati for-
niti mezzi e strategie utili, ma si è anche lavorato sulla costruzione della moti-
vazione alla scrittura. Alle classi coinvolte, una prima e una terza della scuola 
secondaria di primo grado, è stato quindi proposto un progetto di scrittura 
creativa finalizzato alla creazione di un libro-gioco. 

Il libro-gioco, mezzo utile per lavorare su obiettivi e competenze molto 
diverse, è stato in passato oggetto di varie esperienze didattiche. La necessità 
di un’alta pianificazione e una struttura facilmente, quasi naturalmente, appli-
cabile alla scrittura collaborativa hanno reso l’ipertesto narrativo un ottimo 
prodotto per lavorare sulle fasi della scrittura e, fra queste, sulla pre-scrittura 
in particolare. L’esperienza proposta ha permesso agli studenti di lavorare non 
solo sulle competenze di scrittura e comunicazione in un contesto collabora-
tivo, ma anche su quelle di videoscrittura. Grazie alle tecnologie, mezzo fonda-
mentale per portare a termine il progetto e allo stesso tempo stimolante no-
vità, è stato possibile proporre ai ragazzi la scrittura sotto una nuova luce. 
Mentre Documenti Google, accoppiato all’utilizzo di diversi software VoIP, ha 
agevolato la collaborazione fra gli studenti nonostante la complicata situa-
zione sanitaria, favorendo grazie alle sue funzioni le fasi di revisione, l’applica-
zione Book Creator ha consentito agli studenti di curare in ogni dettaglio il pro-
getto su cui stavano lavorando: un libro-gioco sotto forma di e-book. 

Proprio l’obiettivo concreto della sperimentazione è stato lo stimolo mag-
giore, ciò che più ha coinvolto i ragazzi. La forma digitale è stata scelta per la 
sua compatibilità con l’ipertesto narrativo, la facile personalizzazione e l’alta 
condivisibilità. Per incentivare ulteriormente gli studenti è stata comunque 
proposta una trasposizione cartacea del loro lavoro, da depositare presso la 
biblioteca della scuola interessata. Questa operazione ha fornito agli studenti 
un pubblico definito, i propri compagni di scuola e i futuri iscritti dell’istituto, 
incrementando notevolmente il coinvolgimento e l’impegno di entrambe le 
classi, che al termine dell’esperienza didattica hanno consegnato con orgoglio 
il proprio lavoro alla biblioteca. 
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2. Gli ipertesti narrativi e la scrittura collaborativa 

2.1. Il libro-gioco 
I libri-gioco sono testi narrativi, interattivi e non lineari che, sfruttando 

una struttura a bivi ripetuti, cedono al lettore un ruolo attivo nella costruzione 
dell’intreccio, destinato di conseguenza a mutare a ogni rilettura. Il primo testo 
di questo tipo vede la luce nel 1967. Nel giro di pochi anni il genere si diffonde 
in tutto il mondo, rispondendo alla necessità di intrattenimento interattivo di 
bambini e adolescenti che, saltando da un paragrafo all’altro dei libri-gioco, 
possono vivere avventure di ogni genere. Per i giovani lettori si tratta di 
un’esperienza affascinante e inedita. 

Basati su un sistema di rimandi e in grado di creare testi sempre diversi, i 
libri-gioco sono a tutti gli effetti degli ipertesti. In quanto tali le trasposizioni 
in versione elettronica di moltissimi titoli non si sono fatte attendere. La tra-
sformazione in nodi e link di paragrafi e scelte permetteva infatti una fruizione 
molto più agile e intuitiva dei testi, che negli anni Ottanta vengono sempre più 
proposti come ipertesti anche digitali, non più solo cartacei. Vi è però una rile-
vante differenza fra un tradizionale ipertesto e un libro-gioco. Mentre la rete 
di nodi creata dai link di un ipertesto si espande potenzialmente all’infinito e 
fuori da ogni controllo, creando quello che Lughi definisce un «labirinto ciclo-
matico» (1993: 10), caratterizzato da isole (i cicli) attorno alle quali si può gi-
rare all’infinito e dalla possibilità di perdersi e rimanere intrappolati, in 
un’opera narrativa è essenziale che questo non avvenga. La rete basata su sug-
gestioni e accostamenti di idee anche superficiali viene sostituita da una strut-
tura ad albero, all’interno della quale il lettore può muoversi avanti e indietro 
senza mai perdersi, percorrendo rami diversi a ogni bivio, ma costruendo ogni 
volta un testo completamente sviluppato e soddisfacente. Nasce così l’Hyper-
text fiction o narrativa ipertestuale, un genere di letteratura elettronica carat-
terizzato dall’utilizzo di link ipertestuali che agevolano le azioni del lettore e 
gli permettono di spostarsi senza fatica all’interno del testo non sequenziale. 

Riprendendo la metafora dei tre labirinti di Lughi (1993), il libro-gioco 
permette di abbandonare il labirinto unicursale della narrativa tradizionale, 
serpente aggrovigliato su sé stesso in cui è impossibile perdersi, per visitare 
un labirinto arborescente, dove è consentito andare avanti e indietro percor-
rendo rami diversi a ogni bivio e costruendo combinazioni sempre nuove e 
coerenti. Proprio per questa sua caratteristica il libro-gioco si presta volentieri 
alla rilettura, proponendo ogni volta un impianto narrativo diverso a seconda 
delle scelte del lettore. L’interattività dell’ipertesto narrativo modifica l’equili-
brio fra i ruoli: il lettore, seppure chiuso dentro un labirinto di scelte creato in 
modo artificiale dalla maestria dell’autore, ottiene per la prima volta la libertà 
non solo di fruire del libro a proprio piacimento, ma di modificare effettiva-
mente la vicenda in esso raccontata. L’autore, ovviamente, non cede davvero 
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tutto il potere al lettore: i molteplici sviluppi narrativi vengono ideati, pianifi-
cati e organizzati con grande cura, simulando una libertà in realtà mai comple-
tamente realizzata. È importante che gli eventi vengano calibrati con atten-
zione puntigliosa, per non incappare in errori che potrebbero distruggere l’il-
lusione dell’avventura in divenire. Per scrivere un buon libro-gioco è, di con-
seguenza, più che mai fondamentale prestare estrema attenzione alla fase di 
pianificazione, spesso trascurata dagli studenti. 

 

2.2. L’ipertesto narrativo nella didattica 
L’utilizzo del libro-gioco nella didattica non è sicuramente una novità: l’in-

terattività, la compatibilità con le tecnologie, la capacità di adattarsi a molte-
plici argomenti lo hanno reso fortunato mezzo di numerose esperienze didat-
tiche. Gli obiettivi perseguiti sono stati e possono essere molteplici, così come 
le abilità e le competenze coinvolte dai progetti proposti. Si va ben oltre l’uti-
lizzo più ovvio, ossia quello di avvicinare i giovani alla lettura, soprattutto se i 
libri-gioco in questione sono stati ideati esplicitamente per svolgere delle atti-
vità didattiche, come è avvenuto per Magna Grecia1 e From Europe/to Europe. 
Storie di frontiere e migrazioni2. Testi di questo genere permettono, come 
spiega Salmaso (2018), di «veicolare dimensioni etico-sociali e favorire la 
presa in carico attiva di vari contenuti, anche formativi». Ovviamente la sola 
lettura di questi libri-gioco non esaurisce l’attività didattica, che prosegue con 
un momento di debriefing durante il quale, seguiti dalla figura dell’insegnante 
con ruolo di facilitatore, gli studenti possono negoziare, comprendere e condi-
videre i concetti affrontati. È proprio discutendo con i compagni che «gli stu-
denti possono riflettere in modo critico sull’esperienza di gioco e ripercorrere 
le dinamiche del processo storico» (Dettole, Leonardi 2019), confrontando le 
informazioni nuove e pregresse e creando una conoscenza nata dall’espe-
rienza diretta, per quanto ludica. 

I libri-gioco in classe però non vengono solo letti: vengono anche, soprat-
tutto, scritti. Dalla creazione di ipertesti narrativi come supporto per l’appren-
dimento della seconda lingua sperimentata da Kirchmeyer e Faherty (2017) 
all’utilizzo della creazione di un libro-gioco per sostituire la verifica o interro-
gazione di storia secondo l’esempio di Aziz (2016), passando per la riscrittura 
con sviluppi alternativi di un classico sperimentata da Mitchell (2018) e per la 
                                                      
1 Creato fra il 1992 e il 1993 durante il corso di didattica della storia dell’Università di Bari, il 
gioco è stato pubblicato su Laboratorio 1 per l’insegnante, a cura di Antonio Brusa e Luciana 
Bresil (1994). Nell’avventura il giocatore interpreta un gruppo di coloni greci che, dopo aver 
lasciato Corino nel 730 a.C., deve fondare una colonia nella Magna Grecia. Le vicende narrate 
sono tratte da Il Mediterraneo. Lo spazio, la storia, gli uomini, le tradizioni di Fernand Braudel. 
2 Progettato e creato presso l’Università degli studi di Bari nell’ambito della Cattedra Jean Mon-
net – Hicom 2018-21 Sfide storiche e politiche della memoria dell’integrazione europea. Mezzo-
giorno e Mediterraneo. Si tratta in questo caso di un’antologia di storie interattive accomunate 
dal concetto di frontiera. 
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creazione di un libro-gioco originale nella scuola primaria seguita da Papini 
(2012), gli spunti sono davvero numerosi. Fra tutti, questa sperimentazione ha 
in particolare un grande debito nei confronti del lavoro di Andrea Angiolino, il 
cui testo Costruire i libri-gioco. Come scriverli e utilizzarli per la didattica, la 
scrittura collettiva e il teatro interattivo (2004) è stato di grade ispirazione e 
fondamentale guida. Primo autore di libri-gioco in Italia con il suo In cerca di 
fortuna, uscito nel 1987, Angiolino è un grande sostenitore dell’utilizzo dei li-
bri-gioco a scuola «non solo come strumento per invogliare alla lettura, ma an-
che per attività didattiche e di scrittura collettiva» (Angiolino 2004: 15). 

Come è già stato osservato le peculiarità dei libri-gioco li rendono perfetti 
per progetti di scrittura creativa. Si tratta di una proposta diversa dal solito, 
ma comunque familiare agli studenti, in grado di attirare l’attenzione dei ra-
gazzi e affascinarli. Il libro-gioco è una perfetta palestra di scrittura, ancor più 
se praticata collaborativamente. Come sottolinea Seth Katz in Current Uses of 
Hypertext in Teaching Literature (1996: 145, trad. dell’autrice) 

Scrivere narrativa ipertestuale […] aumenta nettamente la conoscenza dell’au-
tore degli elementi e delle relazioni che strutturano un testo lineare convenzio-
nale: cosa sono “trama” e “personaggio”, e come possono essere definiti in as-
senza di un racconto lineare? […] Per scrivere poesia e narrativa ipertestuale, 
l’autore deve essere profondamente consapevole di come questi generi di testo 
funzionino, sia in forma convenzionale sia ipertestuale. 

Insomma, quando si scrive «una storia multilineare si è praticamente “co-
stretti” a gestire direttamente e visibilmente la complessità strutturale della 
composizione» (Salmaso 2013: 198). Inoltre, e nel caso di questa sperimenta-
zione soprattutto, scrivere un libro o racconto-gioco richiede un enorme la-
voro di pianificazione. Gli studenti, per realizzare un buon prodotto, devono 
prima di tutto raccogliere le idee, per poi riordinarle utilizzando scalette e dia-
grammi. Ogni possibile sviluppo narrativo va attentamente pianificato. Il rac-
conto deve quindi essere diviso in scene, collegate fra loro secondo diverse 
combinazioni, tutte caratterizzate da una piena coerenza: questo esercizio 
spinge gli studenti a riflettere sui rapporti di causa-effetto che muovono la nar-
razione, obbligandoli a individuare l’ordine migliore per esporre quanto 
ideato. Un testo di questo genere, basato sul ruolo attivo del lettore, permette 
inoltre agli studenti di riflettere attentamente su questa figura, abituandoli a 
pensare a un pubblico diversificato, caratterizzato da mutevoli esigenze e pre-
ferenze narrative, in realtà sempre presente ma spesso ignorato durante la 
produzione scritta scolastica dei ragazzi. Scrivere un libro-gioco in classe per-
mette infine di portare avanti un progetto di scrittura che si propone natural-
mente come collaborativo, con tutti i vantaggi che ciò comporta. Non solo «il 
libro-gioco consente […] di recepire due o più spunti per la continuazione della 
trama e di portarli avanti contemporaneamente, almeno per un po’» (Angio-
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lino 2004: 141), pur richiedendo una costante operazione di confronto e con-
trattazione per accogliere le idee di tutti nel modo più opportuno, ma la strut-
tura a nodi tipica dell’ipertesto semplifica anche la divisione del lavoro fra gli 
studenti, che possono, a seconda delle esigenze, lavorare in piccoli gruppi o 
dedicarsi ciascuno a un paragrafo. 

 

2.3. La scrittura collaborativa 
Fondamentale per la buona riuscita della sperimentazione qui presentata 

è stato l’utilizzo della scrittura collaborativa che, come la scrittura di un iper-
testo narrativo, permette agli studenti di lavorare esplicitamente sulle fasi 
della scrittura, influendo positivamente sia sulle competenze di scrittura sia su 
quelle di comunicazione. Inoltre, come osserva Rio (2019/2020: 40-41), 

Gli esperimenti di scrittura collaborativa […] rappresentano un ottimo esercizio 
di democrazia: garantiscono lo sviluppo del pensiero critico, delle competenze 
relazionali e del rispetto reciproco, favorendo apertura mentale e spirito di col-
laborazione. 

Applicare una strategia di scrittura collaborativa permette agli studenti di 
lavorare assieme, creando spesso prodotti migliori di quanto non avrebbero 
potuto fare individualmente. Ogni studente può contribuire con le proprie co-
noscenze e aumentare così la resa di tutto il gruppo, che diventa un concen-
trato di punti di forza. Non si tratta di un miglioramento temporaneo e appa-
rente, anzi: gli studenti hanno la possibilità di vivere dinamiche utilissime per 
l’apprendimento, dalla semplice interazione fra pari a veri e propri rapporti di 
scaffolding. In entrambi i casi lo scambio di informazioni avviene in tutte le di-
rezioni: la scrittura collaborativa obbliga infatti gli studenti a esplicitare le 
azioni necessarie per scrivere un testo. Fondamentale è anche il feedback dei 
compagni di gruppo, che con la sua immediatezza impone un confronto conti-
nuo durante il quale le idee vengono ciclicamente proposte, discusse, appro-
vate e modificate, portando ai massimi termini la riflessione e la ricerca 
dell’espressione ideale. I ragazzi, collaborando a uno stesso testo, riflettono ad 
alta voce e condividono le proprie idee e competenze, imparando a gestire in 
modo corretto uno scambio di opinioni. 

Obiettivo dell’esperienza didattica era spingere gli studenti a riflettere 
sulle fasi della scrittura e accompagnarli in un percorso didattico che gli inse-
gnasse a controllarle. Come la struttura del libro-gioco rende necessaria la pia-
nificazione della trama, così la scrittura collaborativa richiede un grande 
sforzo organizzativo al gruppo. Gli studenti non solo devono seguire la mappa 
o scaletta concordata durante la pianificazione, ma si trovano anche a revisio-
nare più e più volte i vari brani, che devono necessariamente incastrarsi se-
condo le varie combinazioni. 
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3. La sperimentazione 

3.1. Premessa alla sperimentazione 
3.1.1. Il contesto 

Due classi molto diverse hanno partecipato alla sperimentazione qui de-
scritta. Si tratta di una prima e di una terza della scuola secondaria di primo 
grado Alessandro Volta, a Bologna. 

In terza erano presenti diverse problematicità. La docente la descrive 
come «una classe a due velocità, caratterizzata da molti ragazzi di origine stra-
niera, di cui due NAI, alcuni BES, un DSA e due H»3. La professoressa riporta 
inoltre che gli studenti appaiono poco entusiasti e svogliati nello studio e che, 
negli anni, anche i ragazzi più bravi si sono adeguati al livello medio-basso, non 
sentendosi più particolarmente coinvolti dalle attività. Proprio per questo mo-
tivo la loro docente ha deciso di aderire alla sperimentazione, sperando di ri-
sollevare lo spirito della classe proponendo una situazione nuova. Dato che gli 
studenti avevano già lavorato in gruppo negli anni precedenti, ottenendo 
buoni risultati, quello proposto sembrava un buon progetto per risollevare il 
morale del gruppo e aiutare gli studenti più insicuri a raggiungere un livello 
più alto, magari guidati dagli studenti più bravi, nuovamente coinvolti dalle at-
tività. 

L’entusiasmo non era invece un problema dell’altra classe della docente, 
una prima. Caratterizzato da una grande vivacità intellettuale e da una «carica 
emotiva esplosiva»4, il gruppo accoglie volentieri qualsiasi nuova attività e la 
porta a termine con energia. Sono però presenti diverse carenze negli àmbiti 
della grammatica e dell’ortografia. Anche la videoscrittura non è mai stata af-
frontata da gran parte degli studenti. Mentre la docente si è occupata di inter-
venire sulla prima debolezza attraverso un percorso appositamente ricali-
brato sulle loro necessità durante l’anno, la videoscrittura è stata introdotta ed 
esercitata esclusivamente durante le ore del laboratorio di scrittura creativa. 
Il lavoro collaborativo ha poi permesso agli studenti, provenienti da diverse 
scuole primarie, di conoscersi e fare amicizia velocemente. 

 

3.1.2. Il progetto 

Come anticipato, la sperimentazione è nata per stimolare gli studenti, che 
scrivono con disinteresse e scarsa organizzazione. Per raggiungere questo 
obiettivo è stata proposta la scrittura di un libro-gioco combinata con attività 

                                                      
3 La testimonianza della docente è tratta da un’intervista tenutasi a fine sperimentazione, il 19 
maggio 2021. 
4 La testimonianza della docente è tratta da un’intervista tenutasi a fine sperimentazione, il 19 
maggio 2021. 
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di scrittura collaborativa. Sia lo scopo sia la modalità del progetto prevedono 
infatti un alto livello di pianificazione e contrattazione. 

Il lavoro in classe, a cui sono state dedicate ventidue lezioni in prima e 
diciannove in terza, è stato affiancato da compiti da svolgere a casa. Sono stati 
così creati due livelli di collaborazione, uno relativo al gruppo classe, l’altro ai 
più piccoli gruppi di lavoro. Il gruppo classe ha svolto al contempo il ruolo di 
revisore e destinatario, spingendo i vari nuclei più piccoli a fare del proprio 
meglio. 

Le diverse fasi della sperimentazione sono state indicate esplicitamente 
agli studenti, che di settimana in settimana hanno scoperto l’importanza della 
pianificazione e della revisione. 

Il progetto è stato realizzabile solo grazie a un uso diffuso delle tecnologie, 
che hanno permesso agli studenti di collaborare a uno stesso testo sincronica-
mente o asincronicamente (Documenti Google), lavorare in gruppo anche se in 
isolamento (Software VoIP) e infine creare direttamente l’impaginazione desi-
derata per il proprio prodotto (Book Creator). 

Proprio dal prodotto è arrivato lo stimolo maggiore. Fin da subito gli stu-
denti hanno realizzato di star lavorando a un progetto concreto, scrivendo con 
uno scopo. Il laboratorio si sarebbe infatti concluso con la creazione di un vero 
libro-gioco dotato di un pubblico reale. Il coinvolgimento dei ragazzi è infatti 
aumentato sensibilmente quando è stata loro confermata la possibilità di tra-
mutare l’e-book che avrebbero impaginato in un volume cartaceo da deposi-
tare presso la biblioteca della scuola. 

 

3.2. Le fasi della sperimentazione 
3.2.1. La lettura in classe: imparare a discutere 

La prima attività proposta alle classi è stata la lettura di un libro-gioco. 
Questo momento non è stato inserito nella programmazione solo per mostrare 
un esempio di ipertesto narrativo agli studenti, ma anche per abituare i ragazzi 
allo scambio di idee e alla discussione in classe. Era infatti fondamentale, per 
il successo delle fasi successive, che gli studenti costruissero il prima possibile 
un clima relazionale e comunicativo disteso e privo di ansie. A ogni bivio il 
gruppo classe doveva ragionare sugli indizi forniti dalla trama e sulle conse-
guenze generate dal rapporto di causa-effetto fra scelte ed eventi futuri. Gli 
studenti, chiamati di volta in volta a giustificare in piccole arringhe le proprie 
opinioni, si sono concentrati sullo spiegare in modo chiaro le proprie idee ai 
compagni e, contrattando sulle soluzioni, si sono aperti a una collaborazione 
sana e serena. Ragionando ad alta voce sugli elementi della trama e riflettendo 
sugli esiti negativi riscontrati durante la lettura, ossia quei capitoli che conclu-
devano la narrazione pur non avendo la storia del libro-gioco raggiunto un fi-
nale soddisfacente, hanno inoltre sviluppato una consapevolezza maggiore 
della struttura del testo. La lettura è insomma stata un’utilissima palestra per 
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gli studenti, che da un lato hanno imparato a discutere per raggiungere una 
soluzione con i compagni, dall’altro hanno sviluppato un’attenzione alla con-
sequenzialità degli eventi narrati che si è rivelata fondamentale in una fase 
successiva della sperimentazione, quella di riorganizzazione delle idee, dove i 
frutti del brainstorming sono stati collegati fra loro in una pianificazione at-
tenta dei vari intrecci proposti, tutti coerenti fra loro per quanto diversi. 

 

3.2.2. La fase di pre-scrittura 

3.2.2.1. Il brainstorming 

La fase di pre-scrittura è stata quella più curata durante la sperimenta-
zione. Agli studenti sono state proposte strategie applicabili alla scrittura di 
diversi tipi di testo, fornendo così strumenti utili anche al di fuori del labora-
torio qui descritto. La prima strategia introdotta è stata quella della lista disor-
dinata, proposta da Dario Corno come meccanismo associativo utile «per far 
affiorare le idee […] o per richiamare le conoscenze attorno a un dato argo-
mento». In Scrivere e comunicare: la scrittura in lingua italiana in teoria e in 
pratica Corno (2019: 42) spiega che il metodo della lista 

consiste nello scrivere rapidamente e senza effettuare alcun tipo di selezione 
un elenco di idee man mano che esse vengono in mente intorno all’argomento 
indicato. Solo in un secondo momento, dopo un congruo numero di informa-
zioni elencate una sotto l’altra, lo scrittore interviene per organizzarle. 

La strategia, al fine di rispecchiare il contesto collaborativo portato avanti 
durante tutta l’esperienza didattica, è stata riproposta alle classi come eserci-
zio da svolgere in gruppo sotto forma di brainstorming.  

Prima di cominciare sono state date ai ragazzi tutte le informazioni neces-
sarie per svolgere l’attività in modo consapevole e replicabile. Per abbassare il 
livello di ansia dei più timidi, meno inclini a partecipare, il tema è stato comu-
nicato in anticipo e la lezione dedicata è stata aperta con una tabella parzial-
mente precompilata. Le idee riportate sulla LIM non erano altro che perso-
naggi, luoghi, crimini, moventi e mezzi (entrambe le classi hanno deciso di scri-
vere un libro-gioco giallo) estrapolati da un precedente esercizio di scrittura 
creativa svolto dagli studenti. I ragazzi hanno cominciato la sessione commen-
tando le proposte a disposizione: sentire i compagni approvare le proprie idee, 
per quanto anonime, ha aiutato gli studenti a sciogliersi, scatenando l’attesa 
tempesta di idee. Ogni proposta è stata rivisitata e ribaltata, analizzando le va-
rie combinazioni possibili e cercando le migliori. 

 

3.2.2.2. L’organizzazione del lavoro in classe e a casa: la selezione delle idee 

Raccolte e selezionate le idee, era necessario rielaborarle in proposte coe-
renti e definite che potessero essere usate durante la stesura del libro-gioco. 
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Se infatti da un lato le classi avevano individuato assieme i personaggi e i rela-
tivi ruoli, prestando attenzione ai possibili moventi e agli eventuali alibi per 
ciascuno di essi, dall’altro molte caratteristiche non funzionali al racconto, 
come l’aspetto fisico, non erano ancora state approfondite. Gli studenti, divisi 
in gruppi, hanno quindi lavorato a delle schede che, descrivendo più nel detta-
glio i vari personaggi, potessero in seguito essere raccolte in un documento 
cumulativo consultabile in qualsiasi momento in modo semplice e veloce, es-
senziale riferimento per tutti i coautori durante l’effettiva scrittura di quanto 
pianificato assieme. Nella Fig. 1 è possibile consultare una delle schede perso-
naggio create dalla classe terza. 

 
Figura 1: Scheda personaggio creata dagli studenti della classe terza per uno dei 
sospettati. 



 
LINDA DE SIENA Scrivere un libro-gioco in classe 

 
 
 
 

 
 
 

93 
 

Idealmente il lavoro dei gruppi si sarebbe dovuto svolgere, come il resto 
della sperimentazione, durante le ore scolastiche. Essendo però impossibile, a 
causa dell’emergenza sanitaria, far lavorare gli studenti a stretto contatto in 
aula, è stato necessario dilatare i tempi della sperimentazione e assegnare 
parte del lavoro come compito da svolgere a casa. Le tecnologie sono state fon-
damentali per la buona riuscita di questa organizzazione del lavoro. Grazie ai 
Software VoIP gli studenti hanno potuto ricreare momenti di socialità a loro 
preclusi da diversi mesi. Inoltre, l’introduzione di Documenti Google già all’ini-
zio della sperimentazione è stata utile per assicurarsi che i ragazzi arrivassero 
alle fasi di scrittura più impegnative avendo già preso confidenza con tutti i 
comandi offerti dal programma. 

Da questo momento la collaborazione si è quindi sdoppiata: da un lato pic-
coli gruppi, da quattro, cinque o sei persone a seconda delle necessità della 
classe, che lavoravano assieme a casa, dall’altro il gruppo classe, che tutte le 
settimane, dopo aver letto quanto elaborato dai gruppi, usava l’ora in aula per 
commentare, modificare e intervenire sui lavori svolti dai compagni. Il gruppo 
classe è diventato così contemporaneamente revisore e destinatario. Rico-
prendo in particolare questo secondo ruolo i compagni di classe si sono sosti-
tuiti temporaneamente al destinatario finale, individuato all’inizio dell’espe-
rienza nei visitatori della biblioteca scolastica, dove sarebbe stata depositata 
una copia del libro-gioco. Trovandosi ancora alla fase di pre-scrittura di un 
progetto che avrebbe richiesto molto tempo per essere ultimato, era impor-
tante per gli studenti avere un riscontro immediato da parte di un lettore, riu-
scendo così a dare maggior valore anche ai piccoli traguardi settimanali previ-
sti dal percorso di scrittura. 

È necessario sottolineare che, pur avendo inizialmente assegnato a ogni 
gruppo un personaggio da definire selezionando le idee migliori fra quelle 
emerse durante il brainstorming, la classe è intervenuta fortemente su ogni 
scheda proposta, rendendo così a tutti gli effetti anche la delineazione più det-
tagliata dei personaggi un lavoro collaborativo esteso a tutti i partecipanti. I 
compagni hanno infatti saputo essere puntigliosi e creativi, andando così a mo-
dificare e migliorare le proposte originali, considerate approvate solo in se-
guito a voto unanime. La continua rielaborazione delle informazioni fra com-
piti a casa e riunioni in classe ha permesso di definire meglio anche diversi 
elementi della trama trascurati precedentemente: raccolte e selezionate le 
idee, si è passati alla loro organizzazione, distribuita su molteplici rami di 
trama fra loro intrecciati. 

 

3.2.2.3. La pianificazione e il diagramma della trama 

Prima di cominciare l’effettiva pianificazione delle trame agli studenti è 
stato chiesto di scrivere la fabula del delitto al centro del libro-gioco. Questo 
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esercizio, oltre a permettere la spiegazione della differenza fra fabula e intrec-
cio nella classe prima, ha aiutato le classi a individuare quali eventi della storia, 
non essendo ancora stati approfonditi pienamente durante le discussioni in 
classe, necessitavano di maggiore attenzione. Poiché i ragazzi avevano scelto 
di scrivere un libro-gioco di genere giallo era infatti importante che, indipen-
dentemente dal percorso scelto dal lettore per cercare di scoprire il colpevole, 
la risoluzione del caso, e così del libro-gioco, riproponesse la medesima rico-
struzione dei fatti, coerente con gli indizi disseminati sul luogo del crimine. 
Anche in questo caso il gruppo classe, dopo aver ascoltato le proposte dei nu-
clei più piccoli, ha rielaborato le idee originali raggiungendo, attraverso il con-
fronto, una decisione in comune accordo. È stato a questo punto possibile pas-
sare alla pianificazione dell’intreccio o, meglio, degli intrecci. Dopo aver con-
cordato in classe la collocazione di tutti gli indizi e il numero di prove necessa-
rie per riuscire a incastrare il colpevole e ottenere un finale positivo al termine 
del libro-gioco, è quindi cominciato il lavoro a casa. Ogni gruppo ha ideato una 
diversa scaletta degli eventi, immaginando un possibile sviluppo della trama. 
Le sequenze individuate sono poi state riassunte in brevi paragrafi, in modo 
che i compagni potessero leggere e comprendere l’intreccio proposto. I rac-
conti potevano avere finali positivi o negativi, l’unico requisito era che venis-
sero rispettate le decisioni precedentemente prese in classe. Una delle carat-
teristiche dei libri-gioco è infatti proprio quella di contenere, oltre a una 
grande varietà di percorsi, molteplici conclusioni. Lavorando sulle loro propo-
ste a casa, in un gruppo ristretto, gli studenti hanno potuto esercitare ancora 
una volta le tecniche creative e di confronto già sperimentate in aula. Discutere 
le opzioni solo con alcuni compagni, e non con tutta la classe, ha inoltre per-
messo agli studenti più timidi o in difficoltà di avere a disposizione più tempo 
per esprimere le proprie idee. 

 Prima dell’incontro in aula tutti gli studenti hanno letto il lavoro dei com-
pagni, confrontando i diversi intrecci e le varie scene così ottenute. È seguito 
un esercizio di combinazione e integrazione delle sequenze ideate, che ha dato 
vita al diagramma della trama. Viene identificata con questo nome la forma 
grafica del libro-gioco, un albero che contiene tutti gli intrecci proposti. Si 
tratta di un mezzo fondamentale per accorgersi «facilmente dei “rami secchi” 
che man mano si formano» (Angiolino 2004: 108) e per «mantenere una dire-
zione precisa ed evitare di perdersi in derive confuse che […] rischiano di 
creare discrasie, incongruenze e addirittura bug quando si palesano nel corso 
di un lavoro di squadra» (Longo, Mala Spina, Poropat 2019: 113). 

Per creare lo schema è stata utilizzata diagrams.net, una piattaforma Open 
Source gratuita che permette di creare diagrammi direttamente dal browser 
Web, senza dover utilizzare software o app. La mappa, compilata dall’esperta 
durante la lezione, è stata poi condivisa su Google Classroom: in questo modo 
gli studenti, non dovendo copiare o annotare nulla, si sono potuti concentrare 
sullo sforzo creativo senza distrazioni. 
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Il diagramma ottenuto ha preso il nome esemplificativo di «Albero delle 
scelte» ed è stato utilizzato dagli studenti per orientarsi durante la fase di scrit-
tura. Avendo dato spazio alle idee di tutti, il diagramma della trama della classe 
terza (Fig. 2) ha raggiunto una dimensione difficile da gestire. La fase di scrit-
tura è stata quindi divisa in due cicli, richiedendo un grande impegno da parte 
degli studenti. Ripetere le fasi di pianificazione, scrittura e revisione ha dato 
sicuramente ai ragazzi la possibilità di sfruttare immediatamente l’esperienza 
accumulata, ottenendo brani di una qualità maggiore, ma ha anche esaurito 
l’entusiasmo degli studenti. L’ampiezza dello schema ha inoltre reso difficile 
l’orientamento interno, causando così alcuni bug che è stato necessario risol-
vere in seguito. Per evitare che il problema si riproponesse con gli studenti di 
prima, il diagramma a loro consegnato (Fig. 3) è stato rivisitato fuori dalle ore 
scolastiche: sono state utilizzate frecce di colori diversi ed è stata allegata una 
legenda. Inoltre alcuni rami, dopo aver esposto il problema agli studenti, sono 
stati tagliati. 
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Figura 2: Diagramma della trama della classe terza5.  
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Figura 3: Diagramma della trama della classe prima6. 

 

                                                      
5 L’immagine originale è disponibile al link https://viewer.diagrams.net/?hi-
ghlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-
%20classe%20terza#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.goo-
gle.com%2Fuc%3Fid%3D1YsYpv3FkukzB_KzcrcA2M-9T32x1rxVJ%26export%3Ddownload 
6 L’immagine originale è disponibile al link https://viewer.diagrams.net/?hi-
ghlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-
%20classe%20prima#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.goo-
gle.com%2Fuc%3Fid%3D1i8X0OjsaRpq-elCmwfRmQqhipcwK6Sjv%26export%3Ddownload 
(ultima consultazione: 12.12.2023). 

https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20terza#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1YsYpv3FkukzB_KzcrcA2M-9T32x1rxVJ%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20terza#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1YsYpv3FkukzB_KzcrcA2M-9T32x1rxVJ%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20terza#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1YsYpv3FkukzB_KzcrcA2M-9T32x1rxVJ%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20terza#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1YsYpv3FkukzB_KzcrcA2M-9T32x1rxVJ%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20prima#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1i8X0OjsaRpq-elCmwfRmQqhipcwK6Sjv%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20prima#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1i8X0OjsaRpq-elCmwfRmQqhipcwK6Sjv%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20prima#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1i8X0OjsaRpq-elCmwfRmQqhipcwK6Sjv%26export%3Ddownload
https://viewer.diagrams.net/?highlight=0000ff&layers=1&nav=1&title=Diagramma%20della%20trama%20-%20classe%20prima#Uhttps%3A%2F%2Fdrive.google.com%2Fuc%3Fid%3D1i8X0OjsaRpq-elCmwfRmQqhipcwK6Sjv%26export%3Ddownload
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3.2.3. Le fasi di scrittura e revisione 

3.2.3.1. La scrittura collaborativa e il tutoring 

L’approvazione da parte delle classi del diagramma della trama ha con-
cluso la fase di pre-scrittura, dando finalmente inizio a quella di scrittura vera 
e propria. Ovviamente già da settimane gli studenti stavano praticando attiva-
mente la scrittura collaborativa, lasciando traccia delle loro idee e costruendo 
le schede contenenti i profili dei personaggi ideati per il libro-gioco. Durante 
le attività di pre-scrittura nei gruppi si erano quindi già formate dinamiche ben 
definite e spesso positive, fra cui alcuni esempi di tutoring. Per questo motivo 
si è deciso di mantenere invariati i gruppi. Allo stesso modo non è stato cam-
biato il ruolo del gruppo-classe che, dopo aver letto i capitoli scritti dai compa-
gni durante la settimana, consigliava in aula modifiche e miglioramenti. Du-
rante la settimana successiva i nuclei più piccoli rivisitavano quindi quanto già 
scritto: in questo modo le fasi di scrittura e revisione si sono in realtà ripetute 
ciclicamente secondo diverse metodologie che verranno in seguito illustrate 
(§ 3.2.3.2.). 

Il lavoro di scrittura è stato svolto su Documenti Google, applicazione che 
non solo ha permesso a esperta e docente di monitorare il lavoro degli stu-
denti, ma ha anche dato ai ragazzi la possibilità di collaborare sincronicamente 
o asincronicamente in base alle necessità personali. È stato possibile osservare 
diverse strategie di collaborazione: alcuni gruppi hanno praticato una scrit-
tura parallela (Fig. 4), dividendo la consegna in parti e assegnando un capitolo 
a ogni membro del gruppo, altri una scrittura reattiva (Fig. 5), lavorando sem-
pre in gruppo e intervenendo contemporaneamente sullo stesso testo. Diversi 
sono stati i casi di scrittura mista. Durante la sperimentazione gli studenti 
hanno avuto modo di provare diverse modalità di scrittura, raccontando la 
scelta del proprio gruppo in classe e consigliando o sconsigliando quanto spe-
rimentato. 
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Figura 4: Studenti praticano la scrittura parallela sincrona. 

 

 
Figura 5: Scrittura reattiva. 

 
È importante sottolineare che la scrittura asincrona e la scrittura parallela 

non sono necessariamente state portate avanti assieme, anzi. Spesso gli stu-
denti, pur avendo optato per una divisione dei brani, preferivano connettersi 
assieme, lavorando sulla scrittura sincronicamente e in chiamata vocale. In 
questo modo potevano aiutarsi a vicenda, sia chiedendo consigli o fornendo 
opinioni, sia intervenendo sul testo dei compagni in caso di errori o sviste. Non 
raramente alcuni studenti, pur avendo terminato il proprio compito di scrit-
tura, si trattenevano sul documento per supportare e seguire i compagni. 

Mentre in alcuni casi il lavoro sincrono è stato fonte di compagnia e di pic-
coli aiuti saltuari, in altri casi si è creato un vero e proprio rapporto di tutorag-
gio. Nati già durante la fase di pre-scrittura, durante la fase di scrittura, che 
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richiedeva un impegno maggiore, i legami di tutoraggio non hanno fatto che 
intensificarsi. Supportati dai compagni più abili, anche gli studenti che non si 
erano sentiti in grado di svolgere il lavoro individuale a inizio sperimentazione 
hanno partecipato a quello di gruppo, contribuendo al risultato finale. Nella fig. 
6 è possibile osservare la collaborazione fra uno studente BES (in arancione) 
e una compagna (in viola). 

 

 
Figura 6: Esempio di tutoring. In viola gli interventi del tutor, in arancione quelli del 
tutee. 

 
Lo studente, solitamente poco partecipe alle attività della classe, essen-

dosi appassionato al progetto ha man mano intensificato i propri interventi in 
aula e a casa. Volendo contribuire al libro-gioco ha chiesto aiuto alla compagna 
e, pur intervenendo poco sul testo, ha esposto le sue idee alla tutor, che le ha 
trascritte per lui. In un compito successivo lo stesso studente, incoraggiato dai 
risultati ottenuti precedentemente, si è approcciato individualmente al pro-
prio capitolo, con risultati migliori di quelli ottenuti in prove passate. In fig. 7 
viene riportato il suo lavoro, in seguito corretto con la tutor. È la prima, ma non 
ultima, volta dall’inizio della sperimentazione che si ha da parte sua un inter-
vento così sostanzioso e autonomo. 
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Figura 7: Tutee lavora autonomamente sul testo. 

 
Un durevole rapporto di tutorato si è creato anche in un altro gruppo, 

coinvolgendo uno studente bangladese, fluente in bengalese e inglese, ma non 
in italiano. Il ragazzo, descritto dalla docente come volenteroso nello studio e 
desideroso di integrarsi, tendeva a stare in disparte durante le attività in 
classe, probabilmente anche a causa della barriera linguistica. Nella fig. 8 è 
possibile vedere come lo studente (in rosa) venga seguito nella scrittura da un 
compagno di gruppo (in viola), che lo assiste sfruttando, quando necessario, 
anche la lingua inglese. Grazie alla collaborazione sincrona il tutee ha «la pos-
sibilità di riceve un feedback immediato alle proprie ipotesi riguardo alla lin-
gua da utilizzare nella produzione scritta» (Bellinzani 2014: 166), migliorando 
di volta in volta. 

 

 
Figura 8: In viola gli interventi del tutor, in rosa quelli del tutee. 

 
Lavorare a casa, senza limiti di tempo, ha permesso agli studenti di pre-

stare particolare attenzione alle esigenze dei compagni: probabilmente se 
tutte le attività di scrittura fossero state svolte in aula il supporto sarebbe stato 
inferiore. La possibilità di accedere in qualsiasi momento al documento di 
gruppo ha permesso agli allievi di prestare le attenzioni necessarie a ogni con-
tributore. Va inoltre sottolineato che, esclusi rari casi dovuti per lo più a una 
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cattiva organizzazione del gruppo durante le prime fasi del lavoro o relativi a 
studenti poco coinvolti dal laboratorio, i ragazzi hanno sempre visitato molte-
plici volte il documento durante la settimana. 

 

3.2.3.2. Le revisioni 

Come già anticipato, la fase di revisione si è ciclicamente alternata con 
quella di scrittura. È stato immediatamente notato che i gruppi lasciavano que-
sto compito a un unico membro, magari quello considerato più bravo. Si è im-
mediatamente intervenuti per evitare che questo tipo di organizzazione pri-
vasse gli studenti di un’effettiva occasione di crescita. Già tralasciata nei com-
piti individuali, in quelli collaborativi la revisione non può essere trascurata. 
Infatti, come sottolinea Shin (2014: 36) «nella scrittura collaborativa l’obiet-
tivo non è il prodotto finale, ma costruire assieme per arrivare al prodotto fi-
nale. Il processo di revisione e modifica assieme è parte integrante del pro-
cesso di apprendimento». 

I ragazzi hanno quindi cominciato a dedicare la giusta attenzione anche 
alla revisione, che è stata praticata secondo due modalità: una collaborativa e 
l’altra guidata. 

Ogni settimana, per ogni compito di scrittura assegnato a casa, i ragazzi 
praticavano una revisione collaborativa (fig. 9), che vedeva la rilettura di 
quanto elaborato e l’eventuale correzione degli errori riscontrati. Questa let-
tura veniva fatta in gruppo, utilizzando così le competenze di tutti per limitare 
al massimo il numero di errori o sviste. Grazie allo strumento commenta di 
Documenti Google anche gli studenti che, per svariati motivi, non riuscivano a 
partecipare sincronicamente a questo momento potevano contribuire la-
sciando delle note ai compagni. 

 

 
Figura 9: Dopo aver lasciato trascorrere alcuni giorni dalla fase di scrittura, i membri 
di un gruppo leggono e correggono assieme quanto prodotto. 
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La seconda revisione affrontata dagli studenti, chiamata qui “guidata”, ha 

sfruttato ancora una volta lo strumento commenta di Documenti Google, sta-
volta utilizzato dall’esperta. Anche in questo caso, notando che gli studenti pre-
ferivano lasciare questo compito a un unico membro del gruppo, è stata sotto-
lineata l’importanza di ragionare assieme per raggiungere la soluzione del pro-
blema. Gli errori, infatti, non venivano mai esplicitamente corretti nel com-
mento, che si limitava a segnalarli fornendo le indicazioni necessarie per ca-
pire come risolverlo. Nelle prove successive è stato notato un notevole miglio-
ramento negli studenti che hanno svolto l’attività di revisione guidata collabo-
rativamente, ragionando assieme. 

 

4. Il prodotto 

Come già anticipato, la sperimentazione ha previsto non solo la scrittura, 
ma anche l’impaginazione di un libro-gioco. Il progetto è stato realizzato grazie 
a Book Creator, un’applicazione nata per iPad ma oggi utilizzabile anche sui 
dispositivi Windows e Android. L’interfaccia, semplice e accessibile, ha per-
messo agli studenti di ottenere ottimi risultati fin dai primi utilizzi. I ragazzi 
hanno potuto arricchire le pagine con immagini, audio e colori: tutti gli stu-
denti, anche quelli che si erano sentiti meno utili durante altre parti del pro-
getto, hanno potuto contribuire con il loro tocco creativo. Di conseguenza sono 
varie le impaginazioni presenti nel libro, che vedono font, colori e stili di illu-
strazione personalizzati e originali (figg. 10 e 11). Altro vantaggio enorme di 
Book Creator è il sistema di collegamenti interni all’e-book, già programmato 
nell’applicazione, che si è prestato perfettamente alla costruzione dell’iperte-
sto. 

 

 
Figura 10: Alcune pagine del libro-gioco della classe terza. 
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Figura 11: Alcune pagine del libro-gioco della classe prima 

 
Proprio parlando di link e ipertestualità, può sembrare curiosa la scelta di 

creare una versione alternativa del libro-gioco scritto dai ragazzi, adattata al 
formato cartaceo. Eppure la copia fisica del lavoro è stata lo stimolo più grande 
per gli studenti. Privato dei link, sostituiti da rimandi espliciti alle varie pagine, 
e dotato di un QR code per raggiungere immediatamente la versione digitale, il 
volume è stato infatti donato alla biblioteca della scuola presso cui si è svolta 
la sperimentazione. La consapevolezza di quanto sarebbe accaduto ha fornito 
da subito un pubblico reale e definito agli studenti, che, come esplicitato dalle 
dediche all’inizio dei libri, hanno scritto le loro avventure a bivi pensando ai 
futuri iscritti dell’istituto. 

Diversi ragazzi hanno richiesto una copia personale del libro-gioco: la sod-
disfazione di stringere fra le mani il prodotto su cui avevano lavorato per mesi 
è stata enorme. 

 

5. Conclusioni 

Tra gli obiettivi che questa sperimentazione si proponeva c’era quello 
della collaborazione. Con dei sondaggi sono state raccolte le opinioni di tutti i 
partecipanti, che hanno mostrato un divario tra gli studenti della classe prima 
e quelli della classe terza. Entrambi i gruppi hanno gradito la proposta, ma 
mentre i più piccoli hanno vissuto l’esperienza con grande entusiasmo, gli stu-
denti di terza hanno risentito di attriti relazionali causati dalla poca coopera-
zione di alcuni membri della classe. Va comunque sottolineato che nonostante 
tutto sono stati rilevati, sia dalla docente sia dagli studenti stessi, migliora-
menti della scrittura e nella gestione dei rapporti sociali di gruppo. Anche le 
abilità di videoscrittura hanno visto un incremento significativo: se l’utilizzo di 
Documenti Google era sconosciuto solo agli studenti di prima, entrambe le 
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classi non lo avevano mai utilizzato per scrivere collaborativamente in modo 
sincrono. Tutti gli studenti hanno riconosciuto il potenziale dell’applicazione, 
al punto da continuare a utilizzarla per la preparazione delle tesine di terza 
media. Gli studenti di prima, pur non avendo lavorato ulteriormente al compu-
ter dopo la fine del progetto, hanno indicato nei sondaggi proposti al termine 
della sperimentazione l’apprendimento della videoscrittura e il lavoro di 
gruppo fra gli elementi più apprezzati. Anche Book Creator ha riscosso un 
grande successo. L’impaginazione del libro-gioco è stata la parte che più ha di-
vertito le classi. Entrambi i gruppi sono riusciti a esprimere al meglio la pro-
pria creatività. 

Se per gli studenti di prima la collaborazione con i compagni è stata pro-
tagonista indiscussa del progetto, i ragazzi di terza hanno preferito l’effettiva 
creazione del libro-gioco. Forse proprio per questo particolare attaccamento 
al prodotto finale molti di loro si sarebbero detti meno stimolati qualora il li-
bro-gioco fosse stato reso disponibile solo in versione digitale. È comunque 
interessante notare che gli studenti più giovani non hanno identificato nel vo-
lume materiale una variabile di particolare peso rispetto al loro interesse 
verso il progetto. 

Nel complesso la sperimentazione è stata un successo: gli studenti si sono 
sentiti stimolati e coinvolti, sono migliorati nella scrittura e nella videoscrit-
tura e, attraverso la collaborazione, hanno sviluppato amicizie e abilità sociali. 

Come osservato dalla professoressa che ha collaborato alla sperimenta-
zione, pur portando grandi risultati un progetto di questo tipo richiede diverse 
ore e molto impegno, sia da parte degli studenti sia da parte dei docenti coin-
volti. Per ovviare il problema si potrebbe pensare a un laboratorio in scala mi-
nore, finalizzato non tanto alla creazione di un libro, ma di un racconto-gioco, 
magari da raccogliere in un’antologia creata da più classi. 

Vorrei concludere sottolineando che gli unici studenti di terza ad aver ri-
tenuto «Eccellente» il contributo del corso alle loro abilità sono gli stessi ad 
aver ricoperto il ruolo di tutor e tutee durante la sperimentazione, un dato si-
curamente degno di nota. 
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Appendice. Materiali creati durante la sperimentazione 

Il vero volto dell’assassino, collegamento all’e-book creato dagli studenti della 
classe terza: https://read.bookcreator.com/mLHC9AHXpyfUM0LZiuno-
dMv3emh1/BpXjEY2lQLCweGfkUWEF1g  

Il vero volto dell’assassino, PDF del libro-gioco creato dagli studenti della 
classe terza: https://drive.goo-
gle.com/file/d/1fd45doEFRQN0EuaGjQJaW14wE-
vkG8Q5l/view?usp=sharing  

Il vero volto dell’assassino, PDF della copertina creata dagli studenti della classe 
terza: https://drive. google.com/file/d/14PlGHioas6t12D5kHiNWMm_-
c3LM1FfS/view  

Morte senza sangue: l’omicidio rosso, collegamento all’e-book creato dagli stu-
denti della classe prima: https://read.bookcreator.com/mLHC9AHXpy-
fUM0LZiunodMv3emh1/VXiXZ5leSZOVo5rBZw30Zw  

Morte senza sangue: l’omicidio rosso, PDF del libro-gioco creato dagli studenti 
della classe prima: https://drive.goo-
gle.com/file/d/1L0sazr_ZNPCXMBbH8oouxSRCFTrVK_gg/view?usp=sha
ring 

Morte senza sangue: l’omicidio rosso, PDF della copertina creata dagli studenti 
della classe prima: https://drive.google.com/file/d/1XlOExycX6oWo-
CWyT5Yeuw9qxPYgImjRr/view?usp=sharing  
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Writing as a process, not (solely) product in secondary school. From the Mani-
festo of the Writing Process by Donald M. Murray to the Workshop as a method 
 
This paper examines traditional written composition, as commonly taught in Italian 
upper Secondary Schools, and copares them with the Writing Process as described by 
the well-known journalist and professor of English Donald M. Murray in his article 
published in 1972 and considered the Manifesto of Writing workshop, a pedagogical 
model also recently adopted in numerous Italian classes. 
 
Questo contributo prende in esame le modalità di composizione scritta comunemente 
adottate nella scuola secondaria di secondo grado in Italia, e le pone a confronto con 
il Writing Process descritto dal noto giornalista e accademico Donald M. Murray, in un 
articolo pubblicato nel 1972 e ritenuto il Manifesto del Writing workshop, metodo di-
dattico-pedagogico recentemente diffusosi anche nelle classi della scuola italiana. 
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versità di Padova, insegna da circa venti anni italiano e lingue classiche al Liceo Gin-
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sull’insegnamento delle abilità e competenze linguistiche e espressive (lettura, scrit-
tura, traduzione), e sull’insegnamento della letteratura, sperimentando modalità in-
novative. Da qualche anno applica la metodologia didattica del Workshop di lettura, 
scrittura e letteratura, studiandone la specifica curvatura per la scuola secondaria di 
secondo grado, per la quale svolge anche formazione docenti. Partecipa inoltre come 
relatore a convegni e seminari di studio e pubblica articoli su riviste specializzate del 
settore. Tra le sue attuali aree di interesse figurano la didattica per competenze; la 
didattica innovativa dell’italiano e delle lingue classiche; i bisogni linguistici specifici 
(didattica rivolta agli studenti non madrelingua e con DSA); l’insegnamento in meto-
dologia CLIL. 
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1. Processo e prodotto nella scrittura scolastica tradizionale 

È opinione largamente accreditata che la scrittura a scuola debba essere 
insegnata come processo, e tuttavia non può essere dato per scontato un ac-
cordo universale sul significato di processo (e, di conseguenza, nemmeno di 
prodotto); allo stesso modo, dovrebbero venire esplicitamente definiti il ruolo 
e il peso che tale processo, e prodotto, assumono nella valutazione finale degli 
elaborati redatti dagli studenti.  

Di fatto, per processo si intende sovente la prassi che di seguito descri-
viamo, così come risulta da dati di diffusa esperienza rilevata da chi scrive, ge-
neralmente articolata nelle tre fasi tipiche della verifica scritta: pianificazione 
su traccia (scaletta), scrittura della brutta copia, e revisione con produzione 
della bella copia1. In tale prospettiva, insegnare la scrittura come processo ver-
rebbe a significare, in definitiva, presentare agli studenti ciascuna fase in teoria 
e poi chiedere loro, in pratica, di percorrerle tutte in quel preciso ordine. Di 
conseguenza, il percorso finisce per risultare uguale per tutti, in quanto inevi-
tabilmente influenzato e condizionato sia dal ristretto tempo a disposizione, 
sia dalle indicazioni e aspettative del docente. 

Infatti, nella prima fase, di norma il docente richiede allo studente di leg-
gere attentamente e ripetutamente la consegna, espressa in forma di titolo op-
pure di traccia2, quindi, una volta che l’abbia compresa, dovrà procedere alla 
redazione di una scaletta. Il docente della Secondaria Superiore, che ha di 
fronte a sé ragazzi con almeno otto anni di scolarità alle spalle, può essere por-
tato a ritenerli già ampiamente esperti e autonomi tanto da rendere superflua 
una spiegazione alquanto esplicita e diretta su come impostare una scaletta, 
circostanza che, invece, rappresenta una criticità: alcuni studenti non la fanno 
perché, evidentemente, non ne sono capaci o non ne vedono l’utilità; altri la 
fanno solo per obbedienza alla consegna, ma poi non sono in grado di passare 
da uno schema astratto e generale a un testo scritto continuo, anche se non 
definitivo, quale la brutta copia, pertanto non la seguono; altri ancora la fanno 
ma a ritroso, quando oramai non serve più, e unicamente perché richiesta: solo 
una volta terminato il lavoro sono in grado di vederne la struttura. 

                                                      
1 Sostanzialmente in linea con quanto teorizzato sia da Hayes, Flower (1980), sia da Bereiter, 
Scardamalia (1987). 
2 Esiste una differenza tra il mero titolo (tipico di una prassi più tradizionale), che presuppone 
nello studente la capacità di autonoma organizzazione del testo, a partire da una suggestione 
alquanto generica (e talora sibillina, o comunque passibile di interpretazioni differenti) e la 
traccia, che si presenta come più ampia e articolata, così da costituire una sorta di ausilio alla 
memoria per gli studenti, soprattutto quelli più in difficoltà. Di fatto, tra le verifiche proposte 
dal medesimo insegnante, possono essere contemporaneamente presenti tanto titoli quanto 
tracce, la cui differenza, di norma, gli studenti non arrivano necessariamente a percepire. 
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In tutti i casi, la scrittura risulta sovente costituita da frasi a grappolo e 
ridondanti, giustapposte secondo un procedimento lineare e additivo, con sin-
tassi involuta e frequenti ripetizioni e riformulazioni, che, nelle intenzioni de-
gli studenti, dovrebbero invece chiarire i concetti; il testo risulta infine privo 
di centro e di gerarchia: la scaletta, anche quando c’è, non è utile, e lo scopo 
della prescrittura come pianificazione non viene raggiunto.  

Alla prima fase del processo, segue quindi la fase della scrittura, ovvero la 
stesura della brutta copia, che, in genere, risulta di due tipi: talora si presenta 
così piena di correzioni e cancellature da risultare di fatto illeggibile3; in altri 
casi, lo studente, dotato di grafia ordinata, produce una brutta sufficiente-
mente chiara da indurlo a ritenere superflua la copia in bella, saltando questo 
passaggio, lo studente può dedicare più tempo possibile alla scrittura. In en-
trambi i casi, il lavoro di stesura assorbe notevoli risorse di memoria, energia 
e attenzione, oltre a una parte molto ampia del tempo, sempre esiguo, a dispo-
sizione. Del pari, la copia in bella riveste un valore meramente calligrafico. 

L’ultima fase è la revisione: l’indicazione frequente da parte del docente è 
quella di rileggere e correggere l’elaborato prima di copiarlo in bella e quindi 
consegnarlo4. A questo punto, quello studente che si trova tra le mani una 
brutta copia disordinata e caotica, conscio della necessità di copiarla in bella 
grafia, velocemente rilegge l’elaborato e poi inizia a copiare, apportando solo 
qualche correzione nei casi più evidenti, perlopiù limitandosi a intervenire in 
modo più o meno casuale su ortografia e punteggiatura. Lo studente più ordi-
nato, invece, che constata la agevole leggibilità della sua brutta copia, in genere 
opta per saltare la fase di una inutile copiatura e si dedica alla rilettura del la-
voro, a cui eventualmente aggiunge qualche espansione o approfondimento, 
talora estemporaneo e al di fuori dalla scaletta preventivata, comunque senza 
variarne la sostanziale impostazione: di fatto, quindi, redige un’unica versione 
del suo elaborato. 

Del resto, secondo la più consueta prassi, il docente corregge e valuta solo 
la bella copia, sovente senza nemmeno ritirare o controllare scalette e brutte 
copie, quindi, a ben vedere, lo studente è consapevole che non vale la pena di 
investirci troppo. 

In effetti, in una situazione in cui il tempo è poco e le risorse sono quasi 
esaurite, è piuttosto difficile per un giovane studente riuscire a riordinare le 
idee, apportare interventi significativi all’organizzazione e gerarchia del testo, 
sanare eventuali salti logici, ripensare la coesione testuale, tutto nel giro di 

                                                      
3 Nel contempo, testimonia però l’intenso lavorìo di riflessione e ripensamento che, per inde-
cisione e mancanza di adeguata pianificazione preventiva, lo studente svolge, e che sottrae 
tempo prezioso; ci sono studenti che giungono a cambiare tipologia o traccia in corso d’opera, 
sprecando così tempo e risorse. 
4 Come per la redazione della scaletta, anche per la revisione, circolano in Rete volonterosi 
videotutorial del medesimo tenore (non tutti prodotti da docenti), a riprova del fatto che si 
tratta di una prassi consolidata. 
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un’ora. Va detto anche che è alquanto arduo, specie per i giovani studenti, es-
sere in grado di intervenire sul proprio testo senza avere avuto un tempo ra-
gionevole per poterne prendere una distanza critica. La revisione diventa 
quindi letteralmente una ri-lettura con interventi inevitabilmente poco signi-
ficativi che lasciano pressoché immutate la struttura e le idee originarie 
dell’elaborato. Nel tipo di composizione tradizionale “titolo-svolgimento”, la 
criticità principale sembrerebbe dunque da ricondurre a una sorta di difficoltà, 
se non impossibilità, per gli studenti di mirare bene il lavoro, circoscriverne 
l’ambito, organizzare le idee, e, successivamente, trovare il tempo anche per 
scrivere la brutta, revisionarla, ricopiarla in modo chiaramente comprensibile: 
troppe decisioni e scelte in poco tempo. 

Per tutte queste ragioni, vari docenti, dovendo constatare tanto le diffi-
coltà dei loro studenti nella progettazione quanto i vistosi limiti di una scrit-
tura che ne è priva, hanno predisposto, talora in nome di una pretesa labora-
torialità e inclusività, in luogo di titoli o tracce, dei prompt molto strutturati e 
analitici, che funzionano, di fatto, come surrogati della scaletta, al fine di ri-
sparmiare ai ragazzi tempo, riflessione e fatica5: operando una preventiva ri-
duzione dei contenuti ai minimi termini e una semplificazione di competenze 
e procedure, tali docenti propongono tracce molto dettagliate (e talora uniche 
o obbligate), ovvero schemi che riportano le caratteristiche e gli elementi della 
tipologia testuale da redigere, tutti aventi però in comune una natura formu-
lare e standardizzata. Nella tradizione anglosassone, esiste il modello del Five-
Paragraph Essay, che ha esattamente tale funzione e ruolo. 

Per quanto animata da buone intenzioni, questa modalità di progettazione 
viene di fatto a costituire un problema non meno di quella tradizionale, in 
quanto, sebbene per ragioni opposte, finisce inevitabilmente per bloccare la 
ricerca e la sperimentazione del singolo studente, e quindi il suo progresso 
come scrittore. 

 

2. L’articolo di Donald M. Murray 

L’articolo che qui presentiamo, intitolato Teach writing as a process not 
product, pubblicato nel 1972, è opera di una eminente personalità statunitense 
                                                      
5 Con l’asserita motivazione didattica e ideologica che, in questo modo, tutti gli studenti, anche 
i più deboli, avrebbero un riferimento e riuscirebbero a produrre un testo almeno sufficiente; 
in più, esonerando i ragazzi dalla fase di ricerca e strutturazione delle idee, si darebbe loro 
l’opportunità di non disperdersi, e quindi di concentrarsi più efficacemente sulla sola forma 
espressiva, sulla lingua. Al proposito, è rilevante quanto Kittle e Gallagher (2021: 3-4) 
definiscono «formulaic writing», o «repeated practices of the standardized form», che sono 
praticate in quanto, come osservano i medesimi, noi docenti «want our students to do well», e 
tuttavia, agendo così, «we have been seduced by a form that is easy to teach and easy to grade», 
ma «when the form is predetermined, much of the writer’s important decision-making has 
already been stripped». Il concetto è ripreso anche a n. 24 infra. 



 
Italiano a scuola 5 (2023) 

 
 
 
 

 
 
 

114 
 

nel campo della didattica della scrittura, Donald M. Murray (1924-2006), pro-
fessore di Inglese all’università del New Hampshire, vincitore del premio Puli-
tzer nel 1954, collaboratore di famosi quotidiani e settimanali americani. Que-
sto articolo a oggi non risulta tradotto in italiano, mentre può costituire sia 
un’utile introduzione alla vasta opera del suo autore, sia anche un’interessante 
opportunità di revisione e innovazione didattica, specie nella Secondaria su-
periore.  

Questo articolo viene comunemente considerato il manifesto della moda-
lità didattica che, con termine inglese, è definita workshop, ‘laboratorio’, alle 
origini sostanzialmente affine ai laboratori di scrittura creativa, che tanta im-
portanza rivestono nel mondo accademico statunitense. In altri suoi scritti, 
Murray definisce con maggiore chiarezza la sua personale idea di workshop, in 
particolare ne sottolinea la dimensione dialogica e comunitaria, rilevando che 
un laboratorio può essere efficace solo a condizione che la persona e le idee di 
ogni scrittore vi trovino adeguato rispetto6; la domanda che dovrebbe essere 
posta a ogni studente-scrittore che si accinge a proporre il suo lavoro all’atten-
zione di docente e compagni è «Come possiamo aiutarti?» («How can we help 
you?» Murray 2004: 139). 

Il pensiero e l’opera di Murray hanno trovato numerosi continuatori, a 
partire dai suoi discepoli e amici, che hanno sistematizzato e sviluppato tali 
intuizioni, sino a porre le basi di un vero e proprio metodo didattico: oltre 
all’altro mentore, lo scrittore, pedagogista, e, a sua volta, professore all’Univer-
sità del New Hampshire, Donald H. Graves (1930-2010), le docenti più note 
sono Lucy Calkins (n.1951), fondatrice e guida del Teachers College Reading 
and Writing Project at Columbia University, e Nancie Atwell (n.1952), fonda-
trice del Center for Teaching and Learning a Edgecomb, Maine, e vincitrice del 
Global Teacher Prize 2015. Molto numerosi sono i docenti statunitensi che, se-
guendo le loro riflessioni e indicazioni, hanno applicato il metodo in diversi 
gradi di istruzione, contribuendo a definirne capisaldi, prassi, e routine, con la 
pubblicazione di manuali didattici ricchi di suggestioni e idee7. Il modello pe-
dagogico di riferimento è quello del socio-costruttivismo e del learning by 
doing derivato dal pensiero di Dewey. Con particolare riguardo all’insegna-
mento della scrittura, il metodo assume una innovativa prospettiva pragma-
tica, piuttosto inconsueta nel dibattito italiano, individuando con precisione le 
fasi del Writing Process (d’ora in poi WP), e proponendo, per ciascuna di esse, 
un repertorio di attività concrete da praticare con gli studenti; nel contempo 
getta le basi per una modalità autenticamente umanistica di costruzione di un 
rapporto docente-studenti e studente-studente fondato su fiducia e rispetto 
reciproci. 

                                                      
6 Anziché essere sottoposti al fuoco di fila delle critiche, sovente distruttive e umilianti, come 
lo stesso Murray (2004) riferisce che avviene di norma nelle scuole di scrittura. 
7Autori e autrici sono molti, la loro opera è vasta e multiforme: è impossibile qui dare conto di 
una bibliografia, che oltretutto è in continua espansione. 
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Questo metodo ha avuto grande risonanza dopo il 2015, anno in cui Atwell 
riceve il premio che la rende nota nel mondo, e è approdato di recente anche 
nella scuola italiana; viene sovente indicato con Writing and Reading Work-
shop, pur se negli USA viene più di frequente utilizzata o l’espressione Reading 
and Writing Workshop (in quanto l’attività di lettura tende logicamente a pre-
cedere e informare quella di scrittura)8, o in modo separato Reading o Reader’s 
workshop e Writing o Writer’s workshop; è impostato secondo una modalità di 
laboratorio inteso come spazio di lavoro in classe e sperimentazione auto-
noma, seppure sempre con la guida del docente, da parte degli studenti (in op-
posizione alla prassi tradizionale della lezione frontale seguita da assegna-
zione di compiti per casa) e, insieme, come costruzione di una comunità erme-
neutica di lettori e scrittori che collaborano nell’interpretazione dei testi e 
nella costruzione dei significati, nel quadro generale di un repertorio di atti-
vità, prassi e compiti tipici della scuola statunitense e non comuni nella nostra.  

Per una serie di ragioni, in Italia il metodo risulta più diffuso nella Scuola 
Secondaria di primo grado e nella Primaria. Al docente di Scuola Superiore, 
quindi, una sperimentazione si presenta come piuttosto ardua, sia per la ne-
cessità di adattare tempi, attività e esperienze a una realtà alquanto diversa, 
sia per il ridotto tempo previsto dall’orario settimanale, sia anche per le di-
verse esigenze curricolari e formative, soprattutto nel caso di un Liceo; tutta-
via, i capisaldi del metodo, tra cui il WP, risultano interessanti e significativi, 
tanto da avere indotto chi scrive a adottarlo da qualche tempo, adattando le 
indicazioni nate per classi e scuole dei più vari Stati dell’Unione all’insegna-
mento dell’italiano nel nostro Liceo Classico. 

 

3. Dall’articolo al metodo 

L’articolo di Murray rappresenta una pietra miliare nell’insegnamento 
della scrittura; in particolare, gli aspetti innovativi sono due: in primo luogo, le 
fasi del WP vengono definite e intese in modo alquanto diverso rispetto alla 
nostra tradizione didattica, specie prescrittura e revisione; inoltre, la valuta-
zione finale riguarda l’intero processo, anziché il solo prodotto finito. 

Murray inizia l’articolo criticando la prassi scolastica di concentrare l’at-
tenzione sempre e solo sul prodotto della scrittura (in particolare, il finished 
essay, il saggio letterario, per certi versi abbastanza affine al nostro tema sco-
lastico), assegnato agli studenti senza specifiche indicazioni metodologiche e 
procedurali, e poi corretto e valutato dal docente: si parte da consegne generi-
che e uguali per tutti, e ci si aspetterebbero testi personalizzati, brillanti e di-
versi l’uno dall’altro. Murray rileva come paradossale e contraddittorio questo 

                                                      
8 Anche nella denominazione del Teachers College Reading and Writing Project at Columbia 
University di Lucy Calkins la lettura precede la scrittura. 
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tipo di insegnamento in cui i docenti, a loro volta formati a svolgere quella che 
lui definisce una «autopsy», sono chiamati a insegnare ai loro studenti «to 
make language live» (Murray 1972: 3). 

Se ciò che importa è solo il prodotto finito, è evidente che, una volta avve-
nuta la consegna dell’elaborato, ogni intervento e miglioramento non può più 
avere luogo e il lavoro può oramai inevitabilmente ricevere solo critiche da 
parte del docente, doverosamente tenuto a rilevarne errori e mancanze ai fini 
valutativi. Di conseguenza, lo studente non viene posto nella condizione di po-
ter migliorare: secondo Murray infatti, il problema sta nel fatto che «we teach 
writing as a product, focusing our critical attentions on what our students have 
done» (Murray 1972: 3): si prende in considerazione solo ciò che gli studenti 
hanno già scritto, senza prestare la dovuta attenzione al percorso svolto per 
arrivarci. 

Oggi suona un po’ retorico il modo in cui Murray definisce invece gli obiet-
tivi della buona scrittura:  

 
What is the process we should teach? It is the process of discovery through 

language. It is the process of exploration of what we know and what we feel about 
what we know through language. It is the process of using language to learn about 
our world, to evaluate what learn about our world, to communicate what we learn 
about our world. Instead of teaching finished writing, we should teach unfinished 
writing, and glory in its unfinishedness (Murray 1972: 4). 

 
In ogni caso, è agevole rinvenirvi i principi, particolarmente attuali, della 

scrittura autentica, insieme a un invito a valorizzare il mondo interiore dei gio-
vani studenti, guidandoli a trovare la modalità espressiva che più efficace-
mente possa portarlo alla luce e comunicarlo agli altri. È altresì rilevante la 
chiara definizione della scrittura come percorso di esplorazione e di espres-
sione che si dispiega nel tempo9. 

 

4. Il Writing Process e la sue fasi (prescrittura, scrittura, 
revisione, editing, pubblicazione) 

Di seguito, Murray passa a definire la sua concezione di WP, dividendolo 
in cinque successive fasi. 

                                                      
9 L’autenticità, sovente menzionata dai docenti americani come condizione indispensabile per 
realizzare un buon elaborato, non viene da loro fatta coincidere né con una modalità di scrit-
tura assolutamente personale o spontanea, né con un lavoro svolto nel vuoto, e sciolto da ogni 
mediazione culturale, bensì con procedure e attività rilevanti per la formazione intellettuale 
dello studente, in quanto legate all’esercizio della agency individuale, in modo da consentirgli 
di prendere decisioni consapevoli, efficaci e documentate. 
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La prima, prewriting, è tutto ciò che viene fatto dallo studente prima di 
procedere alla stesura della sua prima bozza; il tempo che dovrebbe richiedere 
è pari a 85% del totale, e comprende l’individuazione del destinatario, la scelta 
dell’argomento e della forma ideale per trattarlo10, implica altresì svolgere le 
necessarie ricerche, prendere note, progettare titolo e inizio, e l’attività defi-
nita daydreaming11. Si deduce che il prewriting richiede allo studente di elabo-
rare le proprie idee, e organizzarle in una struttura che va accuratamente pro-
gettata e scritta, nella consapevolezza, tuttavia, che non necessariamente le 
idee resteranno tutte e solo quelle inizialmente individuate, ma se ne potreb-
bero aggiungere o togliere, e, analogamente, l’organizzazione testuale po-
trebbe variare, infatti non è detto che la migliore struttura sia necessariamente 
la prima che si presenta alla mente dello scrivente: l’esperienza mostra che 
spesso è proprio la riflessione man mano che la scrittura procede a eviden-
ziarne limiti e incongruenze, inducendo a ripensarla e riordinarla. Anzi, Mur-
ray rileva con chiarezza la necessità di non limitarsi a intervenire solo sui punti 
critici, bensì di sperimentare con la scrittura, ovvero di provare deliberata-
mente soluzioni diverse e alternative alla prima, aprendosi così a un senso di 
sorpresa e di possibilità, che conduce prima a produrne varie e successiva-
mente a scartare ogni alternativa sino a individuare quella veramente ade-
guata all’argomento e al pubblico, e che, nel contempo, meglio possa far sentire 
la voce dello scrivente: così viene esplicitato lo stretto legame, in termini di 
influenza e condizionamento reciproci, esistente tra la struttura, il significato 
e la scrittura del testo: in questo senso, grande rilievo ha anche la scelta, ne-
cessariamente molto libera, dell’argomento da trattare. 

È chiaro che questa visione della prescrittura differisce sostanzialmente 
da quella consueta nella nostra prassi didattica12, in cui, tra l’altro, lo studente 
ha molti più vincoli di argomento e di tipologia testuale; è altresì evidente che, 
volendo sperimentare il metodo proposto da Murray, il docente italiano deve 
essere consapevole del fatto che un processo di elaborazione e riflessione 
lungo e complesso come quello appena delineato non può essere svolto inte-
ramente, dall’inizio alla fine, nel breve tempo a disposizione per la verifica 

                                                      
10 Occorre tenere presente che Murray parla in qualità di docente universitario: nel mondo 
accademico statunitense è tuttora frequente la richiesta agli studenti di produrre elaborati di 
una certa estensione (denominati genericamente Paper, o talora Essay o Project), in cui la 
scelta dell’argomento gode di estrema libertà; pratica simile è prevista anche per l’ammissione 
a alcuni College. In questo senso, tali elaborati si avvicinano alle nostre tesi di laurea, mentre 
differiscono sensibilmente rispetto alle verifiche della scuola superiore. 
11 Letteralmente: ‘sognare a occhi aperti’. 
12 Nella quale, infatti, si sente spesso raccomandare che lo studente, una volta redatta la sca-
letta, si limiti a trasferirla al testo definitivo, senza apportare altre modifiche, se non linguisti-
che e formali: su questa concezione influisce certamente la consapevolezza dei limitati tempi 
previsti per la verifica scritta, che non consentono interventi troppo profondi sul testo. 
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scritta in classe, la mattina stessa: si impone pertanto una diversa pianifica-
zione e scansione delle fasi del WP nel curricolo disciplinare. 

La fase successiva, writing o drafting, è la produzione della prima bozza 
(draft), attività che può essere svolta anche in un tempo relativamente breve, 
dato che la stesura non è definitiva: è importante che lo studente riesca a su-
perare riserve e timori della pagina bianca e si dedichi attivamente alla scrit-
tura: nelle bozze, nella prima a maggior ragione, possono essere presenti er-
rori ortografici che vengono poi corretti in fase di editing (ma non è certo scon-
sigliato correggere in corso d’opera)13. Nella visione di Murray, la bozza non 
coincide con la brutta copia: viene meno il rapporto di uno a uno (brutta copia 
a bella copia)14, e le diverse bozze, che possono essere anche molto diverse 
l’una dall’altra, sono a loro volta luoghi di sperimentazione; non si tratta, 
quindi, di scrivere un unico testo e poi revisionarlo15, e tanto meno di farne 
una copia calligrafica. 

Infatti, la fase di rewriting implica una approfondita riflessione (e messa 
in discussione) sull’argomento, la tipologia e il pubblico, e quindi la riscrittura 
dell’elaborato16; viene ritenuta pari a 14%, pertanto si deduce che la scrittura 
viene a corrispondere al solo 1% del tempo totale: tale scansione temporale 
risulta di fatto invertita rispetto alla nostra consueta modalità, in cui è la fase 
di scrittura a occupare la porzione maggiore. 

A ogni bozza viene fatto seguire il relativo processo di revisione o proo-
freading, che viene presentata agli studenti non come una mortificazione e pu-
nizione inflitta ai rei di avere scritto una brutta copia piena di errori e incon-
gruenze, bensì come un lavoro di sperimentazione sul testo, coraggiosa assun-
zione di rischi, scoperta di parole e assetti inattesi, e come tale va condotta 
smembrando e manipolando il testo, ragionandoci e cercando di vederlo con 
gli occhi di un estraneo per coglierne debolezze e punti di forza: in definitiva, 
una fase fortemente creativa del WP17.  

                                                      
13 Per necessità didattica, le fasi del WP vengono nell’articolo descritte una per una, distinte e 
pertanto consecutive: nella realtà, possono essere sovrapposte, e di frequente lo sono. 
14 Secondo Murray, per ogni elaborato, le bozze devono essere almeno tre, meglio cinque. 
15 «Unfortunately, many teachers […] do not understand the logic of revision and, therefore, 
do not encourage or even allow revision. They pounce on first draft writing and make correc-
tions. […] Since most writers have not discovered their meaning in their first draft, the correc-
tions editors make must come from the editors’ own preconception of what the writing should 
mean» (Murray 1981: 34). Qui Murray rileva proprio da parte degli insegnanti la tendenza a 
disconoscere l’importanza di una vera revisione, impedendo così allo scrittore di comprendere 
a fondo il senso del suo scritto. 
16 Murray parla di «researching, rethinking, redesigning, rewriting» (Murray 1972: 4). 
17 «When revision is encouraged, not as punishment but as a natural process in the exploration 
of the text to discover meaning, then many basic writers become motivated to revise. It is a 
slow but miraculous process» (Murray 1981: 34). 
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Nelle lezioni, il docente insegna varie tecniche e strategie di revisione, che 
ciascuno studente poi sceglie e applica alle sue bozze: analogamente alla pre-
scrittura, anche nella revisione domina l’apertura al senso di possibilità che 
induce a sperimentare con il testo, provando soluzioni nuove e inedite: la re-
visione delle bozze non è dunque un processo meccanico e ripetitivo, né può 
essere limitato, come sovente si è portati a ritenere, a una mera rilettura/rico-
piatura di un testo a cui apportare modifiche poco rilevanti, e comunque solo 
relative alla forma espressiva, o lingua, o grammatica, comunque la si voglia 
chiamare: dal momento che scrivere contribuisce a rendere progressivamente 
manifesto il significato del testo nella mente dello scrivente, occorre mettere 
in conto anche la possibilità che l’assetto definitivo del lavoro possa essere 
sensibilmente diverso rispetto a quello di partenza. 

L’ultima bozza, definita non già bella copia bensì best draft18, viene infine 
sottoposta a editing, riga per riga e parola per parola, alla ricerca della migliore 
modalità espressiva19, e risulta pronta per la pubblicazione, che, nella prassi 
scolastica, è generalmente la consegna al docente per la valutazione20. 

 

5. Metacognizione e scrittura a scuola 

Soprattutto nella Scuola Superiore, in cui la produzione di testi assume i 
caratteri della scrittura accademica e documentata, un processo così com-
plesso non può quindi essere inteso e praticato secondo la tradizionale moda-
lità di una semplice ripetizione lineare delle sequenze fisse di una routine, 
bensì, seguendo il pensiero di Murray, deve assumere un andamento dinamico 
a spirale, in cui le varie fasi tendono a replicarsi e sovrapporsi, nel contempo 
salvaguardando, per ciascuno studente, la libertà di prendere decisioni auto-
nome e assumersi ragionevoli rischi21, del pari il ruolo di guida istruttiva del 

                                                      
18 Il principio è che un elaborato resta sempre in fieri sino alla pubblicazione; successivamente 
può comunque essere ancora sottoposto a revisioni ulteriori, pertanto si definisce best draft la 
bozza migliore sino a quel momento (Gallagher, Kittle 2018: 112). 
19 Nel mondo anglosassone esiste una sostanziale distinzione tra le due operazioni, che in ita-
liano vengono entrambe designate con l’unico termine ‘revisione’: proofreading (o correzione 
di bozze) è la revisione strutturale, morfosintattica e lessicale, mentre editing è quella di orto-
grafia, punteggiatura e paragrafatura, tutti aspetti che vengono talora denominati conventions 
o mechanics, o, più familiarmente, small stuff, e, poiché non compromettono la comprensione 
del testo e riguardano un livello più di superficie, vengono di norma controllati tutti insieme 
alla fine, sul testo definitivo. 
20 Si potrebbe prevedere anche una fase intermedia di condivisione con i compagni di classe o 
corso, in ogni caso, la pubblicazione non va intesa necessariamente come una vera e propria 
pubblicazione cartacea o digitale (Murray 2004: 191-192) 
21 «Essay should not be standardized; they should offer freedom and possibility» (Kittle, Gal-
lagher 2021: 1). 
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docente continua a costituire un fondamentale supporto nello svolgimento 
dell’intero percorso. 

In tale prospettiva, non può più trovare luogo la tradizionale struttura 
compositiva “titolo-svolgimento”, ma nemmeno può essere proposta come al-
ternativa la modalità del prompt analitico, che, dopo aver isolato e ridotto 
all’essenziale ogni fase del processo, facendone oggetto di insegnamento sin-
golo, propone passo passo, e però rigidamente, il percorso di produzione del 
testo: questa modalità, proprio perché si presenta all’apparenza antitetica ri-
spetto a quella tradizionale, sovente viene identificata con quella laboratoriale, 
mentre è piuttosto il suo contrario22. Di fatto, tutte diventano ciò che un auto-
revole ricercatore nell’ambito della scrittura, Peter Elbow (2012: 308), defini-
sce una «anti-perplexity machine», certamente più rassicurante e facile da in-
segnare, imparare, e anche valutare, ma tale da togliere agli studenti ogni pos-
sibilità di scelta, di immaginare e creare assetti e strutture più interessanti e 
più adatti a trasmettere il contenuto stabilito; tale anche da recare una certa 
tranquillità al docente proprio perché si presenta come una soluzione utile per 
tutti e per ciascuno, sempre a portata di mano, in grado di evitare ai ragazzi 
quei momenti di incertezza, dubbio e dibattito interiore, che spesso tuttavia 
sono forieri delle migliori soluzioni creative23. 

In più, la consegna standardizzata di prompt come quelli descritti tra-
smette un chiaro messaggio negativo: secondo Kittle e Gallagher, il docente si 
arrende a predisporla in quanto non ritiene i suoi studenti in grado di proget-
tare e scrivere testi in modo autonomo24. Qui si potrebbe utilmente aprire una 

                                                      
22 A ben vedere, infatti, redigere altre bozze successive alla prima ha senso solo se e quando la 
scrittura è svincolata da tracce e prompt rigidi; al contrario, se tutte le decisioni sono già state 
fatte in precedenza dal docente, lo studente ne riporterà inevitabilmente la sensazione di non 
essere in grado di risolvere i suoi problemi con la scrittura e la produzione autonoma del suo 
testo. 
23 «Students need the space to struggle, to wrestle» (Kittle, Gallagher 2021: XXI): una vera e 
propria lotta. 
24 «We believe the detailed instructions are part of the problem. Completing teacher-generated 
step-by-step work is not learning; it masquerades as it. […] Which bring us back to Jillian–and 
to many other students we have encountered who have come to the next step in their educa-
tion ill equipped to figure things out on their own. They lack practice with doing that difficult 
work. Many come to believe they are not capable of figuring things out from themselves» (Kit-
tle, Gallagher 2021: XX; enfasi nell’originale). La criticità non risiede in effetti solo nel fatto che 
la tradizionale composizione titolo-svolgimento si presenta totalmente priva di indicazioni 
metodologiche e procedurali, bensì rigida e fissa, ma all’opposto, anche nei prompt, che risul-
tano eccessivamente dettagliati. In entrambi i casi, infatti, tutte le scelte compositive vengono 
fatte a monte dal docente, l’interesse rimane sempre concentrato sul solo prodotto finito, per-
tanto diventa di fatto impossibile un’autentica diversificazione e personalizzazione del pro-
cesso di produzione del testo, e a maggior ragione la necessaria e progressiva scoperta del suo 
profondo significato da parte del giovane studente. 
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riflessione sulle tipologie testuali che vengono praticate nell’intero quinquen-
nio Superiore: i nostri manuali scolastici, dalle grammatiche del primo Biennio 
ai volumetti in preparazione all’Esame di Stato, riportano schemi preconfezio-
nati per ciascuna tipologia testuale25 e esercizi rigorosamente strutturati se-
condo pattern sovente solo linguistici26, in cui non viene prevista alcuna pro-
gettazione e, di conseguenza, allo studente non viene lasciata alcuna forma di 
agency, alcuna decisione da prendere27. Inoltre, tali esercizi e attività si pos-
sono rivelare utili solamente per la fase della scrittura e eventualmente della 
revisione, mentre non possono incidere minimamente sulla fase di prescrit-
tura28: seguendo la logica di Murray, quindi, sarebbero utili solo per il 15% del 
processo, lasciando scoperto il restante 85%. 

Indipendentemente dal fatto di essere d’accordo con la scansione percen-
tuale proposta, è innegabile che impostare la produzione testuale in modo 
esclusivamente centrato sulla lingua, o sulla “grammatica”, rischia di non saper 
efficacemente formare lo studente, e è spia della diffusa credenza che, mentre 
le fasi di scrittura e revisione sono ritenute di competenza del docente di Ita-
liano, al contrario, egli nulla può e deve fare per insegnare esplicitamente an-
che tecniche e strategie di reperimento, organizzazione e gerarchizzazione 
delle idee, eccetto raccomandare scalette e riletture, che poi, sovente, non 
prende nemmeno in considerazione29.  

                                                      
25 Assumendo senz’altro che esista in natura lo schema, per esempio, del testo argomentativo, 
unico, indiscutibile e da applicarsi obbligatoriamente a tutti i testi della medesima tipologia: 
assunto smentito dalle numerose realizzazioni individuali nei più diversi contesti (non hanno 
certo una medesima struttura la predica di un sacerdote e l’arringa di un avvocato, per restare 
solo agli esempi più ricorrenti nei manuali di scrittura). In tal senso, la scaletta propriamente 
detta sarebbe necessaria nel caso di temi molto liberi, o di produzione di testi espressivi (let-
tera, diario), narrativi, descrittivi, di attualità (e anche in questi casi, comunque, è possibile 
produrne di standardizzate), mentre per le tre tipologie di esame, appunto, esisterebbe già la 
struttura fissa in base alla quale il docente può realizzare l’apposito prompt da proporre agli 
studenti. 
26 Che talora arrivano a assumere l’assetto del drill, caratterizzato dalla ripetizione più o meno 
sistematica di una stessa forma linguistica. 
27 Con questo non si vuole certo demonizzare esercizi strutturati o ricalcati su modelli, sicura-
mente utili per guidare e rassicurare non solo gli studenti più deboli, ma anche tutti, nelle 
prime fasi di lavoro su testi nuovi: è necessario comunque non fermarsi a questi, ma dedicarsi 
anche alla struttura e alle idee. Non è questo il luogo per approfondire, ma il sospetto è che, 
oltretutto, esercizi come questi impediscano sia un vero progresso degli studenti deboli, sia 
anche il libero sviluppo delle eccellenze, livellandole. 
28 Né, per la verità, incidono su un altro elemento, caro alla tradizione statunitense e purtroppo 
ignorato dalla nostra: la voice, ovvero la voce individuale dello scrittore, che fa del suo testo 
qualcosa di unico, appartenente solo a lui. 
29 Secondo una prospettiva di educazione autenticamente democratica e inclusiva, che tenga 
conto degli svantaggi legati alle diverse estrazioni socioculturali degli studenti, la fase di idea-
zione e progettazione del testo è da ritenersi cruciale non meno di quella dell’elaborazione 
linguistica. In controtendenza rispetto a quanto sovente si sente raccomandare, anche nella 



 
Italiano a scuola 5 (2023) 

 
 
 
 

 
 
 

122 
 

Se va dato credito al classico detto rem tene, verba sequentur, occorre al-
lora chiedersi sino a che punto le strutture testuali non coerenti e poco coese 
che i nostri studenti producono dipendano dalla pretesa loro ignoranza e tra-
scuratezza delle “regole grammaticali” o linguistiche30, e quanto, invece, da 
scarsa perspicuità nell’impostazione: un grande lascito di Donald Murray alle 
moderne generazioni va rinvenuto proprio nell’aver intuito e sottolineato con 
forza l’importanza del significato di ciò che si scrive e il suo stretto nesso con 
la struttura e lo stile del testo31. 

Quanto la visione qui proposta di individuo capace di assumersi rischi e 
responsabilità abbia in comune con l’Uomo della frontiera e il Self-made man, 
tanto cari all’immaginario del Nuovo Mondo, è sin troppo evidente, e potrebbe 
suscitare, da questa parte dell’Atlantico, più di una ragionevole e legittima per-
plessità, specie in classi e scuole più legate alla tradizionale visione di inse-
gnante e di studente. È anche vero però che gli studenti, una volta resisi conto 
che essere semplicemente «followers» e restare «between the lines» (Kittle, 
Gallagher 2021: XXII) alla fine ripaga, perché è sempre disponibile un prompt 
che spiana loro la strada, difficilmente diventeranno autonomi in futuro: è im-
probabile che siano batterie di esercizi strutturati e composizioni legate a ri-
gidi percorsi scanditi dalle tracce a portare i giovani a produrre testi in cui si 
senta chiara la loro voice: più facile pensare che, purtroppo, tali esercizi cree-
ranno dipendenza32.  

                                                      
didattica speciale non è accettabile l’utilizzo estensivo e generalizzato dei prompt, tali da eso-
nerare lo studente con BES da ogni riflessione e decisione, ritenendo così di facilitarne il la-
voro: soprattutto nel Secondo grado, è preferibile ricorrere a ben ponderate modalità com-
pensative di altro genere, ma nel contempo fare in modo di salvaguardare la dimensione ri-
flessiva, culturale e metacognitiva per tutti gli studenti, anche al fine di evitare lo stigma, e 
anche se, in questo modo, il lavoro risulta più complesso per il ragazzo. Quindi, il fatto che, nel 
contempo, si mantengano le dimensioni della riflessione e dell’approfondimento è una ragione 
per cui il workshop risulta particolarmente congeniale per gli studenti delle Superiori: come 
già detto a n. 10 supra, Murray parla e ragiona, prima di tutto, in qualità di docente universita-
rio. 
30 Se non, addirittura, dal modello grammaticale adottato nell’insegnamento (per cui, secondo 
taluni, sarebbe necessario, ma anche sufficiente, sostituire il modello tradizionale con uno più 
“scientifico” e aggiornato per ottenere risultati migliori e con minore sforzo da entrambe le 
parti). 
31 «The writer solves the problems of meaning, and those solutions make it possible to solve 
the problems of order, and those solutions make it possible to solve the problems of voice. […] 
Writing is too important to be corrected by the book; it must be corrected in relation to mean-
ing. […] The teacher must give the responsibility for the text to the writer, making clear again 
and again that it is the student, not the teacher, who decides what the writing means. […] Eve-
rything on the page must reveal meaning. Every word, every space between words, is put on 
the page because it develops the meaning of the piece of writing». (Murray 1981). 
32 In effetti, frequenti sono i rilievi da parte dell’opinione pubblica circa il basso livello lingui-
stico e compositivo delle tesi di laurea, delle prove dei concorsi pubblici, e talora persino delle 
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6. Novità e limiti 

Non sono dunque le MiniLesson o la routine del laboratorio gli aspetti au-
tenticamente innovativi di questo metodo, e nemmeno il far scrivere (e leg-
gere) abitualmente i ragazzi in classe, attività peraltro alquanto inconsueta 
nella nostra Scuola Superiore: per quanto appariscenti risultino queste prati-
che, non sono tuttavia tali da poter garantire di per sé l’innovazione, lo è sem-
mai la concezione del WP33.  

Alla Scuola Superiore, dove lo studente è più maturo, responsabile e già 
definito nei suoi interessi, il docente non può prendere al suo posto scelte e 
decisioni sulle principali questioni, e quindi progressivamente scomparire con 
l’asserito intento di renderlo in questo modo autonomo34: non è sufficiente ro-
vesciare l’impostazione delle spiegazioni da deduttive (lezioni frontali) a in-
duttive, invitando gli studenti a scoprire da sé strutture e regole dei testi: anche 
la selezione dei passi proposti e il relativo lavoro di scoperta e applicazione 
possono essere pilotati e condurre tutti lungo il medesimo percorso alle me-
desime conclusioni. È certo plausibile che, a confronto con le modalità dell’in-
segnamento tradizionale, in cui lo studente è sovente abbandonato a se stesso, 
una routine strutturata e scandita in fasi guidate passo passo, rispecchiata dal 
prompt, riesca a produrre tangibili miglioramenti nel rendimento, soprattutto 
dei ragazzi più deboli e soprattutto nelle fasi iniziali, finendo per creare equi-
voco tra processo e progresso. Si tratta, infatti di progressi parziali, circoscritti 
e non definitivamente acquisiti e consolidati: il processo non può venir fatto 
                                                      
sentenze dei magistrati: laddove il prompt non esiste, studiosi e professionisti devono neces-
sariamente provvedere, e non è detto, appunto, che tutti siano in grado di riuscirci. 
33 A oggi, infatti, non esistono né trattazioni teoriche generali, né applicazioni didattiche siste-
matiche del WP per la nostra Scuola Superiore: del pari, i docenti americani dei gradi corri-
spondenti (9-12) applicano il metodo laboratoriale in maniera sostanzialmente differente ri-
spetto ai gradi precedenti: è proprio in questa prospettiva che con il presente contributo ab-
biamo inteso prendere in esame quello che è ritenuto il testo ‘fondativo’. In italiano esistono 
vari manuali sulla scrittura, ma sono principalmente o esclusivamente diretti alla Scuola se-
condaria di primo grado (e in parte anche Primaria) e trattano esclusivamente o prevalente-
mente di testi narrativi (Poletti Riz 2017, Pognante, Ramazzotti 2022, Golinelli, Minuto 2021: 
tratto dalla voce “bibliografia” del sito italianwritingteachers.it), mentre, nel presente articolo, 
ci riferiamo alle forme di scrittura espositiva e argomentativa, prevalenti nel secondo grado, 
in quanto previste, insieme all’analisi di testo, dall’Esame di Maturità. 
34 Il fading, infatti, non è già riferito al docente e al suo ruolo, bensì all’«impalcatura», ovvero 
quell’operazione di supporto che viene chiamata scaffolding «perché ricorda l’operazione di 
erigere impalcature a “lavori in corso” e di rimuoverle progressivamente (fading) man mano 
che l’”edificio” viene costruito e quindi è in grado di sostenersi da solo» (Calvani, Trinchero, 
2019: 39). Secondo Kittle e Gallagher (2021: XX), non solo «completing teacher-generated 
step-by-step work is not learning; it masquerades as it», ma è vero anche che gli studenti giun-
gono «to the next step in their education ill equipped to figure things out on their own. They 
lack practice with doing that difficult work. Many come to believe they are not capable of fig-
uring things out for themselves». 
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semplicemente coincidere con un percorso uguale per tutti nelle fasi e nella 
modalità, e individualizzato solo nei tempi. 

Occorre piuttosto una paziente e fiduciosa capacità, da parte del docente, 
di accompagnare ogni singolo studente a completare il percorso di scoperta 
del suo mondo interiore35 attraverso la scrittura, nella consapevolezza che, so-
vente, sappiamo che cosa pensiamo su un argomento solo e esattamente nel 
momento in cui ne scriviamo36. 

Quindi, certamente, nella prassi didattica, il prodotto può e deve essere 
corretto e valutato, tuttavia inserire il processo nella valutazione implica che i 
ragazzi seguano il percorso del WP, passando da una bozza alla successiva, ac-
compagnate da attività mirate di scrittura e metacognizione, e vengano abi-
tuati a riscrivere, riprogettare e migliorare progressivamente i loro lavori, e 
nel contempo a interrogarsi in modo critico sul significato che il testo deve es-
sere in grado di trasmettere ai lettori; così si possono rendere sempre più in-
dipendenti e capaci di consolidare nel tempo strategie di produzione, rifles-
sione e autocorrezione, che comunque non possono riguardare esclusiva-
mente l’aspetto linguistico dell’elaborato37. Il docente chiede loro di documen-
tare il percorso svolto producendo le bozze e gli altri materiali di prescrittura, 
che poi, raccolti e consultati, vengono infine integrati nella valutazione, di cui 
probabilmente verranno a costituire un punto di forza. 

Un lavoro come questo, certo, richiede all’insegnante una preparazione e 
formazione mirate, per certi aspetti diverse da quelle tradizionali, e una di-
versa maniera di progettare curricoli annuali, verifiche e lezioni: non è certo 
un’impresa impossibile, ma richiede di saper prendere le distanze da qualche 
consolidata e diffusa prassi tradizionale. 

L’articolo di Murray, dotato di tutto l’entusiasmo e l’ingenuità tipici di 
molti manifesti, ha anche una parte caduca: va storicizzato e collocato nel suo 
giusto contesto, ovvero il clima culturale della contestazione post-Sessantotto, 
che ha visto l’imporsi, in ambito pedagogico, di forme di radicalismo ideologico 
e di spontaneismo come reazione a una scuola classista, rigida e formale, che 

                                                      
35 Murray definisce in più occasioni la rilevanza del percorso di ricerca interiore che lo stu-
dente dovrebbe condurre, e che il docente deve indirizzare («by placing the opportunity for 
discovery in your student’s hand», Murray 1972: 5), ma non deve influenzare («We have to be 
patient and wait, and wait, and wait. […] We have to respect the student, not for his product, 
[…], but for the search for truth in which he is engaged», Murray 1972: 5): lo studente va edu-
cato a riflettere e esprimere quanto lui stesso pensa, anziché ripetere pedissequamente 
quanto asserito dal docente o riportato nel manuale. 
36 «Meaning is usually discovered and clarified as the writer makes hundreds of small deci-
sions, each one igniting a sequence of consideration and reconsideration. Revision is not just 
clarifying meaning, it is discovering meaning and clarifying it while it is being discovered» 
(Murray 1981: 33).  
37 «Hemingway told us, ‘Prose is architecture, not interior decoration’…» (Murray 1981: 34). 
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proponeva modelli a cui ogni bambino e ragazzo doveva assimilarsi, pena la 
discriminazione o espulsione dal sistema. 

L’enfasi sulla agency dello studente (senso di responsabilità e autonomia, 
capacità di decisione) va collocata nella sua corretta dimensione nel panorama 
scolastico: è certamente un bene che ogni ragazzo si veda proporre frequenti 
opportunità di scelta, per esempio tra tipologie testuali o argomenti, purché si 
abbia cura di evitare ogni eccesso e di tenere comunque presente quanto la 
normativa prevede, e, d’altro canto, senza che il docente debba sentirsi in colpa 
nel momento in cui propone attività più strutturate, eventualmente anche 
uguali per tutti; del pari, la guida istruttiva del docente non deve mai venire 
meno38. 

Occorre oggi guardare con realismo ai tempi scolastici, sempre limitati: i 
tempi per svolgere il WP sono certamente lunghi, ma non possono essere pen-
sati come indeterminati né tendenti all’infinito39: i percorsi vanno ragionevol-
mente pianificati (attraverso la selezione ragionata di opportune e mirate at-
tività di allenamento e preparazione) e quantificati, in particolare le ore desti-
nate alla verifica in classe, così da trovare, seguendo anche modelli elaborati 
dai docenti americani, il modo di conciliare le suggestioni provenienti dal 
WRW (seppure nate in una scuola alquanto diversa dalla nostra) con la nor-
mativa italiana vigente, sia a tutela del lavoro del docente (che deve essere ren-
dicontabile), sia nell’interesse dello studente, cui va garantita una formazione 
omogenea rispetto a quella dei suoi coetanei. 

Occorre altresì scongiurare il rischio di un’enfasi posta esclusivamente sul 
processo: deve apparire evidente in tempi ragionevoli anche il miglioramento 

                                                      
38 Secondo Calvani e Trinchero (2019: 38), «Fornire agli allievi una buona guida istruttiva non 
vuol dire offrire loro soluzioni preconfezionate a problemi dati, ma orientarli verso le giuste 
scelte, azioni, riflessioni»; al contrario, una pratica di problem solving autonomo, con solo una 
modesta guida da parte del docente, dovrebbe essere utilizzata «esclusivamente con studenti 
che già padroneggiano i concetti di base di un dato dominio del sapere, dal momento che ot-
tiene un’efficacia bassissima in termini di riproduzione di conoscenza concettuale»: lo stesso 
ragionamento vale anche per la strategia di insegnamento basato sull’indagine (inquiry-based 
teaching) e per le strategie didattiche induttive (inductive teaching) (Calvani, Trinchero 2019: 
38-39). Un vistoso punto di debolezza di una concezione troppo libera e spontanea della di-
dattica laboratoriale risiede proprio nel falso mito per cui gli studenti apprenderebbero me-
glio se lasciati sperimentare da soli: secondo Calvani e Trinchero (2019: 39-40), invece, «Uno 
studente lasciato da solo a interagire con dei materiali didattici si perde spesso su particolari 
irrilevanti, non coglie la struttura e il senso di ciò che deve apprendere, non riesce a orientare 
i suoi sforzi nella direzione giusta». 
39 Come sembrerebbe suggerire una radicale interpretazione della pedagogia costruttivista. 
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della qualità dei testi prodotti, sia pure tenendo conto che natura non facit sal-
tus e che il pacing individuale degli studenti deve trovare adeguato rispetto e 
attenzione da parte del docente40. 

Infine, è opportuno uscire da alcune ambiguità, per esempio va chiarito il 
fondamentale ruolo delle convenzioni, da intendere come indispensabili regole 
che permettono la leggibilità e comprensibilità di ogni testo; non vanno disco-
nosciute, né è opportuno rinviarle sistematicamente all’ultima fase, ma va evi-
denziata la necessità di intervenire con cura su ogni errore e imprecisione, in-
clusi quelli di tipo sociopragmatico e testuale, seguendo tempi e modi proget-
tati e definiti dal docente. 

Al di là dei prevedibili limiti, insiti in ogni metodo didattico come in ogni 
umana impresa, impostare secondo questi criteri la scrittura a scuola può es-
sere la modalità per appassionare i giovani a un’attività che non percepiscano 
più come noiosa, punitiva e ripetitiva, bensì come una sfida con se stessi e un 
modo per vedere la realtà con occhi nuovi. 
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students of all ages. Two academic workshop experiences are presented as examples 
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Il contributo si sofferma sull’importanza della formazione degli insegnanti in materia 
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1. Introduzione 

«La scrittura è ora matura» (1999: 5): così scriveva Dario Corno al termine 
del secolo scorso, riconoscendo l’ingresso ufficiale della disciplina tra le prati-
che didattiche dopo anni di «latitanza». 

L’interesse per la lingua scritta – più nello specifico per il suo insegnamento 
– è cresciuto con l’aumentare della richiesta da parte delle società moderne di 
possedere un’adeguata competenza di scrittura1 ed è prosperato negli anni Ot-
tanta del Novecento, in seguito alla diffusione delle prime teorie di stampo co-
gnitivista e socio-costruttivista. Queste correnti di pensiero hanno permesso 
di fare luce su alcuni luoghi comuni privi di fondamento, primo fra tutti che si 
scriva per ispirazione innata: sono stati individuati processi mentali ricorrenti 
nei soggetti intenti a scrivere, processi che possono essere insegnati e appresi 
con la pratica attraverso attività autentiche e situate. Così, la scrittura di testi, 
con la didattica a essa correlata, è diventata oggetto di riflessione prima ancora 
che di insegnamento, coinvolgendo sempre più attivamente il mondo scola-
stico. 

Particolarmente significativo in quest’ambito è stato e continua a essere il 
contributo offerto dalle ricerche sperimentali condotte nelle classi scolastiche 
(Pallotti et al. 2021; Poletti Riz 2017; Chiantera et al. 2017). Queste hanno per-
messo di confermare la correlazione positiva esistente tra la partecipazione 
attiva a esperienze di scrittura significative e la maggiore disponibilità degli 
alunni a mettersi in gioco per sperimentare l’uso della lingua, con concrete ri-
cadute sull’apprendimento della competenza di scrittura2 stessa. 

È proprio questo, in effetti, l’obiettivo cui deve mirare l’azione didattica: lo 
sviluppo di competenze durevoli per la vita3, in accordo con quanto stabilito 
dalle indicazioni ministeriali. Le Indicazioni Nazionali (2012) e i Nuovi Scenari 
(2018), infatti, concordano sull’importanza della 

                                                      
1 «Nelle società moderne, soprattutto in quelle più alfabetizzate ed economicamente più avan-
zate, la necessità di saper scrivere è molto più ampia della capacità effettivamente posseduta 
dai parlanti». Nella quotidianità «[…] siamo costretti a misurarci, in modo produttivo e ricet-
tivo, con una varietà sterminata di forme scritte» (Piemontese 2021: 23). 
2 Si fa riferimento alla «disposizione a scegliere, utilizzare e padroneggiare le conoscenze, ca-
pacità e abilità idonee, in un contesto determinato, per impostare e/o risolvere un problema. 
L’adozione di un simile significato comporta il superamento di una rigida separazione tra co-
noscenze (“sapere”) e abilità (“saper fare”); la distinzione non viene ignorata, ma è riassorbita 
in una nozione più complessiva». Per fare un esempio concreto: «sapere che un testo ben for-
mato deve avere i tali e tali requisiti è una conoscenza; saperlo scrivere è una competenza» 
(Colombo 2008). 
3 In riferimento alla Raccomandazione del 23/04/2008 sul Quadro Europeo delle Qualifiche per 
l’apprendimento permanente che definisce la competenza come «comprovata capacità di uti-
lizzare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di la-
voro o studio e nello sviluppo professionale e personale». 
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costruzione di conoscenze e abilità attraverso l’analisi di problemi e la gestione 
di situazioni complesse, la cooperazione e l’apprendimento sociale, la speri-
mentazione, l’indagine, la contestualizzazione nell’esperienza, la laboratoria-
lità, […] tutti fattori imprescindibili per sviluppare competenze, apprendimenti 
stabili e significativi. (Indicazioni Nazionali e Nuovi Scenari 2018: 16) 

Gli insegnanti sono chiamati a creare contesti di apprendimento autentici, 
significativi, coinvolgenti e collaborativi (per queste ragioni motivanti), al fine 
di consentire ai bambini di essere al centro dell’azione didattica e protagonisti 
in prima persona nella costruzione del proprio apprendimento. 

Nonostante i chiari riferimenti teorici – retti e comprovati dalle evidenze 
pratiche – ancora oggi la didattica della scrittura resta troppo spesso «affidata 
a intuizioni» e alla «pura improvvisazione» (Corno, 1999: 5) degli insegnanti, 
che, quando disorientati, tendono a rifugiarsi nella sicurezza della tradizione. 

Lo smarrimento vissuto da molti docenti di lingua è dovuto al fatto che si 
richiede loro di promuovere un’innovazione delle prassi didattiche senza do-
tarli degli strumenti necessari per poterla guidare. Infatti, nei numerosi studi 
susseguitisi negli ultimi anni, il focus dei ricercatori si è concentrato prevalen-
temente sulla ricerca delle strategie e delle metodologie didattiche più efficaci, 
che permettessero ai bambini di essere attivi in prima persona per imparare a 
scrivere con passione e interesse sollecitandone la motivazione intrinseca; 
solo di rado l’attenzione è stata indirizzata direttamente all’insegnante e alla 
complessità del suo ruolo, correndo il rischio di sottovalutare un fattore fon-
damentale del processo di insegnamento-apprendimento. Proprio l’inse-
gnante, infatti, ricopre un ruolo chiave nelle situazioni didattiche, determinan-
done profondamente l’organizzazione e l’andamento. 
 

2. Uno sguardo all’insegnante  

2.1 Un ruolo complesso  

Osserva Balducci (2005: 16): 

Si può imparare il piacere della scrittura? La risposta è sì. È un piacere che si 
può imparare, ma non insegnare: l’insegnante può [e deve] agire come regista 
di situazioni stimolanti, può essere facilitatore e fornire strumenti. Per fare que-
sto non basta conoscere le teorie linguistiche, didattiche e pedagogiche. Bisogna 
essere “scrittori”, immergersi nella passione, sperimentare e mettersi in gioco 
condividendo il piacere di questa ricerca con tutti gli “aspiranti scrittori” che [si 
incontrano] in classe. 

Nella volontà di rispondere al nuovo mandato educativo, rispettando i 
principi della didattica per competenze, l’insegnante di scrittura si ritrova ad 
avere un ruolo «tanto complesso quanto decisivo» (Piemontese 2021: 34). Al 
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di là di precise conoscenze epistemiche relative alla lingua scritta e ai processi 
di scrittura, il docente deve disporre anche di «notevole intuito e capacità pe-
dagogica per potersi muovere con una certa disinvoltura di fronte all’estrema 
variabilità degli studenti e delle loro caratteristiche sociolinguistiche e cultu-
rali» (Piemontese 2021: 34), oltre a conoscere le attitudini e le inclinazioni di 
ciascuno per affiancarsi a esse e sostenerle con le adeguate modalità. È suo 
compito predisporre ogni fase operativa, definire spazi e tempi, preparare il 
materiale e gli strumenti più idonei alle attività, condurre le lezioni, indirizzare 
gli alunni e sostenerli, interpretare e tirare le somme dei percorsi svolti; tutto 
questo calibrato e pensato in funzione degli alunni che si hanno di fronte in 
quel preciso momento, costruito nel qui e ora, per assicurare l’efficacia 
dell’azione didattica.  

Il profilo professionale di un buon insegnante, per tali ragioni, si contrad-
distingue per essere un mosaico di competenze «di ordine cognitivo, affettivo, 
conativo e pratico» (Altet et al. 2006: 18) coesistenti e bilanciate4 in ogni mo-
mento della vita scolastica e ancora prima dell’ingresso in classe. Perché ogni 
cosa si svolga in modo ordinato, infatti, è indispensabile che a monte ci sia un 
piano – una programmazione – che permetta all’insegnante di interrogarsi a 
priori sui fondamenti scientifici del proprio agire (Pallotti et al. 2021: 10) per 
conferire intenzionalità alla didattica. È in questo momento preparatorio che 
comincia a definirsi l’azione educativa, nella determinazione consapevole di 
linee operative che consentano di raggiungere obiettivi stabiliti a partire 
dall’idea di bambino e di scuola che si intendono realizzare – tenendo in con-
siderazione le indicazioni ministeriali, le esperienze pregresse dei propri 
alunni e le condizioni contestuali. 

Fin da questo primo importante momento si rivelano fondamentali le 
competenze culturali-disciplinari, pedagogico-didattiche e psicopedagogiche 
dell’insegnante (Agosta et al. 2021). In ordine, l’insegnante deve conoscere 
chiaramente gli obiettivi di scrittura a complessità crescente verso cui con-
durre i propri alunni – a partire dalle prime classi della scuola primaria, nel 
rispetto delle diverse età – e avere piena consapevolezza delle ragioni per cui 
è importante dominare efficacemente questo strumento. Stabiliti gli obiettivi 
di apprendimento, il docente deve impegnarsi per strutturare contesti e pro-
grammare percorsi educativi scegliendo accuratamente metodologie che per-
mettano ai bambini di sentirsi ed essere attivi al centro del processo conosci-
tivo – individualmente o in gruppo. Infine, per organizzare contesti di appren-
dimento in ottica di competenze, è indispensabile favorire un approccio labo-
ratoriale che nasca e si sviluppi a partire dai bambini che si hanno davanti. Per 

                                                      
4 «Il profilo professionale dei docenti è costituito da competenze disciplinari, informatiche, 
linguistiche, psicopedagogiche, metodologico-didattiche, organizzativo-relazionali, di orienta-
mento e di ricerca, documentazione e valutazione tra loro correlate ed interagenti, che si svi-
luppano col maturare dell’esperienza didattica, l’attività di studio e di sistematizzazione della 
pratica didattica […].» (ARAN, CCNL 2016-2018, art. 27 – Profilo professionale docente). 
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questo è fondamentale dedicarsi all’ascolto attivo dei più piccoli, entrare in 
empatia con ognuno di loro, lavorare per esaltare le esperienze personali indi-
viduali e i vissuti di ciascuno (Poletti Riz 2017: 14), curandosi sempre di susci-
tare emozioni positive (Lucangeli 2019). 

Un primo importante momento della didattica, quindi, è la programma-
zione, che consente all’insegnante di presentarsi in classe con una conduzione 
sicura delle attività, avendo chiari gli obiettivi di apprendimento da perseguire 
e le modalità attraverso cui farlo, pur mantenendosi sempre aperto alla possi-
bilità di cambiare strada nel caso in cui i bambini – attivi nel processo di inse-
gnamento-apprendimento – attribuiscano diverse sfumature al progetto ini-
ziale con il proprio personalissimo intervento.  

 
 
2.2 Insegnante regista 

Oltre alla competenza di programmare contesti educativi autentici, l’inse-
gnante deve essere in grado di riconoscere il proprio posto al loro interno e di 
saperlo occupare efficacemente per gestire con abilità e per condurre consa-
pevolmente i percorsi programmati.  

Nella didattica laboratoriale a cui si ambisce il docente assume il ruolo di 
regista della situazione e, così, deve essere in grado di decentrarsi e abbando-
nare le vesti di adulto sapiente che diffonde la propria conoscenza per porsi 
all’altezza dei bambini e accompagnarli, guidandoli, nella scoperta autonoma 
dei contenuti dell’apprendimento. Secondo quest’ottica i bambini e le bam-
bine, che si collocano al centro del processo di insegnamento-apprendimento, 
sono chiamati a rapportarsi direttamente e in modo attivo e interattivo con il 
sapere, mentre l’insegnante ricopre un ruolo fondamentale e solo apparente-
mente a margine della scena educativa. Il docente – in funzione di promotore 
di esperienze – agisce sullo sfondo con discrezione e delicatezza per garantire 
occasioni formative, creare contesti di apprendimento, offrire supporto 
quando necessario e fornire stimoli interessanti agli allievi. Tutto ciò avendo 
cura di non risultare mai intrusivo e di non sostituirsi ai bambini nella speri-
mentazione. 

Notano Chiantera, Cocever e Giunta (2017: 63) che «l’insegnante è 
l’esperto dei fondamenti epistemologici della disciplina, ma non è certo colui 
che agisce: egli crea le occasioni, le osserva, le valuta, le documenta; ma la scrit-
tura agita è prerogativa dei bambini».  

Il decentrarsi dell’insegnante non svaluta la sua figura, né la rende margi-
nale; in questo modo questi assume, invece, un ruolo ancora ancora più stra-
tegico: compiere quel passo indietro consente di avvicinarsi a ciascuno più 
personalmente e di entrare «nella mente e nel cuore» (Poletti Riz 2017: 162) 
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di ogni studente per conoscerlo davvero. Proprio questo, poi, è ciò che per-
mette di sostenere e di aiutare ogni alunno in modo davvero personalizzato 
(Poletti Riz 2017). 

Il nuovo mandato a cui ogni insegnante è chiamato a rispondere può es-
sere individuato nella necessità di accendere l’interesse degli alunni facendo 
riferimento a situazioni e a tematiche avvertite dagli stessi come bisogni reali 
o innescandone di nuovi. L’obiettivo è di suscitare nei bambini l’urgenza di 
scrivere proponendo compiti di realtà che – riguardandoli – li coinvolgano pie-
namente, offrendo loro una motivazione. Questo può certamente favorire una 
buona acquisizione della competenza di scrittura, dal momento che ormai è 
nota la correlazione positiva che intercorre tra il coinvolgimento attivo nel 
proprio processo conoscitivo e la ricaduta vantaggiosa riscontrabile sull’ap-
prendimento stesso. 

Il punto di partenza per una didattica di qualità pare individuabile, quindi, 
nella disposizione e abilità dell’insegnante di 

creare ambienti di lavoro significativi, anche di tipo cooperativo, e nel far per-
cepire agli allievi il senso e il valore di quanto viene loro richiesto. Ci si appas-
siona anche quando si riesce a (far) riconoscere la progressiva costruzione delle 
conoscenze. (Guerriero 2021: 108) 

 

2.3 Insegnante scrittore 

Il processo di insegnamento-apprendimento della scrittura si rivela an-
cora più complesso dal momento che questa è «un’attività mentale astratta e 
autoregolata» (Pallotti et al. 2021: 55). Proprio per questa sua natura compo-
sita, ci sono momenti – soprattutto all’inizio del percorso – in cui i bambini 
apprendenti-scrittori necessitano di una guida esperta che li assista più da vi-
cino e semplifichi loro il compito, per accompagnarli alla graduale conquista di 
comportamenti utili ad affrontare le diverse fasi del processo scrittorio.  

L’insegnante che si impegna nell’attuazione di strategie per agevolare il 
processo di apprendimento di un allievo svolge l’importantissima funzione di 
scaffolding, che consiste nell’offrire «una impalcatura che seleziona, sorregge, 
canalizza gli sforzi degli allievi [permettendo loro] di concentrarsi sugli aspetti 
del compito che sono alla [loro] portata» (Bondioli 1995: 449). Perché sia dav-
vero funzionale, però, è fondamentale che il docente abbia cura di ridurre pro-
gressivamente – man mano che la competenza si sviluppa – l’entità del proprio 
sostegno, per non rendere il bambino dipendente da quest’ultimo. Il supporto 
che l’insegnante può offrire ai propri alunni può assumere diverse forme e de-
finirsi come mediazione sociale, come supporto materiale o può manifestarsi 
in modo più indiretto attraverso la promozione di occasioni di collaborazione 
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tra pari. Quest’ultima, in particolare, è un’occasione di apprendimento estre-
mamente valida per chi ha maggiori difficoltà ed è compito del docente saper 
distinguere i momenti in cui è più funzionale il lavoro collaborativo rispetto ad 
altri in cui promuovere l’autonomia, alternandoli con coscienza e definendone 
le modalità. 

Per offrire il giusto supporto l’insegnante deve per primo avere piena con-
sapevolezza della complessità del processo di scrittura ed essere, quindi, uno 
scrittore esperto – inteso come colui che scrive e sa farlo in modo efficace, do-
minando consapevolmente il proprio processo compositivo – per sostenere i 
bambini nella graduale maturazione della capacità di affrontare ogni fase del 
processo scrittorio (dall’ideazione alla revisione e correzione di testi).  

Nota Poletti Riz (2017: 38): 

Noi insegnanti dobbiamo per primi conoscere e anzi divenire esperti del nostro 
processo di scrittura e di ciò che ci aiuta nelle diverse fasi per poterlo poi con-
dividere con i nostri studenti-scrittori e per poter comprendere e accettare 
l’unicità di ciascuno di loro. 

Un buon insegnante di scrittura conosce a fondo la lingua scritta, ne ha 
approfondito lo studio, ne ha sperimentato le forme e le funzioni, ne ha esplo-
rato il processo e ha avuto occasione di riflettere su questo – considerando lo 
scrivere un caso di problem-solving. Questo è ciò che fa la differenza e rende un 
insegnante realmente e significativamente preparato per affiancare i bambini 
nell’apprendimento: l’insegnante in questione è capace di «offrire [loro] la pro-
pria conoscenza» (Poletti Riz 2017: 162), di porsi come esempio autentico mo-
strando il proprio processo, esplicitandolo ed esaminandolo con loro, sugge-
rendo strategie e continuando a lavorarci incessantemente, accompagnando 
gli alunni in ogni fase fino al raggiungimento dell’autonomia.  

Come osserva Balducci (2005: 19-20) 

L’insegnante dovrebbe essere uno «scrittore esperto» che già si è interrogato 
sui processi della costruzione del testo e che può mettere a disposizione degli 
«aspiranti scrittori» il suo bagaglio di esperienza, ma soprattutto di domande, 
dubbi, tentativi di soluzione. 

 

2.4 Insegnante allievo  

Alla luce dell’analisi compiuta fin qui e stabilita la complessità richiesta 
dalla poliedricità del ruolo dell’insegnante di scrittura, è lecito chiedersi 
quanta e quale formazione formale ed esplicita ricevono gli insegnanti «in-
torno al tema specifico della scrittura e ai problemi che […] ruotano intorno a 
esso e alla didattica della scrittura» (Piemontese 2021: 34). La questione della 
formazione preoccupa già da tempo i linguisti e gli insegnanti più attenti al 
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tema (GISCEL 19755) e ha cominciato a diffondersi anche tra i docenti che – 
con il tempo e nel concreto delle situazioni didattiche – si sono accorti di non 
disporre di strumenti adeguati al ruolo, finendo con il sentirsi, talvolta, man-
chevoli e impreparati.  

Un esempio lampante giunge dalla testimonianza di Adele Corradi (inse-
gnante e collaboratrice di Don Milani), che nel racconto della sua esperienza 
presso la scuola di Barbiana – esperienza durante la quale ha conosciuto il per-
sonalissimo modo di fare didattica della scrittura del maestro – ammette con 
grande umiltà di non essere capace di insegnare a scrivere, coinvolgendo nella 
medesima posizione anche i colleghi, sostenendo che «nessuno […], del resto, 
conosce un metodo per insegnare a scrivere» (Corradi 2017: 169). L’inse-
gnante, cosciente del valore formativo dell’esperienza vissuta al fianco di don 
Lorenzo Milani e degli effetti positivi sulla propria carriera, interviene nel 
2017 in occasione del convegno Don Milani, Insegnare a tutti – tenutosi presso 
il Ministero della Pubblica Istruzione – lanciando un appello piuttosto signifi-
cativo: «la mia speranza è che nelle scuole si smetta di parlare di Don Milani e 
si studi Don Milani, che a studiarlo non siano i ragazzi, ma gli insegnanti»6.  

Queste parole raggiungono direttamente il centro del problema: è fonda-
mentale cambiare prospettiva e riconsiderare quali soggetti devono essere 
coinvolti a monte nell’insegnamento-apprendimento della lingua scritta, an-
cora prima dei bambini. Emerge così, sempre di più, l’importanza di proporre 
ai docenti una formazione che consenta loro di conoscere e di entrare in con-
tatto con esperienze di scrittura che si sono rivelate davvero significative. Que-
sto non tanto perché possano riprodurle (in alcuni contesti non sarebbe forse 
nemmeno auspicabile poterlo fare, ma senz’altro non sarebbe costruttivo), ma 
per lasciarsi ispirare da maestri che hanno lasciato il segno con il loro inter-
vento e per interessarsi alla pratica autentica della scrittura attraverso la spe-
rimentazione in prima persona. 

È il momento di rimescolare le carte e «mettere in gioco l’insegnante come 
allievo» (Luzzatto 2000: 11), in risposta al principio per cui non si può inse-
gnare a scrivere se prima non si ha imparato a farlo. Ecco perché per essere 
validi insegnanti «occorre essere [prima di tutto] studenti di ciò [che si inse-
gna]» (Gallangher, Kittle 2018, cit. in Minuto 2020), al fine di dominare piena-
mente i contenuti disciplinari, di compiere – di conseguenza – scelte consape-
voli in merito all’organizzazione della didattica e di porsi nei confronti dei 
                                                      
5 Nelle Dieci tesi per l’educazione linguistica democratica del GISCEL (1975) si individua la ne-
cessità di ripartire proprio da questa per un’educazione linguistica democratica: «in una pro-
spettiva futura e ottimale che preveda la formazione di insegnanti attraverso un curriculum 
universitario e postuniversitario adeguato alle esigenze di una società democratica, nel baga-
glio dei futuri docenti dovranno entrare competenze finora considerate riservate agli specia-
listi e staccate l’una dall’altra» (GISCEL 1975: IX Tesi). 
6 Intervento disponibile al sito: https://www.raicultura.it/letteratura/arti-
coli/2018/12/Adele-Corradi-insegnanti-ascoltate-Don-Milani-0fab952f-1d75-4603-ba61-
51e648652e71.html (ultima consultazione: 20.10.2023). 

https://www.raicultura.it/letteratura/articoli/2018/12/Adele-Corradi-insegnanti-ascoltate-Don-Milani-0fab952f-1d75-4603-ba61-51e648652e71.html
https://www.raicultura.it/letteratura/articoli/2018/12/Adele-Corradi-insegnanti-ascoltate-Don-Milani-0fab952f-1d75-4603-ba61-51e648652e71.html
https://www.raicultura.it/letteratura/articoli/2018/12/Adele-Corradi-insegnanti-ascoltate-Don-Milani-0fab952f-1d75-4603-ba61-51e648652e71.html
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bambini come guida sicura verso l’apprendimento del processo compositivo 
in ogni sua fase, offrendo loro un esempio autentico. Infatti, se a scrivere si 
impara (con la pratica e i giusti stimoli), con una giusta formazione si può e si 
deve imparare anche a insegnare a scrivere (Cocever 2010: 77-78). 

 

2.5 Insegnante attore  

Riconosciuta la necessità di investire più risorse nella formazione dei do-
centi e dei futuri docenti in apprendimento – come chiave per raggiungere il 
successo educativo – è fondamentale chiedersi quale tipo di formazione sia la 
più rispondente al conseguimento dell’obiettivo in questione. 

Uno dei principali limiti riscontrabili nella didattica della scrittura risiede 
nel fatto che «pochi insegnanti scrivono», spesso non sono nemmeno interes-
sati a farlo, e, quindi, «pochi insegnanti permettono ai bambini di usare le 
stesse strategie da loro adoperate per costruire un testo» (Balducci, 2005: 20). 
Proprio per questo, il punto di partenza per un miglioramento è identificabile 
negli insegnanti stessi. Come osserva Balducci (2005: 20):  

Bisogna che gli insegnanti restituiscano [per primi] significato alla scrittura, in-
nanzitutto scrivendo loro stessi e organizzando dei laboratori di scrittura per 
adulti all’interno della scuola, dove porsi questioni sui propri processi nell’or-
ganizzare un testo. 

La risposta più logica, quindi, sembra individuabile nell’organizzazione di 
contesti dedicati agli insegnanti, in cui questi ultimi possano tornare ad agire 
la scrittura. Infatti, se è vero – come è vero – che scrittori non si nasce, anche 
agli insegnanti serve un luogo in cui poter essere aspiranti scrittori, in cui spe-
rimentare vari tipi di scrittura e familiarizzare con essa, per poi portare in 
classe l’esperienza acquisita dalla loro messa in gioco. Gli insegnanti devono 
poter abitare e vivere ancora una volta – da adulti con una missione educativa 
importantissima – uno spazio in cui essere e sentirsi attori della scena forma-
tiva, per poter poi gestire con efficacia il ruolo di registi in classe.  

Una formazione di questo tipo porta con sé un doppio effetto positivo: ol-
tre a offrire un contesto protetto in cui sperimentare la lingua scritta riflet-
tendo su di essa, è un’occasione per raggiungere e riferirsi direttamente alla 
motivazione dei docenti, in molti casi scarsa o addirittura assente, poiché – 
purtroppo – «spesso la mancata motivazione alla scrittura sta più negli inse-
gnanti che nei bambini» (Balducci 2005: 19). 

Si tratta di una questione importante dal momento che per trasmettere ai 
bambini l’urgenza di scrivere i primi ad avvertire questo bisogno devono es-
sere gli insegnanti. Si chiede a questi ultimi di lavorare per suscitare l’interesse 
dei più piccoli, ma è chiaro che è «particolarmente complicato insegnare a pro-
vare interesse se non lo si prova [in prima persona] per ciò che si insegna» 
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(Chiantera et al. 2017: 199). Il principale aspetto su cui intervenire, quindi, è 
proprio la motivazione a scrivere dei docenti, che influisce direttamente 
sull’apprendimento degli alunni in quanto propulsore determinante per la 
progettazione di validi contesti educativi e di proposte didattiche motivanti e 
stimolanti: un insegnante realmente interessato alla disciplina è disposto a im-
pegnarsi maggiormente nella strutturazione di valevoli esperienze di scrittura, 
compiendo uno sforzo educativo per offrire ai bambini contesti di apprendi-
mento gratificanti ed efficaci. Inoltre, se un insegnante per primo nutre l’ur-
genza di scrivere e di far scrivere, in assenza di risultati soddisfacenti conse-
guiti in autonomia non rinuncerà, ma cercherà aiuto nel dialogo con altri col-
leghi, nella documentazione, in corsi di formazione e aggiornamento per sod-
disfare il desiderio di portare in classe una didattica efficace, rispettando il di-
ritto degli alunni di poterne fruire. 

Si aspira a una formazione laboratoriale attiva che coinvolga totalmente 
gli adulti implicati e che consenta di riscoprire l’eccitazione di scrivere, o di 
viverla per la prima volta ove non fosse mai stata provata. L’obiettivo è di con-
durre per primi gli insegnanti alla riscoperta (o scoperta) delle possibilità of-
ferte dalla scrittura, creando occasioni di formazione in cui loro stessi possano 
vivere pienamente il potenziale espressivo e comunicativo della lingua scritta 
scoprendone forme, usi e modalità significative per trasmetterli agli allievi. 
L’insegnante deve poter tornare studente, vivere il laboratorio in veste di par-
tecipante, per entrare direttamente in contatto con la scrittura e ricordare che 
cosa significhi essere soggetto in apprendimento, per assumere totalmente 
quella prospettiva e tenerla a mente nel momento in cui organizza la didattica 
in chiave laboratoriale per gli alunni delle proprie classi. Vivere la didattica 
attiva nel ruolo di attore consente al docente di assumere nuove consapevo-
lezze e, perché sia efficace, deve poterne vivere ogni sfumatura: dalla parteci-
pazione, allo scambio e confronto con i pari, alla composizione di testi in auto-
nomia o in gruppo, fino alla valutazione/feedback e revisione.  

Notano al riguardo Chiantera, Cocever e Giunta (2017: 191):  

Come potevamo chiedere ai nostri alunni di ritrovare il piacere di scrivere [...] 
se prima non lo avevamo riscoperto noi stesse? [...] Come accompagnare, con il 
susseguirsi delle consegne, la strutturazione e l’evolversi della scrittura in bam-
bini e bambine, se prima non ne facevamo nostri i meccanismi attivando prati-
che riflessive che mettessero al centro il linguaggio scritto inteso come stru-
mento di conoscenza e di costruzione della realtà? 

Questo tipo di formazione interviene su più aspetti e mira, prima, a poten-
ziare nei docenti le competenze culturali-disciplinari – relative alla scrittura in 
sé – e, solo dopo, quelle pedagogico-didattiche – riguardanti l’organizzazione 
e la conduzione di contesti – prestando costantemente attenzione alla cura 
dell’aspetto psicopedagogico.  
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Inizialmente, infatti, la formazione vuole stimolare l’interesse per la lingua 
scritta, permettendo ai docenti coinvolti di agire la scrittura e sperimentare le 
possibilità offerte da questo strumento per dominarle a pieno e per suscitare 
il bisogno di insegnarne l’uso consapevole agli alunni. In questa prima fase di 
formazione è importante che gli insegnanti dedichino tempo alla scrittura e si 
soffermino in una riflessione linguistica relativa alle esperienze vissute, che 
consenta loro di comprenderle nel profondo. Solo in un secondo momento, 
quando si avrà una reale padronanza del processo compositivo e sarà alta la 
motivazione a scrivere del docente, la formazione sarà indirizzata anche all’ap-
prendimento di modalità più attive e interattive per strutturare la didattica in 
classe, finalizzate al pieno coinvolgimento degli alunni nel processo di appren-
dimento della lingua scritta. Di qui, si procederà attraverso un continuo ritorno 
tra teoria e pratica, in un frequente intreccio con la ricerca didattica – stretta-
mente connessa alla formazione in ambito educativo7.  

La ricerca assume un grande valore perché consente ai docenti di mante-
nersi sempre in formazione; il laboratorio, infatti, può dirsi riuscito se nella 
limitatezza temporale degli incontri riesce ad accendere una scintilla in grado 
di divampare e di concretizzarsi in un atteggiamento di ricerca continua. In 
questo modo ogni docente sarà sempre pronto a mettersi in discussione per 
migliorare le proprie pratiche didattiche, farsi domande, guardarsi dentro, ri-
vedere le prassi, flettersi, modificare quanto pensato per adattarsi a situazioni 
diverse e sempre nuove, riorganizzandosi e riorganizzando le proprie risorse, 
avendo cura di documentare le proprie scelte. La documentazione, in effetti, è 
un nodo centrale nella ricerca, perché fa sì che le proprie conoscenze generino 
altre conoscenze e permette all’esperienza compiuta di «essere ri-trovata nel 
tempo, ri-letta a distanza nelle tracce che ha lasciato, ri-utilizzata come oppor-
tunità di crescita» (Specchia 2001: 15). 

 

3. Laboratori di scrittura universitari   

Durante le ricerche effettuate per una Tesi di Laurea in Scienze della For-
mazione Primaria (Iacconi 2021/2022) sono state approfondite le modalità di 
formazione universitaria relativa al campo dell’educazione linguistica – più 
nello specifico della scrittura – per futuri insegnanti e educatori ed è stata con-
dotta un’osservazione diretta di alcune proposte laboratoriali istituite dal Di-
partimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna.  

Il corso di Laurea Magistrale a ciclo unico in Scienze della Formazione Pri-
maria prevede un percorso di studi finalizzato all’acquisizione di competenze 
                                                      
7 Nel campo dell’educazione, infatti, «la formazione si attua attraverso la ricerca didattica; que-
sta si innesta nel concreto delle situazioni a partire da sollecitazioni teoriche, dal confronto 
con le esperienze di ciascuno e dalla elaborazione di ipotesi di lavoro condivise» (Calò 2003: 
11). 
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personali e professionali indispensabili al ruolo di insegnante. Il curricolo uni-
versitario dedica ampio spazio all’educazione linguistica, di cui si affrontano 
diversi ambiti durante i cinque anni accademici: oltre ai più classici insegna-
menti volti a fornire conoscenze e abilità utili, durante il quarto anno si tiene 
il corso di Didattica dell’Italiano, più specifico e improntato sullo sviluppo di 
competenze direttamente riferibili alla didattica della lingua e all’organizza-
zione di validi contesti di apprendimento.  

L’aspetto forse più significativo di questo insegnamento riguarda la scelta 
di integrare le lezioni con la frequenza obbligatoria di un laboratorio, che per-
mette ai partecipanti di vivere in prima persona il processo di insegnamento-
apprendimento della lingua ancora in veste di studenti, ma con la consapevo-
lezza e l’attenzione di futuri insegnanti in formazione pronti a trarre spunti 
dalle esperienze vissute. I laboratori in questione hanno un particolare valore 
formativo per le modalità di svolgimento che li caratterizzano: in questi con-
testi i conduttori non si limitano alla spiegazione teorica di contenuti e attività 
– pure presente, ma sintetica ed essenziale – per lasciare più tempo alla speri-
mentazione attiva. La teoria è immediatamente seguita dal fare (dalla pratica) 
per consentire agli studenti di riconoscere e vivere in prima persona gli effetti 
di quanto precedentemente spiegato.  

In riferimento allo studio di cui sopra (Iacconi 2021/2022), si riportano le 
osservazioni condotte durante due esperienze laboratoriali – differenti per 
tempi, obiettivi, modalità di organizzazione e svolgimento – rivolte a studenti 
universitari e finalizzate allo sviluppo e al consolidamento di competenze di 
scrittura. Le esperienze presentate sono indirizzate a studenti iscritti alle fa-
coltà di Educatore nei Servizi per l’Infanzia e Scienze della Formazione Prima-
ria del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna. 

 

3.1 Laboratorio di scrittura espressiva  

Il laboratorio di scrittura è stato realizzato per gli studenti iscritti al terzo 
anno della facoltà di Educatore nei Servizi per l’Infanzia. Il corso – integrato 
alle lezioni di tirocinio indiretto – si è sviluppato in due incontri della durata 
di quattro ore ciascuno, condotti dalla docente Federica Giampieretti8. 

L’obiettivo principale del laboratorio consisteva nell’avvicinare gli stu-
denti alla scrittura per guidarli verso una corretta stesura della relazione finale 
di tirocinio, fornendo contestualmente anche informazioni utili per la scrittura 
della Tesi di Laurea dal momento che si è svolto durante l’ultimo anno di corso. 
Per accompagnare gli studenti all’apprendimento della scrittura di testi stru-
mentali quali quelli sopra citati (relazione di tirocinio e Tesi di Laurea) è stato 

                                                      
8 Professoressa di lingua a contratto presso l’Università di Bologna. 
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proposto un percorso che si è sviluppato a partire dalla scrittura individuale 
ed espressiva9.  

Dopo un’introduzione alle modalità di lavoro e una prima conoscenza del 
gruppo e del rapporto di ciascuno con la scrittura, la conduttrice ha proposto 
un’attività di riscaldamento: tre minuti di scrittura automatica e ininterrotta 
per elencare i propri pensieri senza necessità di ordine logico. In questo caso 
è stato posto un vincolo al pensiero: gli studenti sono stati invitati a fare rife-
rimento a ciò che vedevano in quel momento10. Subito dopo sono stati dedicati 
altri tre minuti alla scrittura a elenco sulla consegna mi piace/non mi piace. 
L’insegnante, in questa occasione, ha invitato i partecipanti a preferire la scrit-
tura su un foglio (piuttosto che a computer) per viverla con il corpo e benefi-
ciare della maggiore attivazione di sinapsi neuronali legata alla scrittura ma-
nuale11. 

In seguito alla prima attività, proposta per prendere dimestichezza con lo 
scrivere, la conduttrice ha predisposto un percorso di scrittura espressiva in-
dividuale fondato sulle prime tre lettere dell’alfabeto. A partire dalla lettera A 
– di Anafora – ha invitato gli studenti a lavorare sulla ripetizione e li ha indiriz-
zati, poi, verso un viaggio nel passato fino alla propria infanzia – attraverso la 
lettera B di Bambino – chiamando i partecipanti a mettere a fuoco con il pen-
siero un ricordo preciso, specificato dalla consegna: Come vivevo il mio essere 
bambino e la mia diversità rispetto agli adulti?. Infine, la lettera C – C di Casa, 
Credere, Cuore. A partire dallo spunto fornito da questa consonante sono state 
tre le proposte di scrittura: la realizzazione di un testo individuale sulla casa 
(reale o desiderata, perduta o immaginata); una lettera destinata al proprio 
Cuore, invitando gli studenti a rivolgersi a esso come a una persona esterna da 
loro stessi e, in ultimo, una scrittura basata sulle proprie credenze – In che cosa 
credi o hai creduto e in che cosa invece no?  

                                                      
9 L’approccio è significativo dal momento che per comporre testi coerenti, coesi e corretti è 
indispensabile dominare con efficacia la lingua scritta e per raggiungere un buon livello di pa-
dronanza in quest’ambito è necessario essere coinvolti in esperienze di scrittura autentiche e 
positive. Queste consentono a chi ha già buone competenze di scrittura di affinare il processo 
compositivo e le diverse fasi che lo caratterizzano e, contemporaneamente, aiutano chi è più 
fragile ad avvicinarsi alla lingua scritta sperimentando il piacere di scrivere testi. 
10 In riferimento a “Vidi, vidi – L’Aleph”, esperienza di scrittura riportata nel testo Scrivere 
l’esperienza in educazione (Chiantera, Cocever 1996: 104). 
11 Secondo gli studi condotti dalla neuroscienziata Karin Harman James risulta che i bambini 
capaci di scrivere a mano dimostrano un’attività neuronale molto più sviluppata rispetto al 
gruppo di controllo. Di qui emerge che la scrittura manuale è in grado di attivare e supportare 
importanti processi cognitivi. A questi studi si affiancano quelli di Virginia Berninger – profes-
soressa di psicologia presso dell’Università di Washington – secondo i quali «in termini di co-
struzione del pensiero e delle idee c’è un rapporto importante tra cervello e mano» e la scrit-
tura manuale influisce significativamente anche sull’accensione di «aree del cervello coinvolte 
anche nell’attività del pensiero, del linguaggio, e della memoria» (intervento disponibile al 
sito: https://www.zanerbloser.com/HW21Summit/research-berninger.html) (D’Antonio, Ta-
bellione 2019). 

https://www.zanerbloser.com/HW21Summit/research-berninger.html
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Ognuna di queste attività è stata preceduta dalla lettura a voce alta di pas-
saggi di testi d’autore da parte della conduttrice di laboratorio. La scelta dei 
testi è stata consapevole e intenzionale, guidata da motivazioni che spinges-
sero a ritenerli un valido stimolo da offrire agli scrittori in formazione per «vin-
cere la forza d’inerzia della pagina bianca» (Chiantera, Cocever 1996: 114). 
Ecco un esempio significativo: come introduzione per l’attività di scrittura sug-
gerita dalla lettera C di Credere è stato letto un passaggio tratto dal libro I som-
mersi e i salvati (1986) di Primo Levi, in cui l’autore racconta la propria laicità 
con le seguenti parole: 

Come Améry, anch’io sono entrato in Lager come non credente, e come non cre-
dente sono stato liberato ed ho vissuto fino ad oggi; anzi, l’esperienza del Lager, 
la sua iniquità spaventosa, mi ha confermato nella mia laicità. Mi ha impedito, e 
tuttora mi impedisce, di concepire una qualsiasi forma di provvidenza o di giu-
stizia trascendente: perché i moribondi in vagone bestiame? Perché i bambini 
in gas? Devo ammettere tuttavia di aver provato (e di nuovo una volta sola) la 
tentazione di cedere, di cercare rifugio nella preghiera. (Levi 1986: 109) 

Risulta significativo sottolineare che, oltre a prestare la propria voce per 
la lettura dei testi scelti per offrire uno spunto di scrittura agli studenti, è stato 
curato l’aspetto della formazione di questi ultimi: la conduttrice ha invitato al-
cuni degli studenti presenti a cimentarsi nella lettura ad alta voce, guidandoli 
nell’appropriazione del testo e nella trasmissione di emozioni e sentimenti. In 
quel momento si è impegnata nella conduzione di un lavoro sui suoni – in rife-
rimento alla lettura – e sull’importanza di leggere curando l’intensità vocale, la 
flessibilità vocale e altri aspetti timbrici e ritmici che devono essere controllati 
per trasmettere ad altri il senso di un testo12.  

La lettura a voce alta è sempre stata seguita dalla spiegazione dettagliata 
della consegna da parte dell’insegnante e accompagnata da domande guida 
formulate per aiutare gli studenti a iniziare a scrivere. Seguiva, poi, la scrittura 
e al termine del tempo a essa dedicato – stabilito e condiviso prima di ogni 
attività – la conduttrice ha sempre chiesto agli studenti se fossero soddisfatti 
del lavoro svolto e del risultato del proprio elaborato (stimolando una meta 
riflessione) e invitato chi se la sentisse e chi avesse piacere a rendere pubblico 
il proprio testo, leggendolo ad alta voce per i colleghi. 

La conduttrice ha guidato le diverse attività incoraggiando i partecipanti 
a ritornare bambini, ad assecondare la memoria nel suo viaggio verso il tempo 
passato. Per farlo, ha proposto consegne del tipo Quale gioco ti piaceva tanto 
fare da piccolo? – oltre a quelle già citate in precedenza. Questo è funzionale 
perché per scrivere bene è importante vedere le cose come se fosse la prima 
volta per evitare di cadere nell’automatismo percettivo e per far esercitare gli 

                                                      
12 Aspetto fondamentale che ogni futuro insegnante deve avere chiaro e dominare a pieno, 
riconoscendo la matrice individuale della voce, ma anche – e soprattutto – quella relazionale. 
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studenti in questo si è ricorso al movimento straniante, proposto in diverse 
occasioni dalla docente. 

L’aspetto interessante del laboratorio è riscontrabile principalmente nelle 
modalità con cui la conduttrice ha introdotto gli studenti a un particolare tipo 
di scrittura, fornendo inizialmente indicazioni più tecniche e proponendo loro 
esempi di riferimento, per poi invitarli immediatamente a mettere in pratica 
quanto appena considerato, scrivendo su consegne strutturate in modo chiaro. 

Per l’intero laboratorio si è mantenuta alta l’attenzione sull’importanza di 
strumenti come lettura e scrittura, fondamentali per la crescita di educatori e 
insegnanti, strumenti che devono essere sempre coltivati e portati con sé. La 
conduttrice si è impegnata nella strutturazione di un percorso che guidasse gli 
studenti verso il riconoscimento del valore della scrittura come pratica quoti-
diana, formativa soprattutto se utilizzata anche come modo per osservare sé 
stessi e non unicamente come strumento didattico, perché scrivere – i propri 
pensieri, i propri sogni, ecc. – consiste in una reale riappropriazione di sé, in-
dispensabile per migliorare i rapporti con gli altri e, nello specifico, con i bam-
bini. 

Il laboratorio di scrittura si è dimostrato molto interessante e ricco di sti-
moli, in particolare per le proposte presentate. È stato significativo il fatto che, 
trattandosi di lezioni integrate alle ore di tirocinio indiretto, il numero degli 
studenti presenti fosse molto ridotto rispetto all’affluenza che caratterizza ge-
neralmente le aule universitarie; questo aspetto ha consentito un dialogo e un 
confronto particolarmente produttivi. 

Il principale limite che può essere individuato in questa esperienza ri-
guarda le poche ore a disposizione: si è trattato di un laboratorio di scrittura a 
due tempi, il che lo ha reso troppo breve perché non è stato possibile appro-
fondire il lavoro in modo continuativo. Gli incontri, inoltre, si sono svolti in un 
contesto storico particolare – nei mesi immediatamente successivi alla pande-
mia da Covid-19 – e, per questo, la frequenza è stata registrata in modalità mi-
sta. Per quanto riguarda gli spazi dedicati agli incontri, chi era in presenza ha 
partecipato dalle tipiche aule universitarie, ma questo non ha rappresentato 
un particolare limite rispetto alle modalità di lavoro previste dal Laboratorio 
di Scrittura; lo spazio era idoneo per la tipologia di scrittura proposta (indivi-
duale ed espressiva), che non prevedeva lavori di gruppo o particolari dispo-
sizioni ambientali. 

 

3.2 Laboratorio di scrittura collettiva  

Il laboratorio di scrittura collettiva è stato organizzato per gli studenti 
iscritti al quarto anno di studi presso la facoltà di Scienze della Formazione 
Primaria dell’Università di Bologna. Il corso in questione era integrato alle ore 
di insegnamento curricolare di Didattica dell’Italiano tenuto dalla professo-
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ressa Cristiana De Santis – linguista e professoressa associata presso il Dipar-
timento di Scienze dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin” di Bologna – che si 
è impegnata in prima persona anche nella coordinazione e conduzione del la-
boratorio.  

Le ore – sedici in totale – erano a frequenza obbligatoria e sono state divise 
in quattro incontri della durata di quattro ore ciascuno. Nel caso specifico qui 
analizzato, inoltre, si trattava di un laboratorio estivo di recupero e, per questo, 
il numero di studenti iscritti era notevolmente ridotto rispetto alla media. Gli 
incontri si sono svolti quasi esclusivamente in presenza, a eccezione di singoli 
casi di studenti costretti a seguire online parte del laboratorio a causa del Co-
vid-19. Nonostante ciò, il calendario delle lezioni ha consentito a ciascuno di 
lavorare in presenza e di partecipare attivamente almeno una volta grazie alla 
distanza di una decina di giorni tra i primi due incontri e i successivi. 

Il basso numero di studenti iscritti e il tempo a disposizione si sono rivelati 
la condizione ideale per intraprendere un vero e proprio percorso di scrittura 
collettiva, sull’esempio di quanto realizzato a Barbiana dal maestro don Lo-
renzo Milani. Inoltre, per più incontri è stato possibile fruire della sala riunioni 
della sede di dipartimento, la quale dispone di un tavolo molto spazioso at-
torno a cui si trovano più sedute; l’ambiente ha consentito di creare un’isola di 
lavoro che favorisse il confronto e lo scambio tra studenti, avvicinandoli. 

Per descrivere le modalità che hanno caratterizzato lo svolgersi del corso 
è utile, innanzitutto, definire che cosa si intende con scrittura collettiva; si ri-
tiene significativo a tal proposito fornire la definizione raggiunta dagli studenti 
del laboratorio – sotto la regia della conduttrice – durante la prima pratica di 
scrittura collettiva con valore meta riflessivo: 

Un testo collettivo sulla scrittura collettiva (destinato ad altri inse-
gnanti)13  
La scrittura collettiva è una forma di scrittura partecipata che coinvolge più au-
tori in maniera sincrona. Può essere definita una pratica didattica collaborativa 
e democratica avviata da don Milani nella scuola di Barbiana e da maestri del 
Movimento di Cooperazione Educativa (MCE) come Mario Lodi negli anni ‘60, 
che offre ancora spunti interessanti per la didattica della lingua. Questa pratica 
prevede la realizzazione di un testo scritto su un tema condiviso, con il contri-
buto attivo dell’intera classe e l’aiuto del docente che ha il ruolo di favorire an-
che chi normalmente ha più difficoltà a esprimersi. L’obiettivo è di far confluire 
le idee dei singoli in un testo unico che non deve però risultare un collage, bensì 
una rielaborazione nella quale ognuno possa riconoscersi. Di conseguenza, sia i 
contenuti sia lo stile sono il risultato di un lavoro di squadra che risulta supe-

                                                      
13 L’indicazione del destinatario fornisce maggiori informazioni riguardo alla situazione co-
municativa ed è utile per giustificare le scelte stilistiche compiute. Lo scopo degli studenti è di 
informare altri insegnanti in merito alla pratica di scrittura collettiva e, per farlo, hanno scelto 
di ricorrere a un registro formale, avvalendosi talvolta di un linguaggio settoriale. 
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riore rispetto alla produzione del singolo. In altre parole, parafrasando il pen-
siero di Don Milani, “il tutto è più della somma delle parti”. La scrittura collettiva 
prevede varie fasi. Il punto di partenza è la scelta di un tema che risponda ai 
bisogni dei ragazzi, li coinvolga e ne stimoli la discussione. Una volta definito il 
tema e individuato il destinatario, si attiva un primo momento di riflessione in-
dividuale che si traduce nella proposta scritta di parole-chiave e brevi frasi da 
parte dei singoli, con l’attenzione più ai contenuti che alla forma. 
Quindi, l’insegnante raccoglie gli spunti dei partecipanti, li condivide e invita a 
selezionarli attraverso una discussione guidata. Le idee accettate vengono or-
ganizzate per nuclei tematici e disposte in ordine logico. Si procede a questo 
punto all’assemblaggio di un testo che viene sottoposto prima alla riflessione 
individuale e poi a un processo di revisione e di correzione collettiva. Attra-
verso il confronto si cerca, periodo per periodo, il modo migliore per esprimere 
un determinato concetto, puntando all'essenzialità e alla chiarezza. Una volta 
arrivati a una prima bozza del testo collettivo, lo si prende in esame nella sua 
interezza e si discutono eventuali integrazioni e proposte di miglioramento. 
L'insegnante funge da regista: guida e supporta le diverse fasi del processo di 
scrittura, evita di correggere in maniera "autoritaria" e rinuncia a valutare le 
prestazioni individuali, concentrandosi sull’osservazione del processo nelle sue 
diverse fasi. Attraverso la scrittura collettiva diventa possibile ampliare le pro-
prie conoscenze in relazione al tema e osservarlo anche da diverse prospettive, 
decentrandosi e accogliendo i pensieri altrui. Al contempo, i partecipanti hanno 
l’occasione di arricchire il lessico e di migliorare la qualità espressiva. La scrit-
tura collettiva richiede all’insegnante la disponibilità a mettersi in gioco e a in-
vestire molto tempo e pazienza. Chi l’ha sperimentata concorda tuttavia su una 
serie di benefici: si approfondisce il processo dello scrivere con i problemi con-
nessi (ideare, completare, semplificare, correggere un testo); si favoriscono le 
abilità sociali (collaborare a un progetto comune, mettere in parole il proprio 
pensiero ed esporlo pubblicamente, partecipare attivamente alle discussioni); 
si sperimentano modalità diverse di interazione con e tra gli alunni basate 
sull’ascolto reciproco e il rispetto delle opinioni altrui. Scrivere diventa un 
evento interattivo, dialogico, non più un'attività solitaria. (Studenti del Labora-
torio di Didattica dell’Italiano, recupero estivo 2022) 

La realizzazione del testo ha richiesto più incontri e numerose ore di la-
voro: per la prima stesura sono state impiegate oltre cinque ore e altre sono 
state dedicate alla fase di revisione. Questo è un aspetto fondante della scrit-
tura collettiva, che richiede agli insegnanti tempo, pazienza e la disponibilità 
di mettersi in gioco per dare vita a un’esperienza insolita. 

La conduttrice di laboratorio ha scelto di sperimentare questa pratica con 
studenti universitari e, per farlo, ha proposto loro un tema di interesse comune 
e fornito una documentazione che consentisse a ciascuno di sviluppare o ap-
profondire le conoscenze in merito. La prima fase di studio è stata caratteriz-
zata dalla visione di video e spezzoni di film relativi al tema della scrittura col-
lettiva: si sono osservate esperienze scolastiche e ascoltati interventi relativi a 
esse. In più, la professoressa ha letto alcuni passaggi di libri dedicati a tale tema 
quali Non so se don Lorenzo (Corradi, 2017) e L’arte dello scrivere: incontro fra 
Mario Lodi e don Lorenzo Milani (Lodi, Tonucci, 2017). Questi momenti hanno 
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assunto la duplice funzione di documentazione e di formazione teorica su pra-
tiche didattiche attive e significative per futuri docenti. L’aspetto interessante, 
infatti, è che attraverso questa prima fase gli studenti hanno potuto approfon-
dire le modalità di lavoro proposte da don Milani, le potenzialità a esse asso-
ciate, i riscontri pratici e le riflessioni che hanno stimolato; contemporanea-
mente hanno potuto apprendere informazioni procedurali sul modo di lavo-
rare che avrebbero adottato in seguito. 

Dopo la documentazione è stato avviato un momento di brainstorming. La 
conduttrice del corso aveva progettato di svolgere questa fase seguendo le mo-
dalità sperimentate da don Lorenzo Milani, richiedendo a ciascun partecipante 
di annotare parole-chiave e brevi frasi su un foglio, per poi lavorare concreta-
mente ritagliando e creando insiemi di significato. Dal momento che durante il 
brainstorming due studenti erano connessi tramite piattaforma Teams (a 
causa del contagio del Covid-19), differentemente da quanto programmato si 
è condotta la fase di generazione delle idee online: grazie alla piattaforma Pad-
let è stato possibile riproporre virtualmente la tecnica dei foglietti di don Mi-
lani. Questo ha reso il brainstorming interattivo e ha permesso di lavorare si-
multaneamente attraverso il computer sulla stessa bacheca, condividendo pa-
role-chiave e brevi frasi. Un primo momento è stato dedicato unicamente alla 
raccolta delle idee di ciascuno, poi – dopo averle lette attentamente e in parte 
commentate – il gruppo si è dedicato alla selezione di queste ultime, alla loro 
organizzazione in sezioni – riordinandole per tema – e a disporle secondo una 
logica condivisa. Il contenuto di ogni fogliettino è stato esaminato nuovamente 
per apportare eventuali modifiche o perfezionamenti, alcuni sono stati accor-
pati e altri eliminati perché ripetitivi; si è proceduto sviluppando le idee e sono 
state scelte collettivamente le parole più convincenti14. Questo lavoro è stato 
condotto simultaneamente in modalità online sulla piattaforma Padlet e fisica-
mente in presenza: gli studenti presenti in aula hanno ritagliato le idee emerse 
nell’incontro precedente dai fogli che la docente aveva stampato e fornito loro 
per poi riordinarle e spostarle manualmente. 

Ogni momento è stato caratterizzato dal confronto, dal dialogo e da una 
discussione volta all’ascolto e alla comprensione delle motivazioni dell’altro 
per identificare le soluzioni migliori. Questo lavoro è stato fondamentale per 
definire un progetto da seguire in fase di scrittura, cui gli studenti si sono de-
dicati – accompagnati nel processo dalla docente – dopo aver definito un ipo-
tetico destinatario. 

La fase di scrittura ha coinvolto ciascuno dei partecipanti che – interve-
nendo attivamente – ha proposto frasi, pensieri, modifiche a concetti già sug-

                                                      
14 «In genere la soluzione migliore s’impone molto evidentemente alla preferenza di tutti» 
(Lodi 1970: 460; Lodi, Tonucci 2017: 35).  
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geriti dai compagni (motivandole), ecc. Si è trattato di un vero e proprio mo-
mento di discussione di gruppo finalizzato a soddisfare la posizione di cia-
scuno nella ricerca di soluzioni in cui tutti potessero riconoscersi.  

Al termine del secondo incontro – dopo oltre cinque ore di lavoro collet-
tivo – si è giunti a una stesura del testo che trovasse tutti d’accordo e la con-
duttrice ha congedato gli studenti anticipando loro che sarebbero tornati sul 
testo durante l’incontro successivo per rileggerlo a distanza di tempo e dare 
spazio a eventuali nuove osservazioni che sarebbero emerse da una lettura più 
oggettiva. Il terzo incontro, quindi, si è aperto con la rilettura individuale del 
testo collettivo, che l’insegnante aveva provveduto a stampare in più copie. 
Ciascuno, durante la lettura, si è concentrato sui passaggi che avrebbe modifi-
cato. In seguito, si è effettuato un ritorno collettivo sul testo per condividere le 
nuove osservazioni e rivedere insieme gli aspetti che avevano destato dubbi 
nei lettori. Alla riflessione individuale sul testo, quindi, è seguita nuovamente 
la discussione collettiva per trovare insieme soluzioni. 

Durante gli ultimi due incontri ha partecipato come ospite Veronica 
Ujcich15, a cui gli studenti hanno raccontato – ripercorrendole – le modalità 
operative seguite per la realizzazione del testo, prima di sottoporglielo per la 
lettura. All’ospite, infatti, è stato chiesto un parere da lettrice esterna (non 
avendo partecipato alla stesura del testo), ma comunque esperta di questa pra-
tica di scrittura, che ha sperimentato più volte con le proprie classi di scuola 
primaria. 

In questa occasione Ujcich ha potuto condividere la propria testimonianza 
del metodo con gli studenti, approfondendone la ricaduta pratica e stimolando 
diverse riflessioni. Queste hanno riguardato principalmente l’inclusività del 
metodo e lo scetticismo di alcuni docenti; infine, si è giunti a una conversazione 
intorno al tema dell’errore e alla questione della valutazione. Questi argomenti 
di interesse condiviso – un aspetto delicato che riguarda la didattica della scrit-
tura – hanno stimolato più interventi, legati anche all’esperienza individuale 
di ciascuno studente. Per affrontare il tema, infatti, la conduttrice aveva prece-
dentemente invitato i partecipanti a scrivere individualmente un testo nel 
quale ciascuno potesse ripercorrere le esperienze vissute in fatto di valuta-
zione (specificando di fare riferimento a ogni tipo di esperienza: positiva, ne-
gativa, da studente, da insegnante, da tirocinante). I testi sono stati letti e con-
divisi con l’intero gruppo per avviare una discussione sull’argomento, a partire 
dalle osservazioni degli studenti, discussione dalla quale è emersa chiara-
mente l’importanza del feedback e del confronto sui testi, spesso sostituiti da 
un giudizio sterile. 

Infine, i partecipanti sono stati messi alla prova come correttori: a cia-
scuno è stata fornita una copia stampata di un testo scritto da una bambina 

                                                      
15 Assegnista di ricerca presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di 
Bologna, esperta di didattica dell’italiano e docente di ruolo presso la scuola primaria. 
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della scuola primaria ed è stato chiesto loro di correggerlo prestando atten-
zione alle modalità adottate per poterle condividere, poi, con l’intero gruppo. 
Da questo scambio è scaturita un’ulteriore riflessione sulle pratiche di valuta-
zione, con la quale si è concluso l’ultimo incontro. 

Il laboratorio è stato altamente coinvolgente e ha contribuito alla crea-
zione di un clima di collaborazione e scambio tra studenti e conduttrice (e 
ospite) altamente formativo. Ciascuno si è messo in gioco in prima persona ap-
portando il proprio contributo alle attività e alle discussioni, ascoltando gli al-
tri e dimostrandosi aperto a cambiare opinione. Si è trattato a tutti gli effetti di 
un’esperienza di formazione tra pari che ha permesso di «studiare insieme 
tutti i problemi dell’arte dello scrivere» (Don Milani, citato in Lodi, Tonucci 
2017: 35).  

 

3.3 L’impegno continua  

Anche nell’anno accademico 2022/2023 è stata confermata la scelta – or-
mai consolidata, dati i riscontri positivi – di affiancare alle lezioni teoriche di 
Didattica dell’Italiano una formazione di tipo laboratoriale.  

Consultando il sito online dell’insegnamento si possono reperire informa-
zioni relative ai laboratori proposti agli studenti del corrente anno accade-
mico, dalle quali si evince che continua a essere riconosciuto il valore della for-
mazione attiva e, nello specifico, si mantiene l’impegno per la strutturazione di 
percorsi laboratoriali dedicati alla scrittura. Infatti, tra le otto proposte, sono 
presenti due corsi di scrittura creativa ed espressiva – oltre a quelli di didattica 
dell’italiano come L2, di lettura e comprensione del testo e uno riguardante la 
testualità del fumetto. 

Per presentarli brevemente, il primo laboratorio viene definito come un 
percorso di avvicinamento alla scrittura tramite la ludolinguistica, che coin-
volge gli studenti partecipanti mostrando loro – con la pratica – come si possa 
insegnare a scrivere in chiave creativa e ludica. A partire da un lavoro sul pro-
prio nome (anagramma), ci si dedica poi a una serie di attività strutturate in 
forma di giochi linguistici e, solo con il procedere degli incontri, si raggiunge la 
scrittura creativa di veri e propri testi, secondo consegne definite e dettagliate. 
In questo laboratorio la spiegazione di ogni modalità di scrittura è immediata-
mente seguita dalla lettura di un testo stimolo da parte della conduttrice e dalla 
sperimentazione degli studenti – singolarmente o, in alcuni casi, in gruppo. 

Il laboratorio di scrittura espressiva, invece, riprende l’esempio proposto 
da Elisabeth Bing, riportato nel testo dell’autrice …Ho nuotato fino alla riga. 
Bambini alla conquista della scrittura (1977). Si parte, dunque, dagli insegna-
menti della stessa – attraverso brevi momenti di lezione frontale e l’analisi col-
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lettiva di alcuni testi – e se ne riproduce il metodo. La conduttrice propone at-
tività ludiche e autobiografiche in un contesto di atelier16 per accompagnare i 
partecipanti in un’avventura alla riscoperta della scrittura e offrire loro un ba-
gaglio di metodologie e strumenti didattici17 direttamente spendibili a scuola, 
perché lo scrivere sia fin da subito associato al piacere.  
 

4. Conclusione 

La formazione degli insegnanti sta diventando un tema sempre più cru-
ciale e sono decenni, ormai, che si avverte l’urgenza di un rinnovamento. Le 
Università, con l’istituzione di laboratori per futuri insegnanti, hanno fornito 
una possibile risposta a questa necessità; si tratta di un’iniziativa da non sot-
tovalutare, quanto piuttosto da promuovere anche all’esterno dei contesti ac-
cademici.  

Dallo studio e dall’osservazione diretta di alcune esperienze è stato possi-
bile cogliere la significatività dei laboratori di scrittura per la formazione dei 
docenti, poiché offrono uno spazio protetto in cui agire, occasioni di scambio e 
condivisione di esperienze (che promuovono la formazione tra pari) e la pos-
sibilità di ricevere feedback volti alla stimolazione di ulteriori riflessioni. Ge-
neralmente queste esperienze contribuiscono ad aumentare il piacere della 
scrittura, perché i partecipanti si divertono, traggono soddisfazione dal fatto 
stesso di mettersi in gioco e al termine degli incontri si possono rilevare anche 
buoni effetti sulla stessa abilità di scrivere.  

L’osservazione riportata in precedenza è proposta come esempio di for-
mazione positiva: i laboratori considerati si sono concentrati parallelamente 
sullo sviluppo di competenze culturali-disciplinari e pedagogico-didattiche, 
consentendo ai partecipanti di vivere in prima persona esperienze di scrittura 
autentiche e di apprendere alcune strategie didattiche per l’organizzazione e 
la conduzione delle attività in classe. L’osservazione ha consentito di rilevare 
l’efficacia dei corsi di scrittura proposti nel contesto universitario soprattutto 
nelle pratiche attuate, volte a dimostrare ai futuri insegnanti l’importanza di 
compiere uno sforzo educativo nella stessa direzione.  

                                                      
16 Termine francese utilizzato come sinonimo di laboratorio dall’autrice Elisabeth Bing e ri-
preso qui con la stessa funzione. 
17 Gli strumenti didattici – da scegliere con consapevolezza in relazione alle caratteristiche de-
gli alunni e dell’intero gruppo classe – sono più significativi quando promuovono azione e in-
terazione, come nel caso dei giochi; proporre a una classe quarta di scrivere un testo biografico 
in lipogramma, tautogramma, o partendo da un’intervista condotta dagli stessi bambini risulta 
indubbiamente un modo più interessante di affrontare l’argomento. La docente di laboratorio 
suggerisce alcuni testi – quali I draghi locopei (Zamponi 2007), Calicanto. La poesia in gioco 
(Zamponi, Piumini 1997), Desideri, sogni, bugie (Koch 2023) – utili per animare percorsi di 
scrittura coinvolgenti indirizzati ai bambini della scuola primaria.  
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Considerazioni importanti scaturiscono, inoltre, dall’obbligatorietà di 
questi laboratori di scrittura – indice dell’impegno assunto in ambito istituzio-
nale per rispondere al mandato dell’educazione linguistica democratica. Si 
tratta di un’effettiva presa di coscienza che deve incontrare situazioni favore-
voli per potersi diffondere al maggior numero di contesti possibile per consen-
tire di compiere passi in avanti a favore di una nuova didattica della scrittura 
che ponga le basi in una attiva ed efficace formazione dei docenti. 
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«Se bastasse una sola canzone…». Didactic applications of adapted authentic 
texts for learners of Italian as L2/FL at A1 level 
 
This paper aims to offer practical suggestions for planning and management of les-
sons of L2/LS Italian aimed at non-native learners. After a first part in which attention 
is paid to the choice of significant materials, the paper focuses on the importance of 
songs in teaching Italian to foreigners. The song, thanks to its expressive and commu-
nicative power, makes the process of acquiring a language more evocative and em-
phasizes the role of the teacher through the teaching of authentic texts. Finally, an 
UdA is presented, which focuses on some songs from the “Sanremo Festival”, designed 
to take into account the concrete communicative needs of non-native-speaker learn-
ers. 
 
Il contributo si propone di offrire spunti operativi per la progettazione e la condu-
zione di lezioni di Italiano L2/LS rivolte ad apprendenti alloglotti. Dopo una prima 
parte in cui l’attenzione si rivolge alla scelta di materiali significativi, ci si sofferma 
sull’importanza della canzone nell’insegnamento dell’italiano a stranieri. La canzone, 
grazie alla sua potenza espressiva e comunicativa, rende più suggestivo il processo di 
acquisizione di una lingua ed enfatizza il ruolo del docente attraverso la didattizza-
zione di testi autentici. Infine, si presenta una UdA, incentrata su alcune canzoni del 
“Festival di Sanremo”, progettata tenendo conto delle concrete esigenze comunicative 
di apprendenti non italofoni. 
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1. I materiali autentici didattizzati 

1.1. Premessa 
Con la progressiva affermazione dell’approccio umanistico-affettivo sul 

versante della glottodidattica dell’italiano L2/LS1, appare sempre più evidente 
l’esigenza di soffermarsi su una «lingua vera ed autentica, ed è proprio dal bi-
sogno di esporre gli apprendenti della lingua straniera alle situazioni comuni-
cative reali che nasce il bisogno di usare i cosiddetti “materiali autentici”» 
(Alujević Jukić – Bjelobrk, 2011: 77).  

La letteratura scientifica è costellata di un considerevole numero di studi2 
che pongono l’accento su ciò che Wilkins (1976) definisce “materiale auten-
tico”, ovvero un tipo di materiale rivolto ad un pubblico di apprendenti madre-
lingua e non alloglotti, che non ha una finalità specificatamente didattica (Be-
gotti, 2006).  

Fino a non molto tempo fa si tendeva ad associare automaticamente il 
“materiale” con il manuale di lingua e civiltà, tanto più se l’azione didattica si 
rivolgeva ad apprendenti stranieri: anche oggi la scelta del materiale da pro-
porre in aula appare quanto mai ardua e complicata in quanto è facile incor-
rere nella “trappola” di seguire in modo pedissequo e monodirezionale ciò che 
è contenuto nel manuale.  

Non sottovalutando l’importanza del libro di testo – da sempre calibrato 
sui livelli del Quadro Comune Europeo di Riferimento per le lingue (QCER, 2002) 
e sui profili degli apprendenti – sembrerebbe ormai superata l’idea di fruire 
unicamente del manuale in uso, adatto a tutti i corsi e rivolto a tutte le catego-
rie di apprendenti (Vedovelli, 2002) poiché la scelta di attingere il materiale 
unicamente dal manuale porterebbe ad una fruizione passiva e, in ragion di 
ciò, “spersonalizzante” della lingua. 

Tra i docenti di italiano L2, appare sempre più evidente l’esigenza di im-
plementare il manuale mediante il ricorso a materiali autentici e/o realia, che 
possano catturare l’attenzione dell’apprendente non italofono rendendo più 
avvincente il processo di acquisizione di una lingua non nativa e consentendo 
uno scambio comunicativo più efficace tra docente e discente, basato su un re-
ciproco “mettersi in gioco” che orienta interessi e argomenti (Sardo 
2019:247).  
                                                      
1 Molto frequentemente si tende ad usare impropriamente o, addirittura, come sinonimi LS 
(lingua straniera) e L2 (lingua seconda): è chiaro che la distinzione riguarda il contesto (mo-
nolingue o multilingue) in cui viene acquisita una lingua. Sulla distinzione tra LS e L2 si riporta 
quanto definito da Balboni (2020: 12): «la lingua straniera non è presente nell’ambiente in cui 
viene studiata (ad esempio, l’inglese studiato in Italia), mentre la lingua seconda è presente 
nell’ambiente (l’inglese studiato da uno studente o acquisito da un immigrato italiano in In-
ghilterra; l’italiano studiato o acquisito spontaneamente da un immigrato in Italia)».  
2 Si segnalano, a titolo esemplificativo, i contributi di Begotti (2018; 2006); Bonvino (2004); 
Comodi (1995), Wilkins (1976).  
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Lo sviluppo delle glottotecnologie e l’uso capillare delle tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione rendono accessibile in tempo reale il repe-
rimento di qualsiasi tipo di materiale e permettono di destare la motivazione 
dello studente alloglotto grazie all’utilizzo, da parte del docente, di input com-
prensibili e significativi.  

In tale prospettiva, il docente potrà attingere dalla rete una vasta gamma 
di materiale autentico (foto, immagini, insegne pubblicitarie, videoclip musi-
cali, stralci di documentari, canzoni, ecc.) da proporre in classe grazie al sup-
porto della LIM.  

Nel caso di immagini e/o di proiezioni di videoclip musicali, il materiale 
autentico mostra alcune componenti extralinguistiche importanti sia per la 
comprensione, sia per la conoscenza del variegato modello culturale italiano: 
infatti, tutti gli elementi di prossemica, cinesica e vestemica possono essere 
veicolati attraverso l’uso di materiale autentico con la possibilità di reperire 
testi continuamente aggiornati e di alta flessibilità didattica nel loro utilizzo 
(Begotti, 2018).  

È importante altresì che tali materiali rispondano a linee di interesse già 
esplorate all’interno della classe, in modo da attivare un dialogo attivo e pro-
duttivo. 

I materiali autentici – configurandosi idealmente come un «ponte tra l’uso 
della lingua in classe e le situazioni linguistiche reali» (Harrich, 2011: 321) – 
sono il riflesso spontaneo della cultura e della civiltà italiana e delle relative 
manifestazioni (Comodi, 1995).  

A rinsaldare questa tesi è Martari (2019), che invita i docenti di lingua e 
cultura italiana a stranieri ad adattare e modellare i materiali autentici non 
soltanto in relazione agli stimoli linguistici forniti dai mass media (quali, ad 
esempio, una canzone, una serie televisiva, il quotidiano online), ma anche in 
funzione agli aspetti (inter)culturali che essi veicolano, al fine di destare curio-
sità e avvicinare gli apprendenti a modelli culturali percepiti, sovente, come 
“distanti” o, semplicemente, “diversi”.  

Avvicinare ed educare i discenti non italofoni al concetto della “diversità” 
a partire dalla scelta di materiale autentico che permetta la conoscenza dei 
modelli culturali italiani si configura come un efficace mezzo per scardinare 
stereotipi e cliché che fanno parte dell’immaginario collettivo del parlante, in-
teso anche come “attore sociale”.  

Sebbene risulti acclarata l’importanza dell’uso e dell’impiego dei materiali 
autentici nella didattica dell’italiano L2, un aspetto da non trascurare risiede 
nel fatto che tali materiali possono risultare di difficile comprensione per al-
cuni discenti stranieri, specialmente se trasferiti da poco in Italia e con una 
conoscenza modesta della lingua seconda.  

Per ovviare a questo problema e per rendere comprensibili i testi propo-
sti, è indispensabile che il docente operi la didattizzazione: un processo arduo 
e complesso che consiste in un’attenta e oculata selezione dei materiali e che 
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tiene conto di molte variabili, quali, ad esempio, la tipologia dei destinatari, i 
loro interessi, i reali bisogni comunicativi, il metodo di apprendimento pre-
gresso nonché i diversi stili cognitivi. 

Come afferma Begotti (2018:27), «il materiale autentico didattizzato, vale 
a dire reso comprensibile e selezionato dal docente dopo attenta riflessione e 
preparazione, rappresenta la mediazione creata dal docente per la compren-
sione di materiale ed una eventuale successiva produzione della lingua». 

 

2. L’impiego della canzone nell’insegnamento dell’Italiano 
L2/LS  

2.1. Uno sguardo d’insieme 
Nel panorama glottodidattico dell’italiano L2/LS la canzone si inserisce in 

uno dei filoni di ricerca più studiati e analizzati negli ultimi tempi come, tra 
l’altro, testimonia il cospicuo numero di contributi ad essa dedicati3.  

La compresenza di musica e parole rende la canzone un testo continuo o 
“misto”, come afferma Tolentino Quiñones (2021: 683), adatto a ricoprire una 
posizione privilegiata nella categoria di materiale autentico.  

Attingere all’immenso serbatoio di canzoni italiane e impiegarle in un con-
testo d’aula rappresenta un’attività multimodale che – avvalendosi di un lin-
guaggio polialfabetico (quello linguistico e quello musicale) – desta curiosità, 
mantiene viva l’attenzione favorendo la memoria a lungo termine, proietta 
l’apprendente in una dimensione linguistica reale con cui l’apprendente può 
entrare in contatto anche al di fuori della classe (Martari 2019). 

La canzone si rivolge a parlanti madrelingua in quanto presenta una lin-
gua “viva” e non artefatta: una sorta di mimesi dell’italiano parlato4, modellato 
sulle concrete abitudini comunicative del parlante.  

L’ascolto di una canzone permette, inoltre, di rilevare, sul piano metafo-
nologico, se la lingua in cui è cantato il brano musicale è marcata in diatopia, 
risalendo – attraverso la pronuncia, l’intonazione, l’interferenza con il dialetto 
– alla provenienza geografica del cantante (Coveri 2020).   

                                                      
3 Sull’uso e sull’impiego della canzone nella didattica dell’Italiano L2/LS si consultino a titolo 
esemplificativo i lavori di Coveri (2020); Martari (2019); Caon (2011); Mauroni (2011); Be-
gotti (2008); Murphey (1990); Balboni (1985). 
4 Per quel che riguarda il tipo di italiano usato nelle canzoni, si rimanda a Coveri (2020: 174) 
il quale, analizzando un campione di canzoni italiane, giunge alla conclusione che per «la sua 
natura semiotica, di “lingua per musica”, e l’attesa di poesia che esso [l’italiano] suscita nel 
pubblico, gli impediscono (e gli hanno impedito ancor più in passato) di essere una lingua “viva 
e vera”, ma non (come è stato osservato, anche a proposito del parlato cinematografico e tele-
visivo), di essere “verosimile”(e, sorprendentemente, in certi casi più vicina alla norma di 
quanto si pensi)».  
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Tra l’altro, molti testi di canzoni – soprattutto quelle appartenenti al ge-
nere trap, attualmente in voga tra gli ascoltatori più giovani – presentano pa-
role mutuate dallo slang giovanile con una ritmicità così veloce che talvolta 
non consente di distinguere chiaramente i suoni delle parole, generando con-
fusione nella comprensione generale della canzone stessa.  

È chiaro che la canzone, quale testo autentico, manifesti delle innegabili 
difficoltà: essa – presentata nella sua veste linguistica originaria – potrebbe 
apparire “inaccessibile” a un apprendente neoarrivato in Italia con un livello 
linguistico elementare della L2.  

Al fine di rendere meno ostico il processo di acquisizione linguistica, è in-
dispensabile che il docente renda comprensibile l’input attraverso la didattiz-
zazione che, semplificando le parti della canzone ritenute più difficili, rappre-
senta un espediente fondamentale per la comprensione globale del testo mu-
sicale da parte dello studente non italofono.  

Nel processo di didattizzazione della canzone, il docente ricopre un ruolo 
decisivo: ha il compito, infatti, di modellare e manipolare la lingua in base alle 
esigenze comunicative del pubblico a cui è rivolto l’intervento didattico. A tale 
proposito, per rendere più accessibile la lingua delle canzoni il docente po-
trebbe, per esempio, aggiungere alcune glosse esplicative accanto alle parole 
ritenute semanticamente più difficili, oppure associare a tali parole un’imma-
gine in modo tale da creare un repertorio lessicale coadiuvato da immagini.  

Oltre a sciogliere i dubbi semantici associati da un parlante straniero ad 
una parola ritenuta “sconosciuta”, questo metodo consente l’assimilazione 
dello specifico lemma o lessema mediante l’associazione del suo sinonimo e 
prevede di conseguenza un incremento del repertorio lessicale dell’appren-
dente. 

Il ricorso alla pratica musicale, attraverso l’ascolto delle canzoni, può 
avere implicazioni vantaggiose nel processo di acquisizione ed elaborazione 
linguistica a tutti i livelli di analisi della lingua a prescindere che si tratti di L1 
o di L2. Su questa linea, Bianchi (2020: 147) osserva come «l’uso della musica 
possa portare miglioramenti in fonetica e fonologia (ad esempio nella pronun-
cia) e che favorisca la memorizzazione nel lessico, oltre, in generale, a contri-
buire a migliorare gli automatismi (anche a livello articolatorio)».  

Tra l’altro, l’iterazione continua di parole e di espressioni che occorrono 
costantemente in un qualsiasi brano musicale, mette in atto un meccanismo di 
memorizzazione inconscia, quasi inconsapevole per cui l’ascoltatore non italo-
fono ricorderà le parole sebbene svincolate dalla sfera semantica di apparte-
nenza (Pasqui, 2003). 

La canzone, agendo sia sull’emisfero destro – che è la parte deputata alla 
memorizzazione della melodia – sia su quello sinistro – che memorizza le pa-
role –, rende più immediato il processo di assimilazione linguistica (Caon 
2011).  
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Secondo quanto teorizzato da Coveri (2020: 173), la didattizzazione di 
una canzone «[…] dovrebbe comprendere una fase di attività pre-ascolto (con 
l’acquisizione di conoscenze enciclopediche e linguistiche); una serie di atti-
vità durante l’ascolto (comprensione del testo, riconoscimento del testo, cloze 
tests); una batteria di attività post-ascolto (analisi linguistica, retorica, testuale, 
tematica, paratestuale)».   

Generalmente quando si procede all’ascolto di un brano musicale è fonda-
mentale che esso venga ascoltato e riascoltato più volte in modo tale che l’ap-
prendente non italofono si abitui al ritmo, all’intonazione, alla velocità del can-
tante.  

Prendendo a modello il suggerimento di Harrich (2011:323) relativo alle 
fasi di ascolto del notiziario e rapportandolo all’ascolto di una canzone, andrà 
ricordato che:  «[…] L’insegnante deve chiarire che nella prima fase d’ascolto, 
non è assolutamente richiesto di comprendere  ogni  cosa,  ma  solo,  a  seconda  
dell’attività  proposta,  il  senso  globale dell’argomento  (comprensione  glo-
bale,  o skimming) oppure di selezionare alcune informazioni dal testo (com-
prensione selettiva o scanning) in base ad un criterio dato (ad esempio in base 
allo scopo, per individuare le idee chiave, ecc.). Per gli ascolti successivi l’inse-
gnante può, ma non necessariamente deve, proporre delle attività che richie-
dono la comprensione parola per parola (comprensione analitica)». 

La scelta di approntare percorsi operativi a partire dall’ascolto e dall’ana-
lisi di testi musicali significa anche istituire un parallelismo logico tra lingua e 
cultura, che rappresentano un binomio indissolubile nel processo di acquisi-
zione di una lingua seconda; come dice Begotti (2018: 29), «la lingua veicola 
cultura e quindi qualsiasi materiale può essere spunto per presentare e spie-
gare modelli culturali italiani».  

A sostegno di questa tesi, Mauroni (2011: 403) ritiene che «la canzone, 
oltre ad essere l’elaborazione di un singolo artista, spesso “condensa” in una 
narrazione un evento, un momento storico o testimonia un dibattito culturale 
italiano su alcuni temi»; poi prosegue affermando che, nell’ottica di una didat-
tica delle lingue straniere, la potenza evocativa della canzone «può rappresen-
tare uno stimolo per gli studenti di italiano LS ad avvicinarsi ad un’altra cultura 
e alla storia di un altro paese». 

 

2.2. Canzone e motivazione: un binomio inscindibile  
La canzone, discostandosi da una dimensione marcatamente scolastica, 

svela la lingua di tutti i giorni senza nessun tipo di manipolazione o di aggiu-
stamento e ciò ha un impatto positivo sullo studente non italofono in quanto, 
in virtù della sua potenza comunicativa, ne suscita la motivazione.  Quest’ul-
tima, come evidenzia Krashen (1984: 85), presuppone la messa in campo di 
input significativi che prevedano la promozione di scenari di apprendimento 
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incentrati sulla scelta di canzoni e di testi musicali in linea con i gusti degli ap-
prendenti in modo tale da far leva sia sulla motivazione intrinseca sia, soprat-
tutto, su quella estrinseca5 . 

Muovendoci in questa direzione, sembra evidente il ruolo di facilitatore 
ricoperto dall’insegnante, che, come suggerisce Mauroni (2011: 400), «[…] 
mette in atto una serie di settings e di opportunità che permettono all’appren-
dente sia di confrontarsi con i materiali autentici, sia di esercitare dei ruoli co-
municativi reali (ad esempio, chiedere per colmare un vuoto di informazione; 
costruire il significato di un testo; patteggiare significati), sia di formulare ipo-
tesi (accolte come tali e seriamente prese in considerazione dall’insegnante e 
dagli altri studenti), sia di vedersi restituire un feedback in merito alle ipotesi 
fatte».   

Oltre a favorire la spinta motivazionale, la canzone – intesa come proce-
dura didattica – prevede attività di mediazione sociale6 che presuppongono 
uno scambio comunicativo continuo; d’altro canto – come dice Krashen (1984: 
89), a cui Balboni fa riferimento (2020: 27) – la lingua è «un segno di apparte-
nenza e di identificazione ad un gruppo sociale» e, in virtù di questo, per essere 
pienamente acquisita deve essere fruita dall’apprendente straniero attraverso 
la promozione della socialità e della metacognizione7.  

                                                      
5 Sulla differenziazione tipologica della motivazione, si riporta quanto affermato da Ianes 
(1996: 35) «L'insegnante lamenta spesso la carenza di motivazione intrinseca, e cioè di un 
riconoscimento personale, da parte dell'allievo, dell'importanza che riveste per lui quel tipo di 
acquisizione, con conseguente investimento spontaneo di energie e comportamenti diretti alla 
meta. […] Di qui lo sforzo didattico di utilizzare materiali vicini agli interessi presenti negli 
alunni o che comunque permettano loro di sperimentare facilmente dei successi, allo scopo di 
rendere l’impegno nell'apprendimento il più gratificante possibile. […] La motivazione estrin-
seca si differenzia da quella intrinseca per il fatto che viene sostenuta dall'esterno attraverso 
l’uso sistematico di rinforzatori positivi. L'insegnante cerca di motivare l'alunno rinforzando 
le sue risposte che si orientano nella direzione voluta (prestare attenzione, portare il materiale 
giusto, tentare di risolvere i problemi, usare le strategie proposte, persistere attivamente nello 
sforzo, ecc.) attraverso vari tipi di stimoli positivi come la lode, l'approvazione pubblica, varie 
forme di riconoscimento anche concrete, come piccoli premi o sistemi complessi di gratifica-
zioni simboliche. In questi casi la motivazione dell'alunno viene potenziata dalla presenza di 
questi incentivi, di per sé estranei ai contenuti dell'apprendimento, ma che vengono tattica-
mente utilizzati dall'insegnante con la speranza di «agganciare» poi l'alunno alle motivazioni 
intrinseche che la padronanza, nel frattempo acquisita, dovrebbe riuscire a fargli sperimen-
tare».  
6  Per una panoramica completa ed esaustiva delle attività cooperative e delle metodologie 
didattiche innovative (tra tutte, si annoverano: il cooperative learning, il jigsaw, il pairing, il 
flipped teaching, il role paly, il debate), si rimanda a Danesi et alii (2020).  
7 Tra gli studi sulla didattica metacognitiva, si segnalano, a titolo esemplificativo, i lavori di 
Cornoldi (1995) e di Ianes (1996).  
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Come recita il “CEFR Companion volume8” (2020: 28): «Considerare gli ap-
prendenti come attori sociali implica coinvolgerli nel processo di apprendi-
mento con i descrittori come mezzo di comunicazione. Implica anche il ricono-
scimento della natura sociale dell’apprendimento linguistico e dell’uso del lin-
guaggio, ovvero l’interazione tra il sociale e l’individuo nel processo di appren-
dimento. Considerare gli apprendenti come utenti della lingua implica un uso 
estensivo della lingua di arrivo in classe – imparare a usare la lingua piuttosto 
che imparare solo la lingua (come oggetto di apprendimento). Considerare gli 
apprendenti come individui plurilingui e pluriculturali significa consentire 
loro di utilizzare tutte le loro risorse linguistiche, quando necessario, incenti-
vandoli a cogliere le somiglianze e le regolarità, nonché le differenze tra lingue 
e culture». 

Adottando questo punto di vista e rapportandolo alla canzone come mo-
dello o proposta didattica perseguibile, è possibile comprendere come gli stu-
denti siano indotti: a confrontarsi sulle diverse emozioni che possono provo-
care in loro determinate canzoni, a tradurre nella loro lingua il testo della can-
zone, a cogliere le sfumature semantiche o il significato metaforico che sot-
tende un testo musicale, a ricercare il cantante o il gruppo musicale che ha in-
terpretato quella determinata canzone, a scoprire individualmente o colletti-
vamente altre canzoni dello stesso interprete o cantautore e, a ragion di ciò, a 
esprimere tra di loro i propri gusti musicali in relazione all’ascolto di canzoni 
italiane.  

In quest’ottica e in un clima disteso e rilassato, che solo l’ascolto di una 
canzone può creare, lo studente apporterà il proprio contributo senza esita-
zione né paura di incorrere nell’errore abbattendo il filtro affettivo, cioè 
quell’invisibile ostacolo psicologico che, a partire da stati di tensione o da atti-
vità che possano stigmatizzare l’immagine del sé, viene automaticamente atti-
vato impedendo l’acquisizione linguistica9.  

Proprio come affermano Dulay, Burt, Krashen (1984: 85), le circostanze 
sociali influenzano l’azione del filtro per cui «motivi particolari, esigenze ed 
attitudini che sono alla base dell’apprendimento della seconda lingua pren-
dono forma dalla posizione che l’individuo occupa o vuole occupare nella so-
cietà, e dalle attività sociali in cui l’apprendente si impegna o vuole impe-
gnarsi».  

In relazione a una didattica delle lingue straniere di stampo umanistico-
affettivo, incentrata e pensata a partire dall’uso delle canzoni, l’insegnante si 
impegnerà a favorire le social skills valorizzando le differenze, le attitudini e le 
prerogative del gruppo classe, tenendo conto che ogni singolo apprendente, in 

                                                      
8 Quadro comune europeo di riferimento per le lingue: apprendimento, insegnamento, valuta-
zione. Volume complementare, traduzione italiana del CEFR Companion volume, Consiglio d’Eu-
ropa, 2020, a cura di Monica Barsi, Edoardo Lugarini e Anna Cardinaletti. 
9 Dulay-Burt- Krashen (1985: 84-85).  
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virtù della sua “unicità”, percepisce, decodifica ed elabora un’informazione in 
modo soggettivo e funzionale alle proprie esigenze comunicative.  

Oltre a favorire la socialità ad ampio raggio, l’uso delle canzoni consente 
di istituire un parallelismo tra lingua e cultura d’appartenenza; infatti, come 
osserva Mauroni (2011: 403)  

la canzone, oltre ad essere l’elaborazione di un singolo artista, spesso “con-
densa” in una narrazione un evento, un momento storico o testimonia un dibat-
tito culturale italiano su alcuni temi […]. Questo può rappresentare uno stimolo 
per gli studenti di italiano LS ad avvicinarsi ad un’altra cultura e alla storia di 
un altro paese attraverso uno strumento accattivante; sulla base di questi “av-
vicinamenti” motivanti, gli studenti possono essere invitati a comparare i nuovi 
contenuti con le conoscenze pregresse sia rispetto alla propria cultura che a 
quella del paese straniero, raffrontando, ad esempio, momenti storici di una na-
zione e “reazioni” artistiche. […] Anche la canzone, quindi, se proposta con op-
portune attività di spiegazione dei contenuti, di confronto attivo da parte degli 
studenti, di ricerca sulle fonti, può contribuire in modo significativo a motivare 
lo studio di aspetti storici e culturali (e quindi non solo linguistici) di un Paese.  

 
2.3. “Giochiamo” con le canzoni  

La canzone, in virtù della sua natura poetica e a volte eversiva, racchiude 
in sé una chiara valenza ludica e, opportunamente inserita all’interno di una 
lezione, può favorire una partecipazione attiva da parte degli studenti.   

La promozione di attività ludiche è una buona strategia per rispettare gli 
stili di apprendimento e veicolare i contenuti didattici agevolmente; infatti, 
come afferma Balboni (2020:29), «il gioco è autotelico, non vuole far prendere 
un bel voto, non incute la paura di un brutto voto, non contrappone do-
cente/studente, non ha un giudice (linguistico) ma un arbitro del gioco, che 
può anche essere l’insegnante: la rule of forgetting di Krashen, secondo cui si 
acquisisce meglio quando ci si dimentica che si sta acquisendo una lingua, si 
applica al massimo nella didattica ludica».  

Il docente, consapevole della componente intrinsecamente “giocosa” che 
sottende l’ascolto della canzone, dovrà ingegnarsi a proporre attività ludiche. 
Un esempio ben noto consiste nell’attività a cloze: durante la fase di ascolto, 
l’insegnante proietta sulla LIM il testo della canzone con alcune parole man-
canti da inserire (è preferibile che le parole debbano appartenere ad una sfera 
semantica specifica in modo tale da elicitarne la tematica o l’argomento da af-
frontare) al fine di rendere più dinamica e accattivante la lezione.  

Inoltre, attraverso la ludodidattica lo studente alloglotto sarà incoraggiato 
ad apprendere e proverà meno fatica a fissare e a memorizzare il ritmo, la me-
lodia della canzone nonché gli elementi linguistici che sottende la canzone 
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stessa. A sostegno di questa tesi, Danesi (2020: 157) rileva che il gioco «per-
mette al discente di focalizzare e concentrare la sua mente sulle forme lingui-
stiche adatte in modo specifico a rispondere al quesito». 

 

3. Proposta operativa  

3.1. Progettazione di una UdA 
Approntare una UdA è un’attività complessa che presuppone una cono-

scenza capillare della classe in quanto, per essere efficace, deve destare la mo-
tivazione degli apprendenti attraverso la presentazione di argomenti che su-
scitano il loro interesse. 

A tale proposito, prima di procedere alla pianificazione di una UdA o, più 
in generale, di una UD10 il docente si proporrà di “osservare” la classe co-
gliendo gli stimoli che provengono dai discenti 11.  

L'osservazione – differendo «dal semplice guardare» – rappresenta uno 
strumento di «rilevazione finalizzata all’esplorazione/conoscenza di un deter-
minato fenomeno» e concorre a promuovere una maggiore consapevolezza 
nella gestione delle dinamiche didattiche e educative da parte dell’insegnante 
dinnanzi al contesto classe (Mantovani 1995).  

Gli altri elementi che entrano in gioco per la progettazione di una lesson 
plan sono: l’età (bambini, adolescenti, giovani, adulti), il contesto (monolingue, 
plurilingue), il livello di competenza linguistica (principiante, intermedio, 
avanzato), il grado di scolarità (alfabetizzato, analfabeta, diplomato, laureato). 

Dopo questa preliminare e fondamentale fase che riguarda i destinatari 
dell’UdA, l’insegnante, a partire dal Syllabus12, dovrà scegliere un argomento, 
definendo le conoscenze, le abilità e le competenze (linguistiche, sociali e cul-
turali) che intende far raggiungere agli apprendenti. 

                                                      
10 Sulla distinzione tra UD e UdA si rimanda a Balboni (2020: 14-22). 
11 La presente UdA nasce da un’attività osservativa da me condotta in classe, incentrata sul 
peer tutoring: prima dell’avvio delle lezioni di lingua e cultura italiana, gli studenti (divisi in 
gruppi di due) avevano il compito di “intavolare” un dialogo e/o una conversazione a partire 
da uno specifico argomento (lavoro, passatempi, musica preferita, vacanze, giro per la città, 
routine quotidiana, cibo preferito, ecc.), estratto a sorte da un mazzo di flashcards. Durante 
questa fase di warming up activity, della durata orientativa di massimo 5 minuti, è stato possi-
bile – attraverso l’osservazione unitamente all’ascolto passivo – cogliere interessi, attitudini, 
sfumature del carattere di ogni singolo apprendente.  
Questa modalità di osservazione, mi ha permesso di predisporre un percorso didattico in via 
di principio coerente con gli interessi della classe.   
12  Uno strumento prezioso per indirizzare i docenti verso la progettazione consapevole di un 
itinerario didattico è il Sillabo di Italiano L2 per studenti universitari in scambio (2012) di Maria 
G. Lo Duca.  
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Coerentemente con quanto dichiarato nel § 1.2 di questo articolo, una qual-
siasi UD o UdA deve collocarsi nell’ambito di un processo di apprendimento in 
cui il docente è invitato ad attivare più stili cognitivi (verbale, iconico, creativo) 
al fine di porre lo studente nella condizione di imparare ad imparare attraverso 
l’acquisizione di un metodo di studio personale, efficace e affine alla propria 
indole.  

Stabiliti, dunque, questi criteri generali si passa alla progettazione vera e 
propria: si sceglie il titolo che si intende dare al percorso didattico e si defini-
scono i tempi13 e le fasi. 

Il modello operativo di UdA, che si propone di seguito, ricalca lo schema 
gestaltico di «globalità → analisi → sintesi», ripreso da Balboni (2020: 64-65), 
a cui si aggiunge la «motivazione» che, anteponendosi alle altre tre summen-
zionate fasi, costituisce l’indispensabile fase d’avvio delle attività.  

A conclusione dell’UdA, si allega, inoltre, un questionario di metacogni-
zione in cui gli apprendenti saranno indotti a riflettere sulle attività svolte ri-
levandone i punti di forza e di debolezza: in base al feedback di ogni singolo 
studente, l’insegnante verificherà l’efficacia della proposta didattica sulla 
classe e nel caso contrario potrà rivederla, apportando aggiustamenti e modi-
fiche, ricalibrandone il tiro.  

 

3.2. «Un tuffo nella musica: Sanremo nel tempo»: un esempio di per-
corso operativo 
3.2.1. Breve premessa di senso  

L’attività che qui si presenta, dal titolo «Un tuffo nella musica: Sanremo nel 
tempo», trae ispirazione da una lezione che ho avuto modo di proporre agli 
studenti della “Scuola di Lingua e Cultura Italiana per Stranieri” dell’Ateneo 
catanese svoltasi nel mese di febbraio 2022.  

È stata concepita per un pubblico di adulti, nella fattispecie studenti Era-
smus e studenti stranieri esterni all’Ateneo ma iscritti ai corsi, dell’età com-
presa tra i 20 e i 55 anni: un gruppo-classe stratificato al suo interno, con un 
buon livello d’istruzione e con una conoscenza della lingua italiana pari ad un 
livello A1 del CERF14.  

Nella Tab. 1 si fornisce una tabella riassuntiva relativa alla conformazione 
del gruppo-classe a partire da tre variabili: età, nazionalità e tipologia di ogni 
singolo apprendente.  

 
 
 

                                                      
13 Sui tempi di realizzazione di una UdA, si fa presente che «hanno la durata di una sessione 
(una «lezione», un period: di solito tra i 45 e i 90 minuti)». (Balboni 2020: 15).  
14 L’UdA, così pensata, potrebbe essere rivolta anche ad una classe di livello base del CPIA.  
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ETÀ NAZIONALITÀ TIPOLOGIA 
20 spagnola studentessa Erasmus 
22 spagnola studentessa Erasmus 
23 portoghese studente Erasmus 
23 inglese studentessa Erasmus 
24 tedesca studentessa Erasmus 
24 polacca studentessa Erasmus 
25 thailandese studentessa Erasmus 
26 malgascia studentessa in mobilità triennale 
27 malgascia studentessa in mobilità triennale 
27 malgascia studentessa in mobilità triennale 
27 malgascio studente in mobilità triennale 
32 francese Visiting Professor 
47 brasiliana Visiting Professor 
53 ucraina studentessa esterna 
55 ucraino studente esterno 

Tabella 1: Composizione del gruppo-classe.  

 
I corsiti, provenienti da diversi Stati europei ed extraeuropei, come si 

evince chiaramente dalla Tab. 1, hanno iniziato le lezioni del corso a metà no-
vembre con assiduo interesse e mossi da un’inconfutabile spinta motivazio-
nale, dato che – immessi in un contesto italofono – il loro obiettivo cardine cor-
rispondeva ad un armonico inserimento nel contesto sociale della realtà in cui 
avevano scelto di svolgere il loro percorso di formazione universitaria o post-
universitaria, ovvero Catania.  

Dopo un inizio difficoltoso per alcuni – soprattutto per la studentessa thai-
landese che aveva una conoscenza limitata dell’alfabeto latino, per la quale 
sono state previste ulteriori attività integrative e di supporto – gli studenti 
hanno cominciato a “familiarizzare” con la lingua italiana L2 e già a metà feb-
braio – periodo in cui è stata proposta l’UdA – il loro livello acquisizionale e la 
loro capacità comunicativa erano gradualmente incrementati e migliorati. 

Le lezioni sono state svolte in modalità mista e per le attività sincrone si è 
utilizzata la piattaforma MS Office Team.  

La lesson plan si prefigge di coniugare le istanze linguistiche con quelle 
culturali: infatti, l’argomento di cui si parla è il “Festival della Canzone italiana” 
o, più comunemente, “Festival di Sanremo” che rappresenta un fenomeno me-
diatico e di costume tipicamente italiano che desta un innegabile interesse nei 
confronti di un pubblico non italofono che intende entrare in contatto sia – e 
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soprattutto –  con la lingua sia con i costumi e le consuetudini che connotano 
intrinsecamente il valore identitario del paese accogliente.  

3.2.2. Pianificazione e articolazione dell’UdA 

    Nella predisposizione dell’UdA, ci si è soffermati sui traguardi che il docente 
si propone di far raggiungere agli apprendenti in termini di a) conoscenze, b) 
abilità e c) competenze – non soltanto disciplinari ma anche trasversali – che 
vengono sintetizzati nello schema sottostante:  
 

 
 
 
 
 
 
CONOSCENZE 

LESSICALI Conoscere: 
-  i termini afferenti alla sfera semantica 
del corpo umano.  

 
GRAMMATICALI 

Conoscere: 
- le categorie grammaticali di nome, ag-
gettivo, verbo;   
- i numeri ordinali e cardinali.  

 
SOCIOCULTURALI 

Conoscere: 
- il festival della canzone italiana; 
- il cantautorato italiano.  

COMUNICATIVE Conoscere:  
- le parti del corpo umano. 

 
 
 
 
 
ABILITÁ 

 
LESSICALI 

Essere in grado di riconoscere: 
- i concetti di connotazione e denota-
zione. 

 
GRAMMATICALI 

Riconoscere, distinguere, individuare: 
-  gli usi e le funzioni delle categorie 
grammaticali di nome, aggettivo e verbo. 

 
SOCIOCULTURALI 

Rispettare: 
-  il turno di parola nelle attività collet-
tive. 

COMUNICATIVE Usare correttamente: 
- l’accordo nome, aggettivo, verbo. 

 
 
 
 
 
 
 
COMPETENZE 

 
LESSICALI 

Cogliere: 
- le sfumature semantiche di un vocabolo 
in base al contesto d’uso (polisemia). 

 
GRAMMATICALI 

Reimpiegare: 
- le strutture comunicative e grammaticali 
anche in contesti comunicativi diversi. 

 
 
SOCIOCULTURALI 

Istituire: 
- parallelismi tra modelli culturali italiani 
e quelli dello Stato di appartenenza, attra-
verso le canzoni, cogliendo affinità e diffe-
renze. 

 
COMUNICATIVE 

Descrivere: 
- sé e gli altri, usando con appropriatezza 
l’ordine dei costituenti frasali. 
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L’UdA, della durata orientativa di circa 135 minuti, è articolata in cinque 
fasi come qui di seguito schematizzate:  

 
 

PRIMA FASE: MOTIVAZIONE (10 min.) 
Le attività vengono avviate attraverso un brainstorming: si proiettano sulla 

LIM alcune foto (A)15 – prese da internet, esemplificative del “Festival della 
Canzone italiana” – a partire dalle quali si raccolgono gli interventi da parte 
degli apprendenti.  

Attraverso la descrizione e il commento delle foto16 si introdurrà sintetica-
mente il “Festival di Sanremo”’ che rappresenta un evento musicale significa-
tivo nella storia del Paese.  

La fase di riscaldamento si conclude con il video che passa in onda la pro-
clamazione dei vincitori seguito dall’esibizione di questi ultimi.  

 
SECONDA FASE: GLOBALITÁ (20 min.) 

La seconda fase prevede la proiezione sulla LIM di uno stralcio di un testo 
relativo al Festival, didattizzato e reso accessibile mediante semplificazioni, 
aggiustamenti, aggiunte che vengono segnalate in corsivo.  

I vocaboli considerati “difficili” rispetto al livello-target degli apprendenti 
sono stati preventivamente messi in rilievo e spiegati con l’ausilio di spider-
gram, di sinonimi, di parafrasi attraverso la tecnica del noticing (la parola 
viene messa in evidenza ed è riconoscibile in quanto posta tra due parentesi 
tonde). Un altro espediente è stato la creazione di un collegamento iperte-
stuale con rinvio esplicito alla spiegazione del vocabolo. 

Il testo input (B) è breve ed è stato diviso in due paragrafi per agevolare, 
anche sotto l’aspetto visivo, la scansione degli argomenti di cui si fa accenno; 
dopo la lettura si propongono tre esercizi di comprensione che ricalcano tre 
diverse modalità (C), (D), (E).  

Si procede con la correzione collettiva dell’esercizio di comprensione sulla 
LIM. 
 
 
 
 

                                                      
15 Le lettere indicano gli allegati posti in Appendice.  
16 La prima foto ritrae il teatro Ariston, sede ufficiale della manifestazione canora; segue un’im-
magine di Sanremo (si chiede se conoscono la città; in quale regione e/o parte dell’Italia si 
trova; se sono mai stati a visitarla; perché è famosa); nella terza foto c’è il “Leone d’oro”, il 
premio che riceverà il vincitore; infine, si è scelta la foto della premiazione dei vincitori 
dell’edizione 77° del Festival. 



 
Italiano a scuola 5 (2023) 

 
 
 
 

 
 
 

170 
 

TERZA FASE: ANALISI (80 min.) 
Per comodità didattica la fase di analisi prevede due momenti che vengono 

descritti di seguito. 
 
- Primo momento (1/2): 40 min. 
La terza fase prevede la visione e l’ascolto della prime due strofe e del ri-

tornello de La prima cosa bella, canzone presentata al “Festival di Sanremo” 
nel 1970, in doppia esibizione, da Nicola da Bari e dai Ricchi e Poveri17.  

Successivamente si fa cenno al successo che la canzone ha avuto anche nel 
2010 dando il titolo all’omonimo film diretto da Paolo Virzì: in questa circo-
stanza la canzone è stata reinterpretata della cantante italo-marocchina Ma-
lika Ayane classificandosi in vetta alle classifiche radiofoniche.  

Dopo questo breve excursus in cui si è ripercorsa brevemente – e nelle linee 
generali – la storia de La prima cosa bella attraverso un identikit (F), apposita-
mente realizzato dal docente, si propone l’ascolto integrale della cover di M. 
Ayane (pre-ascolto); si procede poi con il secondo ascolto e in questa fase (du-
rante l’ascolto) gli studenti dovranno completare il testo con le parole man-
canti18 (G).  

Si propone un esercizio di fissazione19 (H) che verrà corretto in plenum: 
pertanto, i corsisti saranno invitati a riconoscere i verbi all’infinito e coniugarli 
al presente indicativo oralmente e per alzata di mano, rispettando il turno di 
parola.  
 

- Secondo momento (2/2): 40 min 
      Si prosegue col secondo momento della terza fase che prevede la proiezione 
sulla LIM della classifica delle canzoni del settantasettesimo “Festival di San-
remo” (I): l’insegnante nominerà, in ordine casuale, il nome del cantante e/o 
della canzone e gli studenti dovranno indicare la posizione in classifica (L) at-
traverso l’uso dei numeri ordinali e cardinali.  
L’obiettivo è quello di conoscere e memorizzare, attraverso il gioco, la nume-
razione araba e romana in italiano. 

                                                      
17 L’insegnante può scegliere di mostrare uno stralcio di video in cui compare l’esibizione al 
Festival o del cantante pugliese oppure del gruppo musicale italiano formatosi a Genova nel 
1967.   
18 A conclusione dell’ascolto, gli apprendenti dovranno riconoscere che le parole mancanti ap-
partengono alla categoria dei verbi, specificandone il modo e il tempo: si tratta solo di verbi 
all’ Indicativo presente, nozione che si dà come prerequisito del livello A1. 
19 L’esercizio in questione prevede di riportare tutti verbi all’Indicativo presente (nella prima 
colonna), specificandone l’infinito (seconda tabella) e la coniugazione alla quale tali verbi ap-
partengono (terza colonna).  
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Per formalizzare l’intervento sui numeri cardinali e ordinali, viene proiet-
tata una tabella (M) e, attraverso l’induzione, si evince il meccanismo di for-
mazione dei numeri (ad esempio, per i cardinali: l’aggiunta alle decine, a par-
tire da venti, delle unità; per gli ordinali: il suffisso -esimo).  

Nella fase di analisi si propone il videoclip di Ciao Ciao de “La Rappresen-
tante di Lista” (fase di pre-ascolto). 

Prima dell’avvio dell’attività, il docente rivolge agli apprendenti se cono-
scono il duo musicale e fornisce qualche notizia attraverso un identikit (N) con 
le immagini della cantante e del chitarrista. 

Successivamente si procede con un cloze test (O): si fornisce il testo della 
canzone con delle parti mancanti che devono essere completate a partire dal 
secondo ascolto (fase durante l’ascolto).  

Dopo la correzione plenaria, segue la proiezione di una immagine ritraente 
il corpo umano con delle frecce riferite alle sue diverse parti (P): gli studenti 
devono inserire correttamente le parole che si riferiscono ad ogni singola 
parte del corpo tra quelle proposte.  

A questo punto, si prosegue con la realizzazione di una tabella bipartita: 
nella prima colonna si riportano i nomi di alcune parti del corpo, nella seconda, 
invece, gli aggettivi a cui si riferiscono i nomi creando una vera e propria no-
menclatura delle parti del corpo(Q). 

Segue un esercizio di grammatica in cui gli studenti devono volgere dal 
singolare al plurale i nomi relativi ad alcune parti del viso e del corpo (R), fa-
cendo attenzioni ad alcuni nomi che presentano delle particolarità nel meta-
plasmo di numero come ad esempio *il ciglio> le ciglia e non i cigli. Si indivi-
duano, dunque, i nomi sovrabbondanti e, attraverso degli esempi e/o delle 
frasi semplici, si fa riflettere che tali nomi presentano due plurali di genere e 
di significato diversi.  
 
Quarta fase: Analisi (15 min.)  

La fase dell’analisi consiste nel reimpiego delle conoscenze acquisite du-
rante il corso dell’UdA 

Per quest’ultima attività, si propone una produzione scritta (S): si proietta 
sulla LIM la foto di un personaggio che gli studenti dovranno descrivere fisica-
mente con l’ausilio della nomenclatura relativa alle varie parti del corpo.  

La descrizione deve essere costituta da un minimo di 20 parole ad un mas-
simo di 40.  

 
Quinta fase: Riflessione metacognitiva (5 min.)  

Al termine delle attività inscritte all’interno dell’UdA, si propone agli ap-
prendenti un questionario di metacognizione (T), volto a far riflettere sulle 
eventuali difficoltà incontrate durante l'esecuzione delle attività.  
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4. Conclusioni 

La fase conclusiva del percorso didattico ha previsto la somministrazione 
di un questionario metacognitivo (U), volto a far riflettere ogni singolo appren-
dente sulle diverse attività proposte all’interno dell’UdA.   

Su un totale di 19 studenti in presenza e 3 da remoto, tutti hanno risposto 
affermativamente ai quesiti n.1, 2, 3, 4, 5, 6, 10.  

Relativamente al quesito n. 13, 15 studenti hanno contrassegnato “Sì”, 5 
studenti “Non sempre”, 3 studenti “No”.  

 Le attività che hanno particolarmente colpito l’interesse dei 23 studenti 
(quesiti n. 6 e n. 10) sono state quelle relative alla visione dei videoclip e con-
seguentemente all’ascolto delle due canzoni e alle attività ad esse correlate 
(cloze test).  

L’attività che è piaciuta di meno è stata: per 7 studenti l’attività di gram-
matica, per 6 studenti la produzione scritta, per 5 studenti la lettura del testo 
autentico didattizzato con gli esercizi di comprensione, mentre 4 studenti 
hanno lasciato lo spazio vuoto al quesito.  

In ogni caso, i risultati del questionario metacognitivo, hanno evidenziato 
una buona ricezione della proposta e un grande interesse per le attività 
dell’UdA.  

L’adozione di una didattica metacognitiva, che ha posto il focus sulla rifles-
sione linguistica con tecnica della “scoperta”, è stata accompagnata da una di-
mensione ludica dell’apprendimento incentrata – tra le varie tecniche – anche 
sull’ascolto della canzone, oltre ad essere stata apprezzata dagli studenti, ha 
consentito loro di “allenarsi” simultaneamente sulle quattro abilità linguisti-
che (ascolto, comprensione, interazione orale, produzione).  

L’intervento didattico ha contribuito a far comprendere agli studenti l’esi-
stenza di diverse modalità di fruizione dell’italiano L2 e l’utilità di riflettere e 
di costruire piani strategici di lavoro per una maggiore garanzia di successo 
nel processo di acquisizione di una lingua straniera. 

Grazie al buon retrieval memoriale ottenuto con l’associazione melo-
dia/lessico20, gli studenti sono riusciti a usare stringhe frasali e singoli lessemi 
in modo corretto: p.es hanno memorizzato caratteristiche strutturali del si-
stema nominale, in ordine ai lessemi proposti; circa l’80 % dei corsisti ha me-
morizzato e reimpiegato in contesti comunicativi nuovi l’espressione idioma-
tica “mi scoppia nel cuore la voglia di festa” per indicare “il volersi divertire”. 
Infine, un sintagma che ha destato curiosità è l’ossimorico “dolce disdetta”, per 

                                                      
20 Nell’introduzione a Murphey 1992, Alan Maley osserva: «Music is highly memorable. 
Whether this is because it creates a state of relaxed receptivity, or because its rhythms corre-
spond in some way with basic body rhythms, or because its messages touch deep-seated emo-
tional or aesthetic chords, or because its repetitive patterning reinforces learning without loss 
of motivation – whatever the reason, songs and music “stick” in the head» (Murphey 1992: 3).  
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indicare “un rifiuto tutt’altro che dolce”, che ha una chiara connotazione iro-
nica.  

Durante la fase esecutiva di questo percorso operativo sono emersi alcuni 
spunti che, in vista di una eventuale riproposizione del percorso didattico, po-
trebbero essere presi in considerazione: ad esempio, durante le attività di post-
ascolto, ci si potrebbe soffermare su alcune parole, contenute nel testo di una 
delle due canzoni proposte, al fine di riconoscere i diversi significati di uno 
stesso elemento lessicale in diversi contesti d’uso e far riflettere sui concetti di 
omografia e di polisemia.  

Ripensata in questo modo, l’UdA potrebbe essere indirizzata ad appren-
denti di livello intermedio che, avendo maturato una maggiore consapevolezza 
delle strutture comunicative dell’italiano LS/L2, saranno in grado di cogliere 
le sfumature di significato di una parola, riflettendo sulla natura caleidosco-
pica e sulla dimensione metaforica della lingua italiana.   
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Appendice 

 
(A) 
 

 
 

 
Figura 1: Foto esemplificative del Festival di Sanremo 2022 prese da Internet. 
 
 
(B)   
 

Festival della canzone italiana 
1. Storia del festival di Sanremo  

Il Festival della Canzone Italiana, o Festival di Sanremo, si svolge ogni anno, dal 
1977, al Teatro Ariston: è una gara canora alla quale partecipano cantanti ita-
liani che portano canzoni inedite (nuove). Giurie di esperti e pubblico votano la 
canzone preferita da casa.   
Il Festival premia il vincitore della gara; ci sono anche altri premi: “Nuove Propo-
ste” (premio per i cantanti esordienti) “Premio Mia Martini” (premio della 
critica, intitolato a una famosa cantante italiana, Mia Martini), “Premio Vo-
lare (premio per il miglior testo musicale, intitolato alla canzone di Domenico Mo-
dugno, scritta da Franco Migliacci).  
Prima il Festival si svolgeva al Casinò di Sanremo ed era trasmesso in radio; dal 
1977 si svolge al Teatro Ariston ed è trasmesso in Eurovisione da Raiuno (primo 
canale della TV pubblica italiana).  
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I più famosi presentatori del Festival sono: Pippo Baudo (13 conduzioni), Mike 
Bongiorno, (11 conduzioni), Carlo Conti e Amadeus. 
Ci sono state anche conduttrici: Antonella Clerici e Raffaella Carrà. 
 

2. Il Teatro Ariston 
L’Ariston è un teatro famoso: ospita i cantanti in gara, l’orchestra, il coro, gli ospiti 
nazionali e internazionali, i conduttori e/o le conduttrici, il pubblico, gli esperti mu-
sicali.  
Negli anni Ottanta l’orchestra non c’era perché le canzoni del Festival erano can-
tante in playback.  
L’ Ariston è il posto ideale per eventi e trasmissioni televisive, proiezioni, rasse-
gne di poesia, balletto, lirica, convegni, fitness e eventi sportivi (come il Galà della 
Boxe, nel 1993), mostre, spettacoli musicali e di cabaret di vario tipo per soddi-
sfare la clientela più esigente. 

Figura 2: Testo adattato e didattizzato, tratto da Il Festival di Sanremo - Teatro Ari-
ston Sanremo. 

 
(C)  
 

  V F 
1 Il Festival di Sanremo ebbe inizio nel 1979?      
2 Il Festival di Sanremo si svolge presso il teatro Ariston.   
3 I partecipanti propongono canzoni inedite di autori inglesi.   
4 Il vincitore è proclamato da giurie di esperti e voto popolare.   

Figura 3: Esempio di esercizio di comprensione Vero/Falso. 

 
  

https://aristonsanremo.com/il-festival-di-sanremo/#:%7E:text=La%20duttilit%C3%A0%20della%20sala%20Ariston%20permette%20di%20ospitare,da%20basi%20musicali%20preregistrate%20o%20direttamente%20in%20playback.
https://aristonsanremo.com/il-festival-di-sanremo/#:%7E:text=La%20duttilit%C3%A0%20della%20sala%20Ariston%20permette%20di%20ospitare,da%20basi%20musicali%20preregistrate%20o%20direttamente%20in%20playback.
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(D) 
  

   
1 Cosa significa “inedito”? A. Mai ascoltato prima 

B. Ascoltato tante volte 
 

2 Dove erano trasmesse le prime edizioni 
del Festival? 

A. Radio 
B. Televisione 

3 Dove si svolgeva inizialmente il Festival di 
Sanremo? 

A. Teatro Ariston 
B. Casinò di Sanremo 

 
4 Chi ha condotto più volte il Festival? 

 

A. Mike Bongiorno 
B. Pippo Baudo 

 
5 In quali anni l’orchestra non c’era? A. Ottanta 

B. Novanta 
 

6 Nel Teatro Ariston si presenta solo il Festi-
val? 

A. SI 
B. NO 
 

Figura 4: Esempio di esercizio di comprensione con scelta multipla. 

 
 
(E) 

 
1 Elenca quali sono i premi che vengono assegnati ai cantanti: 

…............................................................................................................................................. 

2 Chi sono Clerici e Carrà? 

…............................................................................................................................................. 

Figura 5: Esempio di domande a risposta aperta. 

 
(F) 

  
Titolo della canzone La prima cosa bella 
Testo della canzone  Scritta dal compositore (chi scrive le can-

zoni) Mogol e dal cantautore (chi scrive 
e canta le proprie canzoni) Nicola di 
Bari.  

Storia della canzone: Presentata a Sanremo nel 1970  
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 sia da  
- Nicola di Bari  

[Nicola di Bari (Italia) - La Prima Cosa 
Bella (Sanremo 1970) - YouTube] 

 
sia dai 

-  “Ricchi e poveri” (un gruppo di 
cantanti italiani) 

[Ricchi e poveri - La prima cosa bella 
(Sanremo 1970) - YouTube]. 
 
Nel 2010, La prima cosa bella è  stata 
cantata da  

- Malika Ayane, una famosa can-
tautrice (femminile di cantau-
tore) e musicista italo-maroc-
china 

[Malika Ayane - La prima cosa bella (of-
ficial videoclip) - YouTube].  
 
La cover di Malika Ayane è la colonna 
sonora del film omonimo (che porta lo 
stesso nome) diretto da Paolo Virzì. 

Locandina del film  

 
Figura 6: Informazioni generali sulla canzone. 

 
  

https://www.youtube.com/watch?v=iTTmuN594YM
https://www.youtube.com/watch?v=iTTmuN594YM
https://www.youtube.com/watch?v=QjSnhjfTQQw
https://www.youtube.com/watch?v=QjSnhjfTQQw
https://www.youtube.com/watch?v=cnrOQGwKxzw
https://www.youtube.com/watch?v=cnrOQGwKxzw
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(G) 
 

Testo della canzone ed esercizi di ascolto 
 
a1. Completa il testo con le parole mancanti.  
 
Ho preso la chitarra   
e _______________ per te   
il tempo di imparare  
non l’___________ e non so suonare   
ma _______________ per te.   
La _______________ questa voce   
chi _______________ / _________ il mio cuore   
amore amore amore   
____ quello che so dire   
ma tu mi capirai   
  
I prati __________ in fiore   
_______________ anche tu   
Ho voglia di morire 
non posso più cantare   
non ______________ di più   
  
La prima cosa bella   
che ho avuto dalla vita   
  
______ il tuo sorriso giovane, ____ tu.   
Tra gli alberi una stella   
la notte si è schiarita   
il cuore innamorato sempre più   
   
La _______________ questa voce   
chi ______________ / ________ il mio cuore   
amore amore amore   
_____ quello che so dire 
ma tu mi capirai   
  
La prima cosa bella   
Che ho avuto dalla vita   
_____   il tuo sorriso giovane ________ tu   
Tra gli alberi una stella   
la notte si è schiarita   
il cuore innamorato sempre più   
  
La _______________ questa voce   
chi _______________/ _________ il mio cuore   
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Ho preso la chitarra   
e   ______________ per te   
amore amore amore 

-  
Figura 7: Didattizzazione del testo della canzone.  

 
(H)  

 
Consegna: Trascrivi nella prima colonna i verbi al presente, indica poi l’infi-
nito (seconda colonna) e la coniugazione (terza colonna), come nell’esempio:  
PRESENTE INFINITO CONIUGAZIONE  
Suono Suon-are 1°  
Ho Av-ere 2° 
… … …  
   
   
   

Figura 8: Esercizio di fissazione. 

 
 
 

(I)  
 

Numero 
cardinale  

Numero or-
dinale 

Cantante Canzone  

1  
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
 
16 
17 

I 
II 
III 
IV 
V 
VI 
VII 
VIII 
 
IX 
X 
XI 
XII 
XIII 
XIV 
XV 
 
XVI 
XVII 

Mamohud e Blanco 
Elisa    
Gianni Morandi   
Irama   
Sangiovanni  
Emma   
LRDL 
Massimo Ranieri    
 
Dargen D’Amico  
Michele Bravi  
Matteo Romano  
Fabrizio Moro   
Aka7even   
Achille Lauro  
Noemi  
 
Ditonellapiaga/ Rettore 
Rkomi  

Brividi  
O forse sei tu  
Apri tutte le porte 
Ovunque sarai  
Farfalle  
Ogni volta è così  
Ciao ciao  
Lettera al di là del 
mare 
Dove si balla 
Inverno dei fiori 
Virale  
Sei tu  
Perfetta così  
Domenica  
Ti amo non lo so 
dire 
Chimica  
Insuperabile 

https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_elisa_-_o_forse_sei_tu-333451232/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_gianni_morandi_-_apri_tutte_le_porte-333451472/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/03/news/sanremo_2022_irama_-_ovunque_sarai-333451775/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_sangiovanni_-_farfalle-333454368/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_emma_-_ogni_volta_e_cosi_-333451467/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_massimo_ranieri_-_lettera_al_di_la_del_mare-333452527/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_michele_bravi_-_inverno_dei_fiori-333453075/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_fabrizio_moro_-_sei_tu-333451471/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/03/news/sanremo_2022_aka_7even_-_perfetta_cosi_-333450021/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_achille_lauro_domenica-333449459/
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18 
19 
 
20 
21 
22 
23 
24 
25 

XVIII 
XIX 
 
XX 
XXI 
XXII 
XXIII 
XXIV 
XXV 

Iva Zanicchi  
Giovanni Truppi 
 
Highsnob e Hu 
Yuman   
Le Vibrazioni  
Giusy Ferreri  
Ana Mena  
Tananai   

Voglio amarti  
Tuo padre, mia ma-
dre, Lucia 
Abbi cura di te  
Ora e qui  
Tantissimo  
Miele 
Duecentomila ore  
Sesso occasionale 

Figura 9: Classifica del Festival di Sanremo 2022. 

 
(L) 
 

D. A quale posizione in classifica si trova Fabrizio Moro? 
R. È al numero 12 (dodici). 

 
D. A quale posto in classifica si trova la canzone di Fabrizio Moro? 
R. È al XII (dodicesimo) posto 

 
Figura 10: Esempio di domanda e risposta. 

 
 

(M) 
 

CARDINALI ORDINALI 
Cifre Lettere Cifre Lettere 
1  
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 

Uno 
Due 
Tre 
Quattro 
Cinque 
Sei 
Sette 
Otto  
Nove 
Dieci 
Undici 
Dodici 
Tredici 
Quattordici 
Quindici 
Sedici 
Diciassette 

I 
II 
III 
IV 
V 
VI 
VII 
VIII 
IX 
X 
XI 
XII 
XIII 
XIV 
XV 
XVI 
XVII 

Primo 
Secondo 
Terzo 
Quarto 
Quinto 
Sesto 
Settimo  
Ottavo 
Nono 
Decimo  
Undic-esimo 
Dodic-esimo 
Tredic-esimo 
Quattordic-esimo  
Quindic-esimo  
Sedic-esimo  
Diciassett-esimo  

https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_yuman_-_ora_e_qui-333454511/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_le_vibrazioni_-_tantissimo-333452352/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/01/news/sanremo_2022_giusy_ferreri_-_miele-333451477/
https://www.repubblica.it/dossier/spettacoli/sanremo-2022/2022/02/02/news/sanremo_2022_tananai_-_sesso_occasionale-333454506/
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18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
 
30 
40 
50 
60 
70 
80 
90 
100 
101 
 
110 

Diciotto 
Diciannove 
Venti  
Vent-uno  
Venti-due  
Venti-tre  
Venti-quattro 
Venti-cinque  
… 
Trenta 
Quaranta 
Cinquanta 
Sessanta  
Settanta 
Ottanta 
Novanta 
Cento 
Centouno 
… 
Centodieci  

XVIII 
XIX 
XX 
XXI 
XXII 
XXIII 
XXIV 
XXV 
… 
XXX 
XL 
L 
LX 
LXX 
LXXX 
LIX 
C 
CI 
 
CX 

Diciott-esimo  
Diciannov-esimo 
Vent-esimo  
Ventun-esimo  
Ventidu-esimo 
Ventitre-esimo 
Ventiquattr-esimo 
Venticinqu-esimo  
 
Trent-esimo 
Quarant-esimo 
Cinquant-esimo 
Sessant-esimo  
Settant-esimo 
Ottant-esimo  
Novant-esimo 
Cent-esimo 
Centun-esimo  
… 
Centodec-imo 

Figura 11: Tabella riportante i numeri ordinali e cardinali in cifre e in lettere. 

 
 
(N) 
 

IDENTIKIT 

 

La Rappresentante di Lista o LRDL 
è un gruppo musicale italiano.  
Ha partecipato due volte al Festival di 
Sanremo:  

1. nel 2021 con il brano Amare 
(XI posto);  

2. nel 2022 con il brano Ciao, 
Ciao (VII posto).  

 
 

Veronica Lucchesi è la cantante; è to-
scana, è nata a Pisa il 17 ottobre 1987.  
È anche attrice. 
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Dario Mangiaracina è il chitarrista; 
è siciliano, è nato a Palermo il 21 
marzo 1985.  
È laureato in Medicina. 
 

Figura 12: Identikit del gruppo musicale con didascalie esplicative semplificate; foto 
estrapolate da Google Immagini.  

 
(P) 

 
a1. Completa il testo con le parole mancanti.  

- Cosa sono?            □ verbi                     □ nom i                   
                                   □ aggettivi 

- A che cosa si riferiscono? _____________________________ 
 
Come stai bambina? 
Dove vai stasera? 
Che paura intorno 
È la fine del mondo 
Sopra la rovina sono una regina 
Ma-ma-ma 
Ma non so cosa salvare 
 
Sono a pezzi, già mi manchi 
____________dolci, ____________infranti 
Che spavento, come il vento 
Questa terra sparirà 
Nel silenzio della crisi generale 
Ti saluto con amore 
 
Con le _____________, (per 3 volte)  
Ciao ciao 
Con i _____________, (per 3 volte) 
Ciao ciao 
E con la ____________, con il ______________, con il _________________ 
Ciao ciao 
E con le ________________, con il ______________, coi miei _____________ 
Ciao (ciao, ciao, ciao, ciao, ciao, ciao, ciao) 
 
Questa è l'ora della fine 
Romperemo tutte le vetrine 
Tocca a noi, non lo senti, come un'onda arriverà 
Me lo sento esploderà, esploderà 
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La fine del mondo è una giostra perfetta 
Mi scoppia nel _______________ la voglia di festa 
La fine del mondo, che dolce disdetta 
Mi vien da star male, mi scoppia la __________________ 
 
Con le _____________, (per 3 volte) 
Ciao ciao 
E con i _____________, (per 3 volte) 
Ciao ciao 
E con le ______________, con il _______________, coi miei _____________ 
Ciao ciao 
E con la _______________, con il ______________, con il _______________ 
 

 
a2. Completa il testo con le parole mancanti.  

- Cosa sono?            □ verbi                   □ nom i                        
                                   □ aggettivi 

- A che cosa si riferiscono? _____________________________ 
 
Buonanotte, bonne nuit 
E bonne nuit e ciao ciao 
Buonanotte, è la fine, ti ________________ 
Ciao ciao 
Buonanotte, bonne nuit 
E bonne nuit e ciao ciao 
Ciao ciao (per 2 volte) 
 
Mentre ____________ cioccolata in un locale 
Mi ____________ una vertigine sociale 
Mentre _____________ uno stupido giornale 
In città ________________ la guerra mondiale 
E con le mani, con le mani, con le mani 
Ciao ciao 
E con i piedi, con i piedi, con i piedi 
Ciao ciao 
Con le mani, con le mani, con le mani 
Ciao ciao 
Con i piedi, con i piedi, con i piedi 
Ciao ciao 
E con la testa, con il petto, con il cuore 
Ciao ciao 
E con le gambe, con il culo, coi miei occhi 
Ciao! 

Figura 13: Testo della canzone con cloze test.  
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(Q) 
 

 
Figura 14: Esempio di esercizio di inserimento delle parole corrispondenti alle parti 
del corpo tratto da http://italianoperstranieri.loescher.it. 

 
 

(R)  
 

Nome  Aggettivi (com’è?) 
Corporatura   Magro, snello, robusto, di media costituzione, ecc… 
Altezza  Alto, basso, di media statura, ecc…  
Capelli  Chiari, scuri, marroni, biondi, espressivi, profondi, ecc… 
Occhi  …  
Ciglia   
Naso  
Bocca  
Denti  
Labbra  
Spalle  
Braccia  

Figura 15: Tabella relativa alla descrizione delle parti del corpo. 

 

http://italianoperstranieri.loescher.it/
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(S) 
 
Consegna: Volgi al plurale i nomi delle parti del corpo accordando l’arti-
colo determinativo:  

SINGOLARE PLURALE 
L’occhio  
Il ciglio   
Il naso  
La bocca  
I denti  
Il labbro  
La spalla  
Il braccio  
La testa  
La mano  
Il piede  
Il ginocchio  
L’ombelico   

Figura 16: Esempio di esercizio di grammatica Singolare/Plurale. 

 
 
(T) 
 

Descrivi fisicamente Gerry Scotti aiutandoti con la “Nomenclatura” (min. 
20 max.40 parole). 

 

______________________________________________
______________________________________________
______________________________________________
______________________________________________
______________________________________________
______________________________________________
______________________________________________
______________ 

Figura 17: Esercizio di produzione scritta; immagine presa da Internet.  
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(U) 
 

  Sì Non 
sempre 

No 

1 Ti sono piaciute le attività?  
 
 

   

2 Il tempo a disposizione per lo svolgimento 
delle consegne è stato adeguato? 
 

   

3 Hai espresso la tua opinione durante le atti-
vità di avvio delle attività?  
 

   

4 Hai rispettato i turni di parola? 
 
 

   

5 Hai letto e capito il testo sul Festival e hai 
eseguito gli esercizi di comprensione? 
 

   

6 Hai completato il testo della prima canzone 
(La prima cosa bella di M. Ayane) con le pa-
role mancanti? 

   

7 Hai trovato semplici gli esercizi sulla coniu-
gazione dei verbi regolari al presente indi-
cativo? 

   

8 Hai indicato le posizioni dei cantanti con i 
numeri cardinali? 
 

   

9 Hai indicato le posizioni dei cantanti con i 
numeri ordinali? 
 

   

10 Hai completato il testo della seconda can-
zone (Ciao, ciao dei RDL) con le parole man-
canti? 

   

11 Hai memorizzato le parti del corpo in ita-
liano?  
Ti è venuto difficile? 

   

12 Hai compreso e sai riconoscere i nomi so-
vrabbondanti? 
 

   

13 Hai avuto difficoltà nella descrizione fisica 
del personaggio proiettato sulla LIM?  
Hai rispettato le consegne? 

   

Figura 18: Questionario metacognitivo. 
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Recensione di Dal testo al testo. Lettura, compren-
sione e produzione. Atti del III Convegno nazionale 
ASLI Scuola (Roma, Università di Roma Tre, 20-22 feb-
braio 2020), a cura di Claudio Giovanardi, Elisa De Ro-
berto e Andrea Testa, Firenze, Cesati, 2022 

CHIARA LANZONI 
 
 
 
 
 

 
 
CHIARA LANZONI (chiara.lanzoni7@unibo.it), dottoressa magistrale in Italianistica 
presso l’Università di Bologna sta attualmente frequentando il Dottorato di Ricerca in 
linguistica presso la medesima istituzione. Dal 2021 insegna materie letterarie nella 
scuola media. I suoi interessi di ricerca riguardano prevalentemente la didattica della 
lingua italiana e l’italiano scolastico.  

 
 
 

 
Risulta evidente ormai da tempo la necessità di promuovere un rapporto 

più stretto e diretto tra l’università, dove i modelli teorici e le ricerche vengono 
elaborati, e la scuola, in cui questi modelli dovrebbero venire applicati dagli 
insegnanti. Se però, nella prassi, non sempre questa relazione viene coltivata 
adeguatamente, i curatori del volume ci ricordano subito che è invece proprio 
questa la ratio con cui nel 2012 all’interno dell’ASLI (Associazione per la Storia 
della Lingua Italiana) nacque la sezione Scuola, «per mettere insieme espe-
rienze didattiche, ma anche (anzi forse soprattutto), percorsi di ricerca condi-
visi e linee di sperimentazioni tali da produrre ricadute positive» (p.11). Que-
sta premessa suona come un invito a ricordare che: 

Nell’ASLI Scuola non c’è chi deve insegnare qualcosa a qualcun altro calando 
dall’alto quote di sapere da mandare a memoria. C’è piuttosto la volontà di 
scambiarsi informazioni, esperienze, risultati di anni di lavoro in classe; e c’è 

https://doi.org/10.6092/issn.2704-8128/19532
https://italianoascuola.unibo.it/
mailto:chiara.lanzoni7@unibo.it
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anche la volontà di condividere dubbi e incertezze, quei dubbi e quelle incer-
tezze che dovrebbero sempre accompagnare chi ha il non facile compito di in-
segnare la lingua italiana a qualsiasi livello e in qualsiasi contesto. (p. 11) 

È su queste basi, dunque, di ascolto reciproco e scambio attivo, che si è 
svolto il III Convegno nazionale dell’ASLI Scuola, intitolato Dal testo al testo. 
Lettura, comprensione e produzione, e tenutosi all’Università Roma Tre dal 20 
al 22 febbraio 2020. Se nel primo Convegno (Roma Tre, 2015) l’attenzione era 
focalizzata sul rapporto tra grammatica e testualità, e nel secondo (Università 
per Stranieri di Siena, 2017) sulla scrittura a scuola, questo terzo evento si è 
concentrato, invece, «sulla centralità del testo, orale e scritto, e sui meccanismi 
della sua ricezione e della sua interpretazione come strumenti propedeutici 
alla fase di produzione» (p. 11).  

Il volume, che registra i contributi in ordine alfabetico per autore, contiene 
la quasi totalità degli interventi esposti al Convegno, per un totale di 35 comu-
nicazioni ed una relazione plenaria. Per ragioni di continuità tematica, saranno 
qui presentati a seconda dell’argomento trattato, seguendo una divisione in 
sette piccole sezioni proposta dai curatori stessi nella Premessa e riproposta 
con alcune modifiche non sostanziali.  

Gli atti, dunque, si aprono con la relazione plenaria presentata da Nicola 
De Blasi (pp. 17-37), dedicata alla necessità di trovare (o ritrovare) oggi uno 
spazio per i dialetti nella scuola italiana. Partendo quindi dagli anni Venti ed 
analizzando soprattutto questi e gli anni Settanta, vengono passate in rassegna 
alcune fasi della didattica del Novecento in cui programmi e libri scolastici si 
sono concentrati anche sui dialetti. Si conclude, poi, con uno sguardo al ventu-
nesimo secolo, nel quale il ruolo della didattica dei dialetti risulta molto mar-
ginale, fatta eccezione per alcune realtà, proprio come quella proposta da ASLI 
Scuola. Si forniscono quindi alcune ipotesi didattiche tali da permettere di con-
durre i discenti ad una conoscenza corretta della situazione linguistica italiana, 
basate anche e soprattutto sulle Indicazioni Nazionali per il curricolo della 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione del 2012. 

La prima sezione vera e propria, poi, coinvolge quei contributi che si oc-
cupano della centralità dei classici della letteratura italiana a scuola e che, ri-
badendone la versatilità per la prassi didattica anche odierna, propongono at-
tività di riscrittura sul testo o analizzano i libri di testo a disposizione dei do-
centi. Nello specifico, Bianca Barattelli (pp. 39-49) suggerisce una serie di atti-
vità sul testo che permettano di «sfruttare le occasioni didatticamente efficaci» 
(p. 40) che presenta ancora oggi un classico della letteratura come I Promessi 
Sposi, per aiutare gli alunni del biennio della scuola superiore ad imparare la 
lettura consapevole del testo letterario, ma soprattutto per migliorare le com-
petenze espositive e argomentative tramite la riscrittura guidata e vincolata. 
Similmente, anche se questa volta i destinatari sono gli studenti della scuola 
media, Corinna Corneli (pp. 77-79) propone un’attività sulla celeberrima poe-
sia dannunziana La pioggia nel pineto, con l’ausilio di supporti multimediali 
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(video-letture che aiutano i discenti a focalizzare le sensazioni sensoriali e udi-
tive) e con una conseguente riscrittura autonoma da parte delle classi. Andrea 
Testa (pp. 409-421), invece, richiama l’importanza della dimensione orale per 
la poesia, con la quale è da sempre intrecciata, e soprattutto per la didattica 
della poesia. Infatti, conduce un sondaggio su sei antologie di italiano del bien-
nio della scuola superiore per valutare tanto la presenza o meno di spazi ade-
guati per le figure del suono nei testi, quanto quella (o meno) di strumenti di-
gitali di supporto alla didattica finalizzati all’apprendimento delle stesse. Si è 
ritenuto pertinente includere in questa prima sezione anche il contributo di 
Cristiana De Santis (pp. 113-128), che affronta il tema del riuscire a proporre 
i classici della letteratura italiana, pensati per un pubblico di adulti, a bambini 
e ragazzi. A questo proposito, analizza i due adattamenti dello stesso classico 
(Il Decameron di Boccaccio) riadattati per ragazzi e pubblicati rispettivamente 
da Roberto Piumini (Fiammetta d’amore, 1998) e da Bianca Pitzorno (Dame, 
mercanti e cavalieri, 1991). Infine, conclude la sezione la comunicazione di 
Gaia Duca (pp. 139-146), che propone una riscrittura delle ottave relative 
all’episodio della pazzia di Orlando, tratte appunto dall’Orlando Furioso, ed una 
conseguente trasformazione del testo poetico prima in articolo di cronaca e 
poi in articolo scientifico, includendo quindi anche un esercizio di trasposi-
zione di genere. L’attività è pensata per la scuola secondaria di primo grado, 
anche per aiutare i discenti a non percepire il testo scritto come «paludato» (p. 
140). 

La seconda sezione raccoglie invece le riflessioni e le proposte concrete ed 
operative per rafforzare la competenza testuale a partire da specifiche tipolo-
gie funzionali. In particolare, Daniela Nebuloni (pp. 271-284) presenta un per-
corso svolto in contemporanea con una classe quinta della scuola primaria ed 
i bambini dell’ultimo anno di scuola dell’infanzia, a partire da alcuni silent 
books. La narrazione iconica del libro è stata transcodificata in narrazione lin-
guistica dagli studenti di quinta elementare, mentre i bambini della scuola 
dell’infanzia hanno illustrato e rinarrato il racconto in una composizione col-
lettiva, intrecciando quindi, nuovamente, codici iconici e linguistici. Alessan-
dro Italia (pp. 213-221), poi, approfondisce il percorso strutturato De-scrivo, 
da lui condotto nella classe seconda della scuola secondaria di primo grado per 
avvicinare gli studenti al testo descrittivo tramite il libro di Stevenson, L’Isola 
del tesoro. Proseguendo, Valentina Fascia (pp. 159-168) ha trattato invece il 
genere argomentativo, a partire dall’importanza accordata alla competenza ar-
gomentativa dalle Indicazioni nazionali del 2012. Per farlo, propone un’ipotesi 
didattica destinata al secondo o terzo anno di scuola superiore che coinvolge 
sia l’educazione letteraria, con l’individuazione nei testi canonici degli snodi, 
dell’oggetto e del soggetto dell’argomentazione, che quella linguistica, con 
l’analisi degli enunciati del testo ed esercizi di elaborazione e ragionamento. Si 
è occupato di una tipologia testuale ancora diversa, poi, Claudio Nobili (pp. 
299-308) che, dopo avere dato conto dei lavori di semplificazione linguistica 
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computi negli anni sull’italiano burocratico ed averne tratto un bilancio, pro-
pone un esempio di attività formativa incentrata sulla riscrittura di testi buro-
cratici a scuola ed illustra il progetto I.T.A.C.A. (Insegnamento e Testi Ammini-
strativi per una Cittadinanza Attiva), in corso presso l’Università di Salerno. 
Conclude la sezione la comunicazione di Lara Cavallini (pp. 63-76), incentrata 
sulle scelte lessicali e comunicative di studenti di scuola media in Toscana nella 
costruzione della lettera formale. Questo genere testuale, oltre ad essere breve 
e versatile, rielaborabile svariate volte e in diversi modi (e quindi adatto a 
esperienze laboratoriali), ha anche il merito di avvicinare gli studenti ad una 
partecipazione più attiva e sentita alla vita pubblica e cittadina, in relazione 
anche alle indicazioni ministeriali sull’educazione civica. 

La terza sezione tematica racchiude cinque interventi focalizzati sulle tec-
niche della recensione e del riassunto. In primo luogo, Federica Rosiello e Clau-
dia Tarallo (pp. 337-352) propongono un percorso di addestramento alla scrit-
tura di recensioni pensato per il primo biennio della scuola superiore e com-
posto di un protocollo didattico, quindi le attività presentate in classe, e di un 
protocollo di ricerca, quindi l’analisi quantitativa dei dati raccolti, per verifi-
care l’efficacia dell’intervento. Giusi Castellana e Luca Rossi (pp. 51-62), in-
vece, illustrano un’attività svolta nell’ambito dei corsi di recupero OFA (Obbli-
ghi Formativi Aggiuntivi) di italiano dei corsi di laurea in Scienze della forma-
zione primaria e Scienze dell’educazione presso la Sapienza Università di 
Roma. Dopo un questionario sulle modalità di lettura dei discenti, sono stati 
organizzati alcuni moduli didattici per aiutare gli studenti nello studio, princi-
palmente tramite l’utilizzo di riassunti. Sempre sul riassunto la comunicazione 
di Cecilia Demuru (pp. 101-112), che si è incentrata sull’importanza didattica 
di questo genere testuale a supporto ancora una volta dello studio, ma nella 
scuola secondaria di primo grado. A partire da alcune attività propedeutiche, 
e con l’obiettivo di ridurre la demotivazione che solitamente colpisce gli stu-
denti quando viene loro chiesto di scrivere un riassunto, si sviluppa quindi l’at-
tività, che prevede anche un lavoro più specifico sulla valutazione tra pari. An-
cora, Mirko Tavosanis (pp. 399-408) si è occupato di descrivere, partendo 
dalla scuola, il modo in cui le attività di riformulazione vengono usate in classe 
e nelle situazioni reali. Inoltre, mostra il caso specifico di Wikipedia in lingua 
italiana e della riformulazione delle sue fonti, proponendo in conclusione al-
cune attività operative. Infine, Andrea Musazzo (pp. 261-269) racconta ed ana-
lizza una sperimentazione didattica realizzata con le classi terze della scuola 
media. Tale progetto prevedeva di raccogliere dei testi che documentassero la 
capacità dei discenti di trasformare in testo scritto, più precisamente sotto 
forma di riassunto, una risorsa audiovisiva attinente al programma di storia.  

Introduce la quarta sezione, dedicata alle abilità di lettura e comprensione 
del testo, l’intervento di Silvia Demartini e Silvia Sbaraglio (pp. 91-100). Il loro 
contributo si inserisce nel progetto del Fondo nazionale svizzero per la ricerca 
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scientifica Italmatica, che indaga le sezioni teoriche dei libri di testo di mate-
matica per le scuole elementari e medie. In particolare, si va ad approfondire 
il caso del genere testuale “problema matematico”. Si prosegue con la comuni-
cazione di Giada Mattarucco e Leonardo Scelfo (pp. 251-259), che, ricordando 
il vero obiettivo delle antologie per la scuola media, e cioè insegnare a leggere 
e a scrivere, già sottolineato da Italo Calvino nell’antologia La lettura, di cui è 
stato uno dei curatori, esaminano l’apporto dello scrittore a La lettura stessa 
e, in parallelo, altre antologie dell’editore Palumbo, cofirmate da Carlo Luca-
relli. Si occupano, invece, di «umanizzazione della didattica» (p. 389) Ema-
nuele Soverchia, Laura Comerci e Roberto Ingravalle (pp. 389-397), che defi-
niscono in questo modo l’importanza e la necessità di individualizzare gli in-
terventi a seconda degli stili di apprendimento di ciascuno studente e soprat-
tutto di quei discenti con Disturbi Specifici dell’Apprendimento. Questo ap-
prendimento mirato parte dall’osservazione delle classi e ha come obiettivo 
anche l’accrescimento dell’autostima dei giovani ed un rapporto migliore degli 
stessi con la scuola. In seguito, Lina Grossi (pp. 199-211) ragiona sulla neces-
sità di una complementarità tra lettura e scrittura, anche nella formazione dei 
docenti. La sua proposta metodologica, che vuole migliorare le capacità di ca-
pire, comparare e produrre testi nella scuola media, ha come obiettivi il poten-
ziamento delle strategie di trattamento intertestuale delle fonti, la stimola-
zione della capacità di mobilità testuale e l’incremento di attività di lettura su 
testi non solo letterari. Conclude la sezione la comunicazione di Maria Rosaria 
Francomacaro (pp. 169-184), che riflette sulle modalità con cui la frequenta-
zione dei testi in formato elettronico ha cambiato l’approccio alla scrittura e 
alla lettura da parte dei più giovani, e propone un percorso volto al potenzia-
mento delle competenze di lettura e comprensione dei testi disciplinari pre-
senti nei manuali scolastici, da affrontare attraverso il testo non continuo, ge-
nere versatile anche in ambiti diversi, come l’oralità e lo sviluppo delle compe-
tenze metacognitive. 

Si prosegue, poi, con la quinta sezione, dedicata al ruolo della grammatica 
nella prassi didattica odierna, aperta dalla comunicazione di Michela Dota (pp. 
129-138), che si focalizza sullo spazio riservato nei manuali di grammatica 
all’abilità del parlato, analizzando le pagine sulla produzione orale di 36 gram-
matiche per la scuola secondaria, pubblicate dagli anni Ottanta alla contempo-
raneità. Similmente, Fabio Ruggiano (pp. 365-373) argomenta l’importanza 
del testo nell’esperienza linguistica di ogni parlante e la conseguente necessità 
di portare la didattica dell’italiano verso «l’analisi delle funzioni degli oggetti 
linguistici nella realtà della comunicazione, che è una realtà testuale» (p. 365). 
Nel fare questo, denuncia invece le grammatiche attuali che, ben lontane dal 
presentare esercizi sui testi, si configurano ancora in modo molto classico e 
classificano le forme delle strutture della fonologia, della grafematica, della 
morfologia, della semantica e della sintassi. In seguito, Roberta Trezza (pp. 
423-435) sposta l’attenzione sulla scuola primaria e sul bisogno di svecchiare 
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il metodo di insegnamento in modo che la scuola possa appassionare i più gio-
vani e fare emergere in loro le competenze situate, ovvero la capacità di affron-
tare situazioni nuove sfruttando le proprie conoscenze e consapevolezze e ri-
solvendo i possibili problemi emergenti. A questo fine, presenta alcune propo-
ste didattiche laboratoriali utilizzate per rendere più significativa e coinvol-
gente la lezione di grammatica. Conclude la sezione il contributo di Silvia De-
martini e Simone Fornara (pp. 81-90), in cui viene descritto il progetto di ri-
cerca e formazione continua Sgrammit. Scoprire la grammatica dell’italiano, ri-
volto soprattutto alle scuole primarie della Svizzera italiana con il fine di pub-
blicare innovatici quaderni per i docenti per gli studenti per insegnare e ap-
prendere la grammatica della lingua italiana. 

La sesta, e più cospicua, sezione si concentra invece sui contributi che ri-
guardano l’italiano come L2/LS. La prima comunicazione di questa penultima 
parte è quella di Paolo Nitti (pp. 285-297), che si occupa di bilanciare le abilità 
ricettive e produttive nella didattica della lingua italiana come L1 e L2, tramite 
la discussione di alcuni dati da lui ottenuti con la somministrazione di un que-
stionario al personale docente di diversi ordini di istruzione. Il campione con-
siderato è di 400 insegnanti, di cui si è analizzata la struttura della lezione e 
dell’unità didattica rispetto anche a come hanno articolato le attività. I risultati 
evidenziano che il parlato è ancora marginale rispetto alla comprensione dello 
scritto. Si prosegue con l’intervento di Michaela Rückl (pp. 355-364), che pre-
senta uno sguardo empirico sull’italiano LS in Austria. L’insegnamento di 
quest’ultimo, spesso presentato come seconda o terza lingua straniera (dopo 
l’inglese o dopo inglese, francese o latino), sembrerebbe richiedere una mag-
giore sinergia tra i curricola linguistici ed una riflessione metalinguistica più 
approfondita, che prevenga che delle lingue tipologicamente correlate siano 
apprese a diversi livelli e in un lasso di tempo relativamente breve. Sempre 
incentrato sugli apprendenti austriaci di italiano è la comunicazione di Cristina 
Gavagnin (pp. 185-197), che illustra un percorso didattico svoltosi nel seme-
stre invernale 2019-2020 con alcuni studenti universitari austriaci, futuri do-
centi di italiano. Ci si è concentrati sulla e-mail formale e sull’atto della richie-
sta, questo perché risulta fondamentale che gli apprendenti acquisiscano com-
petenze di scrittura funzionale. Il progetto si è basato su due punti principali: 
l’insegnabilità della pragmatica e la consapevolezza pragmatica dei discenti. 
Sposta invece il focus sugli apprendenti di italiano L2 debolmente scolarizzati 
Agata Claudia Privitera (pp. 325-335), che propone nuove strategie di rifles-
sione metalinguistica per tali discenti. Inoltre, passa in rassegna alcune ricer-
che sugli effetti dello scarso sviluppo della consapevolezza metafonologica 
sulle abilità di processazione del linguaggio. Serena Martini e Gabriele Zanello 
(pp. 241-250), poi, presentano alcuni metodi e tecniche di lavoro proposti in 
Friuli, ambiente caratterizzato dalla compresenza di diverse lingue, su una 
fiaba, disponibile già sia in italiano che in friulano, Pierissùt, tratta dalle Tradi-
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zioni popolari friulane raccolte dal folclorista Luigi Gortani e poi tradotto e in-
cluso tra le Fiabe italiane da Italo Calvino. Conclude, infine, la sezione, l’inter-
vento di Stefania Leondini (pp. 223-232) sull’utilizzo della favola nella didat-
tica delle lingue classiche. La ratio alla base della comunicazione è soprattutto 
la necessità di distaccarsi dal metodo grammaticale-traduttivo, ormai reso dif-
ficile anche dalle classi liceali attuali, sempre meno omogenee e con più stu-
denti che presentano Bisogni Educativi Speciali. In particolare, ci si è concen-
trati sulla figura della volpe: si è partiti dalla favola di Fedro e si sono attraver-
sate favole italiane, la pagina dell’incontro tra la Volpe e il Piccolo Principe 
scritta Antoine de Saint-Exupéry, il Robin Hood della Disney, Fantastic Mr. Fox 
e, per finire, il recente cartone animato Zootropolis.  

L’ultima sezione, la settima, racchiude i contributi che comprendono ri-
flessioni sul mondo digitale, come quello di Loredana Palma (pp. 309-324), che 
prende le mosse da un ragionamento sul supporto cartaceo alla lettura e sulla 
scrittura a mano. L’autrice, infatti, si domanda se la stabilità di questi supporti 
stata minata dalla «virtualità dilagante» (p. 309) e da modalità di apprendi-
mento segnate dalle immagini. Per rispondere alla propria domanda, appro-
fondisce quindi alcune attività, svolte con quattro classi di liceo scientifico, tali 
da richiamare l’attenzione sui significati e sull’uso delle parole stesse. Si pro-
segue con la comunicazione di Valentina Fanelli (pp. 147-158), volta ad analiz-
zare quanto la tecnologia influenzi il nostro cervello e la posizione della scuola 
italiana in questa dicotomia tra innovazione e tradizione. Ne risulta che, se la 
tecnologia è una realtà innegabile, non bisogna però «rincorrere il mito della 
digitalizzazione» (p. 156), scuola e tecnologia devono lavorare sinergicamente 
per il bene dell’apprendimento dei ragazzi, non competere l’una contro l’altra. 
Paola Malvenuto (pp. 233-240), invece, presenta un’esperienza didattica 
svolta con la scuola secondaria di secondo grado tramite l’utilizzo di blog, ed 
in particolare blog letterari. La ratio alla base dell’intervento è sempre la ri-
cerca di un equilibrio tra le nuove abitudini degli studenti ed una prassi didat-
tica che tenga conto dei nuovi mezzi, ma senza perdere efficacia nell’insegna-
mento. Si prosegue con la comunicazione di Eugenio Salvatore (pp. 375-387), 
il quale analizza il termine post-verità (legato soprattutto alla cronaca contem-
poranea), cercando di capire se esista un reale rapporto di sinonimia tra que-
sto termine e la parola “menzogna”. Inoltre, presenta alcune attività didattiche 
per la scuola secondaria di secondo grado, volte ad aiutare i giovani a «orien-
tarsi nell’ipertrofico mondo dell’informazione contemporanea» (p. 376). Con-
clude la sezione l’intervento di Cristina Vannini (pp. 437-445), dedicato ad una 
proposta didattica di lingua italiana ed emoticon e allo sviluppo di tale pro-
getto nella scuola primaria. Secondo l’autrice, se era già comprovata l’impor-
tanza dell’alfabetizzazione emotiva ai fini della socializzazione anche primaria, 
non sempre ne sono però state sfruttate le possibili applicazioni didattiche. A 
tal proposito, illustra alcune delle tappe dell’esperienza, che prevedevano la 
definizione delle emozioni, come riconoscerle in un testo e in se stessi, come 
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relazionarle con l’ambiente circostante e come imparare a gestirle anche attra-
verso attività più distensive. 

Il volume, in definitiva, rende disponibili per ricercatori ed insegnanti una 
serie variegata di riflessioni, suggerimenti, metodologie e proposte didattiche 
molto diverse tra loro, che possono iniziare a rendere possibile quella sinergia 
tra università e scuola auspicata già all’inizio e muovere quindi il percorso 
della didattica della lingua italiana verso un’educazione linguistica davvero 
“democratica”, per usare le parole di Tullio De Mauro. Inoltre, vengono forniti 
importanti strumenti per affrontare le nuove sfide della didattica: il rapporto 
con il mondo digitale, le classi a connotazione plurilingue e la tutela delle lin-
gue minoritarie, il consolidamento delle competenze di scrittura e compren-
sione e l’importanza del lavoro a tutto tondo sul testo e con il testo, o meglio 
ancora, dal testo al testo.  
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L'intercomprensione, argomento dell’omonimo volume di Bonvino e Gar-

barino, è un tipo di comunicazione multilingue in cui tutti gli interlocutori si 
esprimono nella propria madrelingua e comprendono la lingua dell'altro. 

Il volume ha l’obiettivo di tracciare un quadro dello stato della ricerca sul 
tema dell'intercomprensione; grazie alla sua esaustività e chiarezza, anche 
nell'illustrare le origini e i principali obiettivi della disciplina, la sua lettura ri-
sulta particolarmente indicata per chi non abbia mai sentito parlare di inter-
comprensione o pratiche affini. Inoltre, può essere una lettura stimolante per 
i docenti di lingue straniere, non solo perché molti principi e pratiche dell’in-
tercomprensione possono essere validi anche nell’insegnamento delle L2 o LS, 
ma anche perché proporre attività di intercomprensione in senso stretto alle 
classi di lingua può essere interessante e avere risvolti positivi. 

Il capitolo 1 di Intercomprensione è dedicato alla storia della disciplina e 
offre alcuni dati sui progetti dedicati all’intercomprensione; troviamo, inoltre, 
anche utili riferimenti ad altri approcci plurali all'insegnamento delle lingue, 
come ad esempio il translanguaging o l’éveille aux langues, che possono risul-
tare interessanti se esplorati. 
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Si passa poi alla descrizione della famiglia delle lingue romanze e si defi-
nisce il concetto di trasparenza interlinguistica, principio cardine dell’inter-
comprensione, vale a dire «la relazione che deriva dalla corrispondenza evi-
dente fra elementi linguistici» (p. 46).  

I pilastri dell’intercomprensione fra le lingue romanze sono, infatti, i co-
siddetti sette setacci, che riassumono i diversi tipi di trasparenza interlingui-
stica1: al primo setaccio corrisponde il lessico internazionale, al secondo il les-
sico panromanzo, vale a dire tutte le parole di origine latina; il terzo setaccio è 
quello delle corrispondenze fonologiche e il quarto quello delle corrispon-
denze ortografiche; il quinto setaccio riguarda le corrispondenze sintattiche, il 
sesto e il settimo si riferiscono alle corrispondenze morfologiche e agli affissi, 
che hanno spesso lo stesso significato e la stessa funzione nelle lingue ro-
manze.  

La lettura di questo capitolo del volume Intercomprensione offre spunti di 
particolare interesse per chi insegna lingue affini a quelle già padroneggiate 
dai propri alunni e dalle proprie alunne, ad esempio se si è docenti di spagnolo 
o francese in classi di apprendenti italofoni: infatti, le somiglianze tra le lingue 
imparentate non sono sempre evidenti e la capacità di riconoscerle può essere 
esercitata tramite attività specifiche, proposte appunto dalla formazione in in-
tercomprensione.  

Per fare alcuni esempi concreti, imparare a riconoscere velocemente, ed 
eventualmente memorizzare, gli schemi ricorrenti che governano le corri-
spondenze nel lessico di lingue affini può servire a diversi scopi: in primo 
luogo, facilita la comprensione ricettiva di testi orali o scritti in lingua stra-
niera; a questa dimensione è inoltre dedicato il capitolo 3, a cui rimando per 
ulteriori approfondimenti e spunti. Allo stesso modo, riconoscere le corrispon-
denze rende più rapido l'apprendimento del lessico ed è d'ausilio alla produ-
zione, specialmente orale, in quanto è di sostegno alla memoria nel ricordare 
il lessico. Infine, può aiutare a scrivere in maniera ortograficamente corretta: 
solo per fare un esempio, conoscere la corrispondenza fra f e h (harina > farina, 
hada > fata, herida > ferita) può facilitare apprendenti di spagnolo italofoni in 
un compito di scrittura. 

Attività interessanti ispirate all’approccio intercomprensivo si potreb-
bero proporre anche al di fuori dell’insegnamento delle lingue straniere, in 
classi plurilingui che includano nel proprio repertorio lingue romanze, come 
ad esempio il romeno. In questo caso, di conseguenza, ci si potrebbe rivolgere 
anche ad alunni di scuola primaria, con evidenti scopi di valorizzazione del 
plurilinguismo. 

 

                                                      
1 Per maggiori dettagli su questo, vedi Giudicetti 2002. 
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Sebbene il volume si occupi in grande misura di intercomprensione fra 
lingue romanze, ciò non significa che anche insegnanti di lingue di altre fami-
glie, non possano trarre spunti metodologici dalla lettura di questo capitolo, 
per proporre alle classi parallelismi, ad esempio, fra tedesco e inglese; il vo-
lume fornisce, infatti, alcuni riferimenti a lavori che si sono occupati di inter-
comprensione anche al di là della famiglia romanza (vedi pp. 25-26 per una 
carrellata generale). 

Il capitolo 2 è dedicato ad illustrare i valori positivi che l’approccio inter-
comprensivo consente di promuovere. In primo luogo, troviamo la già citata 
valorizzazione del plurilinguismo e della madrelingua: l'intercomprensione, 
infatti, si pone l'obiettivo di offrire un’alternativa alla comunicazione in inglese 
come lingua franca fra parlanti di lingue affini. 

In secondo luogo, l’intercomprensione spinge, i parlanti a mettersi nei 
panni dell’interlocutore, applicando i principi dell’interproduzione: fra i nume-
rosissimi, possiamo citare parlare lentamente e in maniera scandita, scegliere 
parole trasparenti o fornire spiegazioni per parole opache e termini cultural-
mente connotati, ripetere e riformulare per rendere il discorso meno denso e 
dunque meno esigente da seguire dal punto di vista del carico cognitivo. 

Sebbene questi principi siano pensati specificamente per la comunica-
zione in intercomprensione, molti di questi possono essere applicati anche 
quotidianamente per parlare e scrivere nella propria L1 in maniera più chiara 
e comprensibile; esercitarsi a manipolare il proprio output, inoltre, aiuta a raf-
forzare la propria competenza metalinguistica e a rendere esplicite cono-
scenze riguardo alla lingua madre. 

È per questo che prendere spunto dalle strategie di interproduzione può 
creare numerosissime occasioni di apprendimento per l’ora di italiano, che si 
rivelano inoltre in linea con le Indicazioni Nazionali2. Non sembra azzardato 
pensare che attività di riflessione metalinguistica finalizzate a uno scopo pra-
tico, cioè farsi comprendere, possano trasformare la grammatica in una disci-
plina applicata e rendere così il suo studio più motivante. 

Infine, ma non meno importante, l’intercomprensione spinge a mettere al 
centro le competenze di comprensione e ad utilizzare testi autentici: come leg-
giamo in Intercomprensione «nell’ambito della linguistica acquisizionale, c’è 
accordo sul fatto che l’esposizione alla lingua target, cioè all’input, sia un fat-
tore essenziale nel processo di acquisizione delle lingue» e, inoltre, «l’inter-
comprensione permette agli apprendenti di essere esposti a un input com-
plesso sin dalle prime volte, spingendoli a sforzarsi di capire testi autentici» 
(p. 59).  

Per concludere, vorrei spendere qualche parola sull’ultimo capitolo (4), 
dedicato alla dimensione interattiva dell'intercomprensione; benché esplorata 

                                                      
2 «L’uso della lingua e la riflessione su di essa vanno curati insieme» (MIUR 2012: 30). 
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in tempi più recenti, in realtà «la varietà di intercomprensione più antica è ve-
rosimilmente quella in interazione orale» (p. 110).  

In questo capitolo troviamo riferimenti ai principali progetti e piattaforme 
(Galanet, Galapro, Miriadi, IOTT…) che le tecnologie del web 2.0 hanno per-
messo di sviluppare; è dall’inizio degli anni Duemila, dunque, che si pratica 
l’intercomprensione interattiva a fini formativi, tramite forum, chat e piatta-
forme di videoconferenza.  

Come si può intuire, questa modalità di comunicazione in intercompren-
sione richiede un alto grado di collaborazione fra i partecipanti e li porta, dun-
que, ad esercitare, oltre alle competenze ricettive già menzionate, anche nu-
merose altre soft skills: risolvere problemi, prendere decisioni, lavorare in 
gruppo e mediare, riconoscere le emozioni degli altri. 

Pertanto, credo che la lettura del capitolo 4, sulla dimensione interattiva 
dell’IC, possa fornire spunti utili e interessanti a chi insegna lingue straniere, 
malgrado appaia certamente complessa da mettere in pratica a livello scola-
stico; anche in questo contesto le possibilità offerte dalla tecnologia la ren-
dono, a mio parere, una via percorribile.  
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Il testo di Alessandro Puglisi si occupa di indagare quantitativamente le 
interazioni didattiche nel Language Massive Online Open Course (LMOOC) In-
troduction to Italian, creato dall’Università per Stranieri di Siena e ospitato 
nella piattaforma futurelearn.com.  

Il volume si presenta suddiviso in cinque capitoli, di cui però solo gli ultimi 
tre sono dedicati alla metodologia di indagine della ricerca in questione e alla 
conseguente analisi dei dati. L’autore ha, infatti, preferito partire da una lunga 
introduzione riguardante gli sviluppi della formazione a distanza, dai suoi inizi 
fino a oggi. Il primo capitolo, sintetico ma dettagliato, è interamente dedicato 
alle numerose teorie sociologiche che si sono occupate in maniera generale di 
interazionismo (la scuola di Chicago e le teorie di George Herbert Mead, per 
citarne alcune) e agli studi sul connessionismo nell’ambito dell’apprendi-
mento andragogico (George Siemens), sempre in ottica esclusivamente legata 
alla loro applicazione in un ambiente dominato dalla tecnologia. Sia il connes-
sionismo che l’interazionismo simbolico vengono, infatti, sempre sapiente-
mente integrati dall’autore all’interno del panorama digitale che, pur nella sua 
vastità e complessità, permette una loro valida applicazione.  

Il secondo capitolo riguarda le innovazioni e i limiti della formazione a di-
stanza (FAD) a partire dalla prima generazione (Isaac Pitman e la nascita della 
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Phonographic Correspondence Society nel 1843) fino ad arrivare alla terza con 
le ultime innovazioni in atto sin dai primi anni Duemila. L’autore analizza an-
che i vantaggi e gli svantaggi che un utente si potrebbe trovare a fronteggiare 
durante la frequenza di un corso di italiano integralmente gestito e supportato 
in maniera digitale, in relazione alle sue aspettative e alla sua formazione di 
base. 

A partire da questa breve panoramica contenuta nel secondo capitolo del 
saggio, l’autore inizia a delineare in maniera sempre più chiara le metodologie 
messe in atto per il suo studio. Il terzo capitolo è, pertanto, unicamente dedi-
cato ai Massive Online Open Courses (MOOC) con un’attenzione particolare 
verso una tipologia specifica: i cosiddetti LMOOC, ovvero la sottocategoria che 
comprende i corsi online dedicati all’acquisizione di una lingua straniera. At-
traverso materiali come videoclip, esercizi, questionari autovalutativi scarica-
bili su tablet, computer o telefono cellulare, e soprattutto attraverso intera-
zioni tra i vari partecipanti in uno spazio appositamente dedicato, è possibile 
generare un apprendimento valido e innovativo.  

I capitoli conclusivi del testo riguardano la metodologia adottata per l’ana-
lisi del caso-studio congiunta all’analisi dei dati rinvenuti. Trattandosi di uno 
studio effettuato all’interno di una comunità virtuale eccessivamente vasta per 
essere presa nel suo complesso a campione, l’autore restringe l’osservazione 
ai soli utenti adulti con un grado di istruzione elevato. Ad alcune spiegazioni 
meramente tecniche riguardo alla modalità di catalogazione dei dati si affianca 
il tema centrale della ricerca: l’analisi delle interazioni tra utenti, ovvero dei 
commenti degli utenti ai contenuti e agli altri commenti, e le trasformazioni di 
queste ultime con l’avanzamento progressivo del corso. Lo studio è, però, in-
centrato non solo sulla qualità e sull’importanza delle numerose interazioni 
tra utenti, ma anche sulla possibilità per gli utenti di utilizzare le medesime 
interazioni per facilitare e orientare il proprio processo di apprendimento.  

Solo a partire dall’unione e dall’analisi degli aspetti sociologici e pedago-
gici legati all’apprendimento e di quelli strettamente correlati allo sviluppo 
tecnologico (definiti da Puglisi come perfettamente integrati in uno scenario 
che prende il nome di socio-tecno-andragogico) è possibile procedere a una 
corretta analisi delle interazioni tra utenti riscontrate, soppesandone la nume-
rosità e il grado di penetrazione (calcolato sulla base delle risposte, delle rea-
zioni e delle citazioni) in relazione alla rete sociale (o, per meglio dire, social) 
tipica di un corso svolto integralmente sul web.  

Il merito del testo è, pertanto, legato primariamente alla scelta del tema 
adottato: il potere dell’interazione in una comunità digitale accomunata 
dall’obiettivo di apprendere una lingua. Ogni rete digitale si fonda sul valore 
delle relazioni tra gli utilizzatori della piattaforma, proprio come afferma Ho-
ward Rheinghold (1993: 5) con la sua definizione di virtual communities, con-
siderate appunto come «social aggregations that emerge from the Net when 
enough people carry on those public discussions long enough, with sufficient 
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human feeling, to form webs of personal relationships in cyberspace». La 
quantità delle interazioni è un segnale dell’instaurazione di relazioni affettive 
tra gli utenti all’interno di un corso LMOOC; le relazioni così formate predi-
spongono gli studenti al completamento del corso e a un apprendimento di 
tipo certamente significativo. 

In conclusione, il testo può essere sfruttato utilmente da un pubblico di 
ricercatori e progettisti nel settore dell’insegnamento online, ma presenta an-
che spunti e annotazioni funzionali alla corretta analisi quantitativa dei dati 
degli utenti da parte dei tutor e dei responsabili dello svolgimento del corso. 
Lo stesso autore suggerisce che la ricerca in questa direzione potrà proseguire 
nel senso dell’analisi qualitativa dei commenti e delle interazioni, al fine di ap-
profondire il rapporto tra gli utenti e il materiale fornito e le dinamiche emo-
tive della rete sociale formata dagli utenti. 
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Le tecnologie digitali, fin dalla loro nascita, sono associate all’idea di evo-

luzione, movimento e trasformazione: tali caratteristiche si riflettono nella 
continua creazione e diffusione di strumenti tecnologici e risorse online che, 
nei processi di insegnamento/apprendimento, possono offrire al docente di 
lingue straniere possibilità impensabili fino a pochi anni fa.  

Chiaramente, una didattica digitale deve basarsi su solide basi teoriche e 
sulla conoscenza di buone pratiche, in modo da poter creare percorsi didattici 
efficaci e motivanti per gli apprendenti. Il volume qui recensito è un contributo 
prezioso per docenti in servizio e aspiranti docenti di lingue straniere (ma an-
che di L2 ed L1) perché comprende sia elementi capaci di stimolare riflessioni 
sul proprio agire didattico, sia testimonianze di insegnamento linguistico con 
le tecnologie e in ambienti digitali.  
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Il volume raccoglie le testimonianze di sei docenti che da molti anni lavo-
rano nella didattica delle lingue straniere, seconde e materne, usando il digi-
tale in corsi on line, blended, ibridi e in presenza. I tre professori e le tre pro-
fessoresse intervistate, oltre ad occuparsi di didattica si dedicano alla forma-
zione degli insegnanti e, prima di essere docenti universitari (ambito nel quale 
operano attualmente), hanno lavorato in centri linguistici pubblici e privati, in 
differenti Paesi, con diverse tipologie di apprendenti: tali caratteristiche ren-
dono le riflessioni e le testimonianze contenute nel volume particolarmente 
stimolanti e trasversali, offrendo al lettore anche la descrizione di percorsi di 
apprendimento da loro già sperimentati, di cui analizzano punti forti e criticità. 

L’introduzione e le conclusioni sono a cura di Fernando Trujillo, uno dei 
sei esperti consultati per la scrittura del volume, ed ogni intervento segue lo 
stesso schema: si inizia con un’ampia riflessione personale sul tema dell’inse-
gnamento delle LS/L2 con l’ausilio delle tecnologie digitali, per passare poi alle 
domande di Trujillo e relative risposte dei docenti consultati.  

Più che interviste vere e proprie si tratta di conversazioni tra colleghi, con 
l’obiettivo di offrire punti di vista che possano suscitare riflessioni in chi legge. 
Gli interventi riguardano temi legati ai vantaggi e alle criticità delle app (pp. 
17, 47, 54), l’uso dei blog e dei forum negli ambienti virtuali (pp. 43, 84, 86, 95, 
102), l’utilizzo del video per lo sviluppo delle competenze linguistiche e cultu-
rali in lingua target (pp. 24, 25, 27, 29, 43), ed esempi di uso dei dispositivi 
mobili (pp. 9, 46, 65): parlando di tutto ciò, i docenti e formatori consultati 
passano in rassegna le caratteristiche delle tecnologie digitali usate nei loro 
corsi e l’effetto che queste hanno sui processi di insegnamento-apprendi-
mento, non rinunciando a riflessioni sulle politiche educative riguardanti l’uni-
versità e la scuola e sull’alfabetizzazione digitale (pp. 41, 42, 71, 90, 91).  

Altri argomenti affrontati nelle conversazioni riguardano l’uso dei social 
network (pp. 43, 47, 48, 50, 105, 106), il ruolo che possono avere nell’appren-
dimento linguistico gli LMS1 (pp. 16, 21, 58, 70, 81), le caratteristiche della di-
dattica digitale erogata in modalità sincrona e asincrona, e il ruolo delle tecno-
logie nell’apprendimento formale e informale. Si esaminano anche le caratte-
ristiche del digitale nella valutazione formativa (pp. 44, 52, 95), l’importanza 
delle tecnologie nell’apprendimento autonomo (pp. 59, 64, 77, 82) e come in-
fluiscono, in materia educativa, i fattori economici e le politiche di alfabetizza-
zione digitale messe in atto (o no) dai governi di molti paesi, facendo esempi 
che nascono anche dall’esperienza personale. 

Uno dei pregi del volume, caratterizzato dalla mancanza di dogmatismi, 
preconcetti e prese di posizioni manichee è quello di mettere in chiaro, in più 
occasioni, che le tecnologie «non sono un nemico però presentano dei rischi; 

                                                      
1 Acronimo di Learning Management System: si riferisce alle piattaforme online usate nell’e-
learning: Moodle, Blackboard, Canvas e Google Classroom sono tra le più conosciute e diffuse. 
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non sono neanche la panacea per tutti i nostri problemi, però offrono la possi-
bilità di generare nuove e differenti opportunità di apprendimento»2, e che 
l’applicazione del digitale all’insegnamento linguistico deve basarsi anche su  
competenze e conoscenze pedagogiche e scientifiche.  

Basandosi sul gran numero di loro colleghi che hanno formato e con cui si 
sono confrontati in tanti anni, gli intervistati sottolineano un aspetto che 
spesso viene trascurato da chi si avvicina al digitale e cioè che «essere più tec-
nologici non è sinonimo di essere più comunicativi»3, accompagnando questo 
punto di vista con esempi di attività didattiche realizzate nei corsi di cui sono 
responsabili, spiegando cosa rende veramente comunicative e significative le 
attività didattiche realizzate con il digitale e cosa il suo uso aggiunge, potenzia 
o cambia in comparazione a un corso o a una lezione lezione “analogici” (pp. 
69, 77, 81, 90, 102, 103) 

Nel volume, come già accennato, tutti gli specialisti consultati parlano non 
solo delle possibilità e dei vantaggi delle tecnologie ma anche delle potenziali 
criticità legate all’alfabetizzazione digitale, alle nuove forme di scrittura e let-
tura e al Galateo del Web, la cosiddetta netiquette, ricordandoci che l’alfabetiz-
zazione digitale dovrebbe ormai formar parte della cultura generale delle per-
sone (pp. 49, 50, 77).  

Un altro tema su cui si riflette riguarda la distinzione tra l’apprendimento 
formale e informale di una LS/L2/L1 (pp. 8, 9, 21, 50, 84). Si tratta di una rela-
zione che l’accesso a internet e la diffusione dei dispositivi mobili ha radical-
mente cambiato: la possibilità di essere collegati permanentemente a internet 
rende ora possibile l’accesso a un’enorme quantità di input linguistici e cultu-
rali in lingua target, e il confine tra i due tipi di apprendimento si è ormai as-
sottigliato, in una specie di “porosità” tra le pareti dell’aula e le attività quoti-
diane svolte dell’apprendente (Godwin-Jones 2020). In questo nuovo contesto:  

in un’epoca in cui la conoscenza che deve apprendere uno studente è intorno a 
lui, è in ciò che lo circonda (libri, internet, parlanti della lingua target presenti 
in internet), la funzione del buon docente è quella di essere un mediatore, un 
curatore delle risorse disponibili e un esperto nell’assemblaggio degli input4 

Con la diffusione di internet e dei dispositivi mobili, quindi, i docenti do-
vrebbero implementare metodologie che uniscano l’insegnamento in presenza 

                                                      
2 Fernando Trujillo Sáez, p. 11: «La tecnología no es ningún tipo de enemigo, pero sí alberga 
riesgos; tampoco es la panacea o la solución para todos nuestros problemas, pero sí ofrece 
posibilidades que permiten expandir nuestra enseñanza y generar nuevas y diferentes opor-
tunidades de aprendizaje» (traduzione del recensore). 
3 Daniel Cassany, p. 26: «ser más tecnológico non es sinónimo de ser más comunicativo» (tra-
duzione del recensore). 
4 Daniel Cassany, p. 34: «En una época en la que el conocimiento que debe aprender el alumno 
está en el entorno (libros, internet, hablantes), la función del docente pasa a ser la de media-
dor… Así, el buen docente hoy es un curador y un mediador» (traduzione del recensore). 
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ad attività realizzate con le tecnologie digitali, realizzando dei modelli eclettici 
e flessibili che potrebbero permettere un prolungamento dell’apprendimento 
ben oltre le lezioni nell’aula, a tutto vantaggio dello sviluppo delle abilità lin-
guistiche nella lingua target (p. 58). 

La flessibilità, d’altronde, è una caratteristica delle tecnologie che per-
mette di adattare il ritmo di apprendimento degli apprendenti ed elaborare 
strategie personalizzate per sviluppare competenze ed abilità linguistiche, 
creando materiali didattici inclusivi (pp. 58, 64, 67, 69), permettendo la crea-
zione di task collegati alla vita reale e allo sviluppo della “cittadinanza digitale” 
(p. 77). 

Nel volume si parla anche di come il docente possa aiutare gli studenti a 
usare i traduttori online e i software per la correzione grammaticale e ortogra-
fica dei testi scritti, analizzando le potenzialità di tali strumenti sia per la frui-
zione delle risorse del web e l’apprendimento autonomo, sia per la creazione 
di attività didattiche per lo sviluppo della competenza linguistica (pp. 77, 82, 
83).  

Tutti gli interventi del volume concordano che fare didattica con le tecno-
logie digitali non consiste solamente nel portare in aula i dispositivi mobili o 
usare le app e le risorse del web. I docenti devono riflettere sulle differenze 
che introduce il digitale e usarlo perché esso offre la possibilità di progettare 
un apprendimento più collaborativo e comunicativo, un approccio più aperto 
e interattivo, collegato con la vita reale: se però non c’è da parte del professore, 
la necessaria preparazione, anche il digitale può finire in una mera applica-
zione di modelli trasmissivi, passivi e acritici (p.81). Insomma, “Non possiamo 
dire che la tecnologia fa questo o quello: la tecnologia non fa niente, sono le 
decisioni dei professori e degli alunni quelle che fanno qualcosa”5, quello che 
cambia le cose è come si usano gli strumenti a disposizione.  

Per i docenti, passare dall’analogico al digitale, o incrementarne l’uso, è 
qualcosa che obbliga a ripensare/riprogrammare l’approccio e gli obiettivi 
dell’apprendimento linguistico, oltre che la sua valutazione: tale cambio di pa-
radigma obbliga sia le istituzioni che i professori a fare uno sforzo considere-
vole e ciò può essere una delle ragioni per cui non si sfruttano tutte le possibi-
lità del digitale (p. 90). Inoltre, se le istituzioni obbligano i docenti senza for-
mazione specifica sul digitale ad usare strumenti, risorse e approcci pedagogici 
tecnologici solo per aggiungere qualcosa di sofisticato alle loro lezioni, i risul-
tati saranno probabilmente di bassa qualità (pp. 42, 65, 70, 90, 102, 103). 

In conclusione, Tecnología versus/para el aprendizaje de lenguas. 
Reflexiones y conversaciones sobre el futuro de la enseñanza y el aprendizaje de 
lenguas mediados por la tecnología mostra in modo articolato, con un linguag-

                                                      
5 Christian Ollivier, p. 81: «No se puede decir que la tecnología haga esto o aquello. La tecno-
logía no hace nada, son las decisiones de los profesores y los alumnos las que hacen algo» (tra-
duzione del recensore). 
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gio chiaro, discorsivo, e senza inutili tecnicismi, le grandi possibilità delle tec-
nologie digitali per l’insegnamento-apprendimento delle lingue straniere. Il li-
bro racchiude le testimonianze di docenti e formatori di grande esperienza ed 
ognuno di loro, oltre ad elencare i vantaggi del digitale, mette in guardia 
dall’applicazione acritica degli strumenti e delle risorse tecnologiche.  

Oltre che per gli insegnanti in formazione iniziale, il volume può essere di 
grande utilità anche per i docenti esperti che vogliono attualizzare le loro co-
noscenze sul tema, leggere di buone pratiche nel campo del digitale applicato 
all’insegnamento linguistico, e riflettere sulla propria azione didattica. L’ap-
profondita, estesissima ed aggiornata bibliografia rende il volume una risorsa 
preziosa per chi, formatore, docente o studente che sia, voglia approfondire le 
proprie conoscenze su un tema così affascinante, complesso ed articolato 
com’è quello delle tecnologie didattiche applicate all’insegnamento linguistico. 
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