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Verso la costruzione di un curricolo verticale dueazione linguistica
Maria Piscitelli

Una scuola in crisi

A tutti sono noti i livelli di competenza linguisti degli allievi italiani, fatta eccezione di quell

del Liceo Classico che, dato 'esiguo numero, nmmosrappresentativi. Altrettanto conosciuto é il
malessere di molti studenti nei confronti dellacdauche avvertono sempre pit uno scollamento tra i
paradigmi culturali proposti e i loro modelli/valorQuesto fenomeno si registra anche per
linsegnamento della lingua italiana, che dovrelglssere di per sdialogante visti i bisogni di
comunicazione e di relazione presenti in ogni iddiv. Per quest’ambito occorre poi aggiungere
che, differentemente da altri (si pensi alle S@@nmolteplici sono stati i contributi della ricarc
didattica sugli apprendimenti e sulla motivazioxeapprendere; grazie a questi sono stati elaborati
modelli linguisticialternativi, in grado di soddisfare quel diritto atamunicaziones alluso pieno
all'uso pienadel linguaggio, sancito dallart. 3 della Costitwze. Per cui appare naturale chiedersi
come mai la situazione (livelli di competenza e imaione) non sia migliore per l'insegnamento
linguistico? La risposta non & semplice, poichéefgonsabilitd sono soprattutto di chi ha governato
e influenzato gli orientamenti della scuola (Organmiiistituzionali, compresa I'Universita) negliitit
cinquant’anni, che si sono connotati per un insiginmterventi, non sempre di rilievo. Fra questi
vale la pena di citare:
il susseguirsi delle riforme, raramente accompagdatpiani di azione seri e continui di formazione;
la proliferazione dinputdiversi, talvolta contraddittori, che hanno scoteter piu che indirizzato;
la legittimazione diffusa di un consumismo cultaral progettuale, volto a valorizzare l'apparire e
non tanto l'essere;
la convinzione che tutto funzioni per l'insegnantéapprendimento delle materie principali

(ingua italiana, matematica, scienze, ajorBasta qualche abbellimento di facciata o qealch

parola magica per sistemare il tutto;

l'attribuzione agli insegnanti di compditri dal fare scuola, sottraendo energie e occasiatudio

e di riflessione sulla didattica quotidiana. Sonoltele realta in cui poco € cambiato nella sostanz
(saperi non aggiornati, mascherati da contenitmgettualia la pagee piu redditizi);

le limitate risorse finanziarie;

il disinteresse verso la formazione continua deglegnanti, che tendono a perpetuare l'esistente
tramite pratiche e conoscenze obsolete;

la mancanza di luoghi di ricerca e sperimentaziessenziali per affrontare la complessita del fare
scuola quotidiano;

lassenza di indicazioni chiare circa peiorita della scuola ed anche di norme applicative per
tutelare l'esercizio del diritto alla ricerca e gpeentazione didattica, previsto dallart. 6 del
regolamento dellautonomia. Capita spesso che e gal avvertita della scuola incontri, per vari
motivi, forti resistenze, se non impedimenti a geoé la ricerca didattica in appositi laboratori
istituiti nella scuola. Quasi dieci anni fa M. Anhibetava che:

individuazione e sperimentazione di soluzioni, fieai dei risultati € rimasta confinata nell'aziomdontaria di alcuni docent

La ricerca didattica, ovvero la capacita di fondarmlisi dei bisogni formativi, riflessione teoridisciplinare e pedagogica,
i
compresi quelli universitari, ricercatori Irre eahi ispettori.
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La sensibilita verso questo aspetto & talmententarehe si sono verificati casi in cui alcuni
Dirigenti scolastici, facendo leva su dinamicheraste alla professionalita docente, hanno
disattivato, con l'appoggio dei collegi, laboratdriricerca e sperimentazioni, funzionanti da tanti
anni, nellambito linguistico. In altre situaziomvece sono stati i collegi che, nonostante la
contrarieta del Dirigente, hanno cercato di dedibercontro listituzione, richiesta da un gruppo di
insegnanti, di laboratori di ricerca e sperimemaeiper alcune aree ed in consonanza con le nuove
Indicazioni. In qualche scuola si & addiritturanidfieato il lavoro sulle nuove “Indicazioni per il
curricolo”, con un progetto sullascolto e sullagezione del sé.

| motivi di queste scelte sono diversi, ma fra guspicca il fatto che queste richieste
sottraggono fondi dddudgetcomplessivo (fondo di Istituto, art. 88), destinpgr consuetudine, ad
incentivare altri progetti (obesita, bullismo, djgg flessibilita, motricita, territorio, ambientepdice
stradale, teatro,etc. ) o progetti ritenuti ( caialg criterio?) di eccellenza (cinema, dislessia).e

Oggi con la legge dellautonomia e i vari regolathexppare inconcepibile che tutto cio
accada e cioe che un lavoro funzionale afjaalificazionedella didattica quotidiana (curricolo di
classe) debba essere approvato dai collegi; coairettanto inconcepibile che alcuni Dirigenti e
collegi rendano inoperanti sia l'art. 3 che I'&tdel regolamento dellautonomia, sia I'espletarment
della funzione docente/profilo professionale (a26 e art. 27) e delle attivita funzionali
allinsegnamento (art. 29), come previsto dal catbdr. Quindi, ritornando alle responsabilita di
riqualificazione della scuola, bisogna sottolineare anche le regiitd di quest'ultima, che
sovente si € adoperata per bloccare qualsiasi impegquesta direzione, sostenendo la logiea
progetti. Quando sappiamo che, per realizzare ugeptualita funzionale ad affrontare la
complessita del compito della scuoia primis art. 3 della Costituzione ed altri art. 2, 4, 84),
non servono interventi disorganici e frammentaro@etti e progettini), legati allemergenze spesso
frutto di cause che talvolta esulano dalle competedegli operatori della scuola i quali si
improwvisano volentiertuttologi, accaparrandosicosi ore incentivate e mai controllate. Servono
invece strutture organiche di ricerca e sperimeon@z legate alle aree principali, entro cui ingeri
gueste grandi emergenze da gestire insieme al Starela”. Si tratta quindi di delineare una nuova
flosofia e professionalita docente, in grado digettare e sperimentare; di monitorare e fareadcer
(studio, riflessione e aziong)er ri-elaborare quanto sperimentato; di verificarelocumentare,
rendendo pubblico, come per ogni ricerca, il pesocgffettuato. In queste strutture permanenti la
documentazione resta un punto irrinunciabile pedeeevisibile a tutti (genitori, colleghi, dirigente)

e trasferibileil lavoro prodotto. Rispetto a tale questionecuiriportiamo il punto di vista di alcuni
colleghi impegnati su questo terreno, occorrondedeaticazioni precise, altrimenti non bisogna
meravigliarsi che la scuola vada alla deriva (vestiltati OCSE PISA, 2003 e 2006).

[..] La scuola del curricolo €, quindi, una scudle ricerca, sperimenta, riflette, lavora su pesicpr
curricolari: la scuola del curricolo trova nel Dpr5/99 la sua ragione di essere se l'artico{d@onomia di ricerca,
sperimentazione, sviluppae diventa la bussola: nota ancora Fiorentipér sviluppare ipotesi di curricolo, per
conferire alle discipline una funzione formativa,nécessaria una articolata e complessa attivitariderca, che
potrebbe essere schematizzata nelle due tipologaimentali di ricerca di primo e secondo livello”

Quella di primo livello & di tipo istituzionale J..Accanto a questa c'e quella di secondo liveltmrisistente
nell’adeguare al contesto specifico le proposte gggiornate e significative sul curricolo delle vadiscipline, nel
modificarle e nell'articolarle costantemente subbase della costante pratica di riflessione conneaibattivita di
progettazione e di sperimentazione. Questo secdindbo di ricerca dovrebbe riguardare tutti gli segnanti €
permeare il funzionamento di tutte le scuole]. E' nell’lambito dei laboratori (dipartimentgisciplinari e/o nei
gruppi di ricerca sul curricolo, istituiti o da itsiire nelle scuole, che si pud avviare e consoidguanto previsto
dall’'art. 6 del Dpr 275/99: la progettazione deltiovazione curricolare, e la sua conseguente spetamione, in
funzione degli apprendimenti significativi per fugti studenti.




De Scisciolo D. ( 2006),’Educazione linguistica contro la separazione estlusionan “ Insegnare”, n. 7/8, pp.19
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[...] La formazione sul curricolo verticale deve divare la prioritd di spesa per una scuola. Sidrdit
disporre di tempi deputati alla discussione suitiatiiche disciplinari, non escludendo il suppadtenti ed espert
esterni. Si tratta, nel tempo, di costruire iposssnpre pit plausibili di curricolo della scuola p@scuna disciplinal
Si tratta di allestire urdatabasedi proposte didattiche che rimangano patrimonitVistituzione scolastica a
prescindere dalla mobilita dei singoli docenti. pta persuadere un collegio a compiere una simipgesa occorrong
una dirigenza ed un nucleo di docenti capaci dséattire il potenziale di gratificazione insitoun simile progetto
Soltanto quando il collegio, nella sua larga maggiaa, sara disposto a mettersi in movimento, sacassario ch
alcuni docenti svolgano un ruolo di coordinamenoo igerarchico, ma riconosciuto dagli stessi colleghle ruolo
necessitera di un percorso formativo specifico, ioleste aspetti pedagogico-didattici, ma anchettisglazionali €
comunicativi. Le figure di coordinamento hanno wmpito eminentemente memoriale. Sono coloro chdocre
nellimpresa di innalzare la qualita degli apprenenti e della motivazione degli studenti e chelasbhse di quest
convinzione, guidano il piccolo gruppo, lo sollacib a riflettere, gli forniscono materiali di laworricordano,
appunto, al gruppo che la costruzione di un culoicth scuola & impresa che richiede tempo. Nelndlo della
collegialita ciascuno deve fare la sua parte eappria riduttiva I'idea che un ruolo decisivo, @sto livello, debbd
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essere assunto dalla dirigenza, con la sua capdicit@orizzare le risorse uman@dl 59/98) e di rendersi garante

della qualita dell'offerta formativa proprio attergo la sua attitudine a coinvolgere, gratificairaptivare.
Muraglia M. (@), Non di solo recuperdinsegnare” 9, pp.
22-23

Da molto tempo viene sentita dagli esperti e datimokegnanti della scuola di base I'esigenza
riqualificare in modo non occasionale il procesdoirsegnamento-apprendimento. Tuttavia non vi €oem
condivisione sufficiente sugli strumenti e sui mbderganizzativi piu idonei per realizzare lo scofE’ evidente dg
molto tempo che il collegio dei docenti, che purdraruolo fondamentale nello sviluppo di istituziaeolastiche
autonome nel senso piu pregnante del termine, norepsere utile, tuttavia, in questa direzionsya@enel senso di
effettuare scelte strategiche e di non limitarsiiveere alla giornata. Sono indispensabili articaaz del collegio;
anche questa consapevolezza € maturata da moltpotema l'attenzione €& stata prevalentemente posta
commissioni di progettazione di attivita aggiuntivaramente sono stati istituiti gruppi di lavorall'sittivita di
progettazione, sperimentazione e riflessione so#éerie scolastiche usuali (lingua, matematicansas, storia, arte)

Nella nostra regione, la Toscana, abbiamo ctatstahe, se un dibattito proficuo vogliamo svilapg bisogna
incontrarsi nella pratica per confrontare i varnpudi vista... supportati dalla pratica stessa. Nefjimi anni, nella
nostra regione, sono nate, in molte scuole, espiali dipartimenti disciplinari, dove insegnanii stuola
dell'infanzia, di scuola elementare e di scuola imdtanno trovato un’occasione costante ( una \alltmese ) di
unire la teoria alla pratica, di fare nel concnéterca-azione, costruendo insieme un curricolticege per ogni area
disciplinare, dalla scuola dell'infanzia alla saohedia.

Nel mia scuola, I'lstituto Comprensivo di Grewe Chianti, siamo partiti con I'istituzione di unipartimento di
Lingua 1 e Lingua 2. Supportati da un Tutor esteindubbiamente competente e scelto da noi, abbiam@to a
studiare i documenti ufficiali, ricercando gli ottiéi che ci parevano irrinunciabili per una scuolege voglia formarg
alla cittadinanza democratica.

Prima di questa esperienza molte di noi condaroeVa disciplina “a pezzetti"dedicando un giortimetografia, un
giorno alla grammatica, un giorno al testo e casi v

A poco a poco abbiamo assaporato I'aumento divamone nostra e degli alunni nel portare avaintavoro,
integrando le attivita. Abbiamo constatato con striobambini il grande significato motivazionalecegnitivo di
affermazioni di questo tipo:”"L’'educazione lingucgtinon pud separare da un lato i piani dell’oraitiella scrittura e
dall'altro il piano delle abilitad e quello dellaflessione sulla lingua cosi come non puo scindéueazione linguistica
ed educazione letteraria. Gli studenti devono pmred’unicita dell’oggetto su cui esercitano leoprie capacita. &
I'oggetto non pud essere che la lingua nella suéepiaita di usi e di approcci teorici agli usessi’(1).

Prima di questa esperienza molte di noi si ehiado, senza trovare una risposta soddisfacentes coniugare cid
che di anno in anno, di generazione in generazigedevano essere gli interessi reali dei loro alenle discipline
della scuola.

Greppi A (2003, 1l ruolo dei dipartimenti disciplinari:“non unali meno”“Insegnare” 10, pp. 41-42
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Lo specifico linguistico
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1. L’educazione ad una varieta di usi della lingua

Se operiamo poi una ricognizione della prassi tgt relativamente allinsegnamento
linguistico, scopriamo che una fetta non margirddéia scuola continua ad insegnare un tipo di
lingua ancorato a modelli “ottocenteschi’, nonogtarcontributi in merito, i documenti ufficialile
buone pratiche. La pratica degli usi della lingn&litta la sua ricchezza e varieta di sfaccettature
espressive e lo sviluppo di capacita di comuniear@gni livello, sono considerati secondari. Stenta
a passare lidea di un insegnamento centratoserif&io concreto e vivo della lingua e sul fathe ¢
nella realtd quotidiana raramente un solo linguaggssolve il compito di realizzare una
comunicazione efficace. Infatti non solo nella comazione espressiva, ma anche in quella
funzionale, propria della realta quotidiana, sigqm® scoprire varieta di sfumature e intrecci di
linguaggi allo scopo di creare forme di comunicagipotenziata (Indicazioni per il curricolo, 2007,
p. 48). Piu volte é stato valorizzato sia lo syilaplel “senso della funzionalita comunicativa dniog
possibile tipo di forme linguistiche, note e igriote.]. La bussola € la funzionalita comunicativa di
un testo parlato o scritto”, (De Mauro, 1975),laiacoperta della "ricchezza, flessibilita e cratati
della lingua e dei suoi usi” (De Mauro, 2001, p7)l1a preminenza va data, “alleducazione ad una
varieta di usi della lingua”, recitavano i Curricoli di D®lauro, “finalizzandola allo sviluppo
consapevole di abilita linguistiche e cognitiveuindi della capacita di capire e produrre testli@a
scritti via via piu articolati e complessi" (De Mau cit. p. 117). Un'educazione agli usi, non solo
standardizzati o letterari come si constata in enalbitudini scolastiche, ma funzionali, simbolico-
espressivi, rappresentativi, cognitivi, che condcarogressivamente i bambini alla capacita di
verbalizzare le proprie esperienze e di dominargeasabolario sempre piu ricco, a partire da quello
personalee poi “di base”, e successivamente a forme pitcifigee quali quelle degli ambiti
disciplinari (De Mauro, cit. p. 117). Anzi iniziabnte dovrebbero essere gli enunciati dei bambini,
prodotti in situazioni motivanti a essere oggetitdiscussione in classe, sia per cogliere i sicgtifj
spesso “oscurati”’ da espressioni improprie 0 sgraticate, sia per riformularli, in un clima di
negoziazione di significati e di confronto, in nemi “comprensibile” per tuttinbn si capisce
dicono i bambini).

1.2. L’attenzione al bambino competente

Tutto cio richiede che l'apprendimento della lingaame ribadiscono le nuove Indicazioni,
"avvenga sempre a partire dalle competenze linghéste comunicative che gli alunni hanno gia
maturato nellidioma nativo” (“Indicazioni per ilucricolo”, cit. p. 49); al cuore dellinsegnamerdto
quindi posta lattivita del linguaggio degli alunmicorrendo ad un‘ampia gamma di pratiche di
lettura, scrittura ed espressione orale. Mentrasttateenzione al bambino competente €, nella classe
talvolta trascurata. Troppo spesso si dimentica gqueendo l'alunno arriva a scuola si esprime,
seppur a livello familiare, nella propria lingua édcapace di organizzare il pensiero in forme
personalizzate e con un lessico variopinto; adoperdanguaggio concreto, assimilato in situaziani d
contatto con la realta, impiegando pratiche quarieli per dare senso alla realta e aprirsi all'
intersoggettivita. Possiede un proprio patrimommguistico-culturale, che costituisce un prezioso
repertorio comunicativo e strumento di rappreseoit@&z del sapere, da potenziare e arricchire
attraverso "aggiunte ed ampliamenti". Sollecitaredoperta della diversita dei retroterra, lingeast
culturali, che racchiude una portata culturalenpette ai bambini di imparare a capire ed apprezzare
la varieta, per poi condurli a sempre piu approken@ésperienze ed esplorazioni della varieta
spaziale e temporale, geografica, sociale, stoclta caratterizza il patrimonio linguistico dei
componenti di una stessa societa ( De Mauro, 1936¢ste esplorazioni rappresentano un primo
passo verso una cultura della differenza, essem@gmtate alla diversita culturale e alle varieta
linguistiche e testuali. Nel Documento del Gisasicsi legge:



Qualunque progetto di educazione linguistica demert conto in primo luogo della competenza lingeastli partenza

degli allievi. Questo, nella realta italiana atlyaignifica che bisogna tenere presenti:

- la presenza di bambini stranieri: circa 300.08€oado le stime piu recenti, con un incremento @am raddoppid
in tre anni, e concentrazioni molto alte nella $aub base e in alcune aree geografiche;

- la persistenza della dialettofonia, che coinvplgeche se in modo non esclusivo, oltre meta d®lzolazione,

accompagnata da un’ampia e soprattutto crescefftesidne di varieta regionali dell'italiano, o dsiualternati,

incrociati, misti, di italiano, lingue diverse eathtti.

Infatti il patrimonio culturale e comportamentald Bambino, la sua visione del mondo e della \@t@osstrettamente

legati a categorie cognitive veicolate dagli strathéinguistici effettivamente a sua disposizioradlo stile e alla

dinamica dell'apprendimento linguistico, alla categzazione della realtd propria della lingua —eb dialetto — di

base.

Giscel, L'italiano e le lingue nel curricolan Idee per un curricolo di educazione linguistica dematica oltre i

provvedimenti del ministro MorattDocumento approvato dall’Assemblea nazionale di éhad 25.9.2004, pp. 2(

21.

1.3. Qualche spunto operativo

Ad esempio lavorare sugli enunciati dei bambinucesaunciati/microtesti da loro raccolti in
determinati contesti, consente di avviare una skiagtivita che li coinvolgono, mettendo in moto u
certo numero di operazioni mentali di ordine lirggigo e socio-cognitivo. | bambini apprezzano
moltissimo questo genere di lavoro, poiché parta daro lingua, che viene condivisa da altri e
migliorata con altri. Gli enunciati possono ess#ktipo:

Martina sembri una principesa perce sei unAdriana per ce t arabi sempre con me

belisima. Sara

Eleonora Perché rinchiudi nei bagni steven

Dileta perché prendi le cose sensa permesso Lorenzo

Francesca

Michael perché non vieni a sucola non sei malato Alunni della docente Pipolo G. , componepte
del

perc o o

he vai sempre in bici Gruppo di ricerca del Cidi
Firenze

Steven

Su questi enunciati, prodotti dai bambini di unmarielementate l'insegnanté ha lavorato a
lungo, facendo leva sul lofmisognodi comunicare, di cementare rapporti e di soddisfadesiderio
di stare insieme. A partire dal mese di gennaibfigb ha quindi cominciato ad avviare la classe ad
una scrittura individuale, invitando i bambini aigersi quando ne avvertivano il bisogno.
Sono state cosi predisposte delle cassettinernmradia parete, dove ognuno riceveva o insegdva |
propria postal(a posta del cuode Ogni messaggino €& stato letto in classe, camrisenso dei
bambini, diventando oggetto di analisi linguisti@@osa volevi dire? Come si puo dire? Ora si
capisce meglio)? ma soprattutto di scoperta di problemi. | baminiziano con la formulazione di
spezzondi lingua, dotati di senso e potenziati dalla dsstone in classe (comprensione, confronto,
scambio di punti di vista). La lettura, l'esplom@ze collettiva dei possibili significati, la
riformulazione corale dei enunciaisi puo dire cosi e.. anche cosi, ma tutti devoapire!),
lesplicitazione di stati d'animo o di punti di s espressi (rabbia, fastidio, richiesta, invito,
rimprovero, ammirazione, riflessiondon sei mio amico perché non mi hai dato la mereNdarei
che.. Sei un’ impiccionaTi arrabbi sempre!Perché ciacci sempre nelle mie cose! Sembri una
reginal), sono state arricchite poi da testi di appoggmportunamente scelti, in cui i bambini hanno

1ia messaggerigpercorsaostitutito da tre itinerari moduladia posta del cuord.a posta di autoreLa posta misteriosaCampigli, Piscitelli, (2003,
“ La vita scolastica”, n.1-17).

2 Pipolo G. Documentazione dell'anno scolastico 22086. Componente del Laboratorio di ricerca eisgaitazione, Circolo 3, Lucca.



“ritrovato” le problematiche emerse dagli scambmeomicativi (stati d’animo, idee, desideri). Tutto
cid ha consentito di curare, sempre attraversoddiamione linguistica, la percezione del sé e la
relazione con laltro; quindi € in maniera indigetma molto efficace e incisiva, che i bambini leann
avuto l'occasione di conoscersi meglio e di chsargu tanti punti (negativi e positivi), legati al
carattere, ai comportamenti, ai loro modi di peas#@l contempo € stato svolto in profondita il
lavoro linguistico, ricorrendo ad un’ampia gammaatiivita (lettura, scrittura, pratica riflessivay);
particolare i testi di appoggio hanno ricopertorunlo fondamentale, in quanto hanno aiutato i
bambini a leggersi, svelando mondi a loro scontisgitazie alla magia della parola che ha suscitato
in tutti una grande voglia di scrivere.

2. La cura della parola orale

Se ci addentriamo nella prassi didattica ed inig&are sul terreno di abilita fondamentali per la
costruzione del sé, per le interazioni sociali e gajuisire conoscenze, come il parlato e l'ascolto
constatiamo che, in genere, esse rivestono un raafginale, poiché vengono considerate come se
facessero parte del bagaglio linguistico del bambjer cui si ritiene che ogni alunno capisca
spontaneamente gli altri, quello che dicono e quelle fanno. Parimenti si reputa che sia per lui
facile saper parlare con efficacia ad ogni livedlaper “assumere il punto di vista dell'altro, raedb
situazioni conflittuali e negoziando compromessnaaicativi’. Di conseguenza il contatto con i vari
generi del discorso e gli usi piu diversificatiraitato.

Bisogna poi aggiungere che lorale, pur essendbasmnte attivato in classe, raramente
viene analizzato (Sobrero, 1996, p. 170).

[...] L'oralita, di norma, a scuola si produce iragrquantita, ma non si analizza mai, non si regaa, si progetta
non si controlla: va alla deriva.
Sobrero A. (11996}, 'oralita alla deriva:'ltaliano e oltre" XI, p. 170.

Difatti sporadicamente si assumono approcci stratiualle differenti forme testuali orali
(discussione, dibattito, conversazione, esposiziolezione, dialoghi, interviste, indovinell,
barzellette, etc.), da inserire, in maniera organit un quadro di sviluppo di abilita integratane
pure esigua é l'attenzione ai linguaggi multimedile hanno un forte impatto con i ragazzi e che
possono portarli ad "accettazioni acritiche ded#@denze comunicative”. |l ricorso a canali di
comunicazione, quali il registratore, la radio, s@prattutto la televisione, sarebbe al contrario
particolarmente proficuo per un’ educazionenaidia

In questo settore sono stati poco recepiti i cbatridella ricerca scientifica che hanno
dimostrato che l'orale svolge, nella comunicaziameruolo non solo sociale, ma anche conoscitivo,
determinando una vera e propria svolta si da noadéisensibilmente il quadro teorico precedente,
che attribuiva uno spazio privilegiato allo scrjtio quanto "depositario di prestigio sociale e di
codificazione normativ&' Di questa svolta la scuola ne ha tenuto poco ¢datho che continua ad
attribuire una forte rilevanza culturale alla tragine scritta, emarginando quella orale per differe
ragioni. In genere si & convinti che l'appropriaeiai competenze orali non sia un fatto culturale
arduo, di cui si deve occupare la scuola, peraiesianda ad altri (la societa) un compito cognitivo
cosi complesso. In altre situazioni invece la Natazione dell'orale € vista con preoccupazione ed
ansia, poiché si teme che possano prodursi operalzisostituzione o di trasferimento dell'oralita
nello scritto, stravolgendone le peculiarita eisiota funzione che esso svolge. Diffusa é difatti
resistenza ad adottare sistematicamente didatidherale, che potrebbero costituire una risorsa

3su guesto tema si rinvia a Orletti F. (1993) (dixL'educazione linguistica nella scuola superiora:itinerario formativo Firenze, La Nuova ltalia.
e a Piscitelli M. ( 1999Fer una pedagogia dell'oralitdL’'Educatore”, n.16.



anche per lo sviluppo di capacita di scrittura (hev 1989, pp. 27-30Da cio discende che il
discente debba gestire, da solo, forme elaboraterdunicazione orale e comunque se non € in
grado, si crede che possa impararle attraversetddo dellimmersione o ricorrendo ad altre abilita
quali la lettura, la scrittura e la riflessione graaticale. Modalita del discorso raffinate quali la
lezione la spiegaziongd'interrogazione (monologo espositivahe richiedono particolari
prerequisiti e che costituiscono una parte condistdellinsegnamento-apprendimento (scuola
secondaria | e Il grado), non vengono mai affrantatali oggetto di indagine, in quanto vere e
proprie forme testuali.

2.1. L'interazione tra i due codici

Rispetto alla preoccupazione di commistione dei cludici, bisognerebbe forse chiarire che
la questione non é da porre in questi termini; celgpensare che la lingua orale diventi "alteuagti
alla lingua scritta o addirittura in "contrapposiz" (Orso ini, 1988, p.76). Se cosi fosse ci da@eb
da chiedersi, come ha gia fatto C. Lavimjaanto sia corretto opporre lo scritto al parlateando si
vive "in una cultura in cui luniverso della stuita convive ormai da lungo tempo con quello
dell'oralita”( Lavinio, 1989, pp.19-20) e quanda lihea di demarcazione tra testi orali e scritti &
SpPesso poi cosi netta, e possono darsi casi cazib@e tra oralita e scrittura".

Il problema consiste invece in un ripensamentoraaborto tra i due codici (Orsolini, cit.),
tale da consentire sia il rispetto delle diversecsdigita di ogni codice che lincremento di legami
sempre piu fecondi per lo sviluppo e l'arricchinaedi entrambi.

Cio comporta la ricerca di un costruttivo collegatoetra orale e scritto, che rispetti da una
parte le forme di alfabetizzazione formale che cdiono con l'acquisizione e la grammatica del
codice scritto, dall'altra i processi di alfabesizibne, sviluppati dall'oralita e daiediadell'oralita.
D'altronde in una societa come la nostra, in@yidrola parlata (faccia a faccia, radio, TV, ciagm
etc.) domina e indulge ad artifici logici e a inz&mi di nuove organizzazioni retoriche, la quastio
non puo essere rinviata. Non si puo ignorare ckgtaegna varieta di usi, a piu livelli, in differtén
ambiti di cui taluni trasformano e sconvolgono #igati si da creare, come ha sottolineato G.
Caselli, dei veri e propri "stermini di significane” che producono i loro effetti sui comportamenti
sulle rappresentazioni mentali degli individui (€las 1988, pp. 1-17). Del resto, si assiste
ripetutamente ad abusi di parole, ad un loro ustodbd e ad una appropriazione indebita della
parola parlata e oralmente trasmessa; questaisitgagi verifica cosi di frequente che non si puo
piu attendere. Non si puo attendere che insegnarf@mhalizzati, rivolti non solo alloralita
primaria, ma anche a quellaecondariache implica tra l'altro forme di scrittura, nonngano
introdotti nella scuola e che non siano integristesmaticamente e organicamente con lo sviluppo
delle altre abilita. In particolare oggi urge aveiain’educazione anedia(i messaggi televisivi), che
ingombrano sempre piu le teste dei nostri alunal@flandone i comportamenti.

Tuttavia proprio per la natura del parlato, chespnta un alto tasso di praticita e di uso della
lingua, e per la complessita di un'abilitd quadsdblto, siamo consapevoli che insegnare a scuola
queste due abilita non sia facile. Non e affattongiee attribuire allorale una equilibrata
collocazione didattica, si da porlo in un giustpparto con le altre abilita. Ma pur riconoscende ch
nuovi usi e funzioni del linguaggio difficiimenté @restano ad essere appresi in un ambiente quale
guello scolastico, in cui la lingua e usata sotiamtprevalentemente pgasmettereinformazioni o
impartire ordini, € anche vero che se si ritiene che la Gneidella scuola non sia soltanto
trasmissiva o prescrittiva e che la complessitéedpkrienza di vita reale debba essere in qualche
modo presente a scuola, la lingua usata nell'aneb@aolastico non pud non contenere la varieta di
funzioni e di usi propria della lingua reale.

Comunque € opportuno sapere che con la linguatpasiamo di fronte ad un fenomeno
empirico che si esercita soprattutto nelluso diligua; I'atto della produzione comunicativa orale
motivato e "acquista senso nel contesto di pa#icaircostanze sociali" (Orsolini, cit. p. 77). La



lingua parlata, come osserva M.A.K.Halliday, préaetuna visione dinamica. Definisce il suo
universo in primo luogo come processo, codificaadan come struttura, ma come costruzione-o
demolizione. Nella lingua parlata, i fenomeni n@ms®no, ma ‘accadono’. Sono osservati mentre
nascono, cambiano, si muovono dentro e fuori itpdacale, e interagiscono in un continuo flusso
progressivo. Il prezzo di questa prospettiva é pb&siamo avere meno consapevolezza di come le
cose stanno davvero, in un momento reale o immagire una minore sensibilita rispetto al modo
in cui sono" (Halliday, 1985, p. 175). Il parlatag@indi mutevole e sovente imperfetto; nel mettere
in gioco una serie di fattori, legati a processymtvi e relazionali, richiede di essere osservato
dettagliatamente nel concreto delle situazioni (Gprl993, p. 48), per cui, nella costruzione del
prodotto linguistico, occorre prestare attenziolte \ariabili che intervengono. Ma anche l'ascolto
presenta modalita linguistiche svariate e complesBe impongono una riflessione sia sulle sue
caratteristiche specificAee sulle capacita di ascolto delle nuove generaxisia sulle implicazioni
ch’esso comporta relativamente al processo di cengiwne in genere (Corno, cit. p. 89). Il compito
si amplifica quando si punta a lavorare su quesititgdain maniera non separata dalle altre abitia,
da incrementare competenze specifiche e genetaliasw del discorso. Tuttavia quest’impresa non
€ piu impegnativa di altre; basta citare la congilagli certi insegnamenti (la grammatica delladra
linguaggi specialistici, testualitd sofisticatec.gte le difficolta che si incontrano a sviluppane
adolescenti competenze grammaticali e letteraneufia seconda media si spiega Dante e ci si
meraviglia che molti ragazzi non lo ascoltino vdiem o che non lo capiscanoqgim ragionano sul
testd), per poi lamentarsi in una terza medigon sanno esprimersi, né mettere insieme due garole
Non parliamo dello scrivere, sono un vero disadtrblivelli di criticita e sovente di improduttivita
prodotti dallinsegnamento rispetto a questi dianij sono noti a tutti, nonostante che la scuola |
ponga in primo piano, ignorando i principi fondatadindell’'educazione linguistica democratica e
delleducazione letteraria. Difatti quanti sono gfisegnanti che dedicano allinsegnamento
grammaticale (pseudo-aristotelico) la maggior pdeike ore destinate all'ltaliano, senza interregar
sui risultati ottenuti? Sarebbe interessante aggierle ricerche su questo versante, indagands sull
attivita dominanti e sui programmi svolti per farseun’idea (programmazioni, relazioni finali,
manuali in adozione, compiti a casa e in classapne sul registro, distribuzione delle ore di
insegnamento, corsi di recupero, relazioni conscelti, etc.). Forse avremmo tante sorprese e
potremmo capire meglio perché buona parte dellalaaon raggiunge determinati risultati!

In sintesi, condividendo le osservazioni precedectie si riferiscono tuttavia al parlato-
parlato, i modi di affrontare l'oralitgp(imaria e secondarijpcon successo ci sono, bisogna studiarli,
reperirli, conoscerne i punti di riferimento pervgomarli sul piano didattico. Il primo passo cotesis
nellesplicitare l'orale che intendiamo affrontarppiché diverse ne sono le forme, delineando
successivamente un’idea di progettazione articaapau livelli: un 1° livello rivolto allo sviluppo
dellorale in piena autonomia e nella sua denstaasitica; un 2° livello diretto a stabilire rapport
con altre abilita, quali la lettura, la scritturdagiflessione sulla lingua.

2.2. Qualche spunto operativo

Una delle caratteristiche delle esperienze condwite_aboratori di ricerca e sperimentaziae
stata quella di attivare queste due abilita (asepétrlato) sui due livelli sopra indicati, senza

4 per esempio l'opacita. Il fatto che esso non &n@si;mmediatamente, ma solo attraverso mediaz@wnuoicative concrete, come il fare delle domande o
richiedere delle prestazioni specifiche (riassygndere appunti, etc.), Corno D. ( 1993Jl'ascolto alla comprensionia Vademecum di Educazione
linguistica,Firenze, La Nuova lItaligp. 98.

5 Simone R. afferma che i giovani, pur ascoltanddtissimo, sono sordi alla lingua. " Il mare di Buim cui i giovani nuotano ha finito per attenuége
loro capacita di distinguere i suoni linguistici- Non si tratta di sordita vera; il fatto & dhdltro delle loro orecchie si € fatto molto lavge segnali
fisicamente diversi sono presi per manifestaziamerde dello stesso segnale. A cid si associa wiavole disaffezione all'ascolto di discorsi
eccessivamente strutturati: gestire strutture cesspl € un‘abilita difficile, alla quale si arrivanaun lungo addestramento e che deve comunque esser
tenuta attiva con un esercizio continuo", SimoneSRntire e ascoltaren Vademecum di educazione linguistici. p. 95.

6 Riportiamo quelli di alcune scuole: Dir. Did. 2faplo (Fi); Dir. Did. Vinci (Fi); I. C. Greve, $da in Chianti (Fi); I. C. Barberino di Mugello



scartarne altri, se ritenuti necessari. Per onierleadiverse opzioni ci siamo posti delle domande,
trascritte poi in una sorta di scaletta provviser@perta, da completare, arricchire e da modd#icar
Ne riportiamo un esempio:

Quale orale?

Interazionale versus transazionale con I'obiettivpermettere agli alunni di strutturare I'univers

dell’espressione orale, imparando a:

- distinguere le diverse situazioni ( personali,lastiche, sociali);

- riconoscere I'importanza dell’ascolto e la diveesdelle sue funzioni (a seconda che si tratti dimarizzare, prendere
appunti, prepararsi a riformulare o a risponderéc.g;

- cogliere le caratteristiche del non- verbale stame linguaggio in sé (gesto, mimica, postura,asgo, voce,
movimento), sia come metalinguaggio (precisa e fiwadil verbale. Rinforza o contraddice cid cheesdetto) e come
linguaggio sostitutivo del linguaggio verbale (uesgp trasmette una parola, una frase per dire ofpeg);

- rilevare le caratteristiche del parlato (interaziale versus transazionale), conoscendone le differenle somiglianze
con lo scritto;

- padroneggiare i generi dell’orale (dialogo, espene, dibattito, proverbi, storie, narrazioni oraétc.);

- adottare per ciascun genere comportamenti pertinen

Pregnante sul piano valoriale. Educazione:

- alllambiente antropologico- sociale, alla legalitai media;

- allinformazione, all’alimentazione, alle emozipn

Come affrontarlo?
- nella realta concreta dei testi e nella varietagtleisi e linguaggi (generi e tipi di testo oratipn letterari e letterari).
- in uno sviluppo integrato delle abilita;

Dove reperirlo?

- nello spazio linguistico (individuale e sociala),dui vive lo studente: ambienti esterni/interrapkstici/
extrascolastici, etc.;

Come reperirlo? Attraverso:

la metodologia della ricerca.
Individuazione di forme/microforme testuali (corsezioni, interviste, comandi e divieti, proverlbari, lezione in classe, etc.) in ambienti e luog
noti e non (contesti famigliari, sociali, scolastatc.). Osservazione e raccolta di dati lingaistttivita di sensibilizzazione al non verbalacéndo
osservare le principali massime del principio coateo (la quantita delle informazioni; la qualdélle informazioni; il modo di
presentazione/chiarezza, evitare le oscuritaglizione; la produzione di enunciati pertinenti;
- l'adozione di strumenti, di parametri e proceduggpeopriate;

- l'uso delle nuove tecnologie.

=

Sulla base di questa scaletta sono stati svolti tagbri in verticalé, uno per classe. A titolo
esemplificativo riportiamo un frammento di lavo@a(elementare) d&ialoghia casa e i dialoghi
al mercato tratto da una percorso che affronta l'interaziorede/sociale e la narrazione, attraverso
gli scambi comunicativi e dialogici in contesti netnor$. Si riproduce I'esperienza raccontata
dallinsegnante A. Greppthe ha sperimentato il percorso.

Nelle classi seconde della mia scuola elementay@mosperimentatal percorso “l dialoghi” ( Piscitelli,
2001) Il percorso, 0 meglio “I'avventura”, come piacepill dire ai bambini, € partito dall’esplorazioné ng®ndo
linguistico reale in quanto ai bambini & stata dateonsegna di ascoltare e annotare come parlgramdi, come
dialogano tra loro, le parole che “ escono dallechd. Dopo un attento lavoro di lettura, di riieme, di studio del
materiale prodotto dove si sono ricostruite leasitani comunicative, si & acquisita la consapevalaiella rilevanza

(Fi); Dir.did. Figline Valdarno (Fi); I. C. Vecchim (Pi); I. C. Volterra; Dir.Did. 3° circolo (Ar); C. S. Gimignano (Si).

7 Vedi lavori dei Laboratori di ricerca e sperimatae, Cidi Firenze e Genovesi C. ( 2003iochi e ..regoleN. Stigliani,7° Circolo, Potenza. Cidi di
Potenzahttp://www.cidi.it/curricolo/buone-pratiche.php

8 | dialoghi.(I dialoghia casa e i dialoghi al mercatbdialoghi nella fiaba e nella rappresentazionettede), in Piscitelli M., Piochi B., Chesi S.,
Mugnai C., (2001)ldee per il curricolo verticaleNapoli, Tecnodid, pp. 28-64.

9 Referente e coordinatrice del Laboratorio ricersperimentazione .Comprensivo Strada in Chi@rgéye, Firenze. Componente del Gruppo di Ricerca
e sperimentazione del Cidi di Firenze.



del non verbale, ci si & posti interrogativi, fattevisioni scoprendo I'esistenza di sottointesnpliciti, si & passati
alla riformulazione scritta e completa delle sifoaz di comunicazione pill interessanti per la dtesdella classe.
In questa fase, l'aula e stata soprannominataatabmi “base degli acchiappadialoghi ” in quantama gli
“acchiappadialoghi " hanno raccolto “I'orale " imtw a loro, proprio come lo sentivano, senza probl#i forma, poi
, con calma, in classe con un lavoro collettivo shecessivamente & passato ad essere semprélipiduale, I'orale
e statarascritto per renderlo comprensibile anche a chi non erseptte ad ascoltare. Al termine di questo lavoro
tutti i bambini hanno acquisito consapevolezzaadgituttura di un dialogo e della punteggiaturaessaria.
| bambini hanno fino a qui operato nel mondo a fgitofamiliare, ma € arrivato il momento di farsi
prendere per mano dalle maestre ed essere accoatpaghmondo piu allargato, “ fuori ” dove di #golsi va
distrattamente senza soffermarsi ad ascoltare davad osservare, a riflettere, e questo sta éesegnanti attuarlo
con loro.
Il percorso ci porta, quindi, a scegliere di espteril mondo del mercato per raccogliere anchalbdhi tra adulti.

ANDIAMO AL MERCATO...E POI IN CLASSE A DISCUTERE...
Durante la discussione collettiva, al ritorno iasde, ci si scambiano le emozioni e gli entusigsmiati.
La motivazione e I'attesa sono altissime, i bambirdccorgono che non conoscono proprio bene ifiigt, quelli
esatti, di alcune parole che hanno sentito....” lBagmolo, ma cosa vorra dire esattamente ?... Baizintima, ma
perché intima? " E’ la curiosita, una curiosita ceaturisce da un problema vero non indotto, chagzere la voglial
di andare a vedere nel “ grande libro dei vocathificili ” insieme alla maestra. L'abitudine alfeequentazione del
vocabolario nasce, quindi, con il bisogno di inbgarsi pit a fondo sulla realta quotidiana chessigava di conoscer
cosi bene.

| GRUPPI RACCONTANO E SCRIVONO

E’ importante e altamente motivante per i bambariare le modalita di lavoro: a volte si sta tutsieme in
cerchio per le discussioni collettive, per scopgualcosa di importante; a volte a coppie, perasiotin cui ci si pud
aiutare... in due si vedono meglio gli errori; a ®ah piccolo gruppo, per organizzare al meglioesperienza
particolare o un’uscita dove ognuno ha un compito freciso. Nell'uscita al mercato, infatti, i cirgbambini che
formano ogni gruppo, hanno ciascuno da osservakeaga di diverso a riguardo del banco a loro aféd un
bambino ascolta bene le parole dette dal venditoraltro quelle del compratore, un altro guardeeliegesti, ascolts
suoni e annusa odori, un altro & attento alla sitwee in generale, un altro scrive i dialoghi. Dd@ discussione
collettiva ci si ridivide nei vari gruppi e la nm&iea si avvicina e suggerisce, pone domand&a, cosa intendeva
dire il pescivendolo quando ha detto:<<Vai !>> dite...e da cosa avete capito che voleva dire: <e@L’h
tagliato>>?...allora, ricordatevi che quando seete dovrete farlo capire a chi legge come oravédeafatto capire a
me...dovrete scrivere i gesti che avete visto farechenon era li e ....mettiamoci d'accordo...le pardie non sono
state dette dal pescivendolo, ma che servonoeafare, come potreste scriverle...tra parentesi® .quando si
awvicina al gruppo che é stato al banco dell’'ortoldOdori? Cosa avra voluto dire secondo voi....cosadato a
prendere il venditore da dare alla signora.....clsa @ano gli odori allora?”

| DETTATI

| quattro gruppi dei bambini che sono stati ai treadiversi banchi del mercato elaborano il lorstde
(trascrivono, aggiungono il linguaggio non veghaiformulano e modificano), successivamente ggappo detta al
resto della classe il suo prodotto. | bambini delpgo che detta “ giocano a fare i maestri”, uiorao detta ( si
stabiliscono le regole per un buon dettato ); igti ®anno accanto ai bambini che richiedono iblaiuto proprio per
awvisarli subito, quando fanno errori.

IL BERTINOTTI
Scelgo un brano, “Il Bertinotti”, che ho trovatd fibro “Le avventure di Pierino al mercato di Laihdi
Piero Chiara e che ho scelto, dopo una ricerdabiioteca, perché & un testo che si awicina spgienza vissuta
dalla classe durante l'uscita al mercato. | bamliratti, sono stati colpiti dalla figura del pizagnolo: “il
Marchino”, venditore che usa in modo particolarpdeole per convincere e avvicinare i clienti eléefrasi sono
quasi cantilene, frasi in rima che rimangono muotipresse nel ricordo dei bambini.
Recito almeno due volte la scena del Bertinottidimre di stoffa e telerie, che si comporta in mawblto simile al
Marchino, cercando di mimare il pit possibile tu&@zioni indicate nel testo, di far vedere carogthi della
fantasia tutti i particolari, visivi, olfattivi, ttivi...., aiutando ad immaginare la forma degli oiged a cosa essi
servano.
| bambini a volte chiudono gli occhi, a volte guand I'insegnante che recita. Alla fine si diseghdisegno diventa
una verifica sulla comprensione del testo uditivertta, in modo naturale, minuzioso e mentre fa i si puo alzare
e andare a vedere dagli altri compagni chi é riascirendere meglio cio che c’era nel testo..."Gueriaho proprio
disegnato il blocco di roba che voleva vendereeiitiBotti...ci ho messo i sei fazzoletti, i tre ag@amani, i due tagli
di camicie, e qui i grembiuli colorati..” | bamlisi accordano di fare uscire un fumetto solo datleca del
Bertinotti, perché di parole ne dice tante e namarrebbe piu spazio per il disegno,.. e alloravea alla lavagna il
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dialogo piu significativo, quello che ha colpitopl, in modo che tutti lo abbiano nel loro disegh testo scritto
viene consegnato dall'insegnante solo alla fineitio questo lavoro, quasi come un regalo: i baimdia lo possono
leggere da sé perché hanno una conoscenza “ & piiiquel testo, 'hanno gia vissuto nella dimesrs della
fantasia e ora la lettura ne € una rivisitazioneedinche i termini difficili sembra gia di capiperché si € in grado di
dedurne il significato dal contesto che ben si soao

IL SIGNOR DEMETRIO PASTICCIERE, IL MEZZETTI...VENDIT@E DI FRUTTA SECCA, IL BERLUSCONI...VENDITORE DI FORNGGI.
Il lavoro con i “ testi di appoggio ” prosegue caltri tre brani estrapolati sempre dal libro “ heventure di
Pierino al mercato di Luino” di Piero Chiara; liatta € la stessa esposta per la “ pre-lettural tekto sul Bertinotti,
ma quando si arriva a fare i disegni, questi Edbno ancora piu precisione del brano precedentestiiscelti questa
volta sono pezzetti che descrivono tre banchi diveino di pasticceria, uno di frutta secca, unfodnaggio, e viene
spontaneo essere ancor piu minuziosi. “I misugilmdrici ...di cui si serviva per dosare....come sara questi
misurini....cerchiamo in classe se c'é€ qualcosa ehkatiorma cilindrica... facciamo finta, vieni tu cauicomprare,
allora ne vuoi mezzo etto, ecco immergo il misumgigsto....e gia e poi come faccio, dove ti mettéridta secca.. in
una busta?.. no, loro stavano attenti a non spreudlta.. si che loro riciclavano...prendevanodeta di giornale,
dopo che l'avevano letto, e poi lo avvolgevano easimbuto, a cono...”
Mentre i bambini disegnano viene loro spontane@emdall'insegnante, che € I'unica che per ord besio in mano,
a chiedere “Sul banco del Mezzetti cosa c’era neh@cesto?....quanti erano i cavalletti?..” Divienaturale e
necessaria la frequentazione con il testo. E'silde la sua consultazione precisa che assicliedétta del disegno a
cio che c’é scritto. “Aspetta, guardiamo.. cosaa'scritto.. andiamo a leggerlo insieme nel tedfal'® dentro al
lavoro, e non come esercizio forzato per impardresprimerci meglio, che avviene la correziondidguaggio orale
dei bambini...”Cosa ne pensi maestra, potrei farearéoccini gia pronti disegnati uno per quandacegto, uno per
qguando e medio, uno per quando & grande”...."sertitga buona idea quella di Alessio.. pero spiegatlio
altrimenti i compagni non possono capire benedlduggerimento”...”potremmo disegnare i cartocci@i gionti,
uno per metterci pochina frutta secca, uno per anedtta secca, uno per tanta frutta secca.” bdaxcontinuera con
una puntuale riflessione grammaticale, sulla rizetegli aggettivi usati nei testi, aggettivi chatcitouiscono a farci
immaginare con precisione e poi a disegnare iopeiggi, descriverli...e poi ancora con I'aperturdrathaginario
inventando nuovi personaggi che magari hanno eaistithe contrarie a quelli trovati nella real&l thercato dove
siamo andati o a quelli creati dallo scrittore...m#d il lavoro che verra fuori sara strettamentedcciato e sara
portato avanti con la consapevolezza dei bambéssssu come 'avventura si stia dipanando e cdiarpal
motivazione e intensita e non solo da parte deibiam.
Greppi A. ( 2005),Ascolto, lettura, scrittura, disegndJn’esperienza di educazione linguistica sui “Dialdgin
una seconda elementarelinsegnare”7/8, pp. 32-34.

Un altro esempio riguarda invece un segmento,otrddt percorsdal dibattito in classe al
dibattito in aula giudiziaria(Piscitelli, 2006, pp. 62-69), sperimentato per tmahni, in diverse
scuole e ordini di scuole (5a elementare e 3a acsedondaria di | grado), che hanno affrontato il
dibattito, quale terreno d’elezione per la pradcgomentativa. Il segmento, sotto riprodotto, éosta
sperimentato e documentato da G. Camipigli

InsegnanteRagazzi, anche quest'anno il nostro lavoro comiaceon il guardarsi bene intorno; sara un po’ pju
difficile, perché siete piu grandi, ma sara intesaste e coinvolgente come il percorso dello scarsm. Osserviamo quali mezzi
d’informazione (verbale e scritta) entrano in cdmdacon la vostra famiglia; troviamo il modo digistrare per una settimana
attraverso quali canali i vostri familiari ricevonle notizie che interessano loro.

Prima di dare I'awio al lavoro nasce dagli alufminecessita di condividere il significato di infoazione,
che diventa il tema della discussione. Si indivitwguindi i principali canali informativirédio, televisione, giornali
interne) e si stabilisce di registrare, almeno per undinsaha, quali sono i piu utilizzati da ogni famaglper
attingervi le informazioni. Si lasciano liberi ifphini di cercare uno strumento adatto e funziogaddicamente.

Si elabora un libretto, che rappresenta un diagdmgliero, dove scrivere le registrazioni.

giornali
televisione Data-
radio
computer _

10 Referente e coordinatrice del Laboratorio riceecgperimentazione Circolo didattico, Spicchio, VifEmpoli e componente del Gruppo ricerca e
sperimentazione, Cidi Firenze. Vedi CampiglilGdibattito in classein Argomentare attraverso i testGambi F. Piscitelli M. (2003), Pisa, Edizioni
Plus, pp. 107-113.
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Lettura e commento dei dati raccolti
Si leggono tutte le registrazioni effettuate daglunni @Quelli presenti sono 30 Si fanno le dovute
rilevazioni. Alcuni prendono appunti sui commertiecvia via nascono dall’analisi dei dati. Si stendeverbale ge
ne riporta lo schemy..].
La problematizzazione
Si stimolano i bambini a porsi domande, a congatt) a fare affermazioni, previsioni e presupposiz
qguando vorranno sottolineare il disaccordo conctié é stato detto da un compagno alzano la mamradbc‘'mi

oppongo” [..].

La dimensione argomentativa

Dalla letturae dal lavoro sui giornali emergono problematiche chinvolgono gli alunni e che, quindi,
potranno diventare ulteriori contenuti dell’argorteione. Le problematiche piu “sentite” sono quelle
dell’emigrazione, dell’integrazione, dell'intollemaa, del razzismo. Gli alunni sentono continuameuadare di
“razzismo”; in casa, alla televisione, negli stadi.e talvolta si sentono di giustificare episodiziati, tal altra di
condannarli. E’ il caso di affrontare il problenmarmaniera non superficiale.

La condivisione dei significati

Ci si confronta sul significato di razzismo e didlleranza razziale. Mentre i bambini parlano,egjistrano
su un grande cartellone le frasi espresse; suveessite si cerca sul vocabolario il significatordzzismo: la
spiegazione e difficile; I'insegnante deve effettuain lavoro di “trasformazione”: da parole e caticdifficili e
sconosciuti, a parole e concetti familiari. Ad ogmddo il concetto ritrovato sul vocabolario si pagcostare a quelli
espressi dagli alunni. Le parole ricorrenti songesiorita, inferiorita, estraneo, diverso, straojalisprezzo.......

La documentazione
InsegnanteOra che ci siamo accordati sul significato di rezmb (che cosa &), dobbiamo rendere questa parola
concreta; cioé come, dove, quando, perché si nstaife si & manifestato. Ormai lo sapete, dobbiamouthentarci, affinché
ognuno possa farsi un’idea pit precisa, un’opinionetivata e supportata da fatti, avvenimenti, mdidvivere e di sentire.... In
che modo potremmo document&rci
In seguito ad una animata discussione, si sceglipaucorso che abbia un senso: dal vicino e dalbé al
lontano, alla “storia”, attraverso il letterario:
- intervistiamo parenti o amici per raccoglieréoilo punto di vista sugli immigrati di varia namalita;
- ascoltiamo un’'impiegata del Comune di Vinci chinteressa dell’accoglienza degli stranieri;
- leggiamo articoli, sul tema, di giornali e riast
- leggiamo brani d'autore;
- leggiamo alcune parti del libibrazzismo spiegato a mia figha
| ragazzi si danno da fare per intervistare i coans (gnuno decide autonomamente le domande da sot&)par
scuola, divisi in gruppi, leggono le rispostetesisate poi in uno schema; portano a scuola giomalviste (un
“Venerdi” di Repubblica e interamente dedicato akrzismo negli stadi.... e fuotgggono articoli, li sintetizzano, |i
riscrivono al computer; preparano le domande deepall'impiegata del Comune che, gentilmente, viarseuola pe
mettere a loro disposizione le sue conoscenzeoeniaizioni; l'intervista, registrata, viene sbobeadti ragazzi stess|.
L'insegnante cerca brani d’autore da leggere insg&

L’'argomentazione

Nel passare all’'argomentazione scritta, che nocumentiamo per motivi di spazio, il problema
dell'insegnante e quello di trovare forme di c@ti@zazione e contestualizzazione, che sono stategative in ogni
tipo di attivita fino ad ora svolta. | testi argombativi sono due. Il primo:
Immagina di essere un emigrato: dal sud sei andatcercare casa e lavoro in una citta del nord. kBgsito all’ennesima
delusione — ancora una volta ti sei trovato davahsolito rifiuto “Non si affittano stanze ai mefionali”. Scrivi una lettera
all’'amico che é rimasto ‘al paese’. Nella lettergyando racconti di episodi razzisti subiti, cetiaspiegare il punto di vista del
tuo interlocutore e le tue reazioni e opposizioni.

Per il secondo, & stata preparata una scena corathi@tori e un loro dialogo:

Sporco nero, non sai tirare nemmeno un
calcio al pallone, non capisci nulla!

Per colpa tua abbiamo perso la partit
Tornatene tra gli zult

11 3elloun T.B. (2000)) razzismo spiegato a mia figlidriccia, Bompiani.

12 evi P.,1I mio nome & 174517in Levi P. (1958)Se questo & un uoniborino, Einaudi. Jelloun T.B. cit. Khouma BPall'Africa alle Marche,in
Khouma P. (1990)p venditore di elefantiMilano, Garzanti.
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Non offendermi... avresti potuto sbagliare
anche tu!

)

/YN

Osserva la situazione e leggi il dialogo che sigevdra i due calciatori. Se potessi intromettattichi prenderesti le difese? Con

quali argomentazioni?{eni conto di tutta la documentazione.)
Campigli G.II dibattito, in Argomentareattraverso i testiCambi F., Piscitelli M., (2003), cit. pp.111- 113

Concludiamo questa carrellata di esempi con uper#ino La narrazione come specchio

di

interiorita, che si inscrive nella parte finale del lavordssularrazione/descrizione delle classi terze
(L’autobiografia. Oggi: lo nel presentescuola primaria, 3a elementdfe) Esso ha offerto

loccasione per intraprendere un affascinante byi@gche, attraverso l'osservazione e l'analisi

di

quadri d’autore, ha condotto i bambini a scandegiia modo indiretto il proprio mondo interiore e

a sperimentare prime forme descrittive/narratigate all'interiorita.

PRIMA FASE IL PRE-ASCOLTO
1. Laclasse de réve

L'attivita prende I'avvio dalla presentazione, ni@de la tecnica della classe de réve, del quadRitratto di
bambina con gatto » di P.A. Renoir. Come in un spdimsegnante conduce i bambini all'interno di omuseo, di
fronte al ritratto in questione, creando un’atmasfaccattivante...

Siamo in un museo... in una sala immensa e lumin@saono tanti quadri...Guardate...Oh! C’@ mogante laggiu...Sono tutli

davanti a un quadro...E’ il quadro piu bello!... @ulate!.... Raffigura una bambina seduta su un nvaOsservate i colori...
suoi capelli... la sua fronte...i suoi occhi...dbglil... Guardate il suo naso... le sue gote..sta bocca... le sue labbra... le s
orecchie... il suo collo...Guardate!...Com’e vestit. Cosa fa seduta sul divano?...Cosa tiene érdrhccia?...Oh, sil..E’ ur

gatto...un piccolo gatto che sembra molto contetitstarsene li...Guardate come lo tiene strettosédgate le sue mani...la mano

destra...la mano sinistra... le dita... Guardateiladro tutto insieme...Com’e bello!.

In un secondo momento, i bambini raccontano ci0 lthenovisto nel loro sogno e quali emozioni ha

suscitato in essi il quadro; solo in seguito saes@ntato il ritratto della bambina, cosi da poilevare le eventual
differenze e somiglianze con quanto ognuno avevadginato.

SECONDA FASE L'OSSERVAZIONE E L'ANALISI

L'insegnante presenta il quadRitratto di bambina con il gattdi Renoir per procedere ad una iniziale descri
oggettiva del dipinto e per rilevare somiglianzdifferenze con quanto i bambini hanno immaginatmdte la fase
del pre-ascolto (“classe de réve”).

Successivamente stimola gli alunni ad andare 6sterioritd per cercare di capire cosa provadabina
raffigurata, perché appare cosi triste e pensierdsa cosa comunica il suo sguardo malinconicognu@o fa le
proprie ipotesi (sempre rigorosamente supportagdl dadizi ricavati da una lettura piu attenta dpladro) e, da

13 piscitelli M., Casaglia I., Piochi B. (200Proposte per il curricolo verticaleNapoli, Tecnodid.
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piano della descrizione “oggettiva2 del ritrattopassa gradualmente al piano dell'interpretaziepggettiva. Quasi
tutti gli alunni osservano che a preoccupare labbhaandeve essere accaduta una situazione spiadtvqartenza d
qualcuno, per esempio), ma per saperne di piu,céssario che il quadro si ‘animi’ e che la bambiesca’ dal
ritratto e racconti a noi la sua storia. Per favesto, € opportuno innanzi tutto ‘contestualizzarguadro, cioé
fornire notizie sull’autore, collocarlo nel suo tem individuare il ceto di appartenenza della bavabi Molte
informazioni possono essere ricavate dal quadrssstél’abbigliamento, I'arredamento...), altre veng fornite
dallinsegnante e/o ricostruite collettivamente laubase delle conoscenze che gli alunni hanno isitqu
nell’extrascolastico (film, documentari, letturk. Successivamente, si avra cura di fornire uroatadro d’autore
(viene proposto al riguardolazione in giardinadi Monet) che servira da supporto per la narrazidella prima
puntata della storia.

152 ‘ “®Anche guesto verra osservato attentamente mediastedi un’apposita
griglia al fine di procedere ad una ricostruzioggettiva della situazione raffigurata (Chi sormeisonaggi? Dove s
trovano? Quando? In quale periodo dell’anno? Inegmemento della giornata?) e ad una ricostruzgoygettiva
(Chi potrebbero essere le persone raffigurate natlip? Secondo te, cosa stanno dicendo o a cosswgiansando?
Quali suoni, rumori, profumi... immagini si sent@no).

TERZAFASE LA NARRAZIONE

E’ soprattutto a questo punto dell’itinerario, ghrevede il passaggio dal piano dell”oggettivitd'gaello
dell'interpretazione soggettiva, che I'opera d’avtene letta dai bambini con ‘occhi diversi’ a seda del vissutd
individuale. Utilizzando le informazioni ricavatealdprimo e dal secondo quadro, quali necessariatipper la
narrazione, gli alunni cominciano a scrivere lan@ipuntata della storia della bambina, mettendalssdo punto d
vista e narrando in prima persona (“E’ come sedmllina ci dettasse la sua storia e noi la scriviamsserva un
alunno); nel tentativo di spiegare i motivi chedéamdono cosi malinconica e triste, inevitabilmenasferiscono nella
storia le loro esperienze e le loro emozioni; dasharrazione della storia della bambina del quadiventa, in
gualche modo, la narrazione della loro interiorifer continuare a scrivere le altre puntate detlaia, I'insegnantg
presenta poi, uno alla volta, altri due quadri dindt Madame Monet e figlie Il ponte della ferrovia ad Argenteuil),
seguendo le stesse modalita di lettura dei quadkteglentemente osservati: ogni dipinto viene araliz per
ricostruire la situazione, ogni scena raffiguratene descritta unitamente alla narrazione deglh&wehe ognunqg
pensa possano accadere in quel determinato canfdstermine di questo itinerario, le storie pragotlagli alunni
vengono lette e confrontate per cominciare a pmendmscienza dell’esistenza di punti di vista duer
successivamente si va alla ricerca di informazpmri scoprire la vera identita della bambina raffida da Renoir €,
se possibile, le ragioni psicologiche della sustérza. Dopo un’accurata ricerca, i bambini scaprdre la bambina
del quadro é Julie, la figlia di Monet, e che l&nto del pittore nel ritrarla sembra essere statmatura
essenzialmente decorativa, piuttosto che essesioradl'interiorita del personaggio.
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Grazie a queste attivita, gli alunni stabiliscotre, le mini-storie narrate, dei nessi logico-cramgiti al fine
di rendere i testi coerenti e coesi, tali da cosBtun’unica narrazione (la modalita utilizzataigile a quella dellg
‘carte in favola’ di Rodari, anche se, nel nostesa; le ‘carte’ sono costituite dai dipinti d’awgopresentati in
successione); inoltre, imparano ad inserire glimeleti descrittivi offerti dai quadri nella narrazi degli eventi,
compiendo un altro importante passo in avanti nedtruzione dei racconti. La parte finale dellaristviene scrittg
senza il supporto di un quadro: sono i bambinisstesprogettare’ e a realizzare sul piano grafigterico I'ultima

scena in cui si svolgeranno gli eventi da narrare.
Toschi A.,La narrazione come specchio di interioriia Proposte per il curricolo verticalePiscitelli M., Casaglia I.

Piochi B. ( 2007), Napoli, Tecnodid, pp. 236-240.

3. Il processo di lettura
3.1. | documenti ufficiali

Se prendiamo in esame labilita di lettura, cherdgpresentato il "cavallo di battaglia” di
ambiti di sperimentazione, vediamo che gli approadottati non hanno migliorato i livelli di
alfabetizzazione di lettura, né motivato a legger@nostante i tanti contributi che ponevano il
problema di coniugare lo sviluppo di capacita dnpeensione, di riflessione e di interpretazione del
testo (il lettore competente, informato, espertoh d piacere di leggere (il lettore partecipe-
cooperante, il lettore- attore, il lettore- autore)

Il problema si complica rispetto al testo lettevache, datane la peculiarita, richiede una
particolare attenzione non solo al piano specdicente letterario, ma anche a quello linguistico e
psico-pedagogico. Difatti quando si pone di fromten testo letterario un alunno, al quale tradalt
si chiede di cogliere i caratteri specifici di queesipo di testo, egli deve saper padroneggiare le
strutture del discorso che sono alla base dellauo@mazione e della rappresentazione letteraria,
affinché possa entrare nelle diverse strutture &iymei generi e nelle tecniche usate. Per reaizz
tutto questo occorre attivare uno studio propedeutiel fatto linguistico, cercando di far
individuare gradualmente quando questo diventa fetterario (lo scarto dalla norma). Cio rimanda
alla pratica di un’educazione linguistica costargeta intrecciata a quella letteraria, agli usi tvea
della lingua che “potenziano lo sviluppo cognitivamite 'accostamento a piu mondi ‘possibili’ al
cui interno l'alunno fa esperienza di innumerewtiuazioni (ambientali, situazionali, psicologiche)
comprese quelle piu fantastiche o distanti culineatte, nello spazio e nel tempo”(De Mauro, cit. p.
118).

Sullaltro versante (psicopedagogico) risulta effie assumere atteggiamenti relazionali e procedure
didattiche efficaci (clima di partecipazione emat®& cognitiva), in grado di condurre lo studenke al
ricerca dei significati del testo, ad una loro pigmomprensione e successivamente interpretazione.
La lettura, come gia sottolineavano i programmiistémiali dell’85, € un "processo di ricerca,
comprensione e interpretazione del significato @sto"”, in cui il ragazzo scopre e decifra i
molteplici sensi veicolati dal testo, iniziandd'libero, disinteressato e avventuroso”, ma compless
viaggio nel mondo dell'interpretazione. All'attii@ze di questo processo contribuiscono "la capacita
di decodjificare la parola scritta, le conoscenssidali e morfosintattiche, le attese sul tipoesitd

che viene letto, le conoscenze di cio di cui dtdéra della situazione in cui il testo € ambieritetd=
guesto orientamento presuppone un lavoro prepaalbacquisizione di competenze e di requisiti,
che non si raggiunge spontaneamente, né tanto seesicconsidera la lettura, come nota M. Ambel,
una sorta di automatismo, tanto che:

una volta acquisita la padronanza tecnica delturbetcome decifrazione del testo, la progressiyateo meno
graduale esposizione a contenuti e procedure aliltavrebbe portato all’affinamento progressivo sigper leggere,

14 wjinistero della Pubblica IstruzionBrogrammi didattici per la scuola primarid,985.
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per contatto, per prova ed errore, per assimilaimplicita. In realtd non & cosi: I'apprendimed&ia lettura e dell
comprensione va orientato e sorretto attraversattidthe esplicite e ben strutturate.
Ambel M.( 2006),Quel che ho capitdRoma , Carocci, pp. 16-17

Nelle nuove Indicazioni si ribadiscono questi caticgproponendo la pratica della lettura
come “momento di socializzazione e di discussiogiEagprendimento di contenuti, ma anche come
momento di ricerca autonoma e individuale, in grddsviluppare la capacita di concentrazione e di
riflessione critica, quindi come attivita particot@nte utile per favorire il processo di maturagion
dellalunno” (Indicazioni per il curricolo, p. 49).

Mentre molte scelte, attuate in parte della scuada, sempre accolgono quest’idea di lettura
(processo che si sviluppa nel tempo), dove lincom@on i testi dovrebbe essere concepito “come
una trivellazione verticale che raggiunge livedingpre piu profondi o intimi della scrittura fino a
guelli di maggiore densita semantica e di una mpithmlessa elaborazione formale. Senza questo
lungo apprendistato non si diventa buoni lettooprattutto in eta televisiva e informatica [..]. Si
tratta di un compito arduo; l'unica agevolaziondaga dal fatto che l'insegnamento linguistico & un
processo di approfondimento verticale, non un réine orizzontale che segue l'avvicendarsi dei
contenuti (Altieri Biagi, 1994, pp. XVII. XXII).

3. 2. La realta scolastica

Non mancano tuttavia nella scuola docenti che @nestattenzione ai livelli di
alfabetizzazione degli alunni, alla scelta deiitestlla creazione di particolaambienti di lettura si
da suscitare in molti studenti curiosita intelletie maggiori disposizioni allapprendere. Ma rén
cosi per molti. Non sono pochi i docenti, in parice nella secondaria di | e Il grado, che pratica
in classe modalita di comunicazione (unidirezignalicardinate essenzialmente in corpose
esposizione commenticondotti quasi esclusivamente dallinsegnante. lEsigno gli spazi destinati
allattivazione di circuiti interpretativi e di maenti di confronto dialettico, sostanziati dalla
negoziazione dei significati e dalla formulazionepdtesi interpretative. Per costruire habitus
interpretativo M. Muraglia suggerisce cinque redalgree”:

Si costruisce habitusinterpretativo nello studente quando:

- € messo davanti a testi significativi per il sontesto;

- gli si pone davanti fin dall'inizio la posta inogo ( la dimensione formativa del testo);

- lo si induce ad oggettivare le operazioni deldges

- lo si valuta per la sua capacita di argomentagrdpria interpretazione (cioé ancorata a riscoastuali);

- lo si sollecita ad attribuire al testo un valper il proprio vissuto.

Muraglia M. ( 2006)]I valore formativo dell'interpretazionéhttp://www.cidi.it/curricolo/buone-pratiche.php

Rispetto allaltro punto critico, relativo ai testa leggere, si propongono con mati@nchalance
letture che risultano agli allievi talmente distaatostiche (piano linguistico/storico-linguisticaja
spegnere ogni curiosita glia di conoscere: la scuola trascura il fatto che, qaire e fruire
determinati testi, gli alunni devono possedere gogosa strumentazione linguistica che si
costruisce, passo dopo passo, in una prospettaardcolo verticale.

Su quest’aspetto interessanti sono alcune congidaradi M. L. Altieri Biagi, che
condividiamo appieno, per sottolineare che, nebmgmor parte dei casi, il gusto di leggere non si
genera di per s€, a meno che non ci si trovi ditéoa soggetti gia formati, ma si costruisce
gradualmente, motivando e attrezzando linguisticaengli allievi: “Il preteso disinteresse dei
giovani per Dante, la loro ostentata estraneitaorironti di grandi scrittori e poeti del passatm
sono forme di sordita culturale, ma conseguenzéeadivun analfabetismo della lingua scritta che
non consente l'accesso ai testi. | giovani non anidante, non leggono Ariosto, “odiano” Manzoni,
perché non sono preparati a leggerli e hanno glifficiolta a comprendere la lodmgua” (Altieri
Biagi, cit. p. XXXI).
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Ed é proprio perché siamo convinti che leggere asthdo sviluppo di una pluralita di
competenze, € necessario progettare attentamemwi@gieche tengano presente una serie di fattori
quali lamotivazionee lamaturazione mentaldellalunno e la sua capacita di compiere deteatsin
operazioni logiche, accantonando lidea che quegterazioni si compiano immediatamente nel
lettore inesperto, al seguito di ur@auona spiegazioneod avvincente recitazionala parte
dellinsegnante. Se si ribalta invece il rappopartendo dalle competenze che l'alunno possiede, in
qualita di fruitore diltre frequentazioni culturali, quindi da non censuragleesiti sono veramente
imprevedibili.

A titolo informativo riportiamo alcuni livelli di empetenza, per il cui approfondimento si
rimanda a M. Ambel ( 2006), che appaiono particoé&nte utili per comprendere la complessita del
processo di lettura.

competenza tecnica

- riconosce e discrimina gli accenti all'internosiligole parole;

- riconosce i rapporti tra segni di interpunziopaysa e intonazione;

competenza semantica

- riconosce all'interno di un testo, il significadoun lessema a lui gia noto;

- riconosce I'accettabilita/ inacettabilita semaatdi una sequenza verbale (ad esergjbiaccio ha finito la
cioccolatg ma anchd ghiaccio ha divorato la battigip

competenza sintattica

- riconosce i rapporti tra gli elementi costitutdriuna frase;

competenza testuale

- riferisce correttamente le informazioni agli imdiui a cui I'emittente ha inteso riferirle, indduando ad
esempio il referente dei pronomi possessivi ecc.;

competenza pragmatico-comunicativa

- riconosce il punto di vista dell’emittente;

competenza rielaborativa e valutativa (_selettiva)

- sceglie una tecnica di lettura adatta allo sctggge rapidamente il testo scorrendakifiming),ricerca sul
testo informazioni specifich@canning.

Ambel M. (2006){.dRoma, Carocci, pp. 19-20)

3.3. La motivazionenancata

L’altro fattore da prendere in considerazionen(lativaziong implica una didattica attenta non
soltanto al versante tecnico, ma anche quello ematifettivo. Essa comporta da un lato
lindividuazione di materiali, suscettibili di intesse ed esaminati a livelli di profondita
progressivamente crescente (Altieri Biagi, cit. XXtall'altro l'iniziazione quasrituale alla lettura:
una lettura il piu possibile alternativaregica(classe de révdettura sospesa, il rito della ricerca, la
rilevazione di indizi, etc.), che poggi sgperienze dirette su unasorta di lettura in azion¢forme
di visualizzazione e di rappresentazione plastiggtterica, messa in scena, recitazione a piu voci,
mimo, etc.) durante la quale il lettore sperimeitiprima persona e in un’atmosfera corale, la
prospettiva ermeneutiagell'incontro fra le esigenze del lettore di oggyleorizzonti del passaté:
una prospettivan cui coabitano coinvolgimenti emotivi, cognitied interpretativi Cio significa
agire non tanto su una motivazione secondaria obe nota M. L. Altieri Biagi, pu0o cessare
guando i ragazzi si sottraggono, parzialmente altoente, all'influenza dell'insegnan{ben pochi
dei presunti appassionati di poesia o di narrativatinuano a frequentarle come lettori (Altieri
Biagi, cit. p. XVI), quanto su una motivazione paina, interna al soggetto, scaturita da una
didattica finalizzata adllestire situazioni ed ambienti propizi allimpegaa leggere.

15 vedi Stupazzini L.Per una modularitd nell’approccio alla letteraturdel biennio,in Leggere racconti, L'’educazione letteraria nel bignn
Armellini G. (1997). .1. Orientamenti teorici., B@F. (a c.di), Progetto “Alice 2", Ministero d&lPubblica Istruzione, IRRSAE Emilia Romagna, b. 3
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4. L’atto creativo della scrittura

Passando alla scrittura, anche per quest’abilt@rsiisono i problemi. Non di rado ci imbattiamo
in alunni che non amano scrivere, per vari motin necessariamente imputabili alla scuola. E’
indubbio che l'esercizio di quest’abilita rimettegioco conoscenze e altre abilita quali il leggére
parlare e il saper utilizzare tecniche. Per atéiv@apacita scrittorie bisogna nutrire l'atto ditsara
di letture, di affinamenti della parola e di intagioni con la stessa lingua orale; occorre sormdgge
con una varieta di pratiche (imitazione, manipaaegj rielaborazione, riscrittura e revisione), che
investono a tutto campo la didattica disciplindra.disposizione a scrivere, sulla quale si appoggia
gran parte dellinsegnamento, non basta (per mpl@ve di scrittura non si prevede una
preparazione specifica, neanche talvolta per l'esdinstato); come non e sufficiente limitarsi a
proporre un'ampia, seppur interessante, rosa tliréetaffiancate essenzialmente da procedure
tecniche, che tra l'altro si acquisiscono meglggiendo e producendo personalmente. La scrittura si
apprende e richiede delle vere e proprie formepgrendistato. Persino chi ha talento non impara in
fretta 'arte del saper scrivere, anch’egli speritaeche il piu delle volte la scrittura € conquista
conquista vitale e sofferta (Maraini, 2000, p. S8pltre il piacere di scrivere e legato al piacdre
esprimersi e comunicare (informazioni, emozionineozioni, seduzioni) ed esso si coltiva. Se ci
chiediamo perché si scrive le risposte possonoredssmte: si scrive per ragionare e fissare
conoscenze, ma anche per scrutare il mondo o pampporto con gli altri; si scrive per sfogarsi e
liberarsi dal dolore oppure per fermare il tempaoio®rdare; si scrive per necessita 0 per puro
divertimento. Scrivere, osserva D. Maraini, sigaifinnanzitutto dare un nome alle cose, e cio ci
forza a scendere nel profondo della realta peupoirne, attribuendole qualcosa di nostro. Sidratt
di un vero e proprio “sentimento per la vita, clascee dal ricorso alla scrittura, vista come un atto
creativo, come un qualcosa che ci consente di fd@mea allinforme, sia esso privato e intimo o
pubblico” (Maraini, cit., p. 56).

Fondamentale diventa dunque offrire all'allievo @sioniplurime di scrittura, predisponendo
incontri differiti, che avvengano in profonditd; questi ultimi sono tanto piu felici quanto piu
lalunno sviluppa capacita di scrittura che mostramo stile personale, capace di comunicare le
proprie emozioni estetiche ed etiche. Uno stilespeale sostenuto da letture “colte”, che gli
facciano acquisire consapevolezza dellartificitadgerittura. In letteratura, e non solo in legteira,
non esistono spontaneismi e improvvisazioni: léittsca e artificio, studio e applicazione (Maraini,
cit.). Interessante su questo punto sono alcuraspmoni sulla scrittura di M. L. Jori:

[..] La scrittura € un artificio usato spesso patdisfare motivazioni di ordine psicologico, quarsisente il
bisogno di interiorizzare le esperienze, traduceimdordine razionale le emozioni confuse, o di awdrsi con il
pensiero cosciente nei confronti dei punti di videgli altri, assumendo cosi un’identita propriaa M ricorre allg
scrittura anche per la sua funzione etica, in qudatcomunicazione scritta, rispetto all’'oralit&fidisce in modqg
meno equivocabile il pensiero, certificandolo poessiceventi nel tempo e nello spazio, e sopritgarantisce pey
sua natura una piu indelebile assunzione di resyiita da parte dell’emittente rispetto all’'unigerdialogico in cui
questi si colloca con il proprio testo. Tali caeastiche sono talmente intrinseche ad ogni scritache perché
determinate dalla lunga tradizione storica, chppnee le registrazioni del parlato, introdotte serdacili dal
progresso tecnologico del nostro tempo, le hannot@aostituire e scalzare [..]. Scrivere equiyaeganto - a tutti i
livelli, cioe fin dalla prima alfabetizzazione p&nsare con rigore logico e filologico. Infattpilodotto della scrittura
sorprende l'autore stesso, il quale nel propridotesopre sempre una identita cognitiva e condettolae prima
ignorava di possedere e che, offrendosi come ris@mento, rafforza I'autoconsapevolezza, metteadfmoco
immagine di sé [...].

D'altra parte gia il pedagogista Celestin Freimgtdava I'insegnamento della scrittura sulla motimae e lo
scopo comunicativo del bambino, facendo nascemiigezione linguistica, come esigenza intrinsecirementale,
dalla volonta di comunicazione personale [...].

Per insegnare a scrivere € necessario pero fastimeli non solo swhe cosgpensare, ma anche sudme
cioé abituare a un metodo critico. Proprio in qoesgttore dell'insegnamento interviene I'aspetiooetil rispetto
della verita, il rigore nel riferire informazionon attenzione critica alle fonti adoperate, la pyath argomentazion
dei giudizi, lo scarto dellowvio, del banale e tri@erca di dati nuovi e osservazioni originali, edevono esserg

9]
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insegnati come elementi costitutivi della correterlel pensiero che produce la scrittura. La progedidattica che
parte dalle tecniche formali per insegnare a swivdinisce per trascurare questi aspetti, conamdo il testo
esclusivamente come prodotto linguistico. Bisognaece distinguere la ricerca scientifica del lirsgaj che studia u
testo come uflenomenala analizzare e descrivere con gli strumenti sfistici della propria disciplina, dal compito
dell'insegnante nei confronti del processo formatdi chi ha bisogno di usare la scrittura primatwtio per
identificarsi e collocarsi tra gli altri punti dista, cioé di imparare la dimensione del pensiei@ responsabilita di
quanto scrive per poter fruire fino in fondo defittb a comunicare l'originalita di se stesso alndo diritto di
natalita, secondo Anna Arendt).

Jori M. L., Scrittura e scritture. Insegnare e apprendere umanpetenza trasversale comples§uaderno Cid
Torino pp.1-2.

—

3.1. Spunti operativi

In questa direzione sono andate molte attivitatevinlpercorsi strutturati in verticale (3-16 anni)
dove la lettura e scrittura si sono continuamemteociate, supportate e arricchite dall'oralitaadied
riflessione sulla lingua. Esemplifichiamo con uimatario didattico,Gli elementi dell’horror nel
racconto, che segue ad un altrodli elementi dell’horror nel dipintp inserito nel percorso sulla
narrrazione-argomentaziorénigma e finzione tra finzione e realt&itinerario in questione avvia
una varieta di operazioni di scrittura sostenutdetiaure “colte” e finalizzate alla scoperta e all
approfondimento dellindagine attivata. E’ a qudstéure che gli alunni si ispirano nello scrivene;
riprendono parti che costituiscono g@eizzlelinguistici da rielaborare e risistemare in cotitdsersi
e via via in un vero e proprio mosaico narratiMocdinvolgimento emotivo, dato dallinteresse ad
esplorare i piccoli misteri quotidiani, supportadeioni messe in campo, motivando gli alunni in
guesta ricerca della parola, tesa a “dare formafatime”.

PRIMA FASE LA SCOPERTA INDIZIARIA NEL RACCONTO

1. La formulazione delle ipotesi

L'insegnante fornisce elemertibrror che preludono alla storia, che gli alunni scrivera a “puntate”: tre
lucidi che raffigurano laesta di un giovanela testa di un vecchiojn braccio alzatocon pugnale;tre particolari
tratti daLa lotta contro i Mamelucchili F. Goya d.a vocazione di San Mattel Caravaggio. | lucidi sono proiettati
separatamente, in successione, e per ognuno siedaapna discussione per lavorare sulla descriziene
sullimmaginario, a partire dai dati visivi. Si ogano alcuni interrogativi.

Chi puo essere il giovane? A quale classe sociaglgaeiene? Dove guarda? come definireste il suoasge? E’
sconvolto oppure ha paura? E il vecchio? A costaypensare? A quale periodo storico vi sembra gigastenga? Vi fa pensar
a qualche personaggio che conoscete? Se c’é urgfrigituramente c’é un delitto: chi vi sembra Iima? Chi I'assassino?

4%

Gli alunni, individualmente, prendono nota delleaysazioni comuni, delle ipotesi formulate, dedgineenti
descrittivi e emotivi che hanno colto o gli sonatissuggeriti dalle immagini. Dalle loro osservadiemerge che:
- uno dei due compira un delitto
- 'assassino avviene mediante pugnalazione
- manca il movente del delitto

2. Il racconto “a puntate”: tra lettura e scrittura

A questo punto l'insegnante leggintipit del racconto di E. A. Pdécuore rivelatoré®, senza rivelare né
titolo né I'autore. Scoprono cheritipit contiene sia gli elementi che erano stati fordhéile immagini sia I'element
mancante, appunto il moventapltre contiene molti elementi che preludono goossibile racconto:
occhio d’avvoltoio un vecchio che dorme una patta si apre e si chiude la testa che sporge
lentissimamente ambiente oscuro la malattia, irdeossessione I'oggetto: la lama di un pugnale

o —=

3. Le fasi della scrittura
L'insegnante fornisce la fotocopia deitipit e invita ciascun alunno a proseguire, scrivendo soa
porzione del racconto, quella che nielfipit sta nella frase “mai fui cosi gentile col veccltiame durante la

16 pge E. (1950Racconti del terroreMilano, Rizzoli.
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settimana prima che io l'uccidessi...”. Da il tempalt fine riprende a leggere un altro pezzo deteato, senza
tuttavia suggerire agli alunni la soluzione dat#'aatore. La stesura del racconto da parte delgin@ procede
sempre secondo questa modalita: lettura “a puntdée’parte dell'insegnante dei diversi paragrafializzata
all'anticipazione e previsione dei fatti con intezione “strategica” ogni qualvolta con la porziatieracconto letto
siano stati forniti elementi che consentano di @gogre. In questo modo, ogni volta che gli alumitr&no in possesso
di nuovi elementi, devono ritornarsul loro testo scritto, eventualmente modificanb@r adattarloalla nuova
situazione (progressione tematica). Al termineskégnante fa leggere agli alunni i loro raccontili évita a
esprimere il loro giudizio, rispondendo alla domanititesto funziona? Se si (0 no), perché?

SECONDA FASE DAL RACCONTO AL PROCESSO
1.Verso il processo

La vicenda del pazzo che uccide per un futile nootia suscitato molto interesse e la discussiong |si
allargata fino a comprendere riferimenti a fatti attualita. Alla fine I'insegnante chiedepi condannereste o
assolvereste un simile assassino che é si, refessm ma che appare “pazzolPall’accesa discussione scaturisce
motivazione forte a_processalassassino, reo confesso (il racconto & in pripeasona, i fatti sono narrati in
flashback direttamente dall'assassino).

1.1. La discussione collettiva

Considerato I'obiettivo: istruire un processo, $egnante guida gli alunni a porsi domande per izwire |l
lavoro di ricerca delle informazioni che riguardantanto I'identita dei due protagonisti, la viténe I'assassino. S
parte dagli elementi di cui siamo in possesso.

1. 2. La raccolta dei dati
Gli alunni, a coppia, rileggono attentamente ilcato di E. A. Poe e annotano tutte le informazesplicite
e implicite che possono essere desunte dal tastqpaB®a un esempio di annotazione.

La vittima: E'un vecchio, € benestante (“non desideravo il@ad dice I'assassino)/ vive da solo, la sua cangernl primo piano
ha un occhio pallido, azzurro, velato, coperto da pellicola, “da avvoltoio”.

L'assassinoDicono di lui che & pazzo/dice di se stesso: vbelee al vecchio, non lo odia, si vuole sbarazdaterecchio per vig
del suo occhio “da avvoltoio che gli raggelavaaihgue”/ € nervoso, i suoi sensi sono acuiti a cdusaa malattia/ pud udire tutte
le cose del cielo e della terra e anche molte idédfno/agisce con accortezza, cautela, dissinuh@zi preveggenza/ sa essgre
gentile con la sua vittima per non farla insospetttapisce i sentimenti che prova il vecchio pérdctha provati anche lui

(* ansito che di notte si leva dal fondo dell’animaando questa e sopraffatta dalla paura, il terche dilania il petto”)/ i suo
sensi sono esasperati/ compie sevizie sul corga ditlima/ nasconde i pezzi del corpo sotto ld dssparquet per non essere
scoperto davanti ai funzionari / sa dissimulardeillitto, ad un certo punto comincia a sentire addpicregolari e soffocati come
quelli di un orologio, impallidisce, inizia a digene di sciocchezze, grida, vaneggia, balbetiafusia, sente crescere di intensita
il rumore/ pensa che i poliziotti sentano il rumana che si beffino di lui, della sua disperaziorfangano di non sentire nulla/
Il movente Eliminare il vecchio perché ha un occhio azzupallido velato che raggela il sangue, un occlai@avoltoio.
| funzionari Sono tre, sono gentili, hanno avuto I'ordine drquisire la casa perché un vicino ha telefonaterdio che aveva
sentito un urlo provenire proprio da quella casand il giro della casa, cercano bene, accettarsedersi, sono soddisfatti,
discorrono di argomenti familiari, sorridono dirite all'assassino che si comporta da pazzo.

Il vicino di casaHa sentito un urlo nella notte provenire dallaecaccanto, ha telefonato alla polizia.
L'ambiente:Casa della vittima con giardino, casa del vicittigaa a quella dove abita il Vecchio (forse paretstro parete pef
sentire I'urlo), la casa haplarquetnelle stanze quindi appartiene a una persona lzeriessi usa la lanterna per fare luce, I'ugc
si chiude con un paletto.

Tempo Non attuale, del passato recente, si usa ildetef

2. La discussione collettiva

Terminata la fase della ricerca a coppie, gli aldaggono le loro annotazioni che vengono cosigrate e
completate.
Gia durante la ricerca dei dati e soprattutto neimmnto del confronto, i ragazzi cominciano a patsgli
interrogativi su:
I'assassino:Che ci fa I'assassino in casa della vittima? \Wee lui, € un parente, un amico, un ospite, loaaautenere la casg?
Non ha parenti, amici? Lavora? Perché é cosi neP/0fe malattia ha avuto per sentire le voci de#tino?
la vittima: Quel giovane stava o no con lui? Il suo oro deedmoviene? Ha ereditato? Non si era proprio agadre il giovane
era un po’ strano?
il movente: Si pud davvero uccidere per un motivo cosi b&h@iepotevano essere altri motivi?
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E sono sollecitati spontaneamente a fare commeipidtesi che riguardano soprattutto la figura detzo-
assassino:

L’assassino non & solo nervoso, ha ragione la geheedice che lui & pazzo! Nella realta accadortt &l genere, 1
gente ammazza anche per molto meno; tanto pazze,neerché ci ha provato otto notti ad ammazzaglpoi sapeva gia come
sbarazzarsi del cadavere; come si fa a dire se@upazzo o no? Solo per quello che fa? Ma é sentgt@ gazzo o lo e diventat
cosa gli puo essere capitat®merge la necessita di ri-costruirepmpletarein modo esauriente il passato dei due
protagonisti; proprio in considerazione dell'ultimioterrogativo, forte, che i ragazzi si sono pdgtia € nato pazzo p
lo & diventato? Come e perché si diventa pazzi?).

Appare necessario che I'apertura all'immaginares sbstenuta anche dalla lettura di racconti chegoas
aiutare a individuare cosa e/o come eventi, fagrsone, che possono fin da piccoli influenzarpdesonalita di
ciascuno.

3. La lettura recitata
L’insegnante divide la classe in tre gruppi, comsegn racconto a ciascuno dando queste indicazioni:
- i gruppi non devono passarsi informazioni suteeto che hanno ricevuto;
- ognuno deve leggere individualmente il racconto;
- lo discute con i propri compagni di gruppo e @mse decidono come rappresentarlo in una sinteffat@ce
drammatizzata.
Dalla lettura dei racconti, gli alunni hanno la gibgita di riflettere sulle paure dell'infanzia etpotrebbero in
gualche modo aver influito sulla formazione deksigonalita del pazzo.

4. La scrittura: la narrazione biografica

| ragazzi lavorano a coppie per compilare la cdridentita del pazzo, ne ricostruiscono il passegrcandd
di immaginare le sue relazioni familiari e socialiegami affettivi stabiliti, I'ambiente familiaran cui € vissuto, gli
eventi, i conflitti, le amicizie praticate. Scopmnuindi che € necessario far vivere altri protagforche potrannd
diventare testimoni utili nel processo: la madra, aompagno di scuola, un sacerdote, un medico tajram
compagno di lavoro, la cugina, la conoscenza ceadthio...

L'insegnante legge le varie “biografie” del pazzengono discusse, integrate fino alla stesura diesto
unico concordato, che riportiamo.

Carta di identita del pazzo

Nome Martino

Cognome Pizzato

Data di nascita 30/09/1967

Luogo di nascita Catania

Residente a Via Dei Rustici, 5

Professione Commesso in una concessionariaatinabili

Biografia del pazzo

Nasce a Catania. Figlio unico, adora il padre. Ha'iafanzia tranquilla fino a 8 anni quando improsamente €
inspiegabilmente il padre una notte muore. Da al@omincia a manifestare atteggiamenti di depressigsolamento; non ha
amici fissi, qualche episodio di aggressione neifmanti di compagni di scuola; a scuola scrive vleri, per il resto non appare
motivato. Con la madre non riesce a stabilire uoiuapporto.

Frequenta per un anno la scuola superiore (istitptofessionale per la qualifica di meccanico), niene allontanato
perché un giorno in laboratorio aggredisce con wiaave inglese il professore. La madre lo fa vigtdal medico di condotta
che gli consiglia una visita psichiatrica che llomaccetta.

A 19 anni lascia Catania, viene chiamato a Mantda#la cugina di sua madre che gli ha trovato umden. Vive da
sua cugina, ma non ci sta volentieri, lei lo catfie, ha dei problemi a relazionarsi anche con ngmagni di lavoro, va a viverg
da solo in una camera d’ affitto, perde il lavomambia piu volte lavoro e alla fine non trova piéssuno disposto a offrirglielq.
Cacciato dalla padrona della camera in affitto,rgleé non paga, vive come un barbone. Un giornmntr@a il vecchio
benestante che lo ospita a casa sua e gli trowvarla presso un’autoconcessionaria. L’ imputato eretl aver trovato ne
vecchio la figura paterna, ma un giorno scoprel’'nethio d'avvoltoio del vecchio la presenza delligwo e decide di
eliminarlo.

Sacchini S. Gli elementi dell’horror nel raccontan Proposte per il curricolo verticalecit., pp. 181-186.

4. ... E la grammatica?
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Venendo alla grammatica, il punto piu dolente ohesgnamento linguistico, ancorata in
molte scuole a pratiche tradizionali, bisogna mpio notare che, nella maggioranza dei casi, si bas
su apprendimenti mnemonici, meccanici, definitpiy che cognitivi, dove si ignorano (compresa
l'editoria), le indicazioni e lo spirito dei progneni di ieri e di quelli di oggi. Sono parole vangetie
che si leggevano ad esempio nei programmi Brodee, ilvitavano a praticare una grammatica
nozionalebasata sul significato, costituita da nozioni a@sd piu vicine allalunno (tempo, aspetto,
genere, numero, etc.), oppure nei programmi deli@la elementare dell’85, che raccomandavano
di seguire una nozione di grammataléargata alla dimensione testuatelle prestazioni concrete,
tesa cioe a “far scoprire come sotto alluso digligua stiano precise operazioni cognitive che la
riflessione astratta pud portare alla luce e afihgCorno 1993, p. 18). Circolano ancora e
soprattutto nella scuola secondaria di | grado @@prgrammaticalisti, concentrati su liste di regol
paradigmi e parole, su definizioni e descrizioni dheccanismi linguistici sganciate da
problematizzazioni e/o da spiegazioni extralingch&, che incrementano [l'apprendimento
mnemonico piu che la capacita di ragionamento. Dantp sono diffuse queste impostazioni é
possibile dedurre che i docenti presuppongano ahgrammatica insegni a parlare, leggere e
scrivere, che é piu 0 meno, “come pensare che eblianconosce I'anatomia delle gambe corre piu
svelto, chi sa meglio l'ottica vede piu lontano¢.8¢Giscel, 2006, p. 9); oppure si crede che futti
bambini sappiano "muoversi da pari nello spaziguistico” (De Mauro,1998, p. 32) e che nessuno
di loro possa essere un parladtmezzatosi crede quindi che siano tutti parlanti "ben inggnei
diversi tipi di comunita (da quella familiare e amle a quella sociale in senso lato)" (Bertocchi,
2000, pp. 75-76), si da possedere competenze dirgcazione linguistica di base che consentano
loro di affrontare una varieta di usi del linguagganche particolarmente formalizzati.

Bisogna perd ammettere che quest'abilita rapprasem dei punti piu delicati e complessi
dellinsegnamento linguistico. Non & un caso chiée nmauove Indicazioni (2007) la grammatica
rappresenti il punto piu discutibile, piu criticee non contraddittorio, perché da una parte esaltan
un modello di lingua aperto alle varieta e varigbiinguistiche e dall’altra propongono un solo un
modello metalinguistico (descrittivo, che poi nefmassi didattica diventa prescrittivo), le cui
categorie non sono in grado di spiegare contegtoitantissimi della lingua (parlata e non). In tal
senso Bruner ci sollecita a “prestare ascolto agéfistein quando ci avverte che le regole della
grammatica non spiegano il modo di parlare dellsgree, né sono la ‘causa’ del fatto che parlino in
un certo modo” (Bruner, 1977, p. 118). Questa szituee richiederebbe maggiori chiarimenti e
sollecitazioni da parte di esperti del settorepsamo teorico e pratico. Tuttavia molti studi lingfici
e gran parte degli orientamenti teorici e didattimme gli stessi documenti ufficiali hanno messo in
evidenza che :

1) non esiste un solo modello metalinguistico, menpodelli metalinguistici, a cui fare
riferimentol’ dai quali cogliere gli aspetti significativi dehdjuaggio (atteggiamento eclettico);
2) il concetto di riflessione sulla lingua non delbe applicarsi soltanto al piano morfosintattico,
cosi come usualmente e inteso, ma estendersiradiatti e ad una pluralita di codici (orale, sarjt
non verbaleds;
3) gli apprendimenti mnemonici egsaustivinellambito della grammatica sono improduttivitengli
inutili;
4) il rapporto tra competenza grammaticale e udla dlegua a piu livelli, sia allorale che allo
scritto, € un problemmeludibile

In piu luoghi si &€ raccomandato di partire da estitcomunicativi e da testi (orali e scritti),
aprendo magari finestre di riflessione sulla baseicri di scientificita, tenendo conto sia delle
difficolta "oggettive", poste dai contenuti disaiglri, che da quelle "soggettive" incontrate daiogn

17Pragmatico, testuale, nozionale, etc.
18y/edi su guesto punto i programmi del Progetto Baiocc
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studente. Negli ormai lontani programmi del '79u@la media inferiore) si recitava che la riflession
sulla lingua non si "realizzera come studio formaleco corrispondente ai modi di apprendimento
dei preadolescenti e percio poco produttivo- ma&amserita nel processo di sviluppo linguistico
espressivo, come uno dei mezzi atti a promuovégestiuppo® Essa deve essere intesa "non
come proposta di astratte e aride cognizioni teer&terminologiche, ma come riflessione sui
caratteri essenziali dell'organizzazione dellaudangella realta dei suoi usi. Tale studio deve
coinvolgere l''mpegnoperativodellallievo condotto a riflettere sulle struttigemmaticali come si
presentano nei testi di ogni tipo ed a sperimesntal proprigparlare e nelle proprieespressioni
scritte Leregoledella grammatica non sono che uno strumento disadalla lingua solo
approssimativo e sono infatti relative alle vari@tguistiche e alle diverse esigenze espresgje].
Lo studio della lingua "muovera da concrete espeedinguistiche per avviare gli alunni a valersi
coscientemente dei materiali linguistici, descmeegli usi concreti ed arrivare successivamenge all
conseguenti generalizzazioni delle strutture foretaali dell'italiano sia per quanto attiene agli
aspetti piu propriamente grammaticali (piano seiansintattico, morfologico, fonologico), sia per
quanto attiene alle funzioni comunicative dellglia2®.

Inoltre piu volte e stata evidenziata la necesditdnserire la riflessione in una prassi
educativa piu ampia, per esempio in una prospettivanetacognizione in grado di sviluppare
capacita di riflessione limitate non solo ai fenairigguistici e ai loro funzionamenti, ma anche al
pensiero, alle proprie operazioni cognitive chéu@rizano i procedimenti mentali dell'indivicdi%o
Una simile impostazione rende ancor piu rilevapts, la formazione dellindividuo, l'attivazione di
guest’ abilita che dovrebbe diventare una facadigace di condurre ad acquisire consapevolezze in
ogni situazione, ad abbinare un maggiore contrelile attivita mentali e sui comportamenti,
incrementando stili di vita e di pensiétoMa siamo ben lontani da queste posizioni e quiladi
fornire strumenti di ragionamento ai nostri stugenbnostante i continui esercizi a cui sono
sottoposti.

A tal proposito ci auguriamo che si awvii un'inMerge di tendenza, che solleciti i docenti ad
assumere modelli metalinguistlurali (grammatica del discorso, del testo e della frasa)fine di
esercitare una pratica riflessiveostante sugli elementi principali della comunicazione, lesul
caratteristiche della testualitd (orale e scrigagui tratti piu specificatamente morfosintattidna
pratica, da “farsi il piu possibile a partire daupaiati 0 da testi orali e scritti compresi quékii
bambini’(De Mauro, cit. p. 118), intesa sia comeustento funzionale allo sviluppo di capacita di
comprensione e di produzione del discorso oraleri#étes (conoscere e riflettere per.. parlare,
ascoltare, leggere e scrivere meglio), sia cométaalbiasversale trasferibile in altri contesti di
riflessione. Ma forse quest’auspicio resta, nel@@hcora un’utopia. Per confortarci chiudiamo con
una delle sempre acute osservazioni di De Mauro:

[...] Rodari sapeva che le costruzioni astratte eesee generalizzanti dei nostri linguaggi si radiogrer ciascuno e
per l'intera comunitd in esperienze concrete, coepo particolari e perfino private e vivono o, meglcon-vivono
con esse. Partendo da un'altra sponda Ludwig Witiggn arrivava allo stesso punto di vista quandweda: " E'
con la tua lingua, & con la parola dolore, che lraparato che cosa ¢ il dolore.

De Mauro T. (1997), p. 314.

Riferimenti bibliografici

19\inistero della Pubblica Istruzione. Programmi ditiei della scuola media inferiore. Indicazioni ggammaticheb. 1979.
20 Programmi didattici della scuola media inferioredicazioni metodologicheit.

21 Programmi didattici della scuola media inferioradicazioni programmatichd, cit.

228runer J. (1997).a cultura dell'educazionéMilano, Feltrinelli.

23gruner J., Ibidem.

23



Altieri Biagi M.L. ( 1994) ( a cura di}.a programmazione vertical&irenze, La Nuova ltalia.
Ambel M.( 2006),Quel che ho capitaRoma , Carocci.

Bazzanella C. (1994).e facce del parlaref-irenze, La Nuova ltalia.

Brasca L., Zambelli M.L. (1992), (a c. dizrammatica del parlare e dell'ascoltare a scuola,
Firenze, La Nuova Italia.

Bertocchi D. (2000)Che fare per I'educazione linguisticaltaliano e Oltre", Il.

Caselli G. ( 1988)| falsi slogan contro i giudici,La Repubblica”, 28 luglio.

Corno D.( 1993) (a c.diyademecum di Educazione linguisti€&enze, La Nuova Italia.

De Mauro T. (1975)Dieci Tesi per I'educazione linguistica democraticeSette lezioni sul
linguaggio e altri interventi per I'educazione lmgtica, Milano, F. Angeli.

De Mauro (2001))ndirizzi per l'attuazione del curricolan Cerini G., Fiorin I.,I curricoli della
scuola di baseTesti e commenti, Napoli, Tecnodid.

De Mauro T.Passato e futuro dell'educazione linguistitiatervista di S.Ferreria T. De Mauro, in
Ferreri S.,Guerriero A.R.(1998ducazione linguistica vent'anni dopo e oltri#enze, La Nuova
Italia.

De Mauro T. (1997)Qualche riflessione per/con la Commissione dei sagn Le conoscenze
fondamentali per I'apprendimento dei giovani naltaiola italiana nei prossimi decenhimateriali
della Commissione dei Saggi. Studi e Documentiiddglali della Pubblica Istruzione, Roma, Le
Monnier.

Giscel ( 2004)Dieci Tesi per un’educazione linguistica democra{it975),Idee per un curricolo
di educazione linguistica democratica oltre i predimenti del ministro MorattDocumento
approvato dallAssemblea nazionale di Modena.

Goffmann E. (1987)FForme del parlare Milano, Il Mulino.

Halliday M.A.K. ( 1985),Lingua parlata e lingua scrittaFirenze, La Nuova Italia.

Lavinio C. (1990),Teoria e didattica dei testkirenze, La Nuova Italia.

Lavinio C. (1989), inTesti scritti e testi orali: differenze, interamipintersezioniin Scrivere a
scuolaa c. di Calzetti T., "Lend", Milano, Bruno Mondado

Lavinio C. ( 2005) (a c.diducazione linguistica e educazione letterafascel, Milano, Franco
Angeli.

Ministero della Pubblica Istruzione, (200W)gdicazioni per il curricolg Roma, Tecnodid.

Mariani D. (2000) Amata scritturaMilano, Bur La Scala.

Ong W.J. (1986)Qralita e scritturaMilano, II Mulino.

Orletti F. 1994) (a c. difra conversazione e discorso. L’analisi dell'interane verbaleRoma,
La Nuova lItalia Scientifica.

Orletti F. (1993) (a c. diL.'educazione linguistica nella scuola superiore: itinerario formativo,
Firenze, La Nuova ltalia.

Orsolini M. (1 1988),Guida al linguaggio oraleRoma, Editori Riuniti.

Piscitelli M. ( 2006) Come la pensdRoma, Carocci.

Piscitelli M., Casaglia 1., Piochi B., (200Broposte per il curricolo verticaleNapoli, Tecnodid.
Simone R. (1979) (a c.dil,educazione linguistical-irenze, La Nuova Italia.

Simone R. (1992)] sogno di Saussur&ari-Roma, Laterza.

Simone R. (1990) ( a c. dUyn mondo da leggeréirenze, La Nuova ltalia.

Zani B., Selleri P., David D. (1994)a comunicazione. Modelli teorici e contesti saciRoma, La
Nuova lItalia Scientifica.

Zuccherini R. (1988)Manuale del parlareFirenze, La Nuova ltalia.

24



