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Perché un numero monografico
sulla letteratura

Fabio Caon

Secondo un impianto formativo corretto:

a. 'educazione letteraria dovrebbe essere vi-
sta come una componente importantissima
dell’educazione umanistica, insieme alle
componenti filosofica, storica, artistica (e
musicale - settore ancora ignorato nella
nostra Scuola);

b. la didattica della letteratura é |la fase in
cui le finalita dell’educazione letteraria si
trasformano in obiettivi didattici e prendo-
no la forma di percorsi nelle varie lingue e
letterature che lo studente affronta duran-
te |la sua formazione scolastica.

La realta & alquanto diversa nella scuola.

—_—————— T

Un campo segnato da siepi

Nellatradizione italiana ogni docente colti-
vail suo orticello; anche quando il campoin
sé sarebbe esteso, si finisce per parcellizzar-
lo e quindi ciascun orto rende meno di quel
che potrebbe dare se si condividessero irri-
gazione, fertilizzanti, impianti con i vicini,
aprendo qualche varco nelle siepi.
l'educazione umanistica & uno'diquestigran-
di orti, parcellizzato tra filosofi e storici, ita-
lianisti e specialisti di lingua straniera-e il ri-
sultato & sotto gli occhi di tutti: I'ltalia & il pae-
se europeo in cuisi legge meno letteratura.
Questo numero monografico intende aprire
almeno una delle tante siepi che dividono il
grande campo dell’educazione culturale,
umanistica; cerchiamo di aprire una serie di
varchi tra insegnanti di italiano e di lingue
straniere, anche in considerazione del fatto
che la Riforma Moratti prevede |'insegna-
mento di due lingue straniere fino a tutta la
scuola superiore, e quindi ci saranno almeno
tre docenti — quattro, negli istituti dove |'in-
segnamento delle lingue classiche sia con-
dotto da un insegnante diverso da quello di
letteratura italiana — impegnati nell’educa-
zione letteraria e invitati ad armonizzare il
loro lavoro in modo che I'orto sia complessi-
vamente pil fecondo. E evidente, ma forse
mette conto ricordarlo, che:

a. la letteratura, |a letterarieta, sebbene
realizzata jn varie lingue hanno una natura
unitaria e lo studente deve scoprire questa
unitarieta prima ancora che le singole let-
terature nazionali;

b.sebbene |le letterature studiate siano tan-
te, sebbene i “testi” siano tantissimi, la "“te-
sta” del singolo studente & una, e proporre
metodologie didattiche incoerenti, se non
addirittura contraddittorie, non puo pro-
durre che confusione, se non perfino rifiuto
da parte di uno studente che non capisce
cosa gli si vuol proporre, per quali ragioni,
con quale partecipazione da parte sua.

Questo numero particolare si ripromette,
dunque, di riflettere sull’educazione lette-
raria, in quanto unisce i percorsi educativi
in questo settore, attraversando il curricolo
e le discipline.

La collaborazione con la SSIS del Veneto

Da anni compaiono su Scuole e Lingue Mo-
derne articoli di didattica della letteratura,
soprattutto esperienze che provengono dal-
lascuola, e per il numero 7 del 2003 era previ-
sto un numero monografico; nel luglio del
2003 la SSIS del Veneto ha organizzato un se-
minario, coordinato da Aldo Maria Costanti-
ni, sul tema dell'educazione letteraria; abbia-
mo proposto alla SSIS di riportare gli inter-
venti di quel seminario, limitandosi a una no-
stra breve integrazione sul ruolo della storia
della letteratura, che nella riflessione del se-
minario SSIS rimaneva sfumato e che ci & par-
so utile riportare all’attenzione del lettore.
Questo numero dunque & particolare sia co-
me dimensioni, in guanto racchiude due nu-
meri in un unica rivista, sia come imposta-
zione: si rivolge infatti sia a insegnanti (at-
tuali, quelli ANILS; futuri, quelli 5SIS) di ita-
liano, latino, greco, sia a insegnantidilingue
straniere. E un varco aperto tra questi due
gruppi sia nella SSIS sia nella scuola. E pro-
prio nelle scuole potrebbe essere utile se
docentidilingue che ricevono questo nume-
ro lo condividessero con i colleghi di lettere,
in modo da esplorare varchi ed aperture tre
orticelli che, se troppo piccoli, finiscono pet
non permettere nessuna coltura/cultura.



Letteratura e letterature per il giovane

del terzo millennio

Giovanni Freddi

Questo contributo si articola in due parti:
nella prima tratteggiamo l'incontro tra ar-
tista e giovane, mediato attraverso la figu-
ra chiave costituita dal docente; nella se-
conda entriamo piu in profondita nello
specifico dell’'educazione letteraria e del
contributo che la glottodidattica puo offri-
re a questo processo.

1. Le figure

La produzione-fruizione letteraria vede
coinvolte tre figure: lo scrittore-artista, il
critico letterario e il lettore che, nel nostro
caso, € lo studente di letteratura. Il primo &
il creatore dell’opera letteraria; il secondo @
lo specialista che I'analizza, l'interpretaela
valuta; il terzo ne & il destinatario. Cio vale
sia per la letteratura dilingua madre-nazio-
nale (per la maggior parte di noi |'italiana)
sia per le letterature moderne (“straniere”)
di cui si occupa per professione la maggior
parte dei nostri lettori.

1.1 Lo scrittore-artista

Lo scrittore & |'autore per eccellenza; & il
creatore dell’'opera letteraria. |l suo status
sociale o |le sue condizioni di vita possono
variare da un’epoca all’altra, ma non cam-
bia il travaglio che egli conosce scrivendo
un'opera di poesia, di narrativa o di teatro.
Il poeta russo Majakovskij ha usato la fortu-
nata espressione officina dello scrittore per
indicare il contesto esistenziale in cui questi
lavora e crea. Tale espressione richiama alla
nostra mente I'immagine dell’alchimista
medievale: come costui trasforma in oro il
vile metallo, il letterato-artista trasfigurain
linguaggio poetico la lingua parlata in casa
e nella strada. E come |'alchimista ha un suo
magico armamentario, anche lo scrittore,
come ricorda Majakovskij, ha la sua stru-
mentazione professionale: «penna, matita,
macchina da scrivere, telefono, ... una scri-
vania ... la pipa, le sigarette...». Pur conce-
dendo al poeta russo che egli parlava del

mestiere di giornalista e non specificamen-
te di quello di autore letterario, poniamo di
romanziere, tale contesto — peraltro datato
—non convince. Gli oggetti che egli cita ren-
dono I'atmosfera del mercatino dell’anti-
quariato, non la grande tensione dello
scrittore che, mentre crea, pensa da un lato
alle sue creature di fantasia e, dall'altro, ai
suoi ipotetici lettori con i quali egli intesse
una tacita e sottile negoziazione psicologi-
ca; questi oggetti nulla dicono del dramma
dello scrittore di fronte alla pagina bianca
né illuminano guei travagliati processi di
trattamento del linguaggio che trasforma-
no un evento banale in una storia straordi-
naria. Pit che un’officina, il contesto di la-
voro e di vita dello scrittore sembra dover
essere proprio un laboratorio, parola deri-
vata dal latino labor, -is che significa “fati-
ca, impresa, lavoro, sforzo, pena, tormento,
affanno”. Il laboratorio & il contesto vitale
della creazione poetico-letteraria.

Lo studente di letteratura non puo essere
uno scrittore-artista come vagheggiato fi-
no atutto I'Ottocento con la “didattica del-
la retorica” e lo scopo dell'insegnamento
letterario non sara dunque quello di forma-
re futuri poeti, narratori o autori di teatro.

1.2 |l critico letterario

Quando 'opera - poesia, romanzo, dram-
ma - giunge nelle mani del critico, ha inizio
una seconda fase della sua travagliata esi-
stenza. Molto dipende ora dalla persona-
lita del critico. Adattando per noi una di-
stinzione di R. Barthes, possiamo trovarcidi
fronte un critico promozionale, uno di
quellicioe che, appena uscito il libro, lo pre-
senta e lo recensisce per i lettori dei quoti-
diani, dei rotocalchi o delle riviste non spe-
cialistiche con il risultato di favorirne il lan-
cio indipendentemente dal suo valore in-
trinseco. Ma se abbiamo fortuna, possiamo
anche incontrare, per dirlo sempre con le
parole di R. Barthes, un critico delle struttu-
re che non si preoccupa dell’attualita del li-
bro ma si propone di indagare i significati
nascosti dietro le parole, di cogliere la va-
lenza o lo spessore estetici dell’'opera, inse-
rendo di conseguenza la critica letteraria
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nella revisione permanente del concetto
stesso di letteratura. |l fatto, appunto, e che
quando si lavora a questi livelli, fare critica
letteraria si traduce anche in un fare lette-
ratura. In altre parole, quando il critico illu-
stra e valuta—magari applicando le catego-
rie dei formalisti russi e dei semiologi come
Cesare Segre o Maria Corti: i livelli temati-
co, simbolico, antropologico e ideologico
relativi al contenuto nonché i livelli lingui-
stico, stilistico o metrico relativi alla forma -
egli interagisce con la produzione lettera-
ria convalidando orientamenti, valorizzan-
do indirizzi, consolidando gusti e costumi,
fornendo la strumentazione per penetrare
I'enigma della letteratura e della creazione
letteraria.! Detto questo, occorre aggiun-
gere che lo scrittore-poeta & un artista,
mentre il critico letterario resta un tecnico,
uno specialista, indipendentemente dal-
I'indirizzo al quale si rifa: romantico, stori-
co, crociano, sociologico, strutturalista-se-
miologico, psicanalitico, ecc.

Se analizzare, valutare e criticare e il compi-
to proprio del critico letterario, allo studen-
te non si puo chiedere di diventare un criti-
co di opere alle quali deve ancora accostar-
si per conoscerle, anzitutto, per interpre-
tarle, comprenderle e gustarle.

1.3 1l lettore

Nel ciclo della produzione-comunicazione
letteraria il lettore — che in certe condizioni
& ascoltatore o spettatore — & il destinatario
naturale di ogni opera. Attraverso noti pro-
cessi di lettura-decodificazione, il lettore ri-
costruisce la storia, rivive la vicenda, ricrea
situazioni ed emozioni partendo dal testo
che si ritrova fra le mani. Il suo leggere non
é semplicemente un’operazione speculare
alloscrivere dell’autore: mentre legge e gu-
stal'opera, egli con-crea la stessa a livello di
rappresentazione mentale personale.
Detto in altri termini, il lettore non & mai
una presenza aggiuntiva o estranea. Egli &
coprotagonista dell’evento letterario, in
quanto la sua esistenza legittima quella
dello stesso autore e dell’'opera letteraria.
Sul ruolo del lettore U. Eco ha scritto cose
meritevoli di approfondimento. Ne ripren-

diamo alcune destinate a risultare di parti-
colare rilievo per I'educazione letteraria.

«Un testo, quale appare nella suasuperficie
(o manifestazione) linguistica, rappresenta
- afferma Eco? - una catena di artifici
espressivi che debbono essere attualizzati
dal destinatario. Poiché in questo libro ab-
biamo deciso di occuparci soltanto di testi
scritti (e man mano che andremo avanti re-
stringeremo i nostri esperimenti di analisi a
testi narrativi) parleremo d'ora in poi, anzi-
ché di destinatario, di "lettore” - cosi come
useremo indifferentemente Emittente e
Autore per definire il produttore del testo.
[...] Un testo si distingue... da altri tipi di
espressione per una sua maggiore comples-
sita. E motivo principale della sua comples-
sita & proprio il fatto che esso & intessuto di
non-detto...»

“Non-detto” significa non manifestato in
superficie, a livello di espressione: ma é ap-
punto questo non-detto che deve venir at-
tualizzato a livello di attualizzazione del
contenuto. E a questo proposito un testo,
pill decisamente che ogni altro messaggio,
richiede movimenti cooperativi attivi e co-
scienti da parte del lettore. [...] Il testo e ...
intessuto di spazi bianchi, di interstizi da
riempire, e chi lo ha emesso prevedeva che
essi fossero riempiti e li ha lasciati bianchi
per due ragioni. Anzitutto perché un testo
& un meccanismo pigro (o economico) che
vive sul plusvalore di senso introdottovi dal
destinatario, e solo in casi di estrema pigno-
leria, estrema preoccupazione didascalica o
estrema repressivita il testo si complica diri-
dondanze e specificazioni ulteriori —sino al
limite in cui si violano le normali regole di
conversazione. E in secondo luogo perche
via via che passa dalla funzione didascalica
a quella estetica, un testo vuole lasciare al
lettore I'iniziativa interpretativa, anche se
disolito desidera essere interpretato con un
margine sufficiente di univocita. Un testo
vuole che gualcuno lo aiuti a funzionare.

1.4 L'incontro studente-professore
In sede di educazione letteraria il lettore
cessa di essere un individuo vago e generico

' M. Corm, Principi della comunicazione letteraria, Bompiani, Milano 1976, p. 125 e segg.
2 Cfr, U, Eco, Lector in fabula, Bompiani Tascabili, Milano 1993, pp. 50-53.



per assumere |"aspetto del giovane studen-
te che compie la sua iniziazione alla produ-
zione letteraria, la quale & primariamente
italiana ma, in molti casi, anche straniera -
moderna e classica.

A qguesto primo appuntamento egli giunge
con la personale sensibilita: con aspettative,
motivazioni, preferenze e idiosincrasie.
Giunge con il bagaglio di esperienze e com-
petenze culturali che ha assimilato, soprat-
tutto per contatto, vivendo immerso nella
cultura di massa, nell’'esperienza quotidiana
delle moderne modalita comunicative e nel
rapporto con i coetanei. Egli si presenta con
guell’acculturazione, quella formazione
culturale che alcuni definiscono “per fami-
liarita"” e che |'insegnante non puo ignorare.
Tale realta pud esplicitarsi come segue: ap-
partenenza del giovane ad un “villaggio”
che si & fatto globale; possesso di forme di
conoscenza di natura partecipativa che si
attua per contatto diretto; esposizione si-
stematica a nuovi linguaggi (musica, arte,
televisione, cinema, pubblicita, multime-
dialita) che insidiano la lingua ridimensio-
nando allo stesso tempo il ruolo della lette-
ratura. L'esperienza che lo studente si & fat-
ta nellasocieta e nella vita riduce e conden-
sa passato e futuroin un presente nevrotico
che sembrerebbe non avere alcun significa-
to. Egli chiede pertanto al professore di let-
teratura, a tutti i professori, di essere consi-
derato e accettato per quello che egli effet-
tivamente é. Egli si aspetta che |'accosta-
mento alla letteratura e lostudio delle altre
materie gli forniscano dei perché, 'aiutino
acomprendere 'uomo e le cose. Non rifiuta
a priori la letteratura ma chiede a questa
delle risposte convincenti. Prendiamo in
esame alcuni spunti di riflessione.

a. |l giovane del terzo millennio ha, per cosi
dire, imparato |'abilita della lettura sulle
strisce dei fumetti o dei fotoromanzi. Se
egligiunge a scoprire che in esse il meccani-
smo paradigmatico (il susseguirsi, ciog, e
I'accavallarsi delle immagini) prevale sulla
dimensione sintagmatica (cioé sullo sno-
darsi lineare del pensiero e del tema) pro-
prio come avviene nelle composizioni poe-
tiche, I'accettazione della poesia diventa
un fatto piuttosto probabile.

b. Questo giovane del terzo millennio for-
matosi davanti al piccolo schermo televisivo

o al grande schermo cinematografico, deve
essere condotto adistinguere, di una narra-
zione, |la fabula (esposizione realistica cro-
nologico-sequenziale degli eventi) dall’in-
treccio, che consiste invece nella manipola-
zione della storia fatta dall’autore, il quale
contrae certi momenti, ne dilata altri, cam-
bia la voce narrante, varia i punti di vista,
sospende il flusso del racconto per recupe-
rare un momento del passato (flashback)...
Quando cio avviene, il giovane scopre |'o-
mologia esistente trasintassi del romanzoe
sintassi del film con il duplice vantaggio di
porsi criticamente di fronte all‘ipnosi iconi-
ca del film e di provare un'insospettata cu-
riosita per la narrativa letteraria. In tale mo-
do la narrativa, anche lontana nel tempo,
diventa al tempo stesso stimolo e strumen-
to per decifrare il mondo d'oggi.

c. Il giovane che assiste, magari casualmen-
te, ad una rappresentazione teatrale o che
legge la recensione di uno spettacolo
shakespeariano allestito da Luca Ronconi
giunge di norma a scoprire che certe "tro-
vate” di regia non previste dal drammatur-
go sono dei tentativi di attualizzare, di far
comprendere e rendere moderno il dram-
ma. Questa esperienza servira a conferma-
reda un lato la "storicitd” dell’'opera e, dal-
I'altro, la sua perenne modernita. Il che
vuol dire anche la sua universalita.

d. Il giovane che legge la parodia di una
poesia (Dies Irae del Giusti), l'intervista aun
grande poeta (Ungaretti fatta dalla RAI), la
trascrizione in italiano moderno di un’ope-
ra trecentesca (// Decamerone ad opera di
Busi), il programma di un centenario (Leo-
pardinel 1998 o Calvino nel prossimo 2023),
operazioni tutte legate ad una fruizione
“postuma” dell'opera e dell’autore, coglie
I'universalita di certi valori, grazie proprio
alle successive rivisitazioni e riproposizioni
che se ne fanno.

e. Il giovane “multimediale” che viene po-
sto di fronte alla transcodificazione di un
testo letterario in un film (// gattopardo di
Luchino Visconti o Piccolo mondo antico di
Mario Soldati), oppure in un allestimento
teatrale (L'Orlando furioso di Luca Ronco-
ni), in un balletto (La bella addormentata
nel bosco di Perrault-Grimm, musica di
Cajkovskij), o anche in un‘opera lirica (La

SELM
ANNO
XL

2003




INSEGNAMENTO DELLA LETTER

cavalleria rusticana di Pietro Mascagni) trae
da queste esperienze almeno due risultati
utili: si appassiona ad una letteraturachesa
reincarnarsi nel nostro tempo e giunge alla
scoperta dei meccanismi dei linguaggi, an-
che non verbali, e di quelli integrati o misti.
Grazie ad esperienze di tale natura, il no-
stro giovane scopre quale linfa vitale sia la
letteratura per comprendere |'immaginario
elaborato nel tempo dai gruppi umani e
quale nutrimento sia per nuove forme del-
I'immaginario, per la fantasia e la creativita.

f.ll giovane scopre, altresi, che conisuoige-
neri e le specifiche forme di scrittura, la let-
teratura offre una chiave per leggere e de-
scrivere 'uomo e lavita. Scopre infine che la
letteratura - frutto di un trattamento spe-
ciale della lingua — & uno di quei numerosi
linguaggi della sfera estetica (arti, musica,
danza, cinema, televisione...) con cui si
esprime la fantasia e la creativita dell'uomo
del terzo millennio.

Se il ritratto del giovane da noi abbozzato
risulta somigliante al vero, dovremo con-
cludere che abbiamo di fronte un soggetto

aperto al richiamo della letteratura che so-
lo il formalismo pedante e miope di una di-
dattica sussiegosa e compiaciuta puo bloc-
care con pericoli di rigetto.

Quanto abbiamo cercato di scoprire fino a
questo momento viene a confermare la rin-
novata funzione della letteratura nel mon-
do moderno:

m laletteratura é il risultato di un impiego
speciale della lingua che con I'arte, |a dan-
za, la pittura, la musica ecc. rientra nella
sfera della creazione estetica;

m |a produzione letteraria rinvia, richiama
e spesso si intreccia con le altre forme di
espressione artistica;

® inunmondo come |'attuale, esasperata-
mente tecnologizzato, paralizzato da for-
me di comunicazione ipertrofiche imposte
dal consumismo e dalla pubblicita, la lette-
ratura assolve —come afferma G. Ferroni—a
una funzione ecologica che non & semplice-
mente naturalistica, in quanto e ecologia
della memoria, ecologia della mente. |l che
é tantissimo, ma non & ancora tutto.

m Una letteratura modernamente intesa e
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fruita non si limita a contenere i danni do-
vuti ai comportamenti dissennati dell'uo-
mo che ci sono stati, ancora ci sono e in fu-
turo forse si ripeteranno. Mantenendo la
sua specificita, grazie alle interrelazioni che
stabilisce con gli altri linguaggi, la lettera-
tura puo davvero assicurare il raggiungi-
mento delle finalitd di un‘educazione glo-
bale adeguata ai tempi nuovi, e cioé: recu-
perare il patrimonio del passato, scoprire la
profondita storica della cultura, scoprire la
storicita delle realizzazioni umane, scoprire
e gustare la valenza estetica dei capolavori,
coltivare la capacita critica, valorizzare il
primato del “logos” e cosivia.

2. L'educazione letteraria per il giova-
ne del terzo millennio

| pochi discorsi fatti in Italia in questi anni
circa le finalita di un moderno insegnamen-
to della letteratura sono generici sul piano
teorico e acontestualizzati sul piano didat-
tico. Ma qualcosa d'interessante ha comin-
ciato a fermentare negli ultimi tempi ad ini-
ziativa di qualche lucido glottodidatta dal-
la mente aperta ai nuovi orizzonti (tra que-
sti Armellini, Balboni, Desideri, Lavinio,
Progetto "Dilis” e —si licet - Freddi) e di al-
cuni letterati di professione. Ricordiamo
Giulio Ferroni, Carlo Ossola, Pier Marco Ber-
tinetto, Cesare Segre, Maria Corti, Alberto
Asor Rosa, Umberto Eco, Bice Mortara Ga-
ravelli, Pier Vincenzo Mengaldo e qualche
altro. Le proposte di questi ultimi studiosi -
che sono anche dei linguisti di grande fi-
nezza — quasi per un‘equazione personale
che si stabilisce tra loro e la disciplina pro-
fessata, si occupanoin generale piu deicon-
tenuti e delle forme che delle finalita vere e

IOVANE DEL TERZO MILLENNIO

proprie. E guando queste ultime vengono
esplicitate, risultano di norma parziali ed
eccessivamente marcate sul piano della
teoria letteraria.

2.1 Le regole del buon giornalismo

Per richiamare la prassi inglese del buon
giornalismo aggiungeremo che Ossola - e
con lui Bertinetto - si & occupato tanto del
perché quanto del come (insegnare la lette-
ratura); Maria Corti ha fornito interessanti
indicazioni relative al come; Umberto Eco,
purnell’ambito di orizzonti molto aperti, sie
occupato sostanzialmente del cosa e del chi
(fruisce il messaggio letterario), Bice Morta-
ra Garavelli si & interessata alle interconnes-
sioni tra letteratura e linguistica mentre Pier
Vincenzo Mengaldo ha sviluppato un coe-
rente discorso sul che cosa (insegnare) ed an-
che sul come svolgere tale attivita d'inse-
gnamento con profonde intuizioni ecc.
Quanto alle restanti proposte, si tratta per-
lopit di prospettive ideologicamente con-
notate, di arabescati filosofemi o di fioriti
luoghi comuni.

Ogni linguista e ogni letterato sa che il fon-
datore della linguistica moderna Ferdinand
De Saussure ha introdotto nello studio del
linguaggio (verbale) due nozioni che si con-
trappongono in forma di dicotomia. Egli ha
distinto con il termine francese langue I'in-
sieme dei materiali linguistici (suoni, voca-
boli, locuzioni, regole) a disposizione di tut-
tii parlanti del gruppo, e con |'altro termine
francese parole |'uso personale, creativo e
irripetibile che il singolo parlante fa della
“langue"” .3

Operando per analogia e registrando le ri-
sposte implicite o esplicite relative alle fina-
lita dell'insegnamento letterario nel terzo
millennio possiamo individuare un corpus

3 Cario OssoLa, “Testo poetico e storia letteraria”, in Ricaarn M. (cur.), Didattica dell'italiano,Stampatori, To-
rino, 1976. CesARe SEGRE, Avviamento all’analisi del testo letterario, Einaudi, Torino 1985. Maria Corm, Principi
della comunicazione letteraria, Bompiani, Milano 1976. ALzerto Asor Rosa, Letteratura italiana, in X volumi,
Einaudi, Torino 1982-2000. Bertinerro P. M., Ossola C. (cur), Insegnare stanca. Esercizi per l'insegnamento del-
Iitaliane, || Mulino, Bologna 1982. UmserTo Eco, Lector in fabula, Bompiani, Milano 1979; Sulla letteratura,
Bompiani, Milana 2002. Bice MoRrTARA GARAVELLI (cur.), Letteratura e linguistica. Pier VINCENZO MENGALDO che, re-
lativamente alle questioni del perché e del cosa si & espresso — e con molta lucidita - pit con articoli che con
saggi o volumi specifici. Una segnalazione merita A. Asor Rosa'che nei primi volumi della sua imponente Let-
teratura italiana curata per Einaudi ha esaminato il problema da diverse angolazioni: Vol. |, Il letterato e le
istituzioni (1982): Val. Il, Produzione e consumo (1983); ecc. Pill che una sensibilita per una didattica innova-
tiva della letteratura, difficile da rilevare, c’& in questo studioso una marcata attenzione per i risvolti teorici
e soprattutto sociologici (anche istituzionali) della presenza della letteratura nella nostra societa.

Per quanto riguarda i glottodidatti che si sono occupati di insegnamento della letteratura o “Educazione lette-
raria” si veda la bibliografia.
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di idee che costituisce la "langue” dell’'edu-
cazione letteraria.

2.2 Finalita dell'insegnamento letterario
All'interno del quadro tratteggiato si pos-
sono gia individuare delle valide finalita di
un moderno insegnamento della letteratu-
ra ai giovani del terzo millennio. Lo faremo
avvertendo che si tratta di un’approssima-
zione al cuore del problema.

a. Recuperare il patrimonio di umanita e di
cultura del passato

Si tratta del patrimonio di realizzazioni,
esperienze, valori ed errori — positivi an-
ch'essi, allorché letti all’incontrario — che
coincidono con la storia e la cultura dell‘u-
manita e dei gruppi.

Volendo riprendere |la distinzione tra mon-
do naturalistico e mondo umano occorre
sottolineare il fatto che I'animale si svilup-
pa da sé secondo leggi di natura, su basi ge-
netiche che operano a livello biologico e
istintuale, portandolo a ripetere il ciclo vi-
tale della specie alla quale appartiene.
Nell’animale non c'&@ cumulativita di ap-
prendimento ma solo addestramento pit o
meno avanzato. Questo viene assicurato
esternamente dall’'uomo. Da parte sua, an-
che I'uomo conosce uno sviluppo funziona-
le dell’'organismo, orientato dal codice ge-
netico. Ma egli, pur in un continuum che
rende difficile stabilire demarcazioni nette,
presenta dimensioni di autorealizzazione
che lo sospingono al di fuori del determini-
smo naturalistico e dai ristretti ambiti del-
I'omeostasi. La sua personalita sarebbe im-
pensabile senza la dimensione sociale e cul-
turale che egli si costruisce nella storia me-
diante I'apprendimento e l'interazione con
i suoi simili. La diversita fra addestramento
e educazione consiste anche in questo: nel
fatto che le esperienze sociali e culturali
della specie umana sono trasmissibili da uo-
mo a uomo. E pertanto la possibilita di fare
propria la cultura del gruppo che consente
all'umanita di non riprendere di continuo il
suo cammino dall’'inizio, per ogni essere
umano che viene al mondo. Cio assicura in-
fatti la cumulativita della storia e della ci-
vilta di cui egli deve alimentarsi se non vuo-
le conoscere una deprivazione culturale e
umana. E a cié concorre il patrimonio lette-
rario.

b. Scoprire |la profondita storica della cultura
Questa finalita, che si applica a tutte le di-
scipline create dall'uomo, coinvolge in pri-
mis la letteratura. La conoscenza storico-
diacronica da allo stesso tempo il senso del-
la distanza e la continuita della tradizione,
nonché lascansione delle varie fasi del cam-
mino umano.

c. Scoprire la “storicita” delle realizzazioni
umane

La finalita diriferire ognirealizzazione uma-
na al proprio contesto storico-culturale com-
pleta da un lato I'istanza illustrata in prece-
denza e, dall’altro, fornisce una strumenta-
zione critica, valida sia per |'asse diacronico
sia per |'asse sincronico del tempo presente.

d. Scoprire e gustare la valenza estetica dei
capolavori

Questa istanza investe i capolavori tanto
letterari quanto artistici (pittura, architet-
tura, musica ecc.) e diventa una finalita da
perseguire perché il bello - che nell’'opera
d’arte si manifesta — & un autovalore ed an-
che uno strumento di affinamento del gu-
sto dell’'uomo. L'arricchimento estetico non
pud comunque essere disgiunto dall’espe-
rienza diretta del godimento estetico, che &
cosi strettamente imparentato alla fanta-
sia, all’'originalita e alla creativita.

e. Coltivare la capacita critica

Di fronte ai pericoli costituiti dalle sabbie
mobili del “blobismo” e alla tendenza pre-
varicante dell'immagine rispetto alle altre
forme di conoscenza, la letteratura favori-
sce lo sviluppo di unospirito critico che pre-
dispone il giovane a problematizzare e ad
esprimere giudizi di valore.

f. Valorizzare il primato del “logos”
Considerata la natura sequenziale-analiti-
cadel linguaggio verbale e la natura analo-
gica-intuitiva dei linguaggi non verbali, lo
studio della letteratura riduce i pericoli di
essere presi in ostaggio dal pittorialismo ca-
leidoscopico che impregna percettivamen-
te I'uomo affievolendone il pensiero critico
e la creativita.

g.Integrare la letteratura con le altre forme
d'arte
La finalita risponde da un lato all’'unicita e



alla natura olistica dell’'uomo sul piano psi-
cologico e neurofisiologico e, dall’altro, al-
I'unitarieta delle esperienze estetiche, le
quali, pur con le diverse specificita, si pre-
sentanosempre interrelate da una fitta tra-
ma di intrecci e rimandi.

h. Educare a un‘ecologia della mente

e della cultura

La nozione di ecologia presenta diverse
sfaccettature. Essa aiuta in primo luogo a
preservare il patrimonio di cultura e di
umanizzazione accumulato. nei secoli, evi-
tando che dei momenti o dei prodotti deci-
sivi della storia dell'uomo vengano sacrifi-
cati sull’altare del mero funzionalismo o,
peggio, del consumismo. In secondo luogo
essa introduce ad un relativismo che vuol
dire rispetto, attenzione, accettazione e va-
lorizzazione dell’altro (di altri gruppi uma-
ni, di altre culture) in funzione di una piu
completa autorealizzazione di se stessi. Es-
sa assicura inoltre all'uomo e allo studente
del terzo millennio categorie come presen-
te-passato-futuro, una scala di valutazione
di fronte alla storia e alla vita, degli stru-
menti critici ed espressiviin grado di filtrare
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consapevolmente le esperienze e le pro-
spettive postmoderne.

3. Contenuti dell'insegnamento
letterario

Le riflessioni del Novecento in materia di
letteratura sonoslittate dalle storie lettera-
rie alla letterarieta e, da questa, al testo let-
terario. Qualche considerazione consentira
di mettere meglio a fuoco la questione.
Osserviamo lo scrittore chino sul tavolo di
lavoro, intento a scrivere un‘opera lettera-
ria. Egli & animato e sorretto da un proget-
to creativo —un romanzo, un componimen-
to poetico o teatrale — che egli realizza pie-
gando suoni, parole, espressioni, frasi e sin-
tassi al proprio disegno, con cio distaccan-
dosi dagli usi linguistici quotidiani e ricor-
rendo inoltre agli artifici della metrica per
ottenere ritmo e musicalita e a quelli della
retorica per dare vita a figure del pensiero
che producono immagini e sequenze di alta
suggestione. Per il suo disegno lo scrittore
di genio fa uso della tecnica, ma egli la do-
mina, non ne & dominato.

Il Dizionario Garzahti di Italian_g

\

Annualmente aggiornato per raccogliere, ordinare, classificare

le parole e le locuzioni dell'italiano d oggi

con oLTRE 3000 NEOLOGISMI

55000 etimologie

L] - L] L] -

|taliano

®
o
z
5
™~
a

G000 citazioni d'aulore

2600 sigle, abbreviazioni ¢ acronimi

= osservazioni puntuali sul corretto uso grammaticale e semantico della lingua
« indicazioni fono-morfologiche sulle particolarith e irregolariti di verbi, aggettivi e sostantivi

200000 lemmi e accezioni
28000 sinonimi ¢ contrar

el i 3 3 A ; 5 L
e » 67 tavole di nomenclatura per approlondimento della terminologia relativa a

L cRANDI

discipline scientiliche, settori di attiviti, aspetti della vita quotidiana
= 52 riguadri di approfondimento didattico sulle funzioni di prefissi e sulTissi
« sentenze e frasi proverbiali latine
= 109 tavole illustrate a colori ¢ in bianco ¢ nero

Il Dizionario & disponibile anche su CD-Rom: ltaliano <clic>
= funzioni di ricerca semplici e avanzate in tutio il testo del Dizionario
= tavole di coniugazione di 9600 verbi regolari e irregolari
« grammatica essenziale e dubbi linguistici

GARZANTI
LINGUISTICA



SELM
ANNO
XLI

2003

3.1 La centralita del testo letterario
Nell'insegnamento della letteratura esisto-
no due impostazioni che —senza rifarci alle
categorie della storiografia letteraria — de-
finiremo sbrigativamente del “capolavo-
ro” e della “storia”.

Lavorare sul “capolavoro” significa privile-
giare I'opera o anche solo quel particolare
brano dell’'opera per le intrinseche valenze
estetiche e formali che possiede. Il capola-
voro & li, davanti agli occhi e parla al lettore
mediante le sue parole, le sue righe, i suoi
periodi, le sue pagine, le sue partizioni. Tut-
to quanto esso ha di straordinario (cioe ex-
tra-ardinario) e di sublime & contenuto in
guelle pagine e non c'g, in teoria, un biso-
gno inderogabile di rifarsi all'autore, al pe-
riodo, al secolo, al movimento cui appartie-
ne per coglierne la bellezza e il significato.
Il capolavoro parla da sé; @ una realta che i
appare, in qualche modo, non segnata dal
tempo, il cuivalore e la cui bellezza parlano
-odovrebbero parlare-a tutti gli uomini di
tutti i tempi.

Questa impostazione — definibile de/ capo-
lavoro - é |a proiezione "pratica” di poeti-
che, di estetiche o di concezioni letterarie
ben note: da Croce ai formalisti, agli strut-
turalisti ed ai semiologi. Tale visione dell’o-
pera letteraria ha trovato unsolido suppor-
to linguistico e retorico nella linguistica te-
stuale che ha messo in luce alcune caratteri-
stiche immanenti al testo stesso le quali ne
fanno unarealta, coesa, organizzata secon-
do una grammatica verticale (dalla parola,
alla frase, al paragrafo, al testo) che solo
negli ultimi decenni abbiamo imparato a
conoscere.

Il recupero della centralita del testo lettera-
rio € oggi un dato acquisito che nessuno ri-
tiene di poter mettere in discussione. E in-
fatti generalmente condiviso I'orientamen-
to secondo il quale occorre accostarsi e ana-
lizzare il testo |letterario muovendo dal suo
interno e seguendone la logica organizzati-
va adottata dall’autore. La nascita di un ca-
polavoro, tuttavia, non & mai un fatto ca-
suale e tantomeno soprannaturale che
giunge all'improvviso da chissa dove e chis-
sa perché. Esso & sempre un evento segnato
dallo "spirito del tempo”, che cresce e giun-
ge a maturazione nell’humus del suo tem-
po. Anche questo & un dato acquisito che
nessuno pensa pit di mettere in discussione,

anche nella pratica scolastica, specialmente
dopo l'introduzione dei programmi dell’e-
same di Stato detti “conclusivi” entrati invi-
gore nel 1999 (DPR 323 del 23 luglio 1998).

3.2 La linguistica-grammatica del testo
Alla base del capovolgimento di prospetti-
va delineato dai nuovi esami distato stanno
decenni di studi, di ricerche e successi della
linguistica testuale, la quale costituisce la
grande novita dell’'ultimo Novecento. La
nozione centrale di tale indirizzo di studi e
che I'uomo comunica non mediante parole
singole, non mediante mozziconi o anche
coppie di frasi (come nel caso della doman-
da-risposta), ma mediante testi completi. Il
termine testo - che ritroviamo nell'espres-
sione “linguistica testuale” — ha un valore
strategico ma pud anche risultare equivo-
co. Esso deriva, come & noto, dal |atino tex-
tus, "tessuto”, che in effetti richiama |'ordi-
to e la trama grammaticali che lo costitui-
scono. Come si é detto, quella del testo non
é soltanto la grammatica orizzontale della
frase che tutti hanno studiato a scuola, ma
anche una grammatica verticale che colle-
ga frase con frase, periodo con periodo, te-
mi centrali e temi collaterali, una gramma-
tica che impiega meccanismi di rinvio a
guanto gia anticipato oppure a quanto
verra detto, una grammatica che dispone di
un ricco repertorio di connettivi (congiun-
zioni, avverbi, locuzioni avverbiali o prepo-
sitive, ecc.) i quali consentono di collegare
le frasi secondo il genere del testo stesso.
Parafrasando gli esistenzialisti aggiungere-
mo che il testo non & un “atto gratuito”,
non € una bella pagina in cui rispecchiare la
propria creativita, ma un atto comunicativo
caratterizzato da un destinatario e da uno
scopo che puo essere quello di raccontare,
minacciare, esortare, dimostrare, persua-
dere e che, di volta in volta, assume una do-
minanza pragmatica, la quale puo essere di
natura descrittiva, oppure narrativa, argo-
mentativa, espositiva o anche prescrittiva.
Volendo fare qualche esemplificazione di-
remo che sono testi:

- la favola o il racconto che hanno una fun-
zione narrativa;

- 'ordinanza del sindaco che ha una fun-
zione prescrittiva;

— il depliant turistico che ha una funzione
descrittiva;



- |la conferenza di fisica teorica che ha una
funzione informativa e argomentativa;

— e tanti altri come la telefonata, 'articolo
di giornale, |a poesia, il verbale della poli-
zia, la canzone, |a lettera e cosi via.

La citata legge sugli esami ha inoltre intro-
dotto due rilevanti novita: il recupero della
retorica e il divorzio tra lingua comune e
letteratura.

3.3 ll recupero della retorica

Grazie ai tipi di scrittura richiesti allo stu-
dente con la prima prova ufficiale d'esame,
grazie in particolare al saggio breve, all'ar-
ticolo di giornale, allo sviluppo di un argo-
mento storico, al tema ed anche alla lettera
e alla relazione, si ha un recupero della re-
torica, da intendersi quale strategia com-
positiva, quale architettura degli elaborati
scritti. Questa strategia passa attraverso al-
cune fasi ben note ai retori greci e romani.
Esse sono principalmente:

- |'exordium e cioé 'esordio o inizio della
composizione,

- la propositio e cioe la premessa espositiva
(inquadramento della questione-problema),
- I'argumentatio e cioé le argomentazioni
da sviluppare sul tema trattato,

- la confutatio, la confutazione di argo-
mentazioni contrarie,

- I'epilogus, I'epilogo, cioe |a conclusione
che lo scrivente trae dalla trattazione.

E una retorica in cui prevalgono la lucidita,
la coerenza e I'impianto logico della tratta-
zione rispetto alla rifinitura o all'abbelli-
mento (ornatus) delle forme linguistiche
impiegate, il che non autorizza alcun uso di
un italiano approssimativo e sciatto. Il ver-
sante dell’ornato dovra in ogni caso essere
tenuto presente nello svolgimento di tutte
le prove e particolarmente del tema.

3.4 Divorzio tra lingua comune

e lingua letteraria

Quando spostiamo lo sguardo dalla lingua
comune alla lingua letteraria, dobbiamo
prendere atto dell’esistenza di una rigo-
gliosa quantita di testi-generi. Per la poesia
incontriamo la nota tripartizione in epica,
lirica, drammatica e la straordinaria quan-
titd dei generi maggiori o minori; per la
narrativa registriamo, ad esempio, la novel-
la, la fiaba, la leggenda, il vasto ventaglio
tipologico del romanzo ecc.

Quelli che abbiamo citati sono tutti dei te-
sti, e tutti provvisti di una loro specifica
grammatica interna. Ebbene, la prima pro-
va scritta dell’'esame di Stato si gioca pro-
prio sulla nozione di testo, sulla relativa se-
quenza operativa (comprensione-analisi-
interpretazione-valutazione) e sulle opera-
zioni ad essa collegate.

Il testo comune e il testo letterario condivi-
dono entrambi le caratteristiche generali
del "testo”, ma quello letterario presenta
anche il valore aggiunto della funzione poe-
tica, che & assente dalla parlata quotidianao
dagli altri tipi di scrittura. Quando il Decreto
sugli esamiimpone come prima prova |'Ana-
lisie commento...dj un testo letterario o non
letterario sancisce la separazione, se non il
divorzio, tra lingua comune o quotidiana e
letteratura, o se si vuole tra educazione /in-
guistica e educazione letteraria.

Una moderna e consapevole educazione
letteraria non puo dunque che fondarsi su
quel testo letterario, rivalutato dalla critica
semiotica e dalla linguistica testuale, che lo
studente deve poter accostare direttamen-
te e analizzare per coglierne la bellezza, il
significato e il valore intrinseci. Il testo do-
vra essere pertanto esplorato e analizzato
muovendo dal suo interno, seguendo quel-
la struttura formale che ne fa un’opera se-
gnata dalla “funzione poetica”.

Tale testo, dopo essere stato gustato e ana-
lizzato per coglierne le valenze intrinseche,
andra collocato nel suo contesto storico-
culturale, il che equivale aricercare coeren-
ze e collegamenti con I'operada cuiil brano
& tratto, con la personalita e la produzione
globale dell’autore, con la stagione lettera-
ria e il panorama di civilta in cui esso ha vi-
sto la luce. Il che significa ancora scoprirne
la significanza piena.

La proposta metodologica che stiamo anti-
cipando permettera di esorcizzare due pe-
ricoli ben noti agli uomini di scuola e di cul-
tura: di ridurre |'esperienza letteraria dello
studente a mera storia della letteratura e
I'altro di sostituire la lettura diretta del te-
sto con la sua critica.

E==——  SESae sEEEES === —————

4. La costellazione letteraria

Il repertorio linguistico dei giovani europei
del terzo millennio consiste, in prospettiva,
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in una pluralita di lingue che consentira lo-
ro di comunicare entro i confini nazionali e
continentali.

La lingua madre & naturalmente la prima
del repertorio: essa puo coincidere o meno
con la lingua nazionale (per noi l'italiano)
oppure con una lingua minoritaria (ad
esempio il tedesco in Alto Adige) o anche
con una parlata dialettale.

Le opzioni in materia di politica linguistica
fatte dall’'Unione Europea prevedono, ac-
canto alla materna, lo studio di altre due
lingue straniere "comunitarie” (la contrad-
dizione in termini!). Esse vengono scelte tra
quelle a maggior diffusione (inglese, fran-
cese, tedesco ecc.). A questo paniere lingui-
stico si aggiungono, da noi cosi come in al-
tri paesi europei e limitatamente ad alcuni
tipi discuola, il latino e il greco.

4.1 Verso il nuovo modello europeo

Per vivere e sopravvivere nella civilta conta-
dina pre-unitaria della Penisola il dialetto
bastava; nell’ltalia unificata, incamminata
verso |'industrializzazione e la modernizza-
zione, occorreva una lingua nazionale: fu
ed & |'italiano.’ In un'Europa comunitaria
che si prefigge di tutelare e valorizzare i
suoi concittadini, cosi che tutti godano di
pari dignita e opportunita, occorrono delle
lingue moderne - non pill “straniere” - che
affianchino la lingua nazionale dei singoli
stati membri. E appunto quella strada del
plurilinguismo che I'Europa ha deciso di
adottare. In questo piano di formazione
linguistica i pericoli non mancanao: essi non
riguardano tuttavia un supposto e inconsi-
stente sovraccarico di studio delle lingue,
qguanto la prospettiva di perdere, in questi
scenari post-moderni, I'ancoraggio al pro-
prio humus e alla propria storia. Ad esorciz-
zare tale pericolo lo studio del latino e del
greco, con relative letterature, puo risulta-
re di grande vantaggio.

Relativamente al repertorio linguistico of-
ferto ai giovani dalla scuola italiana-euro-
pea la glottodidattica ha individuato forme
diintegrazione e armonizzazione chesi col-
locano a diversi livelli: di finalita, di obietti-
vi, di analisi contrastive, di metodologie,
tecniche di lavoro e di verifica, di passaggi
da una grammatica intuitivo-implicita ad
una grammatica funzionale-esplicita... In
tale prospettiva, una terminologia lingui-
stico-grammaticale comune tra l'italiano e
le altre lingue, tesa a dare coerenza all’'edu-
cazione linguistica, € un punto di arrivo e
non di partenza.

Nella maggior parte degli istituti superiori
il giovane italiano-europeo si trova ora ad
affrontare lo studio organico della lettera-
tura italiana e di altre |letterature espresse
dalle lingue moderne e classiche considera-
te sopra: inglese, francese, tedesco, spa-
gnolo..., latino, greco e cosi via, a seconda
degli indirizzi di studio.

Come gia si & avuta la possibilita di sottoli-
neare per |'educazione linguistica, a questo
livello si rende necessaria un'impostazione
unitaria, coerente, e pertanto integrata an-
che dall'educazione letteraria. Tale istanza
dovra tradursi in convergenza d'imposta-
zione e di metodi da parte dei professori
delle diverse lingue-letterature del panie-
re, la quale si regga almeno su due presup-
posti:

a. |'esistenza di universali linguistici per tut-
te le parlate umane, e la contemporanea
presenza di originali schemi di organizza-
zione per ognuna di esse a livello di comu-
nicazione e di espressione;

b. la letteratura vista come prodotto della
lingua; di una lingua, anzi, che viene mani-
polata e trattata a fini estetico-espressivi e
che presenta peculiarita proprie, in rappor-
to alle esperienze vissute dal gruppo di cui
essa costituisce la voce.

1 Gli aspetti dell’educazione linguistica cui si sta accennando sono illustrati con maggiori dettagli in G. Frep-
bI, Psicolinguistica, sociolinguistica, glottodidattica. La formazione di base dell’insegnante di lingue e di let-
tere, Utet-Libreria, Tarino. Cfr. il cap V: “Un repertorio linguistico per il cittadino italiano-europeo”. Il mo-
dello, nella sua versione primitiva, & stato pubblicato in G. Freooi (cur), L'ltalia plurilingue, Minerva ltalica,

Bergamo 1983; Parte II, pp. 231-269.

Un discorso a parte meritano le lingue etniche parlate dagli immigrati che giungono in Italia dalle diverse parti
del Mondo. Esse esulano provvisoriamente dal nostro discorse senza, naturalmente, esserne escluse in prospet-

tiva.

5 Cfr. G. Freool (cur.), L'insegnamenta della lingua-cultura italiana all’estero. Aspetti glottodidattici, Le Monnier,
Firenze 1987. Per |'italianizzazione della Penisola si veda T. De Mauro, Profilo linguistico dell'ltalia unita, Later-

za, Bari 1963.



4.4 Lingue e letterature a contatto

Le letterature straniere che fanno, per cosi
dire, corona alla letteratura italiana nell'e-
sperienza scolastica descritta sono state
espresse in lingue che gli studenti dovreb-
bero avere adeguatamente appreso duran-
te gli studi. Se, come & auspicabile, questo
risponde al vero, gli studenti si troveranno
posti in grado di scoprire che |a letterarieta
si manifesta linguisticamente con mezzi di-
versi. Basti pensare alle ragioni foniche che
stanno rispettivamente alla base della me-
trica guantitativa dei latini e di quella fono-
sillabica-accentuativa delle lingue neolati-
ne o anche al fatto che il “verso principe”
dell'italiano e I'endecasillabo, mentre quel-
lo francese & I'alessandrino e quello dell’in-
glese il "blank verse”. Salendo la scala della
complessita strutturale della lingua gli stu-
denti potranno scoprire le diversita, esi-
stenti tra lingua e lingua, che caratterizza-
no le tipologie testuali e pertanto anche i
generi letterari.

Di piu. Gli sfalsi storici delle diverse stagioni
letterarie tra lingua e lingua (Umanesimo,
Rinascimento, Barocco, llluminismo, Classi-
cismo, Romanticismo ecc.), i tratti differen-
ziatori e convergenti, gli influssi reciproci
sono tutti elementi suscettibili di neutraliz-
zare gli stereotipi garantendo significato
pieno all’espressione Educazione letteraria.
Nell'accostare in originale le letterature
straniere si pongono delicati problemi di
motivazione ed anche di comprensione do-
vuti alla distanza esistente tra il livello lin-
guistico dei testi e la conoscenza della lin-
gua da parte degli studenti. Queste diffi-
colta, ben note ai professori di lingue e let-
terature moderne, suggeriscono di limitare
il contatto diretto — a nostro avviso basato
su brani scelti — a segmenti temporali limi-
tati e vicini al nostro tempo: poniamo dal
Seicento, o anche dall'Ottocento, fino ai
giorni nostri. Particolarmente utile e for-
mativo risultera il soffermarsi sui particola-
ri momenti d'intersezione e di contatto tra
la letteratura italiana e le letterature stra-
niere oggetto di studio.

Bibliografia essenziale

ARMELLINI G, (1987)
Come e perché insegnare letteratura. Strategie e
tattiche per la scuola secondaria, Zanichelli, Bolo-
gna.

Batgoni E. P (1989)
Micralingue e letteratura nella Scuola Superiore,
La Scuola, Brescia.

CArONERA M. G., Siani C. (cur.) (1978)
La letteratura di lingua straniera nella Secondaria
superiore, Atti del convegno Leno di Bologna
(1977), Zanichelli, Bologna.

Corti M. (1976)
Principi della comunicazione letteraria, Bompiani,
Milano.

Desiper . (cur.) (1991)
La centralita del testo nelle pratiche didattiche, La
Nuova Italia, Scandicci.

Eco U. (1979)
Lector in fabula. La cooperazione interpretativa
nei testi narrativi, Bompiani, Milano.

FeErrONI G. (1996)
Dopo la fine. Sulla condizione postuma della lette-
ratura, Einaudi, Tarino.

FrepDI G, (cur,) (1987)
L'insegnamento della lingua-cultura italiana all’e-
stero. Aspetti glottodidattici, Le Monnier, Firenze.

Freopl G. (cur.) (1983)
L'Ttalia plurilingue, Minerva Italica, Bergamo.

Frepoi G. et Alii (1987)
Educazione linguistica per la Scuola superiore, Li-
viana Editrice, Padova.

Freppi G. (1995)
Glottodidattica. Fondamenti, metodi e tecniche,
Utet-libreria, Torino.

Freppi G. (2003)
La letteratura. Natura e insegnamento, Ghisetti e
Corvi, Milana.

Freppi G. (1999)
Psicolinguistica, sociolinguistica, glottodidattica.
La formazione di base dell’insegnante di lingue e
di lettere, Utet-Libreria, Torino.

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

Ossowa C.(1978)
“Testo poetico e storia letteraria”, in RICCIARDI M.,
(cur.), Didattica dell'italiano, Stampatori, Torino.

ProaeTTo DiLs (Centro Europeo dell'Educaz. Frascati)
L'educazione letteraria nella scuola secondaria su-
periore [Biennio e Triennio], Quadrimestrale Lenp,
Roma XVI, 2.

SELM
ANNO
XL

2003




SELM
ANNO
XLI

2003

Educazione letteraria

Paolo E. Balboni

Il tema di questo contributo alla riflessione
sull’educazione letteraria pud essere arti-
colato in tre questioni:

a. Quale ruolo ha l'educazione letteraria
accanto all’'educazione linguistica, la quale
costituisce I'ambito specifico della glottodi-
dattica?

b. Quale parte dell’educazione letteraria
coincide con quella linguistica, e in che mo-
do, e con quale relazione con le altre compo-
nenti dell'educazione umanistica — semioti-
ca, filosofica, estetica, storica, culturale?

¢. Come realizzare le mete dell'educazione
letteraria che rientrano nell’ambito semio-
tico, linguistico, stilistico, ricorrendo a una
opportuna didattica della letteratura?

Non tratteremo dunque di teoria della let-
teratura, se non quel che serve per definire
gli obiettivi e per individuare gli oggetti (i
testi) su cui lavorare.

1. EL come “iniziazione alla letteratura”

“Iniziazione” & la parola chiave: lo studen-
te deve essere portato a scoprire |'esistenza
della letteratura (al di la del semplice con-
tatto con testi letterari di variegata natura
che ha avuto nella sua vita), ascoprirneiva-
lori di verita, di testimonianza storico-cul-
turale, di espressione estetica ottenuta tra-
mite un uso particolare della lingua, talvol-
tadasola, talvoltain associazione con gesti,
scene, musica, danza, ecc. Solo quest'ulti-
ma componente, I'uso particolare della lin-
gua, riguarda l'educazione /inguistica. Le
altre componenti riguardano certo lo stes-
so insegnante (quello di lettere, di lingue,
di latino e greco) ma non in quanto docen-
te dilingua italiana, straniera, classica, ben-
si come «letterato-educatore che guida gli
studenti all'accostamento, al godimento e
alla valutazione della letteratura nelle sue
valenze primarie, in quanto portatrice di
valoridibellezza, culturaeumanita[...], un

animatore esperto, qualificato, sensibile e
duttile che attiva negli studenti i meccani-
smi psicologici, culturali e operativi che per-
mettono loro di conoscere ed apprezzare |e
grandi voci della letteratura e la loro ere-
dita» (Freddi 2003, p. 61).

Gli insegnanti che lavorano all'educazione
letteraria svolgono tutte e tre le funzioni
del critico individuate da Eco (2002, p. 179).
Essi sono

a. "recensori” che riferiscono sulle opere e
sugli autori, raccomandandone alcunisulla
base di parametri critici da condividere con
gli studenti per farli diventare autonomi;
spesso questa figura & rimasta vittima della
confusione tra enseignement et renseigne-
ment (vedisaggio di Caon), tra la formazio-
ne e l'informazione;

b. “storici della cultura”, che inseriscono
I'opera e |'autore nel contesto storico origi-
nario e poi ne seguono le alterne fortune fi-
no al giorno d'oggi, cercandone |e ragioni;

c. “critici testuali”, che cercano di far scopri-
re agli studenti i meccanismi della testua-
lita e della letterarieta e di far maturare in
loro dei metri di giudizio. Questa funzione
rientra nellospecifico della glottodidattica.
In questo saggio ¢i concentriamo quindi su
questa terza funzione dell'insegnante im-
pegnato nell’'educazione letteraria, anche
se |e altre due funzioni sono comungue pre-
senti esplicitamente o nello sfondo, perché
si tratta di vari aspetti di un’unica entita.

2. EL: un concetto che cambia

Dall’'Umanesimo fino a tutto il Settecento
sono le pagine “esemplari” ad essere pro-
poste come modelli di riferimento, se non
addirittura di vera e propria imitazione;
con il Romanticismo, per culminare con il
primo Ministro dell’Educazione del Regno
d’'ltalia, Francesco de Sanctis, |'educazione
letteraria coincide con la creazione di un'i-
dentita nazionale e quindi si traduce in sto-
ria della letteratura; nel Novecento si susse-
guono, e spesso si affiancano, varie posizio-
ni: da quella crociana, centrata sulla sensi-



bilita individuale, a quelle sociologica e
marxista che vedono il testo come docu-
mento storico-sociale o come strumento
d'azione politica, al formalismo, allo strut-
turalismo, al semioticismo che invece met-
tono |'accento sul testo ed il suo funziona-
mento come macchina comunicativa.

In realta la querelle & in termini di finalita
educativa.

Educazione alla “poesia”, al sublime

Per Platone |'uomo ha valori innati che si
sviluppano indipendentemente dalla pres-
sione dell’ambiente (o malgrado I'ambien-
te corruttore, dira Rousseau): tra questi, il
senso della "poesia”. In Italia, Gentile e, so-
prattutto, Croce riprendono questa linea di
pensiero, ed “educazione letteraria” signi-
fica far fiorire I'innata facolta di "intuizio-
ne lirica”, di “immaginazione poetica”.
Questa focalizzazione sull’espressione po-
ne il “poeta”, il creatore che produce estasi
nel lettore, al centro dell’attenzione, men-
tre il ruolo del contesto socio-culturale ri-
sulta minimo, esiviene a creare una divisio-
ne tra cio che é esteticamente alto, la "poe-
sia”, intangile, non-interpretabile (da pre-
sentare per se agli studenti nella convinzio-
ne che il semplice contatto con la poesia
faccia maturare la loro innata nobilta d'ani-
mo) e il resto dell'attivita letteraria.
Questa corrente si richiama, anche attra-
verso il trattato di Burke sulla natura del Su-
blime (1756), a Cassio Longino, un retore
del lll secolo cui era attribuito un trattato
(scritto in realta almeno due secoli prima)
«che & sempre stato lo stendardo di chi ha
affermato che sull’arte non si ragiona, si
provano sentimenti ineffabili, se ne regi-
stra |'estasi conseguente, al massimo la si
racconta con altre parole, ma non la si spie-
ga» (Eco 2002, p. 186-188). In realta lo pseu-
do-Longino discute, si, la natura del subli-
me e del dono di natura che consente di
produrre e provare |'estasi, ma poi ap-
profondisce in cinque punti le fonti del Su-
blime; esso nasce da:

a. nobili pensieri (che, secondo noi, & com-
pito dell’educazione tout court far emerge-
re, se innati, o saper costruire, se sono effet-
to dell'ambiente);

b. gagliarde passioni (cioé quell'intelligen-
za emotiva che |a psicologia degli ultimi de-
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cenni sta rivalutando, ma che fu posta in
ombra dall’analisi formalistica, strutturali-
sta, semiotica);

¢. figure retoriche sempre nuove (cfr. la po-
sizione di A. Pope nel paragrafo seguente);

d. vocaboli e figure accuratamente scelti
dalla tradizione, per produrre |'effetto del
Sublime;

e. stile dignitoso che deriva alla disposizio-
ne complessiva e generale del testo.

Ci pare che i fattori c., d., ed e, neghino 'i-
dea di analizzabilita della poesia. Tuttavia,
il Sublime di Longino (e di Burke: attraverso
lui infatti & rientrato nel dibattito che con-
dusse al romanticismo) & stato ridotto per
decenni ai soli fattori a. e b., e spesso anco-
ra lo @ nella scuola e nelle universita, il ful-
cro dell’educazione letteraria.

EL come educazione alla “Retorica”

La retorica (etimologicamente: “|'arte del
dire”) insegnava come progettare un testo
dal exordium all’epilogus, come curare la
elocutio, come mediare tra la doxa, |'opi-
nione comune, e il entimeme, |a verita spie-
gata in maniera intuitiva anziché scientifi-
ca, conisillogismie gli altristrumenti del di-
scorso dialettico e di quello analitico.
Attaccata da Platone e da tutti i sostenitori
della solitaria e adamantina ricerca della
verita logica e pura, la retorica & stata viep-
pill presentata come veicolo di persuasione
ingannevole, quindi connotata negativa-
mente, mentre in realta & piuttosto una
«tecnica di un ragionare umano, controlla-
to dal dubbio, sottomesso a tutti i condizio-
namenti storici, psicologici, biologici di
ogni atto umano» (Eco 1975, p. 84),
Concretamente, I'analisi retorica cercava di
descrivere i meccanismi di funzionamento
di un testo (di solito persuasivo) e |'educa-
zione retorica insegnava a cogliere tali mec-
canismi nei testi di Omero o Virgilio e nelle
orazioni di grandi avvocati come Cicerone,
chiedendo ai giovani di esercitarsi nella pro-
duzione di testi retoricamente ben formati.
Era un insegnamento della grammatica te-
stuale ante litteram, focalizzata sul puntoe.
dello pseudo-Longino (vedi sopra).

Se nelle realizzazioni deboli I'educazione
retorica portava all'imitazione, in quelle al-
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te si riprendevano anche i due aspetti crea-
tivi del Sublime longiniano, la scelta accura-
ta e la creazione di vocaboli e figure retori-
che nuove, adatte ad esprimere i “nobili
pensieri” e le “gagliarde passioni”. Come
scrive Alexander Pope nel 1706:

True Wit is Nature to advantage dresst:
What oft was thought but ne‘er so well expresst.

| pensieri e le passioni, dice il neoclassicista
inglese, sono sempre |e stesse: cid che di-
mostra un vero ingegno é la capacita di tro-
vare nuove e pit pregnanti forme per espri-
mere la “natura” (che quista per “vita"). Se
traduciamo il testo di Pope in termini edu-
cativi, I'obiettivo risulta evidente: vedere
come secolo dopo secolo, artista dopo arti-
sta, testo dopo testo si é cercato di fare in
modo che I'espressione fosse la migliore, la
pill adeguata ai tempi: un corso di retorica
e stilistica, in altre parole.

E lostesso corso avrebbe organizzato Henry
Fielding, I'inventore del romanzo moder-
no, che nell’introduzione a Tom Jones nel
1748 giustifica |la decisione discrivere un co-
mic epic poem in prose non in quanto ci sia-
no cose nuove da trattare, il contenuto es-
sendo sempre human nature, ma perche e
nuovo il modo di raccontarlo. Fielding pro-
pone una metafora: un cervo cacciato dal
nobile castellano finisce nelle cucine, dove
in parte viene banalmente cotto e mangia-
to dai servi, in parte viene accuratamente
arrostito, insaporito con erbe, agghindato
dicontorni e verdure, per essere servito nel-
la tavola signorile su un sontuoso vassoio
d'argento: la parte del cervo (il contenuto
dell'arte, la “natura” di Pope) consumata
nella banalita & il discorso quotidiano, quel-
la curata e “arte-fatta” e il discorso lettera-
rio, il che giustifica Tom Jones e la sua storia
di amorazzi e di corna, agnizioni, tradimen-
ti e conversioni — una storia comune per i
tempi, ma ne‘er so well expresst.

Abbiamo volontariamente ripreso fonti an-
tiche - lo pseudo-Longino, la retorica della
classicita, il neoclassicismo, il momento in
cuilaristocratico poema epico siimborghe-
sisce, per dimostrare come la concezione
dell’educazione letteraria concentrata sul-
I'analisi dei meccanismi formali di lettera-
rieta non sia una semplice “moda” nove-
centesca.

I'INSEGNAMENTO DELLA LETTE

ir i
1 daL 4
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c. Lascelta prevalente dell’ultimo Novecento
|| Sessantotto aveva spezzato il dominio
crociano; negli anni Sessanta-Settanta era
esplosa la temperie della critica marxista e
sociologica; nel 1975 era apparso il primo
trattato italiano disemiotica (Eco, 1975) cui
era seguita una “appendice” dedicata alla
letteratura, Lector in Fabula (Eco, 1979); nel
1978 era stato tradotto — con mezzo secolo
di ritardo sull’originale — Teoria della Lette-
ratura di Tomasevski (Todorov e Genette
avevano avuto una sorte migliore: erano
stati tradotti negli ultimi anni Sessanta, po-
co dopo la pubblicazione originale); nel
1977 Bice Mortara Garavelli aveva scritto
Letteratura e Linguistica, binomio che tro-
veremo spesso in quegli anni in opere fon-
damentali (che tuttavia riportiamo in bi-
bliografia solo quando sono pertinenti per
la didattica della letteratura).

Che cosa era successo in campo specifica-
mente didattico?

L'innovazione si basa su fonti accessibili so-
prattutto agli insegnanti di lingue stranie-
re: dal 1978 un centinaio di docenti-forma-
tori ogni anno veniva inviato per lunghista-
ge all'estero nell'ambito del Progetto Spe-
ciale Lingue Straniere, e dalla Francia veni-
vano i testi di Bénamou, di Doubrovsky e
Todorov, di Mansuy, ma il principale testo di
riferimento veniva dalla Gran Bretagna -
Widdowson (1975). Ma anchein Italia, coin-
volgendo anche i docenti di italiano, il di-
battito si era gia aperto. Nel 1977 la neona-
ta associazione di insegnanti “Lingua e
Nuova Didattica” aveva organizzato a Bo-
logna un convegno sulla didattica della let-
teratura di lingua straniera (Caponera, Sia-
ni, 1978), mentre Acutis aveva raccolto sag-
gi di vari critici, pedagogisti e scrittori sulla
didattica della letteratura italiana; ma, co-
me abbiamo detto, & negli esami di lingua
straniera che per la prima volta cade il dia-
framma tra il tradizionale "parlare di lette-
ratura” e il “leggere testi letterari”, espres-
sione con cui sintetizziamo l'innovazione
portata daij volumi citati in queste righe.
Negli anni Ottanta il lavoro di ricerca glot-
todidattica nel settore letterario e impres-
sionante — e in definitiva oggi non ci siamo
allontanati, come impianto globale, dall’e-
laborazione di quegli anni, se non per alcu-
ne leggere variazioni che vengono, soprat-
tutto, dalle sempre maggiori “contamina-



zioni” della letteratura con il cinema e la
musica e dall'impatto delle nuove tecnolo-
gie didattiche. Il grande lavoro di un decen-
nio in Italia (i principali testi sono Bertoni,
Caponera 1981; Asor Rosa 1985; Colombo,
Sommadossi 1985; Coveri 1986; Armellini
1987; Balboni 1989; Lavinio 1990) porta ad
un cambiamento radicale nei documenti uf-
ficiali dello stato italiano: nel 1986 infatti
vengono pubblicati i Piani di studio di lin-
gua straniera per la Scuola superiore, in cui
siipotizza cheil terzo annosia un “anno cer-
niera” tra il biennio, in cui si consolida la
competenza comunicativa, e il triennio, in
cui laletteratura assume un ruolo crescente.
Nel terzo anno dei licei, dunque, il primo
gquadrimestre avrebbe dovuto essere dedi-
cato al consolidamento della competenza
testuale, e nel secondo quadrimestre «|'a-
nalisi testuale si focalizzera specificamente
su testi letterari, inquadrati nel loro mo-
mento storico, culturale e sociale in costan-
te confronto con la realta italiana dello
stesso periodo».

Nel quarto e quinto anno, dopo |'apprendi-
stato testuale del terzo anno, la letteratura
diventa caratterizzante (sempre in una pro-
spettiva molto estesa di contestualizzazio-
ne storico-sociale-filosofica): accanto alla
prospettiva storico-cronologica vengono
suggerite altre forme di programmazione
(per autori, per correnti, per temi, per ge-
neri). Comunque,

«sard essenziale sensibilizzare gli studenti alla
peculiarita del testo letterario, facendoli riflet-
tere sul fatto che I'aspetto denctativo della co-
municazione non letteraria si affianca e/o si
contrappone all'aspetto connotativo e che —in
rapporto alla comunicazione non letteraria - il
testo letterario presenta maggiore scarto dalla
norma’sia sul piano grammaticale che sul piano
lessicale.

I'approccio al testo poetico, oltre a far cogliere la
dimensione emozionale di tale genere, consen-
tira di analizzare la struttura dal punto divista rit-
rmico e di consolidarle nella sua essenza fonica.
Inoltre si promuovera nello studente la consa-
pevolezza della peculiarita del linguaggio pro-
prio della critica letteraria».

Nel 1991-92 questi "Piani distudio per la lin-
gua straniera” cui si attenevano i Licei Spe-
rimentali (che negli anni Ottanta costitui-
scono, di fatto, una prima per quanto disor-
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dinata riforma della scuola superiore) ven-
gono ripresi praticamente senza variazioni
nei “Programmi Brocca”, che le scuole pos-
sono adottare in alternativa ai programmi
di origine gentiliana ancora vigenti.

Nel 1999 I'Esame di Stato, che sostituisce la
classica "maturita”, offre a tutti gli studen-
ti la possibilita di analizzare e contestualiz-
zare un testo come alternativa al tema tra-
dizionale; in realta nella prassi didattica
I'insegnamento della letteratura italiana
era ancora molto storico-cronologico,
quindi la decisione del Ministero di usare
una legge di forte impatto, quella sull’esa-
me conclusivo, va intesa come uno sforzo
per sostenere indirettamente un'innova-
zione metodologica che muove dal focus
sulla storia della letteratura a quello sulla
lettura e contestualizzazione dei testi lette-
rari; nel 2002 il passaggio dalla Sinistra alla
Destra porta ad un cambiamento anche
della forma dell’Esame di Stato, ma |'accen-
to posto sull‘analisi testuale viene confer-
mato e addirittura esteso, dimostrando che
il cambiamento di approccio educativo e
ormai entrato nella Scuola italiana al di 14
delle visioni politiche.

3. Motivazione ed EL

Per quale motivo un bambino, un ragazzo,
un giovane possono decidere di partecipa-
re (non di “subire”) a un processo di educa-
zione |letteraria? Cercheremo la risposta ba-
sandoci su tre modelli della motivazione:
quello egodinamico di Renzo Titone (1976),
quello centrato sull'input appraisal propo-
sto da Schumann (1997) e uno basato su tre
fattori — dovere, bisogno, piacere - che ab-
biamo proposto nei nostri studi a partire
dai primi anni Novanta.

a. Il modello egodinamico

Titone, nel suo modello egodinamico, nota
che & I'ego che elabora delle “strategie”
per realizzarsi: sulla forza motivante di tali
strategie si realizzano vari eventi “tattici”
(nel nostro caso: contatto con testi letterari
ascuola e fuori, lezionidiletteratura ascuo-
la, ecc.): seil risultato di tali eventi conferma
la validita della strategia, si mette in moto
un circolo virtuoso e mette in moto l'intera
personalita dello studente, lo "motiva”.
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Ma quale elemento puo mettere in moto il
faticoso meccanismo psicologico dell’ac-
quisizione?

Quale fonte dienergia pud sostenere |a fa-
tica di acquisire nuove informazioni e di
accomodarle nella propria memoria, ri-
mettendo quindi in gioco un'architettura

cognitiva consolidata? Nei due modelli -

cheillustriamo sotto cisono risposte paral-
lele

b. Il modello dello stimulus appraisal

Il modello di stimulus appraisal, che si fon-
da su dati neuro-biologici, si basa sul pre-
supposto che I'emozione giochi un ruolo
fondamentale nel processo cognitivo.
Secondo gli studi di Schumann, il cervello
coglie gli stimoli e procede ad un appraisal,
che é insieme “valutazione"” e "apprezza-
mento”, e su questa base decide poi se ac-
cettare I'input (e, nel nostro caso, le attivita
didattiche e di studio che vengono propo-
ste), se interiorizzare gli elementi nuovi che
compaiono nello stimolo.

In altre parole: il cervello seleziona quello
che vuole acquisire sulla base di cinque mo-
tivazioni:

m novita, che stimola i meccanismi di curio-
sita che stanno alla base dell'apprendimento;
m attrattiva dovuta alla piacevolezza, alla
bellezza dello stimolo;

®m funzionalita nel rispondere a bisogno
che lo studente percepisce (& la cosiddetta
need significance);

B realizzabilita: un compito possibile, ab-
bordabile viene percepito come motivante
ed innesca |'attivita cerebrale e mentale
d’acquisizione, mentre un compito ritenu-
to troppo arduo chiude la mente;

m sicurezza psicologica e sociale: cid che si
deve imparare e la risposta che si deve dare
alle stimolo non mettono a rischio I'autosti-
ma e 'immagine sociale.

Si tratta di elementi che figurano in molti
modelli di motivazione: l'originalita di
Schumann sta nell’averli raccordati a una
comune matrice neuro-biologica dimo-
strandola sperimentalmente.

c. Il modello dovere/piacere/bisogno

Il terzo modello non parte ne da elementi
psicologici né da studi neurologici, bensida
un‘analisi pragmatica (proviene infatti dal-
la ricerca motivazionale legata al marke-

ting): tutte le azioni compiute dagli esseri
umani possono essere ascritte al dovere, al
hisogno o al piacere.

Sul piano acquisizionale, il dovere non met-
te in moto i meccanismi di acquisizione
profonda, stabile, ma solo quelli di appren-
dimento temporaneo, collocato nella me-
moria a medio termine. || “dovere” innesca
naturalmente un filtro affettivo: nessuno
ama ubbidire ciecamente, faticare per ra-
gioni che non comprende ma solo perche
“si deve farlo”.

Per mettere in movimento il circolo virtuo-
s0 ipotizzato da Titone (“decisione dell'e-
go - strategia generale - evento tattico -
conferma della strategia”), per far si che il
cervello metta in moto i meccanismi bio-
chimici susseguenti all'input appraisal, &
necessario che la personalita di chi acquisi-
sce sia coinvolta sul piano decisionale, ra-
zionale, e su quello intuitivo, emotivo. Non
che “debba” ma che “voglia” fare una da-
ta cosa.

Le due forze che possono coinvolgere la
personalita e spingerlaa "volere” sonoil bi-
sogno ed il piacere.

E possibile non solo affermare ma anche
convincere gli studenti, facendoglielo sco-
prire, toccare con mano, che l'accostamen-
to alla letteratura soddisfa dei bisogni e of-
fre variegate forme di piacere? Si attribui-
sce a Confucio la massima "Dimmi, e io di-
mentico; mostrami, e io ricordo; fammi fa-
re, e io imparo”: finora nella scuola italiana
I'importanza e la bellezza della letteratura
sono state “dette” agli studenti; negli ulti-
mi venti, trent’anni si é invece cercato di
“far fare”.

3.1 EL come risposta a un bisogno

Gli adolescenti passano ore della loro vita a
interrogarsi, in diari o poesie o canzoni, sul
“senso della vita" — e ne discutono con gli
amici, seduti sul motorino spento nelle lun-
ghe conversazioni fino a notte fonda: di-
scutono per ore di amicizia e amore, sen-
sualita e sessualita; giustizia, potere, vio-
lenza e guerra; trascendenza, senso della
morte, religione... In altre parole, discuto-
no dei temi di cui da sempre tratta la lette-
ratura.

Il problema e che loro, gli adolescenti, non
lo sanno. Quindi, educazione letteraria si-
gnifica, anzitutto, far scoprire (non “spie-
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gare”) che hanno bisogno di letteratura
per non dover ri-inventare la ruota del
pensiero esistenziale, per sapere che non
sono soli a dover fronteggiare tali interro-
gativi, ma che hanno I'appoggio di un cor-
pus che da Omero a oggi distilla la riflessio-
ne umana.

Adiril vero i giovani cercano risposte e so-
lidarieta in testi della /oro |etteratura: le
ore con le cuffiette ad ascoltare testi di Jim
Morrison o Vasco Rossi, le ore neicinema o
avedere un DVD, sono ore di contatto con
testi che vengono incontro al loro bisogno
di risposte: ma sono risposte spesso di li-
vello basso, e comunque limitate alla stret-

'ir-*;ﬁlr'- ' !
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ta contemporaneita o addirittura alla mo-
da del momento; se non sanno accedere al
tesoro della letteratura mondiale, se non
sanno accedere alla letteratura del passa-
to, se non imparano ascegliere cio che ser-
ve loro nel grande mare della letteratura
d'ogni tempo, se non sviluppano senso cri-
tico per poter attribuire un valore compa-
rativo alla risposta al senso della vita che si
trova in Ulisse piuttosto che in James
Bond, allora per gli adolescentitutta la let-
teratura del mondo rimane muta, non par-
la piti — e i ragazzi rimangono soli a cerca-
re risposte a, problemi che schiacciano
chiunque.

Educazione letteraria come risposta ad un bisogno significa quindi, in questa prospettiva:

a. far scoprire agli studenti che hanno bisogno di letteratura, perché li trovano le parole di chisi & po-
. . 7 s . & . .

sto gli stessi problemi su cuisi interrogano loro: non saranno pitsolia dover discutere di guerra e pa-

ce, amicizia e amore, dio e demonio;

b. far capire che hanno bisogno di imparare a leggere testi letterari (nel senso pit vasto del ter-
mine “leggere”: dalle poesie alle canzoni, dai romanzi ai film...) sia odierni sia del passato, se vo-
gliono accedere alle riflessioni dei grandi autori, se vogliono vedere il bene e il male con gli occhi
di Achille o Ahab, se vogliono conoscere |'amore eterno di Paclo e Francesca e quello impossibile
di Didone per Enea — se vogliono capire che non sono i primi su questa terra ad interrogarsi sul-
I'amore o sul bene e il male;

c. far maturare il senso critico di cui hanno bisogno per poter scegliere tra autori, movimenti, testi
perché la vita & troppo breve per concentrarla sulle canzonette filosofiche di Jovanotti o sui film we-
stern americani che evitano la fatica di decidere chi & buono e chi cattivo perché il bene ha il cappel-
lo del cowboy ed il male ha un‘acconciatura di piume;

d. far cogliere il bisogno di ampliare la visione da hic et nunc all’intero corpus della letteratura, ave-

re un corpus vasto a disposizione per la propria scelta.

Sitratta di finalita che non sono perseguibi-
li in termini glottodidattici, main termini fi-
losofici, storici, culturali: l'insegnante di ita-
liano, di lingua straniera, di latino e greco
operano in questo contesto come umanisti
che “iniziano” gli studenti alla letteratura,
intesa come espressione propria della hu-
manitas, e che lavorano a tal fine insieme ai
loro colleghi di storia, filosofia, storia del-
I'arte (e, quando la Scuola aprira gli occhi,
anche di storia della musica e storia del ci-
nema).

3.2 EL come chiave per un piacere

Trovare soddisfazione ai propri bisogni é di
per sé una forma di piacere; saper scegliere
sulla base di parametri sicuri, senza affidar-

si al caso ed alla prima emozione, & un gran-
de piacere; saper collocare un testo nel suo
contesto, da un lato, e saper cogliere quali
aspetti di quel testo superanao il contesto in
cui & nato e rimangono vivi anche nel con-
testo del lettore & una forma di piacere le-
gato alla sensazione di “dominare” il flusso
dell'operare umano nel tempo; ma la lette-
ratura offre una formasua propria di piace-
re, le plaisir du texte, per usare |'espressio-
ne di Roland Barthes che éstata unasortadi
manifesto nella seconda parte del Nove-
cento: saper giudicare un testo «dire non
solo 'so quel che mi piace’ ma anche ‘so per-
ché mi piace, perché so come funziona’'»
(Cummins, Simmon 1983, p. 5) & una forma
di piacere intellettuale alto.
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Far maturare il giovane portandolo dal piacere della canzone, dal racconto di Stephen King, dal fu-
metto, per assaporare il piacere di testi piti complessi sul piano strutturale e linguistico (al di la del di-
scorso esistenziale, che abbiamo collocato tra | “bisogni”) & una fondamentale funzione glottodi-
dattica dell'insegnante di italiano, di lingue straniere, di latino e di greco in quanto incaricati dell’e-
ducazione linguistica — o, meglio, della componente linguistica dell’educazione letteraria. Il plaisir
du texte infatti si colloca sull’asse della testualita, della scelta morfosintattica e sociolinguistica, del-
I'accuratezza e della creativita lessicale, del gioco fonetico che da colore e vitalita a tutto il resto, del-
la scelta grafica per cui gli “interminati/spazi” ed i "sovrumani/silenzi” sono pit interminati e pid
sovrumani grazie all’enjambement, alla scelta di andare a capo spezzando graficamente i sintagmi.

3.3 EL come bisogno e piacere di costruire
un ipertesto culturale

La storia della letteratura, nella tradizione
italiana da De Sanctis a Gentile e al dopo-
guerra, ha dominato la scena educativa per
ragioni extra-letterarie, storiche, sociali,
piuttosto che una funzione di contestualiz-
zazione culturale dei testi.

Is Literary History Possibile? Questa doman-
da é il titolo di una fortunata opera di
Perkins (1992). Gia nel 1956 tuttavia War-
ren e Wellek, americani e quindi meno sen-
sibili degli europei al peso della storia, da-
vano una risposta negativa, accusando le
storie della letteratura di essere piuttosto
delle storie culturali oppure di ridursi di fat-
to a ritratti d’autore; nel 1963 Barthes, so-
stenuto da Genette, affermava che non di
“storie” |letterarie si tratta ma di "crona-
che”. Ancor piu radicali gli italiani: riman-
diamo al saggio di Caon in questo numero
monografico.

Che storia della letteratura ha proposto—e
continua spesso a proporre nei corsi ed a ri-
chiedere negli esami, nella scuola e nell'u-
niversita - la tradizione italiana? Nessuna
“storia”, il pit delle volte, masolo una “sto-
riella” fatta incollando le spiegazioni del-
I'insegnante, i testi critici inanellati dall’an-
tologia, qualcosa trovato nelle introduzio-
ni alle opere che si approfondiscono, sche-
de scaricate da internet. E cosi prendono
corpo i peccati denunciati da Mengaldo
(1999, p. 90): si «abitua all'idea shallatissi-
ma che il vero sapere sia quello estensivo,
[...] una serialita di notizie [...] incontrolla-
bile da parte dello studente». Una storia
che si deve studiare e che quindi, sulla base
diquanto abbiamo detto in 3.1, non educa,
non forma: viene appresa per essere ripetu-
ta agli esami ma non per venire interioriz-
zata, & studiata per lascuola e non per la vi-
ta, anziché non scholae sed vitae.

Il fatto che |la storia della letteratura nella
nostra tradizione scolastica e universitaria
sia stata mal intesa non significa che:

a. si possa fare educazione letteraria senza
ladimensionestorica: nonstoria della lette-
ratura ma letteratura nella storia, per ri-
prendere il concetto di Bonini (1989);

b. I'unica logica sia quella della “storia” se-
quenziale della letteratura: si pud pensare
ad un ipertesto, a una mappa mentale che
colloca i testi nel loro contesto culturale e
che al tempo stesso li lega ad altri testi pre-
cedenti e seguenti;

c.lastoria della letteratura debba “spiegar-
la” il docente: & possibile guidare gli stu-
denti nel processo di creazione di un'inte-
laiatura (lo scaffolding, concetto chiave del
costruttivismo) ipertestuale in cui collocare
i testi che si vengono leggendo a scuola ma
anche fuori, durante |'adolescenza ma an-
che dopo: non scholae sed vitae.

d.creare 'intelaiatura di un ipertesto lette-
rario e culturale debba essere un “dovere”
scolastico: anzi, rappresenta una delle mas-
sime forme di “piacere”, quello della siste-
matizzazione, e risponde a un bisogno es-
senziale del homo litteratus, come abbia-
mo suggerito sopra.

Cerchiamo di approfondire questi concetti
alla luce di quanto & venuto mutando in
questi ultimi anni, soprattutto dopo che la
diffusione di internet ha imposto il concetto
di ipertesto accanto a quello ditesto lineare.
Nel momento in cui I'illuminismo cerco di
rendere disponibile a tutti la conoscenza,
intesa come fonte di crescita e liberta, intel-
lettuali come Diderot si posero il problema
della selezione e della gerarchizzazione
della conoscenza e, per non essere loroaim-
porre una gerarchia del sapere, a decidere
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cosa includere e cosa non, pensarono di pro-
cedere ad un'Encyclopédie con un ordine
neutrale, non gerarchico: ciascuno avrebbe
potuto “navigare” (per usare un termine
d'oggi) secondo i suoi percorsi nell‘enciclo-
pedia ordinata alfabeticamente. Ma que-
st'operazione ha diffuso un’idea della cul-
tura come sapere “enciclopedico”, appunto
e la logica enciclopedica in alcuni settorisi &
sposata naturalmente con l'impostazione
cronologica divenendo: “storia della lette-
ratura dalle origini ai nostri giorni”.

Nel concetto di “conoscenza” dei ragazzi
all'inizio del 21° secolo, il modello enciclo-
pedico cronologico é stato distrutto dal te-
lecomando che consente di balzare di cana-
le in canale, dal mouse che con un click sul-
lo schermo seleziona un percorso in inter-
net piuttosto che un altro. La conoscenza
delle generazioni "vecchie”, nate prima de-
gli anni Settanta, & una conoscenza ordina-
ta, sequenziale, mentre quella dei giovani-
stando ad una metafora ormai diffusa — so-
miglia molto ad un arcipelago: esplorano
un‘isola, creano un ponte verso un‘altra, ne
esplorano una parte, decidono di tornare
indietro, oppure di passare a una terza iso-
la, magari tagliando il ponte con la prima,
cui torneranno in futuro, forse...

Questa puo facilmente prendere la forma di
una navigazione scardinata, casuale, emoti-
va piuttosto che progettuale — e resta casua-
le se |'educazione rinuncia ad essere tale, a
far acquisire un metodo di navigazione, che
magari non sara pit quellosequenziale, cro-
nologico con cui siamo cresciuti noi, ma che
non & neppure anarchia e ispirazione del
momento. «ll verbo ‘navigare’ non significa
muoversi con lievita svagata fra le letteratu-
re che, nella nuova prospettiva scolastica,
creano sistema con quella italiana. Significa
piuttosto esplorare la costellazione lettera-
ria allo scopo di identificare somiglianze,
differenze, reciproci influssi prodottisi nel
tempo, cosi da poter meglio identificare
una personalita collettiva dell'Europa», scri-
ve Giovanni Freddi (2003, p. 112).

E una navigazione che risponde insieme a bi-
sogni personali ma anche di contestualizza-
zione dei testi eche da il piacere di una cono-
scenza "intelligente”, seriprendiamo |'etimo
che rimanda a inter legare, il piacere di crea-
re connessioni secondo le proprie prospetti-
ve, secondo le proprie motivazioni (le pro-
prie “strategie”, il proprio "apprezzamento
dell'input ricevuto”, per riprendere Titone e
Schumann discutendo della motivazione allo
studio della letteratura).
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Dall’educazione letteraria
alla didattica della letteratura

Come far scoprire il bisogno e il piacere del
testo letterario, della costruzione di un
ipertesto da curare per tutta la vita, della
navigazione responsabile e non casuale nel
grande mare della letteratura?

Non si puo farlo limitandosi a mettere i gio-
vani in contatto con i grandi testi del passato
e con le nobili personalita dei grandi autori.
“Educare” significasia individuare finalitasia
“fare didattica”: stabilire obiettivi, program-
mare percorsi, scegliere modelli operativi per
condurre le attivita, selezionare testi in base
a criteri didattici e non solo di altezza estetica
o filosofica, definire i ruoli dell'insegnante,
del gruppo di studenti, del singolo studente,
progettare attivita per la classe, per il lavoro
domestico, per la valutazione, per il recupe-
ro, ipotizzare I'uso delle tecnologie disponi-
bili per sostenere queste possibilita—o, in al-
cuni casi, come vedremo, anche per rendere
possibili attivita che non erano pensabili pri-
ma dell’avvento di queste tecnologie.

“Educare” alla letteratura e compito dell’intero
gruppo di docenti di area umanistica, fare “di-
dattica” della letteratura é invece compito spe-
cifico e diversificato dei docenti di lingua italia-
na, dilingua seconda (nelle aree in cui essa & og-
getto di insegnamento), di lingua straniera, di
lingue classiche.

Senza le riflessioni sull’'educazione lettera-
ria che abbiamo svolto in questo para-
grafo, la didattica della letteratura si ridu-
ce a ben poca cosa, si trasforma in mero
tecnicismo operativo; ma senza una rifles-
sione metodologica sulla didattica della
letteratura, che faremo nei paragrafi che
seguono, il concetto di educazione lettera-
riarimane uninno velleitario alla forza del-
la poesia.

L'oggetto della didattica della
letteratura: il testo letterario

In questo paragrafo ci limiteremo a defini-
re alcune caratteristiche che fanno definire
"|atterario” un testo, fermo restando che

un testo non e “letterario” (solo) per carat-
teristiche formali intrinseche, come vorreb-
bero Jakobson e tutti i formalisti, ma (an-
che) perché unasocieta attribuisce la quali-
fica di "letterario” a certi testi, spesso privi
(almeno in apparenza) delle caratteristiche
esterne della letterarieta come i testi di Si-
menon o di Carver, mentre la stessa societa
invece nega la letterarieta di certi testi pub-
blicitari o di certe canzoni, che pure sonoin
rima, zeppi di figure retoriche, ecc.

Come tutti i testi, anche quello letterario e
caratterizzato da uno scopo unitario, dalla
coerenza logica, dalla coesione tra le parti,
dalla sua riconoscibilita come "testo” da
parte dei fruitori; a rendere particolare il
testo letterario, tuttavia, & una serie di ca-
ratteristiche formali che permettono a una
societa di identificare quel testo come “let-
terario”, cioe diverso dai testi della quoti-
dianita, del discorso scientifico, dei codici
penali, ecc. In altre parole, un testo lettera-
rio & identificato dallo “stile”, dalle scelte
linguistiche compiute dall'autore.

La parola "scelta” usata sopra é il cardine
del discorso: quale che sia lo scopo extralet-
terario del testo (educare, divertire, nobili-
tare, convincere, ecc.), la prima scelta che fa
I'autore & quella di produrre un testo lette-
rario, non un testo politico, filosofico, ecc.
Untesto letterario & il risultato della volonta
di produrre non un testo qualsiasi ma preci-
samente un testo letterario, decisione che
porta come conseguenza ad una serie di at-
ti, cioe di altre scelte (consapevoli come tut-
te le scelte) testuali, morfosintattiche, lessi-
cali, fonologiche e grafemiche: sono rifles-
sioni stilistiche note a tutti i lettori per cui
non approfondiamo oltre questo argomen-
to: tra i settecenteschi Pope e Fielding ed i
novecenteschi Tomasevski, Todoroy, Eco e
Derrida ¢'e comungue una continuita, un fi-
lo rosso; oggi il filo si & fatto matassa multi-
colore e ci pone grandi problemi nel mo-
mento in cui dobbiamo decidere quale tipo
di testo gli studenti debbano imparare a
leggere e a giudicare. Quanto sta avvenen-
do in questi ultimi anni & I'esplosione quan-
titativa della letteratura, che pervade ormai
ogni luogo, ogni medium, ogni momento.
L'avvento dei mezzi di riproduzione (dal di-
sco al CD, dal video al DVD) ha portato ad
una crescente diffusione dei generi in cui
pit linguaggi si integrano: la canzone, il vi-
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deoclip, il film (spesso trasposizione di ope-
re letterarie), la videoregistrazione di
drammi ed opere liriche, ecc.; in tutti questi
casi, soprattutto nelle versioni in DVD o CD-
rom, il testo linguistico pud essere solo ora-
le, oppure avere il supporto della trascrizio-
ne in sottotitolo, oppure ancora la tradu-
zione in sottotitolo in un'altra lingua. Ab-
biamo anche notato come internetabbia ri-
dato alla letteratura una caratteristica che
essa aveva avuto da Omero a Simonide,
quando la tradizione orale dej testi consen-
tiva a ogni aedo di modificare, tagliare, ag-
giungere. Ci sono centinaia di siti internet
dedicati alla poesia in rete, su cui ogni let-
tore puo intervenire a offrire la propria va-
riante; esistono romanzi ipertestuali, in cui
ciascuno puo creare la trama che desidera
scegliendo tra piu possibili evoluzioni ("se
pensi che Renzo sia contagiato dalla peste,
clicca qui; se invece pensi che rimanga im-
mune, clicca qui”): li usano normalmente |
bambini delle elementari fin dagli anni Ot-
tanta, e ora internet li ha resi disponibili an-
che per adulti e con una varieta di soluzioni
tecniche impressionante.

C'é poi una letteratura che esiste in quanto
c'e internet: ¢i sono centinaia di siti di
e.book, libri che esistono solo in rete e che
hanno delle regole stilistiche specifiche, vi-
sto che la scrittura per lo schermo ha strut-
ture particolari.

Si pud ignorare tutto questo fervore inno-
vativo in un curricolo dieducazione lettera-
ria —solo perché gli insegnanti spesso non
sanno neppure che esiste?

| ragazzi ascoltano poesia per ore e ore ogni
giorno. “Ascoltano”. Talvolta la leggono
anche, sui risvolti dei CD o nej testi che re-
cuperano in internet. E poesia tornata alle
origini, orale, recitata (“cantata”? Bob
Marley, Jim Morrison, Vasco Rossi non “can-
tano”, ma piuttosto recitano melodica-
mente) con accompagnamento della cetra,
la kitara di Apollo che oggi chiamiamo “chi-
tarra”. Si tratta di un fenomeno che viene
etichettato come moda giovanilistica, an-
che se i due primi cantanti indicati nella pa-
rentesi precedente sono morti da trent’an-
ni e cio nonostante sono maestri di pensie-
ro per milioni diragazzi, di giovani, di padri
di famiglia; Vasco Rossi o Sting, superati i
cinquant’anni, quasi calvi, attraggono deci-
ne di migliaia di ragazzi e di giovani ad ogni

concerto. La poesia di questi anni non & piu
quella nelle collane specialistiche che tira-
no 300 copie ma quella incisa nei CD. Edu-
cazione |letteraria, in questa prospettiva si-
gnifica:

m far scoprire che la poesia cantata ha ori-
gini millenarie;

m farriflettere sul ruolo che la musica gioca
nell’'effetto complessivo: @ mero supporto al
testo verbale? Ne & contrappunto? Parte in-
tegrante? Che differenza c’é tra il testo con
musica e testo stampato sulla copertina del
CD?Cheruolo hail fatto che la voce sia quel-
ladell’autore? Un cantante non autorehala
stessa forza interpretativa?

m faremergere un giudizio critico: lavita e
breve e non si puo spenderla ascoltando
poesia scadente, bisogna imparare a sce-
gliere non scholae sed vitae.

Abbiamo citato, sopra, anche i film e le vi-
deoregistrazioni di drammi. | giovani non
hanno letto i testi di Shakespeare, ma proba-
bilmente ne hanno visto le fedelissime ver-
sioni cinematografiche di Branagh o Zeffi-
relli; nasce una domanda: Shakespeare su li-
bro osul palco & “letteratura” e in video no?
E ammesso che I'Am/eto filmato da Kenneth
Branaghsia letteratura, & didatticamente le-
gittimo limitare il contatto degli studenti
con Amleto alla sola versione su carta?
Visconti e suoi epigoni come Zeffirelli o
lvory hanno trasposto Verga, D'Annunzio,
Tomasi di Lampedusa, la Austen dalla pagi-
na al video: senza entrare nella discussione
semiotica su narrativa verbale e narrativa
audio-visiva, dobbiamo comunque porci
questa domanda: se & vero che uno studen-
te oggi spesso arriva al romanzo per via del
film, allora I'educazione "letteraria” pud
trascurare di far riflettere gli studentisucio
che & proprio dei vari linguaggi (narrativa,
film, canzone, ecc.) e sui meccanismi di tra-
sposizione da un linguaggio a un altro?
Non ci interessa, qui, una risposta in termini
di teoria della letteratura e di teoria del ci-
nema: ma in termini glottodidattici il pro-
blema si pone: in presenza del Gattopardo
in edizione Feltrinelli e come film di Viscon-
ti, da quale cominciare? Come confrontare
le due letture?



Lo scopo glottodidattico: insegnare a
"leggere” un testo letterario

In piu occasioni, sopra, abbiamo ribadito I'i-
dea che insegnare letteratura consista, sul
piano strettamente operativo, nell’inse-
gnare a leggere testi letterari. Ma non si
tratta ne di una lettura acritica, né di una
lettura libera e “creativa”.

Umberto Eco, il teorizzatore dell’opera
“aperta” spesso preso (da chi I'ha poco let-
to) a giustificazione per operazioni di lettu-
ra iper-creativa deij testi, & molto chiaro:

La lettura di opere letterarie ci obbliga ad un
esercizio della fedelta e del rispetto nella liberta
diinterpretazione. C'& una pericolosa eresia cri-
tica, tipica dei nostri giorni, per cui di un‘opera
letterariasi pud fare quello che sivuole, leggen-
dovi quanto i nostri pitt incontrollabili impulsi ci
suggeriscano. Nan & vero. Le opere letterarie ci
invitano alla liberta dell’interpretazione, per-
ché ci propongono un discorse dai molti piani di
lettura e ci pongeno di fronte alle ambiguita del
linguaggio e della vita. Ma per poter procedere
in questo gioco, per cui ogni generazione legge
le opere letterarie in modo diverso, occorre es-
sere mossi da un profondo rispetto vero guella
che io ho altrove chiamato l'intenzione del te-
sto. (Eco, 2002, p. 11).

Su questa traccia, possiamo dire che leggere
un testo significa scoprirne il significato in-
trinseco, il significato che aveva nel conte-
sto in cui é stato prodotto (che puod essere
lontano nel tempo, come |'lliade, oppure
nello spazio, come |la Bahia di Jorje Amado)
e il significato che puo avere nel contesto di
chi lo legge qui e oggi; leggere un testo /et-
terariosignifica scoprirne i tratti formali che
lo fanno definire “letterario”, collocarlo nel
grande ipertesto della letteratura in quella
lingua e della letteratura tout court per giu-
dicarlo sul piano critico —se poi il testo ha va-
lore umano ci sara anche una appropriazio-
ne del testo, che entra a far parte del baga-
glio umano del lettore. (Per un approfondi-
mento delle logiche di programmazione del
curricolo di letteratura e di scelta delle tec-
niche didattiche rimandiamo a Balboni
2002, Colombo 2002, Ferreri 2002; mentre
per il ruolo che le tecnologie didattiche pos-
sono avere nell'insegnare aleggere un testo
letterario rimandiamo a Balboni 2004).

EDUCAZIONE LETTERARIA
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Letteratura e altro: tra aperture teoriche,

trappole burocratico-pedagogiche
e artigianato didattico’

Guido Armellini

1. Cio che sta attorno alla letteratura
dal punto di vista della trasmissione

Uno sconfinamento necessario

La situazione culturale nella quale operia-
mo & caratterizzata dalla caduta di due pre-
supposti fondamentali dei modelli educati-
vi su cui si sono basati finora i programmi di
letteratura della scuola secandaria: la cen-
tralita della parola scritta come canale pri-
vilegiato dell’esperienza estetica e della
modellizzazione dell'immaginario, e la
centralitad dell’'orizzonte nazionale nella
formazione del “buon cittadino”. Ne scatu-
risce I'esigenza di ripensare i contenuti del-
I'insegnamento letterario e i tradizionali
confini del campo disciplinare: da un lato si
profila 'opportunita di dare un congruo
spazio, accanto alla letteratura, alle forme
dell’esperienza estetica basate sull'imma-
gine, sulla musica, sulla contaminazione fra
i linguaggi; dall’altro si prospetta la neces-
sita di inguadrare I'educazione letteraria
nell’ambito di una formazione alla cittadi-
nanza capace di coniugare gli orizzonti na-
zionali con quelli europei, e addirittura pla-
netari.?

Questo duplice sfondamento dei confini di-
sciplinari ci mette di fronte all'impossibilita
della completezza: & impensabile che la
scuola possa offrire alle giovani generazio-
ni la possibilita di incontrare, sia pure di
sfuggita, una campionatura di tutte e ope-
re letterarie, artistiche, musicali fondamen-
tali in una prospettiva europea o, peggio
ancora, mondiale. Dovremo dunque orien-
tarci verso un'idea di insegnamento che
puntisulla qualita delle esperienze di lettu-
ra, di visione, di ascolto, proposte agli stu-

denti pit che sulla loro quantita. D'altra
parte non viene meno - anzi, si fa partico-
larmente urgente — il problema della defi-
nizione e della trasmissione di una “cultura
generale” comune, che faccia da sfondo ad
esperienze formative che altrimenti rischie-
rebbero di rivelarsi frammentarie ed episo-
diche.

Il problema della “cultura generale”

Un buon punto di partenza per affrontare
la questione & offerto da una conferenza
dedicata a questo tema pill di trent’anni fa
da un grande studioso e straordinario di-
vulgatore come Ernst Gombrich, che defini-
va il concetto di cultura generale a partire
da una trama di romanzo giallo:?

In uno dei romanzi polizieschi di Agatha Chri-
stie |'assassina arriva a una colazione elegante
al Claridge’s abbigliata come la sua vittima, la
cui morte ovviamente essa vuole resti ignorata
il pit: a lungo possibile. Dapprima tutto scorre
secondo i suoi piani malvagi, in quanto lei é
un‘imitatrice perfetta; ha pero trascurato una
cosa che sembra essere necessaria peravere suc-
cesso al Claridge’s: la cultura classica. Qualcuno
dell’eletta compagnia menziona il giudizio di
Paride, il tentativo di arbitrato tristemente falli-
to che porto alla guerra di Troia. "il giudizio di
Paride (Paris in inglese)? - chiede 'assassina con
la sua voce melodiosa — Come? Parigi conta ben
poco oggi giorno. Sono Londra e New York che
contane”. (...). Questa incresciosa gaffe portera
alla fine alla scoperta del crimine e all’arresto
della colpevole, che si era cosi tradita”.

Prendendo spunto dalla trovata di Agatha
Christie, Gombrich sottolinea come quel ti-
po di cultura non sia veramente “genera-
le”, ma “ritenuta tale presso una certa clas-
se di persone”: chi sa di che cosa si parla
quando si cita il giudizio di Paride dimostra
di possedere un codice che sancisce la sua

! Queste pagine vengono riprese, con autorizzazione dell’autore, da un saggio pit complesso apparso in Al-
legoria, 38, Xlll, maggio-agosto 2001; rispetto a quel saggio sono stati tralasciati, per ragioni di spazio, due
paragrafi con indicazioni rispettivamente per il biennio ed il triennio.

2 E un’esigenza sottolineata con efficacia da Encar Norin, La testa ben fatta, Raffaello Cortina Editore, Milano,

2000, pp. 65-75.

3 The Idea of General Knowledge, 1961; trad. it. La tradizione della cultura generale, in E. Gombrich, Ideali e ido-

/i, Einaudi, Toring, 1986, pp. 5-21.



appartenenza a un certo ambiente sociale,
caratterizzato da premesse culturali condi-
vise, Oltre ad essere sostanzialmente elita-
ria e classista, questa forma del sapere si
configura come un'infarinatura superficia-
le pit che come un insieme di conoscenze
approfondite: infondositrattain gran par-
te di "cultura orecchiata”, di "un mare di
chiacchiere intorno ad argomenti dispara-
ti”, di “qualche sentito dire nel senso lette-
rale del termine”. E tuttavia - prosegue
Gombrich -essa svolge alcune funzioni fon-
damentali. Chi é padrone di una “cultura
generale” condivisa da una certa comunita
dispone di un repertorio di “metafore privi-
legiate” che lo aiutano a dare un nome a
valori, emozioni, esperienze ed a comuni-
carle ad altri; inoltre la cultura generale,
pur nella sua superficialita, mantiene viva
la consapevolezza di quanto & ignorato ma
passibile di approfondimento (per sapere
che cosa significa “donchisciottesco” o
“kafkiano” non abbiamo bisogno di aver
letto Don Chisciotte o Kafka; ma la familia-
rita con queste espressioni pud farci venire
prima o poi la tentazione di leggerti). E infi-
ne la cultura generale & uno strumento per
orientarci nella storia, una raccolta di se-
gnavia e punti di riferimento che ci aiutano
a collocare le cose e noi stessi nel tempo e
nello spazio.

La mappa e il territorio

Gia agli inizi degli anni Sessanta Gombrich
coglie lucidamente la crisi di questo tipo di
cultura generale di fronte all’affermarsi
della societa di massa, e ne individua una
conseguenza preoccupante nella perditada
parte delle giovani generazioni di un senso
complessivo delle scansioni storiche. Ne sca-
turiscono problemi educativi che assomi-
glianosingolarmente a quelliche sono in di-
scussione nella scuola italiana di oggi: «Pro-
vate a entrare in una qualunque sala dei
professori e sentirete quegli stessi docenti,
che difendono la specializzazione [nelle no-

~ LETTERATURA E ALTRO

stre scuole si tratterebbe di “modularita”],
lagnarsi di qualche studente che non sapeva
se | Greci fossero venuti prima dei Romani o
quando fosse avvenuta la Riforma». La ri-
sposta consiste, a parere di Gombrich, nel-
I'offrire alle attuali giovani generazioni una
"mappa della cultura” libera dai caratteri
elitari e classisti delle societa del passato: un
sistema diriferimenti agile, conciso, inevita-
bilmente approssimativo, ma indispensabi-
le per collocare entro uno sfondo complessi-
vo gliincontricon le grandi opere letterarie,
artistiche e musicali.?

La metafora della mappa mi sembra utile
per indicare una prospettiva strategica fon-
damentale dell’insegnamento letterario di
fronte alla caduta dei confini geografici, di-
sciplinari, qualitativi che caratterizzano la
nostra epoca: quanto pit il territorio si fa
vasto e intricato, tanto pit abbiamo biso-
gno di mappe maneggevoli per esplorarlo
senza rischiare di perderci. Naturalmente la
mappa non é il territorio, non ne riflette la
complessita, non da ragione delle sue infi-
nite particolarita, ma ci aiuta ad orientarci
in esso. L'aspetto centrale dell’educazione
letteraria e estetica & certamente |'esplora-
zione del territorio (la lettura, 'analisi, I'in-
terpretazione dei testi), basata sull’espe-
rienza diretta della complessita, dell'impre-
vedibilita, dell'inesauribile ricchezza di si-
gnificati delle grandi opere: un'esplorazio-
ne che, data I'immensita del campo discipli-
nare, sara inevitabilmente parziale, basata
su scelte (dell'insegnante e della classe) che
potranno essere diverse di anno in anno.
Ma perché 'esplorazione sia fruttuosa, &
necessaria una mappa complessiva e condi-
visa che consenta agli studenti di collocare
nel tempo e nello spazio le loro esperienze
di lettura, e che attiri contemporaneamen-
te la loro attenzione sugli autori e le opere
che non hanno letto e che varrebbe |a pena
di leggere. Questa dialettica fra il rapporto
diretto coi testi e il riferimento a nozioni
convenzionali codificate puo essere illu-

1 Gombrich conclude la sua conferenza citando, come esempi efficaci di “mappa” i documenti sintetici in cui
le chiese cristiane hanno fissato gli elementi essenziali delle loro professioni di fede: «So che lo scopo inizia-
le del Credo era quello di fissare il dagma, ma la saggezza pedagogica di questa semplice soluzione pud es-
sere ammirata anche dagli eretici che vogliono conescerlo per criticarne i contenuti. Cio che possiamo impa-
rare da questo esempio ¢ il coraggio di accantonare la nostra paura di essere superficiali e il nostro atteg-
giamento verso il sapere che ci pone I'aut-aut del tutto o nulla, il che non solo & irrealistico e inumano, ma
costituisce anche, io credo, il maggiore ostacolo alla sopravvivenza della nostra tradizione (...). A volte ho
pensato a dei credo laici, altrettanto brevi e concisi di quelli di Attanasio» (lvi, p. 19).
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strata da un esempio banale: non esiste una
definizione univoca di “romanticismo” ca-
pace di esaurire lavarieta e |a ricchezza del-
le opere letterarie, figurative e musicali che
raccogliamo sotto questa etichetta, ma sa-
rebbe estremamente difficile relativizzare
la nozione di romanticismo se non si facesse
riferimento a una sua definizione di par-
tenza, per quanto rozza: solo se saranno
dotati di un simile strumento, gli studenti,
con l'aiuto degli insegnanti, potranno veri-
ficarne il grado di adeguatezza, metterloin
discussione, ed eventualmente elaborare
definizioni alternative, nel contatto diretto
con la complessita delle opere.

Sapere didattico e sapere specialistico

Nel tracciare le coordinate di una mappa
complessiva, e nel progettare percorsi nel
territorio da esplorare di anno in anno, la
scuola non puo affidarsi supinamente alle
acquisizioni di uno specifico settore del sa-
pere accademico, considerato come un re-
pertorio conchiuso di conoscenze e metodi
da trasmettere agli studenti. Le discipline
che studiano le singole letterature hanno
confini troppo angusti per proporre una ri-
sposta adeguata allo sfondamento degli
orizzonti nazionali e alla necessaria apertu-
ra alle altre forme della produzione artisti-
ca. Ma neppure |a letteratura comparata ha
raggiunto un grado di definizione e una
pienezza di risultati capaci di offrire un re-
pertorio di conoscenze sufficientemente
ampie, definitive e consolidate; senza con-
tare che anche guesta disciplina tende ad
escludere dal suo ambito «lo studio delle
relazioni tra la letteratura e altre aree del
sapere e del pensiero come le arti (cioe |a
pittura, la scultura, I'architettura, la musi-
ca), lafilosofia, lastoria, lescienze sociali, la
religione», rinviando, per questo tipo di ac-
costamenti, ad altri campi di ricerca come
«|'estetica (...), lasemiologia, la teoria della
comunicazione, lastoriadellacriticaodella
poetica etc. ».% Insomma, per far fronte alle
sfide pedagogiche e culturali del nostro
tempo, la didattica deve emanciparsi dal
tradizionale ossequio al sapere accademico

per affrontare problemi e accostamenti
inediti, in una prospettiva di ricerca che ri-
chiede all'insegnante, oltre a un sicuro cor-
redo di conoscenze del suo campo specifico
di insegnamento, la disponibilita ad affac-
ciarsi su zone del sapere di cui non ha una
conoscenza specialistica.

In questo quadro si colloca I'esigenza di de-
finire, per lo studio storico-letterario dei
trienni, un canone scolastico degli autori e
delle opere che superi i confini della lette-
ratura italiana. Bisogna dire che, diversa-
mente da quanto avviene in altri paesi eu-
ropei, la nostrascuola hagia “canonizzato”
aleuni frammenti di letterature straniere
(dall’Albatro di Baudelaire alle pagine di
Proust sulla madeleine), che sono da tempo
un riferimento d'obbligo per la pratica di-
dattica, senza contare |aletturaintegraledi
romanzi e racconti dell’Ottocento e del No-
vecento consigliata agli studenti. Cio & do-
vuto probabilmente all'impianto storico, ti-
pico dei programmi della scuola italiana,
che ha spinto gli insegnanti e gli autori di li-
bri di testo a mettere in luce i nessi e i rap-
porti di dipendenza fra la nostra letteratu-
ra e le letterature europee. Un inserimento
pil sistematico e sostanzioso di autori stra-
nieri nell’ambito delle letture scolastiche
impone una relativizzazione e un ridimen-
sionamento della presenza di autori italia-
ni: mi sembra che |la proposta di canone
avanzata da Romano Luperini abbia carat-
teri di flessibilita e di ragionevolezza didat-
tica che ne fanno un buon punto di riferi-
mento.® Per quantoriguarda |'aperturaalle
forme non letterarie dell'esperienza esteti-
ca, finché nelle scuole superiori la presenza
istituzionale delle arti e della musica sara
minima o nulla, sara giocoforza che se ne
faccia carico, da solo o in collaborazione
con i colleghi di storia dell’arte, I'insegnan-
te di italiano. L'obiezione principale a que-
sto sconfinamento sta nella genericita e
nelle semplificazioni che potrebbero deri-
vare dagli accostamenti troppo disinvolti: il
sapere specialistico ci ammonisce che ogni
arte ha il suo linguaggio, il suoc percorso, i
suoi ritmi disviluppo, non assimilabili tra lo-

5 C. GuiLLEn, L'uno e il molteplice. Introduzione alla letteratura comparata, || Mulino, Bologna, 1992, pp. 133-

141.

6 R. Luperivi, Insegnare la letteratura oggi, in Ministero della Pubblica istruzione, Lingua e testo letterario. Se-
minario di formazione per docenti, pp. 23-35; la questione del canone & affrontata alle pp. 32-34.



ro, e che lo studioso deve attenersi ad ap-
parati concettuali e terminologici con-
gruenti alle specificita di ciascun campo di-
sciplinare. Mi pare che un insegnante non
dovrebbe farsi intimidire da questo genere
diveti: e tipico della “persona colta” istitui-
re connessioni tra diverse forme artistiche,
individuando analogie di temi, di forme, di
emozioni, e farne oggetto di discussione
senza farsi paralizzare dallo spauracchio
del rigore scientifico. In campo educativo,
I'interdisciplinarita nonsi basatantosuuna
presunta unitarieta dei diversi oggetti di
studio, quanto sull’unita del soggetto co-
noscente: per un ragazzo la scoperta in se
stesso della capacita di istituire connessioni
— anche azzardate e discutibili - tra diversi
tipi di esperienze estetiche & una risorsa im-
portante per dare senso al proprio rappor-
to col mondo.

2. Ci6 che sta prima della letteratura
dal punto di vista della ricezione

Gli orizzonti d'attesa dei destinatari

Se spostiamo |'attenzione dalla trasmissio-
ne dell’eredita culturale alla sua ricezione,
emergono altri aspetti della caduta di con-
fini tra letteratura e “altro”, e altri motivi di
ripensamento sui rapporti fra |la didattica e
il sapere specialistico. | destinatari dell'inse-
gnamento infatti non si presentano a noi
semplicemente digiuni della nostra cultura
generale, ma imbevuti di un’altra cultura
nell’ambito della quale I'esperienza esteti-
ca in senso lato ha un ruolo fondamentale:
una cultura (o sottocultura) multimediale
di cui noi insegnanti non siamo specialisti, e
spesso neppure fruitori. Per dare un’idea
della pervasivita del fenomeno, ricorrero a
un episodio della mia vita famigliare che mi
sembra esemplare. Una decina d'anni fa so-
no andato in vacanza in Grecia con la mia
famiglia; quando ci siamo trovati di fronte
al Partenone, mio figlio minore Michele,
che allora aveva sei anni, appariva straordi-
nariamente emozionato. La cosa mi risulta-
va sorprendente perché —sia detto a mia
vergogna — non mi era mai capitato di par-
largli dell’arte e della religione della Grecia

antica e non |'avevo preparato cultural-
mente all'incontro. Stavo gia elaborando
edificanti riflessioni sul valore universale
dell’arte classica, quando Michele ha escla-
mato con entusiasmo: “Guarda, papa: & il
tempio dei Cavalieri dello Zodiaco!" (Si
tratta di un cartone animato televisivo
giapponese che mescola frammenti delle
pit diverse mitologie, inclusa quella greca,
su uno sfondo fantascientifico e ultratecno-
logico).

Penso che molti coetanei di mio figlio - ita-
liani e no, dato che quel cartone animato
era ed & tuttora trasmesso con grande suc-
cesso in tutto il mondo —avrebbero reagito
in modo simile. | cavalieri dello Zodiaco co-
stituiscono un tipico esempio di quella "cul-
tura generale” generazionale aprospetti-
ca, astorica, agerarchica, che periragazzidi
oggi svolge una funzione simile a quella at-
tribuita alla mitologia classica dall’alta so-
cieta inglese primonovecentesca protago-
nista del romanzo di Agatha Christie. An-
che in questo caso non si tratta soltanto di
un‘enciclopedia di nozioni e riferimenti
inerti, ma di un sistema di modelli e me-
tafore che costituiscono un orizzonte d'at-
tesa attraverso il quale vengono filtrate le
esperienze immaginate e vissute. Secondo
Raffaele Simone’ questa alterita diorizzon-
i culturali non riguarderebbe soltanto i
consumi estetici delle nuove generazioni,
ma le loro stesse strategie cognitive, fonda-
te sempre pil su un'intelligenza di tipo “si-
multaneo”, incompatibile colmodello logi-
camente e cronologicamente "sequenzia-
le” su cui si sono basati finora il sapere codi-
ficato e i suoi tradizionali modi di trasmis-
sione.

Autorita, pregiudizi e presupposti nella
comunita ermeneutica

Questa dissonanza di matrici cognitive met-
te in discussione il modello di trasmissione
del sapere, tipico dei clan culturalmente
omogenei, che Pierre Bourdieu chiama “ac-
culturazione per familiarita”, sul quale si &
basato per molti anni l'insegnamento della
letteratura. Lo conosco bene per averlo
sperimentato nella classe di liceo classico
che ho frequentato da ragazzo: noi studen-

7 R. SIMONE, La terza fase. Forme di sapere che si stanno perdendo, Laterza, Bari, 2000.
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tieil nostro professore di italiano facevamo
parte della stessa tribt (la tribu della parola
scritta, si potrebbe dire): i valori, i contenu-
ti, le finalita dell’apprendimento erano so-
stanzialmente indiscussi, ed era abbastan-
za naturale che la maggior parte di noi fos-
se disposta a lasciarsi contagiare dall’entu-
siamo del professore (che era un bravo inse-
gnante) per un autore o per un‘opera. Que-
sto modello, basato sulla condivisione
spontanea di presupposti fondamentali e
sull’imitazione del maestro, oggi non puo
funzionare con altrettanta scorrevolezza e
spontaneita, perché il “sapere costituito”
offerto dall’istituzione non € omogeneo al-
la “cultura” dei destinatari dell'insegna-
mento.

Se prendiamo sul serio una visione erme-
neutica dell’educazione. letteraria, non
possiamo sottovalutare questa radicale al-
terita di orizzonti d'attesa. Non si tratta sol-
tanto di affrontare i problemi posti da una
differenza di gusto, o di far riferimento oc-
casionalmente ai consumi estetici extra-
scolastici degli studenti, ma di prendere in
considerazione |'ipotesi che gli stessi autori
canonici, entrando in una classe scolastica,
si carichino di significati inediti, scaturiti
dall’incantro con un pubblico caratterizza-
to da criteri di valore e abitudini di fruizio-
ne in gran parte estranei a quelli tradizio-
nalmente legati alla letteratura. Nell'ambi-
to della comunita interpretativa costituita
dalla classe la domanda cruciale “che cosa
sighifica pernoi?” sitrova di fronte all’osta-
colo che non esiste un "noi” precostituito,
caratterizzato da pre-giudizi, pre-supposti
e orizzonti comuni, ma che occorre costrui-
re un contesto comunicativo condiviso at-
traverso un processo di negoziazione. Da
questo punto di vista il compito dell'inse-
gnante non consiste tanto nel far converge-
re gli studenti verso la sua interpretazione,
overso un'interpretazione consacrata dalla
critica, gquanto nel metterli in grado di co-
struire cooperativamente il significato che
I'opera in esame puo avere per loro (e fin
troppo evidente che la ripetizione di un‘in-
terpretazione altrui non e un'interpreta-
zione).

Naturalmente questo non significa che lo
scambio tra insegnanti e studenti si debba
svolgere su un piano di parita. Semplice-
mente |'autorita dell'insegnante nonsi fon-

dera principalmente sulla pur necessaria
competenza disciplinare - riferita a un sa-
pere che, almeno in partenza, ha uno scar-
so valore per i suoi giovani interlocutori —,
ma sulla sua capacita di impostare un dialo-
go efficace tra i propri orizzonti culturali e
quelli degli studenti, in modo da far loro
sperimentare che |'esperienza letteraria
puo avere un senso anche nell’epoca dei
media elettronici: il che comporta curiosita,
spirito di ricerca, disponibilita all'imprevi-
sto e al rischio della relazione, capacita di
affrontare positivamente situazioni di con-
flitto cognitivo.

L'insegnamento letterario come
costruzione di un sapere nuovo
L'insegnamento letterario assume cosi il va-
lore di una scommessa sulla letteratura e
sulla sua capacita di parlare all'attuale pub-
blico di massa. Non si tratta soltanto di tra-
smettere un sapere dato, ma di costruire un
sapere nuovo scaturito dall'incontro fra gli
orizzonti delle opere letterarie del passato e
I'immaginario dei giovani d'oggi: da un lato
gli studenti devono essere messi in grado di
accostarsi agli orizzonti culturali delle ope-
re, riconoscendone la distanza e l'alterita;
dall’altro le opere, a contatto con questo
pubblico nuovo e per molti versi "illettera-
to”, possono caricarsi di significati inattesi,
non registrati dalla storiografia letteraria e
dalle antologie della critica. Dal punto di vi-
sta pedagogico questo duplice movimento
consente all'insegnante e agli studenti di
mettere in campo tanto il “pensiero conver-
gente” quanto il "pensiero divergente”: se
il processo di accostamento all'alterita del-
I'opera oggetto distudio chiede al lettore di
“convergere” verso conoscenze e compe-
tenze codificate dal sapere costituito, il mo-
mento dell’attribuzione di significato (che
cosa significa per me? che cosa significa per
noi?) gli offre la possibilita di "divergere”
da questo sapere, pur facendone tesoro.

La bidirezionalita del dialogo tra testo e let-
tore, e tra insegnante e studenti, conferisce
alla pratica didattica una forte valenza co-
noscitiva: la nuova domanda di cultura e di
senso che proviene dalle giovani genera-
zioni interroga e ridefinisce le stesse acqui-
sizioni del sapere specialistico. Personal-
mente posso dire che la mia idea della |et-
teratura é stata profondamente modificata



el ]

dall’'esperienza dell’insegnamento:inun’e-
poca di strutturalismo imperante, la con-
vinzione della necessita di un approccio er-
meneutico all'esperienza letteraria & scatu-
rita dal dialogo quotidiano coi miei studen-
ti prima che dalla lettura disaggi teorici sul-
I'argomento.? Credo che lo stesso si possa
dire per molte e molti insegnanti, che nella
loro pratica didattica hanno anticipato,
magari senza averne una piena consapevo-
lezza teorica, gli sviluppi del sapere specia-
listico. Non si tratta dunque di abbassare il
tiro per venire incontro allo squallore dei
tempi, o di seguire le mode per corteggiare
il gusto degli studenti, ma di riconoscere
che il valore di un percorso didattico non
sta tanto nellasuaimitazione pedissequa (e
necessariamente subalterna) del sapere ac-
cademico quanto nella sua capacita di pro-
muovere nella classe quell'incontro fra
opera e |lettore che Hans Robert Jauss defi-
nisce “ringiovanimento del passato”.? Po-
tra avvenire che nel corso di questo proces-
so l'insegnante sia indotto ad accettare o
addirittura a promuovere accostamenti ir-
riverenti (Il Partenone e i cavalieri dello Zo-

diaco, il topos del locus amoenus e la pub-
blicita del Mulino Bianco, Rimbaud e Vasco
Rossi, lastruttura narrativa dei poemicaval-
lereschi e quella dei serial televisivi...); ma
la qualita della sua scommessa culturale
non ne sara sminuita se, attraverso simili
comparazioni, aiuteraisuoi studenti a navi-
gare nell'immaginario con crescente consa-
pevolezza, ponendo domande sensate, fa-
cendo distinzioni, costruendo un sistema di
mappe e di coordinate utili a situare, ana-
lizzare, valutare la diversita delle loro espe-
rienze estetiche. A chi accusasse questo
strategia didattica di un eccesso di ludicitae
di subalternita alle mode, si potrebbe ri-
spondere con le parole di uno studioso di
indiscussa serieta e dottrina come Northrop
Frye: «Quando I'oggetto dell'insegnamen-
to e |a letteratura, |'elemento ludico assu-
me un aspetto particolare. La letteratura
continua nella societa la tradizione dell"in-
venzione di miti, e questa invenzione si
svolge secondo una modalitd che Lévi
Strauss chiama bricolage, un mettere insie-
me pezzi e frammenti di qualsiasi cosa capi-
ti sottomano».'®
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Le Lingue di Babele

NEL XXI SECOLO

Paolo E. Balboni, Le sfide di Babele,
pp. 304, € 18,00

INSEGNARE LINGUE

Un corso di base di glottodidattica sia per chi vuole entrare
nella professione, sia per chi insegna da anni e sente il bi-
sogno di mettere a punto le proprie competenze in consi-
derazione di tutto quello che & cambiato in questi anni - dal
Quadro comune di riferimento all'avvento delle tecnologie,
dall'arrivo di immigrati nelle nostre classi, alla richiesta di lingue che

sempre pill si afferma nelle scuole, nelle aziende, nei corsi di formazione, e cosi via.
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8 Una sintesi di queste esperienze e riflessioni & contenuta in G. ArmelLin, Come e perché insegnare lettera-

tura, Zanichelli, Bologna, 1987.

9 H. R. Jauss, Il testo del passato nel dialogo con il presente, in Estetica della ricezione, Guida, Napoli, 1988, pp.

87-113.
9N, Frye, H grande codice, Einaudi, Torino, 1986, p.15.
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3. Idee della letteratura e modelli
didattici

Equivalenze pedagogiche

Questa visione dialogica dell’educazione
letteraria e estetica non si concilia con I'in-
terpretazione particolarmente rigida della
“programmazione modulare” che negli ul-
timi annisi & diffusa in molte scuole italiane
come una sorta di passe-par-tout applicabi-
le a tutte le materie di studio.'! La pretesa
totalizzante che caratterizza questo mo-
dello di programmazione si fonda sul pre-
supposto che possa esistere un repertorio di
tecniche didattiche rispondente a principi
di efficacia e di efficienza universalmente
validi, indipendenti dallo statuto epistemo-
logico delle discipline insegnate e dalle di-
verse idee sull'educazione. Per confutare
questo presupposto tentero di mettere in
luce come le concezioni della letteratura e
del suo valore formative presenti nella
scuola italiana negli ultimi decenni impli-
chino diverse concezioni della didattica,
ispirate a diverse idee di efficienza e di effi-
cacia.

Il modello idealistico-storicistico

e la didattica dei contenuti

Ho gia accennato al modello diinsegnamen-
to letterario vigente negli anni del mio liceo.
A partire da una visione della letteratura e
dell’'educazione di matrice idealistico-stori-
cistica, I'insegnante si proponevaditrasmet-
tere agli studenti le nozioni fondamentali
relative agli sviluppi storici della letteratura
nazionale, e i valori estetici, etici, ideali, con-
nessi ai momenti piu alti di gquella storia.
Questa duplice finalita era espressa nei pro-
grammi scolastici dall’'eloquente endiadi
"esporre e commentare”: "esporre”, ciog
dar conto delle nozioni apprese; e "com-
mentare”, cioe esprimere giudizi da cui si
potesse desumere |'acquisizione dei valori
codificati. La persuasivita e |'efficacia del
modello si basavano sulla condivisione di al-

cune premesse fondamentali: un'idea forte
della storia come percorso lineare e finalisti-
co; un indiscusso canone di classici, legati a
un solido sistema di valori; la centralita della
letteratura nazionale per la formazione del
cittadino. Ne scaturiva una strategia didatti-
ca centrata sui contenuti (il cosiddetto “no-
zionismo"), che trovavano la loro sistema-
zione piu adeguata nei programmi ministe-
riali: date le premesse sopra enunciate, la ci-
tazione di un'autore, di una corrente, di
un'epoca era in grado di evocare, di per sé,
un sistema di riferimenti culturali e ideali
condivisi, da cui scaturiva un orizzonte pe-
dagogico sufficientemente saldo e definito
da potersi tradurre efficacemente in pratica
didattica. In sintesi, si potrebbe dire che dal-
le opzioni culturali comuni derivavanosigni-
ficati comuni da trasmettere agli studenti:
era I'epoca dell'insegnante-Maestro, nel-
I'ambito dell’acculturazione per familiarita.

Il modello struttural-semiotico e

la didattica della programmazione

Nella concreta pratica didattica, il modello
sopra delineato da i primi segnali di crisi nel
corso degli anni Sessanta, quando |'affer-
marsi della societa e della scuola di massa co-
mincia ad erodere i fondamenti sociali e cul-
turali dell’acculturazione per familiarita. Sul
piano teorico, gli attacchi risolutivi vengono
dall’affermarsi dell’'egemonia del pensiero
strutturalista: in polemica con i caratteri ine-
vitabilmente ideologici, approssimativi,
"impuri”, intrinseci nell’approccio storicisti-
co (la causerie stigmatizzata da Jakobson), i
sostenitori del nuove modello teorico e di-
dattico affermano la necessita di una “scien-
za della letteratura”, capace di rendere con-
to dellaspecificita dei fenomeni letterari con
un alto grado di oggettivita e di verificabi-
litad. 'assioma centrale dell’'educazione let-
teraria diventa la “centralita del testo”, stu-
diato prima di tutto nella sua concreta
conformazione linguistica, al riparo dalle in-
trusioni della soggettivita dell'interprete:
non si tratta piu di trasmettere nozioni e va-

" Un'esposizione complessiva di questo modello didattico si pud trovare in. G, Domenic, Manuale dell'orien-
tamento e della didattica modulare, Laterza, Bari, 1988. Un’interpretazione ragionevole e produttiva del
concetto di "modulo”, esplicitamente polemica nei confronti della precedente, & proposta da A. CoLomeo,
Maduli e modularita: mettiamo un po’ d'ordine, "Progettare la scuola”, 1, 2001, pp. 38-43. Cfr. anche A. Co-
LOMED, La letteratura per unitd didattiche, La Nuova Italia, Firenze, 1999.



lori, ma di fornire agli studenti metodi di
analisi che li mettano in grado di decodifica-
re i testi, individuandone i caratteri struttu-
rali. Dal punto di vista etico e sociale, la giu-
stificazione pit forte di questo modello sta
nel “diritto ai codici” da parte dei destinata-
ri:sisostiene che, imparando asmontare i te-
sti attraverso procedimenti oggettivi e razio-
nali, gli studenti acquisiranno la capacita di
fare altrettanto con ogni tipo di messaggio,
emancipandosi cosi dall'influenza pervasiva
dei mezzi di comunicazione di massa. Dauna
didattica centrata sui contenuti si passa cosi
a una didattica centrata sulle abilita, consi-
stenti nella dimostrazione, da parte dello
studente, della capacita di utilizzare corret-
tamente gli strumenti di analisi letteraria.
Questa idea della letteratura e dell’'educa-
zione letteraria si sposa perfettamente con
la programmazione per obiettivi, un model-
lo didattico che nasce dalla stessa temperie
culturale e che giungera fino ai giorni no-
stri, assumendo col tempo un crisma di uffi-
cialita conferito dai pedagogisti ministeria-
li. Le istanze sono fondamentalmente le
stesse: applicazione anche alle scienze uma-
ne dei criteri di validazione tipici delle scien-
ze esatte, tendenziale abolizione della sog-
gettivita, minuziosa formalizzazione dei
percorsi e dei processi, misurabilita dei risul-
tati, prevalenza delle competenze funzio-
nali sui contenuti disciplinari. Le abilita del-
lostudente, graduate e tradotte in apposite
“tassonomie di obiettivi” (per esempio; sa-
per dividere in sequenze, individuare il rap-
porto fra fabula e intreccio, riconoscere la
posizione intradiegetica o extradiegetica
del narratore, e cosi via), devono essere tra-
smesse attraverso un percorso programma-
to, suddiviso in unita discrete, scandite da
batterie di "prove oggettive”, finalizzate
ad appurare 'acquisizione delle competen-
ze previste. Si delinea cosi il passaggio dalla
"scuola del programma” alla “scuola della
programmazione”. In questo quadro |'inse-
gnante di letteratura non e piu il Maestro,
detentore delle nozioni e dei valori attorno
ai quali si costruisce una cultura condivisa,
ma il Tecnico della letteratura e della didat-
tica, dotato dei metodi "scientifici” di anali-
si testuale e di trasmissione/controllo delle
competenze. E i testi letterari rischiano di ri-
dursi a meri strumenti di addestramento e
misurazione di abilita predeterminate.

Implicazioni didattiche di una prospettiva
ermeneutica

Non mancano le motivazioni teoriche per
denunciare il carattere scientistico e ridu-
zionistico del modello strutturalista, alme-
no nelle forme banalizzate che ha assunto
coniugandosi con la didattica della pro-
grammazione. Ma |'argomento pedagogi-
camente piu forte € che questo modello,
nell’‘impatto con gli esseri umani concreti
che incontriamo ogni giorno in classe, non
funziona: senza la molla dell'interpretazio-
ne, le operazioni di smontaggio e di rimon-
taggio di testi, pur adattandosi a meravi-
glia alla confezione di “prove strutturate e
semi-strutturate”, sono vissute dagli stu-
denti come esercitazioni prive di senso. Di
quila necessita di assumere una prospettiva
ermeneutica, che ponga al centro dell’edu-
cazione letteraria l'interpretazione, attri-
buendo all’analisi testuale un ruolo indi-
spensabile ma subordinato. Ma questo mu-
tamento di prospettiva relativo alla funzio-
ne pedagogica dell'esperienza |letteraria
comporta una radicale revisione del pensie-
ro didattico dominante. A titolo di esem-
pio, prendero in esame due concetti chiave
della didattica ufficiale: la programmazio-
ne e lavalutazione.

Un principio fondamentale della didattica
programmatoria & che i punti d'arrivo del-
I'insegnamento-apprendimento devono
essere minuziosamente definiti dall'inse-
gnante all‘inizio del percorso, suddivisi in
tappe intermedie rigorosamente predeter-
minate, e la loro acquisizione deve essere
verificata tappa per tappa. L'insegnante e
concepito come un operatore-osservatore
esterno al sistema-classe, che inserisce degli
input, valuta gli output in uscita, e sulla ba-
se del rapporto fra gli input e gli output re-
gola, come un termostato, i tempi e i modi
del percorso didattico, senza deviare in al-
cun momento dall'itinerario prefissato.
Questo congegno comunicativo rigorosa-
mente unidirezionale viene scardinato dal-
I'interpretazione letteraria, che persua na-
tura deve scaturire da un dialogo autenti-
co, dagli esiti imprevedibili: nella comunita
interpretativa della classe l'intervento
spiazzante di uno studente, |le svolte deter-
minate dal dibattito interpretativo, i signi-
ficati inattesi scaturiti dal confronto tra di-
versi orizzonti culturalihanno un ruolo cen-
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trale nel determinare I'andamento e la di-
rezione del percorso didattico. Questo non
significa che l'insegnante di letteratura
debba presentarsi in classe senza progetti
né previsioni, persfarfalleggiare quaelaal-
la caccia dell'imprevisto. Semplicemente
dovra tener conto che i suoi progetti e le
sue previsioni (ma anche |le sue propensioni
culturali, i suoi gusti estetici ecc.) sono solo
un polo, per quanto importante, della rela-
zione didattica, e che |'altro polo & costitui-
to dalle attese, dai modi di funzionamento,
daivalori e dalle emozioni delle e degli stu-
denti. Insomma, I'insegnante non & un ope-
ratore-osservatore esterno, ma una parte
del sistema sul/nel quale agisce: sarebbe
sommamente antiscientifico pensare che il
suo programma possa divenire il program-
ma dell'intero sistema.

Da questo punto di vista, il concetto di pro-
grammazione andrebbe sostituito dal con-
cetto distrategia, nel senso proposto da Ed-
gar Morin:

Il problema della complessita non consiste nella
formulazione di programmi che le menti possano
inserire nel loro computer. La complessita richie-
de invece la strategia, perché solo lastrategia pud
consentirci di avanzare entro cio che & incerto e
aleatorio. L'arte della guerra & un'arte strategica
perché & un'arte difficile che deve tener conto
non soltanto dell'incertezza relativa ai movimen-
ti del nemico ma anche dell'incertezza relativa a
cio che il nemico pensa, e quindi anche a cid che il
nemico pensa che noi pensiamo. La strategia
I'arte di utilizzare le informazioni che si produco-
no nellazione, di integrarle, di formulare in ma-
niera subitanea determinati schemi d‘azione, e di
porsi in grado di raccogliere il massimo di certez-
za per affrontare cio che & incerto.'?

E certamente opportuno che all‘inizio del-
I'anno l'insegnante di letteratura abbia
delle finalita generali ben salde, un elenco

LINSEGNAMENTO DELLA LETTE

approssimativo delle letture da proporre
alla classe, un repertorio di abbozzi di acco-
stamenti fra testi, percorsi mirati, prove di
verifica; masarebbe fuorviante pensare che
le finalita possano tradursi in tassonomie di
obiettivi precostituiti da raggiungere a tap-
pe forzate di due o tre mesi, o che i semi-la-
vorati di partenza configurino un percorso
predefinito, da seguire passo per passo: so-
lo il confronto quotidiano e imprevedibile
con la classe potra offrire di momento in
momento le informazioni necessarie a sta-
bilire le risposte didattiche adeguate. Noi
insegnanti di letteraturasiamo un po’ come
gli attori della commedia dell’arte, che im-
postavano le loro rappresentazioni a parti-
re da un canovaccio complessivo, dall’as-
sunzione di un ruolo, e da unaserie di frizzi
e di lazzi gia pronti da spendere sulla scena;
ma, quando si trovavano faccia a faccia con
gli spettatori, a seconda della risposta del
pubblico, e anche dei loro estri momenta-
nei, sapevano improvvisare, rinnovando e
modificando il proprio repertoriodistoriee
di trovate.

Un discorso analogo si puo fare per quanto
riguarda la valutazione. La "certificazione
delle competenze"” — altro caposaldo della
didattica imperante -, per essere veramen-
te "oggettiva”, richiede |'utilizzazione di
questionari, prove strutturate o semi-strut-
turate sottoponibili a criteri di giudizio in-
controvertibili: in altre parole, le domande
rivolte agli studenti devono avere una sola
risposta giusta, valida per tutti gli esseri
umani competenti sull’argomento, e que-
sta risposta deve essere conosciuta in par-
tenza dall'insegnante-valutatore. In campo
letterario questo tipo di domande, che
Heinz von Foerster definirebbe "illegitti-
me"”, " possono applicarsi senza forzature
alle nozioni brute (quando & nato Manzo-
ni?) e — fino un certo punto - all’analisi te-

12 E. MoriN, Le vie della complessita, in G. Bocchi, M. Ceruti (a c. di), La sfida della complessita, Milano, 1985,

pp. 49-67, la cit, alla p. 59.

12 | concetti di “domanda legittima” come domanda "le cui risposte ¢i siano ignote” e di “domanda illegitti-
ma" come domanda “di cui si conosca gia la risposta” si trova in H. von FOERsTER, Sistemif che osservano, Astro-
labio, Milano, 1987. La tesi dell’autore é che |'uso sistematico di “domande illegittime” da parte degli inse-
gnanti tenda a ridurre lo studente a una “macchina banale”, i cui comportamenti sano totalmente prevedi-
bili: “| test scolastici sono un mezzo per misurare il grado di banalizzazione. Se lo studente ottiene il punteg-
gio massimo, cid & segno di una perfetta banalizzazione: lo studente @ completamente prevedibile, e quindi
pud essere ammesso alla societa. Non sara fonte di sorprese né di problemi” (p.130). Sul rapporto tra educa-
zione letteraria e "domande legittime” cfr. G. Armellini, Inventare la letteratura: Le domande legittime e
l'imprevisto nell’educazione letteraria, in P. Bertolini (a c. di), Sulla didattica, La Nuova Italia, Firenze, 1994.



stuale (quale tipo di narratore racconta la
storia dei Promessi sposi?). Una domanda
interpretativa invece é per definizione "le-
gittima”, perché, facendo appello alla sog-
gettivita del lettore (che cosa significa per
te?), non puo essere ricondotta a una "ri-
sposta giusta” precostituita, posseduta da
un altro essere umano, per quanto colto e
autorevole. Le interrogazioni, i compiti le
prove d’'esame possono e devono appurare
il possesso da’parte dello studente di indi-
spensabili conoscenze e competenze di ba-
se, verificabili in base alla logica dell’unica
risposta esatta; ma le richieste pil rilevanti
e impegnative andranno formulate in mo-

do da consentirgli di mettere in campo au- -~

tonome strategie interpretative. Il fatto
che I'adeguatezza di questo tipo di presta-
zioni non sia misurabile oggettivamente
non significa che non sia valutabile: come
avviene nella maggior parte dei giudizi sul-
le cose serie della vita (la bonta di una vi-
vanda, la bellezza di un quadro, la giustez-
zamoralediun'azione...), sitratteradipro-
nunciare una valutazione soggettiva, ma
non per questo arbitraria o idiosincratica.
Insomma, una concezione dialogica e inter-
soggettiva, dell’'educazione letteraria fa
appelloinevitabilmente a forme dialogiche
e intersoggettive di valutazione.®

Tre idee di interdisciplinarita

Anche il problema del rapporto fra la lette-
ratura e le altre forme dell’esperienza este-
tica & legato al sistema di riferimenti esplici-
ti o implicitiin cui collochiamo I'educazione
letteraria. Sesi accetta una prospettiva di ti-
po storicistico, il modo pil conseguente di
istituire accostamenti tra le arti consiste nel
narrare parallelamente le diverse storie
(della letteratura, delle arti figurative, del-
la musica), individuando periodizzazioni
che consentano di accostarle in relazione a
una sorta di “spirito del tempo” che le ac-
comuni. Se si fa riferimento a una pedago-
gia letteraria di stampo strutturalista, ci si
concentrera sullo studio dei linguaggi spe-
cifici delle diverse arti, concepite come "se-
rie” reciprocamente autonome: per abboz-

_ LETTERATURA E ALTRO

zare accostamenti, occorrera far ricorso a
un corredo di conoscenze e terminologie
che ci consentano di smontare separata-
mente le caratteristiche strutturali, e tenta-
re in un secondo tempo di individuare pos-
sibili omologie. In una prospettiva erme-
neutica, |'attenzione si sposta dagli oggetti
artistici allerelazioni che essi intrattengono
con i loro fruitori: il denominatore comune
che consente di accostarli non étanto la col-
locazione cronologica o la conformazione
linguistica (pur importanti), quanto il tipo
di risposta che essi suscitano negli studenti,
mettendo in movimento processi di compa-
razione, contestualizzazione, interpreta-
zione, che scaturiscano da una domanda di
senso e portino a una costruzione coopera-
tiva di significati.

Una conclusione

Questo tipo di accostamenti, privo di ogni
pretesa di impeccabilita filologica, si giusti-
fica con I'intenzione di mettere gli studenti
a contatto con alcuni momenti della tradi-
zione letteraria e artistica, scommettendo,
sulle loro capacita di confrontare, analizza-
re, interpretare, e di trovare eventualmen-
te collegamenti illuminanti, imprevisti per
lo stesso insegnante. E una scelta in forte
contrasto con quella dei modelli didattici
dominanti, ossessionati dalla verifica og-
gettiva delle competenze, che finiscono per
trattare le ragazze e i ragazzi o come minus
habentes o come specialisti in erba, chie-
dendo loro di ripetere banali nozioni o sofi-
sticate operazioni. A me pare invece che
valga la pena di considerarli come esseri
umani profondamente diversi da noi, ine-
sperti del nostro sapere, ma dotati di altret-
tanta curiosita e intelligenza.

Quanto alle scelte dei percorsi possibili, poi-
ché nessun insegnante puo essere esperto
ditutti i campi dello scibile, gli accostamen-
ti della letteratura ad altre forme della cul-
tura non possono che far riferimento alle
passioni culturali di ciascuno, che, per owvi
motivi, saranno diverse da persona a perso-
na: da questo punto di vista credo che, tra i
criteri da seguire nell'impostare un discorso

" par un approccio ermeneutico ai problemi della valutazione cfr. P. BErTOLINI, (a ¢ di), La valutazione possi-

bile, La Nuova ltalia, Firenze 1999.
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didattico, un posto non irrilevante debba
spettare ai nostri gusti e alle nostre propen-
sioni, che dovranno potersi esprimere con
una certa liberta. Il che esclude I'idea di un
programma totalmente strandardizzato, a
livello nazionale, o anche soltanto a livello
di scuola. La parzialita che consegue inevi-
tabilmente da questa impostazione puo es-
sere attenuata dalla collaborazione coi col-
leghi. E raro infatti che in una scuola, met-
tendo insieme le passioni culturali dei di-

gamma di possibili sfondamenti interdisci-
plinari, nelle pit svariate direzioni (per non
parlare delle eventuali passioni degli stu-
denti). Ne puo scaturire una feconda possi-
bilita di scambio e di contaminazione. “ll
comparatista-hascritto Claudio Guillén-é
colui che osa dar fastidio, non una ma mol-
te volte, agli amici e ai colleghi”.’® Credo
che questa definizione si adatti bene anche
aunacreaturaintrinsecamente ibrida come
I'insegnante di letteratura.

versi insegnanti, non si ottenga un ampia

A.N.l.L.S.

CAMPAGNA ABBONAMENTI 2004

B QUOTA SOCIALE ANNO 2004

Anche per il 2004 rimane invariato |'importo della quota di euro 20,00, di cui 15 alla sede
centrale e 5 alla sezione. Ogni Sezione & sempre libera di fissare autonomamente il con-
tributo da richiedere ai Soci, cercando di mantenere entro limiti ragionevoli la quota in
proporzione alle attivita offerte in sede locale. Vengono, inaltre, inviate alle Sezioni le
tessere e i nuovi bollini per il 2004. Le tessere consegnate ai Soci negli anni precedenti
non necessitano di essere sostituite in quanto basta apporvi il bollino per I'anno di rinno-
vo. Gli elenchi possono essere inviati per posta o via e-mail, indicando per ciascun socio i
seguenti dati: cognome, nome, via, n. civico, CAP, citta, provincia, lingua di insegnamen-
to, indirizzo di posta elettronica e precisando se si tratta di vecchia o nuova adesione.

B ATTIVITA DELLE SEZIONI

Al fine di aggiornare I'elenco dei responsabili di sezione, si prega di comunicare | nomi-
nativi dei componenti dei nuovi organi direttivi con |'indirizzo completo e, possibilmen-
te, con il recapito telefonico e quello di posta elettronica.

Le Sezioni sono pregate di informare la Segreteria delle attivita promosse o che intendo-
no promuovere nel corso dell’anno a favore dei Soci. Queste notizie saranno pubblicate
sul sito web dell’ANILS ed appariranno anche in una apposita rubrica della Rivista “Scuo-
la e Lingue Moderne”.

B SERVIZI ON LINE PER 1 SOCI

La diffusione dei servizi on line rappresenta ormai un obiettivo strategico e prioritario da
seguire per la crescita dell’associazione, in quanto aumenta a dismisura le sue potenzialita
d'azione, In questa prospettiva I'’ANILS ha acquisito un suo esclusivo dominio attivando lo
scorso anno il sito web wwwe.anils.it, che ¢i auguriamo possa essere presto potenziato, con
I'aiuto di tutti, da una serie di servizi di grossa utilitd per i soci. Tutte le sezioni possono
collaborare ad arricchirlo fornendo informazioni e suggerimenti e, volendo, possono di-
sporre di un proprio spazio sotto il dominio dell’ANILS. Oltre al sito web una nuova new-
sletter consentira a tutti di ricevere periodicamente a domicilio notizie attuali di esclusivo

SELM interesse per gli insegnanti di lingue. Necessita perd disporre degli indirizzi di posta elet-
ANNO tronica che soltanto le sezioni possono fornirci a condizione che facciano il massimo sfor-

XLI zo nel convincere tutti gli iscritti a dotarsi di un recapito e-mail. Non é difficile e non costa
7_8 nulla. Qualsiasi provider nazionale offre abbonamenti gratuiti con casella di posta elettro-

nica oltre a servizi aggiuntivi e spazi per |la pubblicazione di un sito personale.
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5 C, GuiLLEn, ap. dit., p. 8.
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Centralita del testo e centralita del lettore:
prospettive di interazione dialettica

Giuseppe Longo

In via preliminare si ritiene opportuno fare
riferimento a Jean Piaget, che “é stato il
teorico di un‘epistemalogia basata su di
una visione dialettica delle strutture”. Un
angolo visuale strutturale @ appunto per
sua costituzione “orientato in senso dialet-
tico, sostiene Piaget, anzitutto perchéside-
finisce come punto di vista della totalita, e
con cio si diversifica dalla razionalita di tipo
analitico, che si rivolge all’esame di parti
specifiche di realta e percido non ammette
riflessivita, circolarita, contraddizione. Va-
|utata sul piano scientifico, la dialetticae la
‘messa in reciprocita delle prospettive’, la
sottolineatura dei ‘circoli ricorsivi’ che si
creano tra i diversi aspetti dell'esperienza,
il riconoscimento della difficolta di separa-
re i diversi aspetti di un fenomeno conside-
randoli come ‘assoluti’. Essa & inoltre il na-
turale modo di procedere di una raziona-
lita costruttiva, che ammetta cioé” che "il
pensiero & una produzione” (D'Agostini
1998, p.282). In quest'ottica la centralita
del testo e quella del lettore non appaiono
come due polarita isolate, due modi distin-
ti e separati d’accostarsi al fenomeno lette-
rario, bensi come due modalita d'accosta-
mento ad esso interagenti e tali da coesiste-
re, mediante reciproche influenze, come
aspetti dialetticamente connessi della frui-
zione del testo.

Nel momento in cui questi due orientamen-
ti critici siano considerati come percorsi en-
trambi rivolti ad una proficua assimilazione
del sapere letterario, ma scarsamente passi-
bili d'intersezione, se non alternativi, si ot-
terra, di conseguenza, un‘analoga distin-
zione in termini di progettazione della di-
dattica della letteratura, disciplina che in
effetti ha visto delinearsi, in tempi relativa-
mente recenti, sostenitori della centralita
del testo e di quella del lettore non sempre
disposti ad evincere i rapporti dialettici che
- come si cerchera di dimostrare - connet-
tono le due posizioni nel senso di una pro-
spettiva di reciprocita ricorsiva e biunivoca.
Nel primo caso si dirige I'attenzione sugli

aspetti intrinseci del testo, attraverso lo
studio degli elementi specifici del codice
della comunicazione letteraria e della sua
architettura oggettiva, da un punto divista
rivolto a privilegiare gli aspetti formali del-
I'enunciato. Nel secondo si indica come pre-
valente il rapporto dialogico con il testo e.
con la tradizione interpretativa che diacro-
nicamente lo precede. In quest'ultimo
orientamento didattico “|'evento della let-
tura genera delle aspettative che sono con-
tinuamente modificate nel corso del pro-
cesso, determinando il soddisfacimento di
certe attese e 'attivazione di altre. E infatti
il lettore che ricrea ad ogni lettura il senso
del testo e lo carica di interpretazione”.
Questa prospettiva non trascura, ma anzi
pone in evidenza la dimensione storica,
poiché ogni lettura si realizza all'interno
delle “stratificazioni di senso” indicate da-
gli interpreti precedenti. Cosi "la scommes-
sa del senso si amplia al conflitto delle in-
terpretazioni, alle tensioni e alle contraddi-
zioni che hanno caratterizzato la lettura di
quel testo” (Scala 2003, p.32) e lo studio
della letteratura - orientato sul lettore co-
struttore di significato — assume un plusva-
lore formativo perché risponde alla centra-
lita del soggetto in formazione come co-
struttore, a sua volta, del proprio sé e della
propria identita.

Da questi due orientamenti derivano so-
stanzialmente due modelli didattici. Il pri-
mo érelativo ad un'impostazione teorica di
ordine strutturalistico-semiotico che consi-
dera la classe come laboratorio, in cui il do-
cente fornisce agli studenti “gli attrezzi”
adatti al processo di smontaggio del testo,
compie su di esso alcune operazioni anato-
miche di “dissezione” e ne suggerisce altre.
Qualora egli adotti tale impostazione in
modo univoco, rischiera peraltro di eviden-
ziare — come sostiene Antoine Compagnon
— il fatto che «la teoria si é istituzionalizza-
ta, si e trasformata in metodo, é diventata
una tecnica pedagogica spicciola, arida
spesso tanto quanto la spiegazione del te-
sto» (Compagnon 2000, p.5). Nel secondo
modello, quello ermeneutico, il setting di
apprendimento & connesso al circolo inter-



pretativo, alla classe che comunitariamente
interroga e si interroga. La lettura si svilup-
pa sulla base di due modelli strettamente
collegati: la descrizione, cioé il momento
formale di ordine storico-filologico, seman-
tico, linguistico, retorico, e 'interpretazio-
ne. Quest'ultima & la fase ermeneutica in
senso proprio ed é diretta “ad evincere il si-
gnificato del testo attraverso la relazione
con il suo contesto, ma anche con il conte-
sto dell’interprete contemporaneo che lo
carica di senso e lo attualizza” (Scala 2003,
p. 34). La descrizione, in questo senso, non
risulta fine ase stessa, ma fonda la proposta
interpretativa e non & in grado di esaurire
I'arizzonte del testo, poiché un approccio
unicamente analitico ed eventualmente
valutativo delle proprieta formali scinde-
rebbe il fenomeno estetico dalla sua realta
pit intimamente umana. L'interpretazione
permette invece ad un metodo impostato
filologicamente di assumere aspetti di ve-
rita filosofica, per cui il testo giunge a con-
seguire, perdirla con Gadamer, “presenzia-
lita di significato” (Gadamer 2001).

In quest’ultima modalita di accostamento
al fenomeno letterario si coglie, in termini
generali, la realta di un'effettiva interazio-
ne tra la letteratura ed il fruitore di essa. Si
dovraoravedere in modo pit specifico qua-
li siano le peculiarita degli assunti afferenti
alla centralita del testo e a quella del |letto-
re, proprio per coglierne, come si diceva, le
connessioni dialettiche, punto di partenza
necessario per verificare 'opportunita, o
piuttosto la realta, della loro coesistenza
nella didattica della letteratura.

Lore Terracini ha sostenuto, citando Lot-
man, che, “per non essere riproduttivo di
disuguaglianza sociale e di divisione dei
ruoli” I'insegnamento deve accordare “al
suo destinatario la minima dipendenza dal
testo costituito dall'uso e dal ‘'maestro’... e
la massima padronanza dei codici”. In que-
sto senso la studiosa distingue “una pratica
testualizzata”, che pone i destinatari “in
una condizione di minorita di fronte alla
cultura, li rende dipendenti nei riguardi di
esempi personali proposti dal mittente”, da
una “pratica grammaticalizzata”, la quale
“& rivolta a costituire nei destinatari la pa-
dronanza delle strutture e dei modelli e
pertanto & rivolta a costituire la loro stessa
capacita di modellizzazione”. Se il docente

CENTRALITA DEL LETTORE

ha dunque effettivamente I'esigenza di fa-
vorire, da parte del discente, il consegui-
‘mento della competenza del “destinatario
di letteratura”, non potra non rivolgersi ad
una “pratica non testualizzata di insegna-
mento nei riguardi del testo letterario”, la
quale renda lo studente capace di una pro-
gressiva consapevolezza della natura di es-
so, e quindi sia dei limiti sia delle possibilita
che la sua lettura comporta. Tale presa di
coscienza sara da indursi insieme alla presa
d'atto dell'illusorieta di una presunta deci-
frabilita totale del testo, dato che i livelli di
questo sono molteplici, se non infiniti. Nel
contempo si dimostrera quanto siano ampi
gli spazi consentiti all’analisi “sia sul piano
sincronico dell’interazione tra i livelli co-
struttivi del testo sia sul piano diacronico
delle sue complesse azioni e reazioni con
una fitta rete di codici linguistici, retorici,
ideologici etc.”, la cui dimensione dev'esse-
re pertanto interpretata dal punto di vista
storico. D'altra parte va evitata ogni forma
di feticismo, sostiene la Terracini, in ordine
ad una soltanto presunta assolutezza del-
I'obiettivita e della fedelta della lettura, al-
|'attitudine a descrizioni anodine e al rigo-
rismo nell’'applicazione ditecniche dismon-
taggio, per insegnare invece “che leggere
consiste nel far lavorare il testo, prendersi
carico del lavoro del testo” (Terracini 1979,
pp.25 e segqg.).

Queste considerazioni conducono a toccare
il tema del piacere che il contatto consape-
vole con |'opera procura. Critici e letterati
come Berardinelli, Giudici, Placido (cit. in
Terracini 1979, p.36) hanno stigmatizzato
gli esiti di una didattica incentrata sulla
scienza del testo. Gli assunti di questa sareb-
bero improntati a procedimenti di tipo tec-
nicistico volti a manipolare, selezionare e
controllare i testi in modo intollerante, po-
nendo in secondo piano |'atto elementare
della lettura, la quale, in quanto spontaneo
esercizio di conoscenza e libera esplorazio-
ne, dev'essere caratterizzata dal piacere.
Una critica di questo genere —come sostiene
la Terracini e come si puo continuare ad af-
fermare - taccia di formalismo strumenti
tecnici che peraltro nella scuola italiana non
sembrano dominare in modo totalizzante |a
didattica. L'insegnamento della |letteratura
in Italia corre piuttosto ancora il rischio di
una spontaneita artificiosa, calata dall'alto,
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per cui la conoscenza che i docenti favori-
scono appare spesso "profondamente ideo-
logica, nel senso di Prieto, appunto perché
presentata come naturale, ovvia, imposta
dagli oggetti, senza che sia esplicitato il
punto di vista che |la costituisce come cono-
scenza”, il quale viene dissimulato in una
condizione disilenzio deliberato o diincon-
sapevolezza (Terracini 1979, p. 28).

Un accostamento al testo che tenga nel-
I'opportuna considerazione la cosiddetta
“cassetta degli attrezzi” caratterizza anche
la posizione di Dario Corno, il quale ha so-
stenuto che |'applicazione della semiologia
ai fatti letterari si ispira a determinati prin-
cipi. In primo luogo |'idea che storia della
letteratura e storia della cultura siano unite
da un legame assai saldo, in secondo luogo
la concezione dell’'opera letteraria come
“testimonianza” di un'epoca e non come
“monumenta”, infine 'ipotesi secondo cui
“|a letteratura costituisce un organismo se-
miotico autonomo e va quindi giudicata
iuxta sua principia”. Pertanto la semiologia
letteraria ha la funzione di descrivere i co-
dici su cui si fonda la comunicazione di un
particolare tipo di testo e, in questo senso,
la letteratura & un tipo di discorso “che hala
proprieta di funzionare in un determinato
modo a seconda dei canoni stabiliti da spe-
cifici saperi istituzionali (saperi letterari)”.
Come si caratterizzano questi ultimi, qual e
la loro origine?

Ogni collettivita vede al suo interno la cir-
colazione di messaggi ed esprime una cul-
tura che tiene in considerazione quelli
strutturati in modo particolare. Ad essi vie-
ne affidato il compito di rappresentare i va-
lori e i fondamenti della societa di cui sono
espressione. Tali messaggi sono definiti te-
sti e si differenziano da quelli che non rive-
stono un significato culturale definito. Pe-
raltro un testo non & soltanto il veicolo co-
municativo del significato che si trae dalla
strutturazione della sua facies linguistica,
ma esprime anche un contenuto connesso
pit direttamente “al suo ruolo sociale e
cioé allasua attitudine a rispondere delle ri-
chieste della collettivita in cui @ prodotto”.
Si trattera pertanto di assegnare ogni testo
al dominio "dei rapporti fra sistema semio-
tico (langue), realizzazione testuale e fun-
zione (ruolo sociale) rispetto alla linea
emittente-ricevente”. D'altra parte il testo

letterario va pure considerato come “un
oggetto di sapere”, a cui si annette la fun-
zione di trasmettere il patrimonio culturale
considerato nel suo significato piu genera-
le. Pertanto esso si inserisce all’interno di
una rete di situazioni comunicative il cui
aspetto piu importante e condiviso & dato
dalla didattica. Ad essa si collega, in questo
senso, I'analisi testuale.

Questa procedura di apprendimento-inse-
gnamento evidenzia, secondo Corno, "piu
un atteggiamento mentale di ricerca che
non il ricorso ‘a un sapere terminologico
eletto ascienza'” (si veda |'accusa di tecnici-
smo rivolta da Berardinelli, Giudici e Placi-
do alla Terracini). L'idea sottesa a questa
prospettiva implica che la logica organizza-
trice del senso del testosia ad esso connatu-
rata e che, per portarla alla luce, basti inter-
rogarlo. Ne consegue che |a semiolagia ap-
plicata ai testi letterari non intende mono-
polizzare tutte le opportunita di critica e di
analisi, ma anzi ne provoca |'ampliamento,
dal momento che, “come ci ricorda Segre,
molte sono le vie della significazione e nes-
suna @ mai definitiva”, se non altro perché
“la lettura di un testo letterario & sempre
Iincontro fra la soggettivita del mittente,
I'oggettivita del suo materiale significante
e la soggettivita del ricevente”. Barthes an-
dava oltre ritenendo fosse opportuno “fare
del lettore non pit un consumatore ma un
produttore del testo, il proprietario e il
cliente, l'autore e il lettore”. La prospettiva
sembra interessante anche a Corno, che
tuttavia non puo evitare di chiedersi: “Ma i
conti con la storia, chi li fa?”(Corno 1983,
pp.15 e segq.)

L'interazione dialettica tra testo e lettore si
impone dunque anche nella prospettiva se-
miotica. Ne consegue — sostiene Robert
Scholes — “che nessuno studio della lettera-
tura puo essere esclusivamente formale, e
tutti i tentativi di ridurre gli studi letterari a
questo livello sono fuorvianti, se non addi-
rittura nocivi; inoltre, nella misura in cui gli
studi semiotici insistono che la comunicazio-
ne & una questione di sistemi puramente
formali, anch’essi possono essere fuorvianti,
se non addirittura nocivi”. Lo studioso rileva
come diversi semiotici affermerebbero “che
il significato di un segno o di una parola &
semplicemente una funzione del posto che
ess0 occupa in un sistema paradigmatico e



della sua utilizzazione in unasituazione sin-
tagmatica”: Scholes tuttavia non ritiene
persuasiva questa opinione, tanto da soste-
nere “che il significato & anche una funzio-
ne dell’'espressione umana”. La prova risulta
evidente nel contesto della vita quotidiana:
“Per coloro che hanno sperimentato eventi
come il matrimonio o un lutto” - dice lo stu-
dioso — “questi vocaboli significheranno
gualcosa di diverso rispetto a quello che essj
significano per coloro che non hanno avuto
alcuna esperienza del genere; gran parte
della letteratura si basa su tentativi di pro-
durre gli equivalenti semiotici di esperienze
che sembrano sfidare la duplicazione in
semplici segni” (Scholes 1985, pp.55).

Dopo aver verificato che anche le posizioni
strutturalistiche e semiotiche sono in ogni
casorivolte, a partesubiecti o a parte obiec-
ti, a tenere nel debito conto parametri di
giudizio che non cristallizzano I'atto della
lettura nella mera e tecnicistica dissezione
del testo, si puo passare ora all’'esame della
prospettiva ermeneutica, per appurare co-
me, anche in tale occasione, una visione
univoca del fenomeno letterario, questa
volta in rapporto all'interpretazione, non
esaurisca, in ogni caso, la plausibilita della
prospettiva dialettica di un‘interazione tra
il lettore-interprete e il testo analizzato in
termini semiotico-strutturali.

Un itinerario critico diretto a smitizzare la
visione di quest'ultimo come di un'entita
immodificabile e dotata di un oggettivo
potere di significazione, a prescindere da
autonome connotazioni temporali e dun-
que da una collocazione storicamente de-
terminata, é presente in Hans Robert Jauss,
che prende le mosse dalle posizioni di Ga-
damer. Lo scarto rispetto ad un punto di vi-
sta rigidamente semiotico-strutturalista
consiste nel considerare il significato dell’o-
pera come una realtadinamica, in potenza,
non definitivamente in atto e dunque tale
da corrispondere univocamente alle scelte
dell’autore e del pubblico coevo. Pertanto
essa @ da cogliersi nella sua relazione con il
mutare degli eventi storici e dunque dell’e-
voluzione diacronica delle interpretazioni
operate nel corso del tempo dai recettori
del testo. In questo senso “I'ermeneutica ha
quindi il compito di gettare un ponte tra
passato e presente, tra il senso normativo
deltesto e il suosenso ‘per noi’, senza ridur-

2 CENTRALITA DEL LETTORE

re nessuna prospettiva all’assoluto ma ten-
tando di fondere |I'una con l'altra, nello svi-
luppo dialettico della tradizione” (Bertoni
1996, p.85). Ne consegue che, se in termini
esegetici e storici ci si chiede quale sia I'og-
getto della comunicazione del testo, da un
punto di vista ermeneutico cisi domandera
non solo che cosa esso ci possa dire, ma an-
che che cosa noi possiamo dire ad esso. Se-
condo Ricoeur “il dire dell'ermeneuta é un
ri-dire, cheriattivail dire deltesto” (Ricoeur
1970, cit. in Bertoni 1996, p.86). Resta inte-
so che nonsi tratta di affidare al lettore una
sorta di anarchica ed illimitata licenza di in-
terpretazione o, per converso, di unindiret-
to e scettico riferimento alla necessita di so-
spendere il giudizio in ordine alla possibi-
lita di connettere il significato del testo ad
innumerevoli accezioni. In ogni caso il ri-
spetto dell’intentio operis conduce a consi-
derare il testo come "un’istanza di control-
lo delleinterpretazioni(che) pud garantire,
anche al di |a del processo attuale di rice-
zione, la continuita dell’esperienza che se
ne puo fare” (Jauss 1988, p.17). Nella mo-
dellizzazione operata dalle teoria della ri-
cezione, il rischio di una non dominabile
pluralita degli approcci ermeneutici - e
dunque dell’arbitrio nell’attribuzione del
senso — viene evitato assumendo la neces-
sita di identificare il processo a cui & legata
la fortuna delle opere letterarie, soprattut-
to in quanto soggette a maggiore o minore
approvazione sulla base della loro coeren-
za rispetto al canone e a scelte estetiche
storicamente determinate. Infatti |a rice-
zione da parte di ciascun fruitore del testo
si inserisce nella situazione plurima degli
atti di lettura, per cui egli risulta essere
componente di una realta comunitaria la
quale determina normativamente criteri
assiologici e orientamenti valutativi, che so-
no peraltro oggetto di comunicazione al-
I'interno dell’ordine sociale.

Da un ulteriore angolo visuale di ordine er-
meneutico, Walter Benjamin analizza e
spiega in termini di complementarita la re-
lazione tra gli accostamenti filologici e criti-
ci al testo. L'atto della comprensione ad es-
so rivolto non & in grado di ottenere esiti
positivi se si prescinde da un esame filologi-
codellesue enunciazioni, cioé dal commen-
to: "ma ciod che decide poi il significato, nel
momento della lettura, & il contenuto di ve-

SELM
ANNO
XLI

7-8

2003




SELM
ANNO
XLI

2003

rita — wahrheitgehalt - che si disvela al let-
tore nella riflessione della propria attualita
e che tuttavia assume tanto maggiore forza
guanto piu si cala nel contenuto fattuale,
nella semantica dellasua ricezione contem-
poranea” (Raimondi 1990, p.17).

La realta del presente relativa al lettore e
quella passata inerente all'autore si trova-
no a coesistere secondo una nuova forma di
dialettica, per cui non étantorilevante pro-
porre un testo appropriatamente conte-
stualizzato nel suotempo, alla manieradel-
le metodiche pil tradizionali, quanto piut-
tosto rappresentare «nel tempo in cui esse
sorsero il tempo che le conosce, cioé il no-
stro». Raimondi aggiunge che «nella ten-
sione di questa polarita, interna ad ogni
scrittura che si tramanda nel tempo, quan-
to piu & 'significativo’ il contenuto di verita,
tanto pit importa il passato che é racchiuso
nella fattualita», per cui «'i dati reali’ - con
un lessema che designa gli individui, gli ele-
menti storici di un testo, e che Benjamin as-
sume dalla lingua dell’erudizione filologica
tedesca - 'si impongono tanto pit netta-
mente allo sguardo dell’osservatore quan-
to piusi estinguono nel mondo’» (Benjamin
1962, cit. in Raimondi 1990, p.17). Qualora
si intendesse commentare il pensiero di
Benjamin servendosi anacronisticamente
di termini dell’'ermeneutica, si potrebbe
sottolineare che quanto attiene ai fatti fa
parte di un orizzonte, é relativo «ad un in-
sieme di aspettative ed esperienze che non
sono pill le nostre ma che, in quanto indivi-
duali o distanti, assurgono ad oggetti di
un'osservazione tanto piu relazionale,
comparativa, pluriprospettica. Contenuto
reale e contenuto di verita, uniti nella gio-
vinezza dell'opera, si separano nel corso
della sua durata, poiché il secondo conti-
nua a restare nascosto, mentre il primo vie-
ne alla luce’: cid che i francesi avrebbero
chiamato explication du texte & la condizio-
ne indispensabile per entrare nella “verita”
di un testo. Nella teorizzazione immagino-
sa di Benjamin, il critico diviene cosi una
sorta di paleografo che ‘davanti ad una per-
gamena — Genette oggi discorrerebbe di
palinsesti — decifra la seconda scrittura per
arrivare alla prima, piti sottile e shiadita’. La
critica, insomma, ha bisogno di un com-
mentario» (Benjamin 1962, cit. in Raimondi
1990, p. 17).

Alla luce di queste teorizzazioni che, come
s'é visto, tendono a non assolutizzare in
modo schematico né la posizione struttura-
listico-semiotica, riducendola ad indagine
meramente formale, né quella ermeneuti-
ca, confinandola in una sorta di relativismo
interpretativo alieno dal riconoscere al te-
sto la consistenza di uno statuto oggettivo,
si passera ora a dimostrare come l'intera-
zione dialettica di cui si parlavasirealizzi, in
termini pratici, nell’atto della lettura.
Quando lo si compie in relazione ad un’'o-
pera letteraria, ci s'aspetta che vi sia trat-
teggiata la formazione di una sorta di uni-
verso che non si conosce se non, verosimil-
mente, in parte, ed & caratterizzato dalla
possibilita di essere reale, non dall'esserlo
ex abrupto. Pertanto il lettore si accinge ad
un’attivita di onesta simulazione (Eco 1979
e 1990), la quale gli permetta di scostarsi da
un punto di vista referenziale e di conside-
rare |la realta narrata dal testo come se esi-
stesse, alla luce della sola plausibilita deri-
vata dalla valutazione soggettiva.

l'essere consapevole del fatto che la lette-
ratura lo pone di fronte a “possibili-reali”
(Mizzau 1998) gli consente peraltro di com-
prendere qualisianoi criteri che regolano il
suo rapporto con il creatore dell'opera,
I'autore. Il lettore che stabilisca di coopera-
re con quest’ultimo si porra nella condizio-
ne di chiedergli cio che risulti utile ad un'o-
perazione di attualizzazione del testo: “I'o-
pera, infatti, & il luogo della messa in rela-
zione di due soggettivita, di due fabbriche
di senso; proviene da un'intenzione poieti-
ca e si offre ad un'altra intenzione, ugual-
mente poietica; nasce da un'iniziativa crea-
trice e rinasce grazie ad un'altra iniziativa,
che ha le stesse potenzialita produttive”. I
rapporto cooperativo tra creatore e fruito-
re e la loro relazione comunicativa, la quale
del resto & ipostasi dell'atto stesso della
narrazione, si concretizzano tramite un
contatto che si verifica esclusivamente nel
testo. Non si tratta soltanto dell'interazio-
ne tra due soggetti autonomi e distinti fi-
nalizzata ad una meratrasmissione diinfor-
mazioni, quanto piuttosto «l'intersezione
partecipativa di due universi di esperienze,
di competenze e di valori, con un risultato
ulteriore rispetto alla loro semplice somma-
toria» (Guida 2002, pp.183-184). Peraltro le
esperienze dell'interprete e i suoi orienta-



menti epistemologici costituiscono il set-
ting all'interno del quale avvengono |'ac-
cettazione del progetto narrativo e la sua
rinnovata enunciazione, dunque gli stru-
menti attraverso cui si verificano |'attualiz-
zazione del testo letterario e la sua presen-
za nel processo attuativo della lettura, co-
me si evince dalla tesi di W. Iser: «L'opera
letteraria ha due poli, che possiamo chia-
mare |'artistico e I'estetico: il polo artistico &
il testo dell’autore e |'estetico é la realizza-
zione compiuta dal lettore. In vista di tale
polarita, & chiaro che I'opera non puo esse-
re identica al testo o alla concretizzazione,
ma puo essere situata approssimativamen-
te tra i due. Dev'essere inevitabilmente di
carattere virtuale, poiché non pud essere ri-
dotta allarealta del testo o alla soggettivita
del lettore, ed & da tale virtualita che deriva
il suo dinamismon» (Iser 1987, p.56). Ne con-
segue che "la coerenza a parte obiecti, in-
tesa come coesione testuale, invoca una
coerenza in quanto "principio regolativo
dell'interpetazione” (a parte subjecti), che
guidi i processi cognitivi dell'interprete ver-
so la costruzione di un senso costante, sulla
base delle sequenze diistruzioni fornite dal
testo” (Guida 2002, p.184): in questo senso
si puo cogliere un altro segnale della ten-
sione dialettica di cui al titolo del presente
lavoro.

Argomenta nella medesima direzione W.
Iser: «...i segni linguistici e le strutture del
testo esauriscono la loro funzione nell’in-
nescare atti che sviluppano la comprensio-
ne. Cid equivale a dire che tali atti, benché
avviati dal testo, sfuggono a un controllo
totale da parte del testo stesso, e, in effetti,
& la stessa mancanza di controllo che forma
la base della dimensione creativa della let-
tura. (...) Cosi autore e lettore devono con-
dividere la partita dell'immaginazione, e,
in effetti, la partita non funzionera se il te-
sto si avvia ad essere qualcosa in pit che un
insieme di regole di condotta. Il piacere del
lettore comincia quando eglistesso diventa
produttivo, cioé quando il testo gli consen-
te di mettere in gioco le sue facolta» (Iser
1987, p.170). Di qui la necessita di assumere
la connotazione dinamica del rapporto in-
terattivo tra I'ordito del testo e |'attivita
processuale della cognizione esercitata dal-
I'interprete, oltre che la costituzione ricor-
siva e dialetticamente strutturata di tale re-

lazione, al fine di analizzare correttamente
I'atto della lettura, dal momento che «in ul-
tima istanza, il ricevente é colui il quale da
senso, naturalmente nei limiti delle istru-
zioni testuali e dell’applicazione delle con-
venzioni che vigono in una data societa»
(Cornea 1993, p. 139). La figura di un letto-
re considerato come statico e passivo desti-
natario di un messaggio non e dunque
quella che effettivamente interviene in
"quel cantiere sempre aperto che & il testo
letterario”, il quale “non solo non disde-
gna, ma necessita e invoca la collaborazio-
ne dei lettori, predisponendo ambiti e per-
corsi per il loro intervento e tracciando le li-
nee lungo le quali far correre I'immagina-
zione” (Guida 2002, p.185). Interessante
sara verificare in che modo cio avvenga.
Nel testo, secondo Iser, @ fondamentale la
presenza di blanks (spazi vuoti), i qualisono
sparsi nel corpo di esso come luoghi il cui
senso & apparentemente assente o & piutto-
sto implicito, dato che non & immediata-
mente evidenziato il terminus ad quem di
cui sono referenti. Pertanto sara compito
del lettore avanzare le ipotesi di interpreta-
zione destinate a rendere attuale un signi-
ficato soltanto potenziale, scegliere quelle
piti plausibili e pertinenti rispetto all’ordito
testuale, la cui coerenza espressiva rende
necessario il completamento, e dunque
condurre ad esistenza relativamente com-
piuta cié che originariamente sarebbe ca-
ratterizzato dalla virtualita. Cio che nel te-
stosirivela in prima istanza contraddistinto
da incoerenza e frammentarieta risulta
passibile di organicita proprio grazie alla
segnalazione operata da tali lacune, che
guidano l'itinerario del lettore non soltan-
to nella direzione dell’introiezione delle
realta testuali date, ma anche in quella di
un'azione diretta e partecipe, volta a crea-
re in esse la metamorfosi che pone in essere
I'affrancamento del prodotto artistico dal-
ladimensione virtuale e lasua effettivarap-
presentazione.

Ora @ il caso di considerare un'opera lette-
raria come un progetto rivolto alla comuni-
cazione, etimologicamente un “lancio in
avanti” di idee che modificano la realta ma
solo in termini di ipotesi, dato che un pro-
cesso di concretizzazione non ha ancora
provato la loro efficacia. Questa consistera
nell’avvenuta trasmissione del messaggio,
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la quale si puo ritenere tale non soltanto
quando abhia provocato la lettura, che fa
riferimento a cio che il testo contiene, ma
anche e soprattutto quando abbia compiu-
tamente realizzato la ricezione di esso, ch'é
inerente a cio che il soggetto conservainre-
lazione alla sua personalita e alle circostan-
ze (Cornea 1993, p.16). Si tratta di un itine-
rario processuale che giunge all'atto quan-
do il destinatario vi impegna la sua creati-
vita collaborando con il testo e risponden-
do alle suerichiestesulla base delle caratte-
ristiche della sua situazione cognitiva.
Un'analisi elementare di essa da un punto
di vista euristico conduce a sottolineare co-
me non vi siano coinvolte soltanto “compe-
tenze di tipo strettamente linguistico - che
misurano cioé |'appropriazione da parte
dei parlanti del funzionamento del sistema
linguistico (componenti e modi d'uso) -, ma
anche altre facolta e modalita conoscitive
attraverso le quali pervenire alla compren-
sione del senso del testo, non limitabile ad
una sua decodifica lessematica” (Guida
2002, p.186). Nel momento in cui s'é parla-
to dei blanks, si & notato come il destinata-
rio debba attraversare piani di lettura di-
versi, finalizzati al tentativo di determinare
guanto il testo nasconde, di portare alla lu-
ce il non detto e di riempire i frammenti
vuoti per giungere al senso, o ad uno dei
sensi possibili, cioé ad una costruzione a cui
partecipano |'autore ex ante, il lettore ex
post. Il destinatario diventa allora unasorta
di autore di un testo possibile, che prende
forma “attraverso intuizioni, presupposi-
zioni, ipotesi, inferenze che chiamano pro-
priamente in gioco le modalita del nostro
sapere e del nostro conoscere, nonché del
nostro creare: 'la letteratura’ — scrive Berto-
ni-‘é anche il piacere di abitare un mondo
costruito con le proprie mani'” (Bertoni
1996, p.243 e Guida 2002, p. 186).

Da questo angolo visuale si puo allora defi-
nire interprete, in termini generali, colui
che in precedenza s'e stabilito di chiamare
lettore e destinatario. In relazione alla lin-
guistica storica il termine interpres e origi-
nariamente attribuito al mediatore che
funge da garante del passaggio di pro-
prieta di un bene, stabilendone il valore e
assicurando che |e fasi della transazione sia-
no esenti da vizi che la possano invalidare,
ad esempio evitando che |'integrita dell'og-
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getto sia compromessa. Se si definisce inter-
prete chi traduce un testo da una lingua ad
un'altra, si fa riferimento ad una sorta di at-
tivatore di un passaggio, nel corso del qua-
le egli preserva un oggetto, il messaggio,
che non dev'essere sottoposto a sostanziali
variazioni: ne mantiene quindi l'ordito sin-
tattico, ma opera una transcodifica, un
cambiamento in ambito lessicale, avvicen-
dando |le parole del testo con altre parole fi-
no a far conseguire ad esso «il senso secon-
do di una stessa formulazione e insieme
|'altra formulazione di uno stesso senso»
(Starobinski 2003, p. 24). Anche in questo
caso, dunque, si verifica un passaggio, ma
nel contempo l'interprete, pur essendo ri-
volto a decifrare ed a preservare |'unita or-
ganizzativa dell'organismo testuale, inter-
viene pure in termini di creazione e di pro-
duzione, selezionando il codice che espri-
mera il senso sulla base delle esperienze in-
tellettuali vissute nel suo tempo. Qualora la
distanza temporale traemittente e destina-
tario sia rilevante, |'attivita interpretativa
assume una dimensione di maggiore porta-
ta, dal memento che I'enunciazione di un
“secondo livello di senso” coinvolge la
realta linguistica, etica ed assiologica di co-
lui che sovrintende — nel modo meno trau-
matico possibile in relazione alla differenza
d'epoca-al passaggio dell’'opera dal conte-
sto delle sue origini a quello del destinata-
rio. Attualmente l'interpretazione “non si
limita pit a unatraduzione o a una transco-
difica. E un atto di conoscenza. Il suo nome
designa la somma di tutti gli atti diretti ver-
so I'oggetto”. Essa & intesa a mantenere in-
tegro il testo restituendo una versione che
ne rispetti I'identita originale, ma non pud
evitare che esso sia “preso in carico da una
parola nuova, che lo attira al suo livello, lo

trascina e lo rende partecipe del proprio

movimento”. Ne consegue che «tra il mo-
mento della scelta dell‘'oggetto da inter-
pretare e il momento, sempre provvisorio,
in cui 'opera d’'interpretazione finisce, il
passaggio compiuto...fa anche entrare il ri-
sultato dell'interpretazione nel discorso
della conoscenza. Non si tratta di una sem-
plice ‘assimilazione’; € una completa meta-
morfosi: 'oggetto da interpretaressi e arric-
chito di tutto I'apporto dell’attivita inter-
pretativa» (Starobinski 2003, p.25). Il con-
traddittorio tra testo e interprete prevede



inizialmente che quest’'ultimo si confronti
sul terreno dell'identificazione delle realta
strutturali, degli orientamenti narrativi,
delle modalita evocative delle immagini o,
in termini stilistici, degli scostamenti iperse-
gnici operati dall’autore rispetto alla nor-
ma linguistica. La decodificazione di ordine
denotativo e connotativo dell'organizza-
zione formale dei codici ha il compito di far
emergere appieno il significato che essa in-
tende additare all'attenzione del lettore.
La forma & dunque |la fonte da cui si origina
un senso che risiede nel testo e precede la
lettura da parte del destinatario, il quale
dunque deve riconoscerlo, ed esige in con-
tinuazione, per raggiungere la compiutez-
za, una plusvalenza di significato che deve
attribuirgli il lettore, il quale & percid chia-
mato a dare il suo libero contributo in ter-
mini di riflessione. || portato di questo pun-
to di vista é identificato lucidamente da
Starobinski: «Se sono adeguati, I'oggetto
dainterpretare e il discorso interpretante si
legano per non lasciarsi pill. Formano un es-
sere nuovo composto da una doppia so-
stanza. Noi ci appropriamo dell’'oggetto,
ma si pud anche dire che esso ci attira a sé,
alla sua presenza accresciuta e divenuta piu
evidente. L'oggetto compreso appartiene a
quella parte del mondo che possiamo consi-
derare nostra: noi vi ritroviamo noi stessi. ||
paradosso apparente e che, nel ricevere
conferma dellasua esistenza indipendente,
I'oggetto debitamente interpretato fa or-
mai parte anche del nostro discorso inter-
pretativo, diviene uno degli strumenti gra-
zie ai quali potremo cercare di comprende-
re a un tempo altri oggetti e la nostra rela-
zione con essi» (Starobinski 2003, p. 26).

L'interazione dialettica tra il testo e il letto-
re sembra pertanto chiara. Le due entita so-
no interdipendenti e ricevono il loro stesso
statuto ontologico dalla reciprocita della
loro azione, dalla loro interconnessione. ||
messaggio dell’'opera possiede una sua
realta strutturale, unasua compiutezza for-
male, una sua esistenza come prodotto
estetico dotato di senso e individualita pro-
duttrice di senso nella misura in cui venga
reso oggetto di un‘analisi iuxta propria
principia che ne faciliti la comprensione.
Nello stesso tempo il destinatario che abbia
compiuto tale indagine descrittiva & chia-
mato a costruire, in sede interpretativa,

ipotesi di attribuzione di significato con-
nesse alla sua esperienza culturale, oltre
che alla coerenza dell’'opera ed alla genesi
di essa, e quindi passibili di evoluzione sulla
base di «un'idea di verita non come dogma
ma come processo» (Luperini 2003, p.204),
destinata a rispondere senza soluzione di
continuita alle domande che il testo lascia
inevase proprio per sua stessa natura, come
ha sostenuto Michel Foucault: «La lettera-
tura non risiede nella perfezione del mes-
saggio; essa nonsi colloca nell’adeguatezza
del ben detto; essa sta dalla parte del mal
dire, del troppo o del troppo poco, della la-
cuna e della ridondanza, del troppo presto
o del troppo tardi, del doppio senso e del
contro tempo. La letteratura pil autentica
scava il suo cammino nell’opacita di questi
slittamenti, di queste interferenze che elu-
dono I'efficacia del messaggio» (Foucault
2000). i

La teorizzazione della possibilita di interse-
zione in termini biunivoci tra le proposte, le
richieste, |e risposte del testo e le ipotesi, le
domande, il responso del lettore pud costi-
tuire un'approssimazione non evasiva, un
avvicinamento non infruttuoso all’'obietti-
vo di rendere progressivamente meno in-
tensa, dal punto di vista dell’efficacia co-
municativa, I'influenza di queste contrad-
dizioni? Come superare, almeno in parte,
queste aporie nell'ambito dell'insegna-
mento? In realta & necessario abbandonare
I'illusione, non cosi infrequente, del rag-
giungimento di una decodificazione del te-
sto unica ed inattaccabile, magari frutto di
scelte univoche di un docente che si preten-
dain diversa misura e contemporaneamen-
te filologo e critico "monocratico”, in nome
di un'attivita didattica rivolta piuttosto —e
contestualmente - al commento analitico -
descrittivo del testo ed al confronto tra le
interpretazioni, ambedue condotti tramite
I'esame e |a discussione da parte degli allie-
vi e dell'insegnante, che li coordina e parte-
cipa a tale attivita comunitaria di studio co-
me esperto ermeneuta tra ermeneuti. £
sara proprio una guida avvertita e consape-
vole aricordare agli allievi che «le opere let-
terarie ci invitano alla liberta dell'interpre-
tazione, perché ci propongono un discorso
dai molti piani di lettura e ci pongono di
fronte alle ambiguita e del linguaggio e
della vita. Ma per poter procedere in que-
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sto gioco, per cui ogni generazione legge le
opere letterarie in modo diverso, occorre
essere mossi da un profondo rispetto verso
I'intenzione del testo» (Eco 2002, p. 11).

| testi letterari affermano in modo esplicito
cio che non si pud sottoporre al vaglio del
dubbio e indicano quanto & degno a tal
puntodirilievo, da non potersi adottare co-
me spunto per |'avvio di interpretazioni li-
bere, quando non anarchiche. In fondo
ogni autore intende persuaderci riguardo
al fatto che di talune sue enunciazioni non
si puo dubitare: I'indagine testuale ne pia-
nifica la comprensione e |'attivita interpre-
tativa ci consente di discernere in esse mo-
delli di verita, per quanto immaginari. Dun-
que la verita letterale si riflette sulla verita
ermeneutica (Eco 2002, p.14), che pertanto
non puo subire le derive di una decodifica
basata su illazioni non confortate dal fon-
damento di affermazioni pitt o meno espli-
cite e coerenti presenti nel testo. La centra-
lita del lettore ha percio il suo contrappeso
nella centralita del testo: antitesi e autono-
mia assoluta delle due polarita non corri-
spondono alla realta di una comunicazione
letteraria che sia davvero tale.
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DELLA LETTERATURA

Didattica della comprensione.
Un nodo cruciale: I'analisi formativa

Roberta Rigo

La comprensione di testi & un’abilita fonda-
mentale che presiede all'acquisizione del-
I'autonomia personale dell'individuo. Oggi
si guarda con nuova attenzione a questa
abilita e alla sua didattica in relazione al
mutato contesto storico-sociale ed econo-
mico-culturale. La richiesta di alfabetizza-
zione & pill esigente di un tempo; le nuove
modalita della comunicazione (ipertestua-
lita e multimedialita) incidono sulla struttu-
razione dei testi e sulla lingua oltre che sul
modo di approcciarsi al testo e di leggere;
cambiato il rapporto degli adolescenti con
la lettura; si assiste ad una evoluzione lin-
guistica e testuale; e, non per ultimo, flussi
migratori e dimensione europea aprono
consistenti problemiinterculturali che han-
no conseguenze sulla lingua e sull’educa-
zione linguistica.

'azione progettuale dell'insegnante non
pud esimersi da un'operazione di fondo:
I‘analisi "fine” della disciplina. Potremmo
dire che si tratta di una riflessione critica
che consente di ridurre il margine di casua-
lita nell’affrontare alcuni problemi didatti-
ci (Margiotta U., 2003) che sono:

® laselezione e |'organizzazione dei sape-
ri disciplinari;

m l'organizzazione degli apprendimentsi;
m lastrutturazione dei contesti atti a favo-
rire i processi acquisitivi negli allievi.

Le componenti dell’analisi formativa
disciplinare

La necessita di scegliere cio che & fonda-
mentale e portante della disciplina & un'esi-
genza avvertita oramai da alcuni decenni,
soprattutto di fronte allo sviluppo rapidissi-
mo delle conoscenze. L'aspetto della
"quantita e della qualita dei saperi” da in-
segnare non trova tuttavia soluzione sol-
tanto in una destrutturazione e riorganiz-
zazione dei vari ambiti disciplinari, ma si
trasforma in bisogno di interpretare e valu-
tare il potenziale formativo di essi. 5i tratta
cioé di "leggere” ladisciplina da angolazio-
ni plurime, interne ed esterne ad essa, che

consentano, a partire dalla suatrama, di ac-
quisire un numero consistente di informa-
zioni, e di individuare quei dispositivi che
rendono possibile la trasformazione dei
concetti fondamentali in apprendimenti
(Margiotta 1986 e 1997).

L'analisi della struttura formativa muove
dalla focalizzazione di un ambito della di-
sciplina in cui si intende intervenire; verte
su differenti direzioni continuamente in-
terrelate.

L'analisi storico-epistemologica

In questa dimensione si mettono in rilievo
fatti, concetti, principi, teorie, procedure
della disciplina-ricerca e come si sono ca-
ratterizzati nel suo sviluppo storico per ri-
solvere problemi rilevanti e far crescere la
conoscenza scientifica. Si individuano i
metodi di ricerca che contraddistinguono
la disciplina, riconoscendo i contributi
provenienti anche da altre discipline e uti-
lizzati nel campo prescelto. E possibile ri-
ferirsi a quei modelli, relativi ai punti no-
dali nei quali la disciplina si dichiara esper-
ta, e che ha elaborato per spiegarsi e per
organizzare i concetti. Un modello puo as-
sumere un valore "esperto” nella misura
in cui & ritenuto, pit di altri, eloquente
quanto a chiarezza esplicativa degli argo-
menti che affronta, potente, nella misura
in cui il suo utilizzo favorisce riflessivita e
generativita di idee, economico rispetto
all’'efficacia nel raggiungimento degli
obiettivi conoscitivi. || modello ha quindi
significato euristico per gli insegnanti poi-
ché aiuta ad inquadrare un ambito disci-
plinare ed un problema, mette in rilievo le
conoscenze da trattare relativamente al
nodo selezionato, consente di dare orga-
nicita ai contenuti, suggerisce un flusso
operativo. Ogni modello inoltre ci dice i
modi per impadronirsi della conoscenza:
la metodologia di pensiero da assumere e
il metodo secondo cui procedere. In guan-
to strumento per pensare, puo essere uti-
lizzato solo in parte o anche integrato ad
altri modelli per rispondere pit e meglio ai
bisogni conoscitivi. L'indagine, in quest’a-
rea, ci permette di leggere la rilevanza
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concettuale, cioé che cosa insegnare in
guanto significativo e dotato di senso,
suggerisce le relazioni da stabilire tra i
concetti oggetto di insegnamento e con-
duce al controllo della loro complessita. In
particolare la focalizzazione del metodo
che I'esperto della disciplina ha utilizzato
in un certo ambito consente di ricavare in-
dicazioni metodologiche secondo cui im-
postare il lavoro in classe.

L'analisi critico-induttiva

Non basta |'esplicitazione della trama con-
cettuale e metodologica del settore disci-
plinare, occorre anche confrontarsi con il
valore e |'uso sociale, culturale che il conte-
nuto della disciplina ha assunto, con il suo
grado di comunicabilita e spendibilita. | sa-
peri di una disciplina richiedono sempre
una ricezione ed interpretazione da parte
di ciascun individuo o gruppo sociale. Il
principio non potra che confermare ulte-
riormente la necessita di “situare” ogni
concetto o regola disciplinare all'interno
delle categorie umane fondamentali: la so-
cieta, la cultura, la contingenza e necessita
storica. Occorre allora nell’analisi anche un
approccio critico-induttivo.

Da guesto punto di vista si mettono a fuoco
i contestireali di applicazione deisaperi, gli
scopi e i modi di utilizzo effettivi delle co-
noscenze, si esplorano i rapporti con la
realta, scolastica ed extrascolastica, che es-
se consentono di stabilire, e si definiscono
meglio i bisogni a cui i saperi disciplinari ri-
spondono.

La rilevanza concettuale si coniuga qui con
la dimensione della spendibilita sociale, cul-
turale, storica dei concetti. Tale riflessione
rende piu evidentile collaborazionitra le di-
scipline, sul piano concettuale ed operativo,
cosi come accade nella realta. Ma, soprat-
tutto, consente all'insegnante di trarre
informazioni utili per la predisposizione dei
contesti di apprendimento, in modo da ar-
ricchirli con quelle caratteristiche che sono
pill vicine alla realta d'uso delle conoscenze
(scolastica, sociale, professionale) o in conti-
nuita con essa. La predisposizione del conte-
sto ne guadagna in vivacita e concretezza,
in questo modo facilita i processi di transfer
e di generalizzazione degli apprendimenti
permettendo all'insegnante di leggerli e di
capirli.

L'analisi psicologica

Fondamentale in ogni insegnamento & la
previsione da parte del docente dell'impe-
gno mentale richiesto all’allievo. Ora, ri-
pensando alle modalita di ragionamento
privilegiate dalla disciplina per affrontare
i suoi specifici nodi, & possibile compren-
dere le abilita implicate e come si conte-
stualizzano nel campo disciplinare; allo
stesso modo diviene possibile prefigurare
gli ostacoli che alcuni nuclei concettuali,
particolarmente complessi, possono pre-
sentare.

Emergono anche gli atteggiamenti da
educare nell'allievo. Si intendono quei
modi di porsi scientifici che il contesto di
studio richiede, e che devono essere og-
getto di insegnamento/apprendimento
cosi come le competenze. La pregnanza
cagnitiva & |'altro aspetto che |'analisi del
valore formativo della disciplina porta alla
luce. Grazie a questa lettura l'insegnante
puo definire le soglie di padronanza e le
relative competenze che devono essere
formate. In base alla previsione delle diffi-
coltad potra provvedere tempestivamente
astrategie di facilitazione e di guida per lo
studente

Dalla coniugazione degli aspetti fin qui in-
dagati si ricavano inoltre i criteri di strut-
turazione di ogni singolo compito nel ri-
spetto della gradualitad degli apprendi-
menti e attraverso la loro modulazione. La
formazione degli atteggiamenti per
esempio e collegata non solo alla chiarez-
za con cui l'insegnante struttura il compi-
to, ma anche alla cura con cui organizza i
contesti apprenditivi, e all’attenzione con
cui gestisce il clima relazionale tra docen-
te ed allievo oltre che tra allievi. L'organiz-
zazione concettuale e la chiarezza sulla
metodologia di pensiero sono funzionali
pure alla comunicazione dell’insegnante,
poiché sostengono solo il suo sforzo di far-
si capire.

Il prodotto di questa indagine critica non &
ancora un percorso, un'ipotesi strutturata
di lavoro, ma quanto da essa emerge con-
sentira I'elaborazione del piano di inter-
vento, e andra ad arricchire e a qualificare
I'architettura delle situazioni di apprendi-
mento, in modo da accrescerne il successo
potenziale.



La struttura formativa dell’abilita di
comprensione del testo scritto

Viene presa in esame ora secondo i criteri
sopra illustrati I'abilita di comprensione del
testo scritto. Loscopo é |'ottimizzazione del
suo insegnamento grazie alle informazioni
che si traggono. Se |'analisi della struttura
formativa viene condotta nella collegialita
di un gruppo di lavoro, arricchisce cultural-
mente e professionalmente gli insegnanti
in quanto aumenta la condivisione dei pun-
ti di vista grazie all'esplicitazione delle teo-
rie a cui cisi riconduce.

I riferimenti epistemologici

Comprendere un testo significa costruire
un “significato” e saperselo rappresentare
nella mente. L'epistemologia della com-
prensione ha messo in luce come il testo
non sia il portatore di un messaggio ogget-
tivo che deve essere capito, e come invece si
debba prevedere che soggetti diversi svi-
luppino una diversa rappresentazione
mentale dello stesso testo. La ricerca ha
progressivamente chiarito la natura di que-

sti processi interattivi e costruttivi e le mo-
dalita secondo cui avviene |'elaborazione
(Kintsch W., van Dijk T. A.,1978). Le teorie
sulla rappresentazione della conoscenza
aiutano inoltre a capire il problema dei si-
gnificati nella comprensione: schemi, fra-
me, script, piani, in quanto organizzazioni
particolari della nostra conoscenza nella
memoria, guidano la ricezione allorché, in
nuove situazioni, ciascuno di noi impara a
richiamarli per crearsi e regolare |e proprie
aspettative (Schank R. C. e Abelson R. P,
1991, Rumelhart D. E., 1991). Chi legge ela-
bora nella sua mente uno schema del testo
in cui include sia le conoscenze sul mondo
attivate dal contenuto del testo sia le cono-
scenze sul testo stesso. | discorsi «non han-
no semplicemente dei significati, ma ...
questi significati sono assegnati loro dagli
utenti del linguaggio... in qualche intera-
zione e contesti concreti. Cid vuol dire che
I'interpretazione del discorso @ qualcosa
che le persone ‘fanno’, tanto da un punto di
vista cognitivo quanto da un punto di vista
sociale.» (van Dijk T. A., 1991, p.155).

Nel complesso processo della comprensione
agiscono insieme fattori differenti: comuni-
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cativo-linguistici, cognitivi, culturali, strate-
gico-procedurali, motivazionali, dunque
I"attivita non & unica e invariante; essa inve-
ce ha origine dall’'incontro delle caratteristi-
che del testo e dalle caratteristiche del letto-
re. Per indicare tale reciproca azione si par-
lera percio di sistema lettore/testo. Occorre
allora tener conto almeno di due diversi mo-
delli della lettura/comprensione: uno orien-
tato sul lettore, e I'altro sul testo. Il primo
mette a fuoco il processo di comprensione,
ne riconosce ed analizza i complessi mecca-
nismi cognitivi implicati, il secondo indaga
invece i costituenti e le regole del testo. Va
da sé che si devono elaborare in maniera in-
tegrata le conoscenze derivanti da discipli-
ne diverse: da un lato ci si riconduce ad una
epistemologia di riferimento cognitivista e
costruttivista, dall‘altro ci si avvale delle di-
scipline linguistiche, quali la linguistica te-
stuale, la pragmatica, I'analisi del discorso...

Un modello orientato sul lettore
Nell'ambito di un quadro cognitivo e pro-
cessuale del linguaggio il modello psicolin-
guistico, elaborato da Parisi D., Castelfran-
chiC., Devescovi A., Miceli M. (Parisi D., a cu-
ra di,1979), sembra rispondere pit e meglio
ai nostri bisogni di conoscere i processi di
comprensione del testo. Esso viene assunto
quindi come riferimento, deve essere pero
letto nella sua integrazione con altri contri-
buti teorici qui riferiti.

Il modello di Parisi e Castelfranchi analizza
il significato di un testo rispetto alle cono-
scenze che esso fornisce e alla loro organiz-
zazione in una rete nella mente del lettore.
In base ad esso la comprensione si basa sul
processamento di indicatori linguistici
(morfosintattici, lessicali) e testuali da cui il
lettore ricava il contenuto cognitivo. Per gli
autori comprendere significa andare ben al
di |a della comprensione letterale delle sin-
gole frasi che compongono un testo, signi-
fica anche capire come le frasi si connetto-
no tra loro, secondo quale logica, in quali
meodi. lllustrando i meccanismi che sono al-
la base di queste connessioni, si chiariscono
le operazioni mentali che il lettore deve
compiere per ricostruirle, e al tempo stesso
vengono messe in luce le capacita e le cono-
scenze che tali operazioni chiamano in cau-
sa. La comprensione si presenta come un ca-
so di problem solving.

Per un approccio razionale gli autori hanno
identificato tre operazioni, non gerarchi-
che, nésequenziali: la costruzione della rete
strutturale; la costruzione della rete esplica-
tiva; la costruzione della gerarchia degli sco-
pi. Il lettore, attraverso una modalita euri-
stica, deve capire i fatti di cuisiparlaegliar-
gomenti a cui si riferiscono, individuare le
relazioni di spiegazione tra tali fatti, e risali-
re agli scopi dell'emittente del messaggio. Si
guarda al testo nel suo insieme, non som-
mando singoli aspetti, né isolando le singo-
le fasi, ma procedendo in modo ricorsivo
con incrementi delle operazioni fondamen-
tali. Le conoscenze chesitraggono dalla let-
tura di un testo assumono, nella nostra
mente, una struttura a rete. Questo ci per-
mette di conservare nella memoria il conte-
nuto di quanto letto, indipendentemente
dal ricordo della sua veste linguistica.

Un modello orientato sul testo
'attenzione al lavoro che fa la mente non
puo farci dimenticare anche le dimensioni
testuali, linguistiche, socio-pragmatiche e
culturali del testo. L'attivita di comprensio-
ne deve misurarsi con i principi costitutivi
della comunicazione testuale (de Beau-
grande R. e Dressler U. W., 1984). |l testo
puo essere definito come una occorrenza
comunicativa, un prodotto unico, concluso
e autonomo; deve esibire alcuni tratti costi-
tutivi: intenzionalita; situazionalita; infor-
mativita; coerenza; coesione; accettabilita;
intertestualita.

Nell’ambito dell’analisi testuale ha senso
anche unariflessione sulla tipologia testua-
le, poiché quest’ultima arricchisce il quadro
degli schemi, relativi ai tipi di testo, che il
lettore puo selezionare e grazie ai quali
puo attivare domande, aspettative e strate-
gie funzionali al suo programma di lettura.

il piano critico-induttivo

Il bisogno e il desiderio di comprendere na-
scono in una precisa situazione; in relazio-
ne agli svariati motivi e allo scopo discende
il “progetto di lettura”. L'idea dello scopo
di lettura si pone in relazione con quella di
testo e di campo di esperienza in cui il sog-
getto & mosso da determinati bisogni. A
questi fattori sono strettamente connessi
motivazione ed interesse del lettore, aspet-
ti importanti per l'attivazione dei processi



cognitivi nelle situazioni reali di lettura/
comprensione. Nel "Quadro comune euro-
peo di riferimento per le lingue” sono stati
individuati quattro domini, connessi agli
scopi dell'insegnamento linguistico, a par-
tire dall’analisi delle situazioni comunicati-
ve, scolastiche ed extra scolastiche, in cui
I'apprendente pud essere coinvolto. Le
aree possono in vario modo intrecciarsi tra
loro, poiché molte situazionisi riferiscono a
pit di un dominio. A queste sono riconduci-
bili le esigenze di lettura.

m |l dominio personale é relativo ad esi-
genze culturali, ricreative, affettive.... della
persona, € |'area che riguarda |'interiorita,
la formazione del proprio immaginario, la
crescita personale. Si pone qui, per esem-
pio, la "lettura per diletto”, & un tipo di let-
tura pil spontaneo, ma non privo di una
certa programmazione.

m /| dominio pubblico & legato alla vita
quotidiana e ai bisogni funzionali di acqui-
sire conoscenze utili per la vita, per la co-
municazione sociale; riguarda anche i biso-
gni di stabilire rapporti con i nuovi media e
con la cultura di massa, fuori della scuola...
In questo caso si ha una "lettura per I'infor-
mazione e la documentazione”. In conside-
razione dell'importanza che oggi ha assun-
to I'informazione, é indispensabile saper
leggere in modo adeguato una vastissima
tipologia di testi, di uso immediato, relativi
a questioni diverse ed a settori di ampia dif-
fusione.

m |l dominio educativo & connesso con esi-
genze della pratica scolastica e di studio,
ma anche non scolastica, riguarda i bisogni
di apprendimento. In questo ambito trova
spazio una "lettura distudio” per la qualesi
deve pensare ad un sistema di abilita diver-
se, ma interagenti. L'area per certi aspetti @
propria anche di una “lettura di accultura-
zione”, per esempio di tipo letterario.

® |l dominio professionale & rapportato al
lavoro e alla professione; qui trova spazio
una “lettura funzionale” che richiede in
particolare competenze specialistiche nel-
I'affrontare i testi.

La messa a fuoco dei domini o aree di azio-

ne, nei quali 'apprendimento deve essere
preparato, rappresenta un eloquente orga-
nizzatore delle scelte dell'insegnante per
quanto attiene la predisposizione delle at-
tivita, la selezione dei compiti, dei materia-
li, dei testi, |la stessa valutazione... E sempre
necessaria percio la specificazione del do-
minio in cui si intende operare. Nell'univer-
50 comunicativo, in relazione a ciascun do-
minio si possono presentare diversi contesti
situazionali d’uso della lingua, nei quali si
riconoscono diversi tipi di testo. Cosi quan-
to piti I'allievo sara esposto a forme testua-
li diverse e quanto piu sara guidato a ricer-
care i rapporti tra le caratteristiche testuali
e le caratteristiche della situazione comuni-
cativa, tanto piu sara garantito I'apprendi-
mento della grammatica testuale.

L'analisi psicologica

L'attenzione della ricerca piu recente agli
aspetti processuali del leggere ha portato
alla luce numerose informazioni sul funzio-
namento dei meccanismi cognitivi che en-
trano in gioco durante la lettura/compren-
sione,

Le azioni del lettore esperto. Diverse sono
le azioni che egli compie sul testo:’

a. non & passivo, ma si dispone ad interagi-
re con il testo;

b. & consapevole degli scopi di lettura o li
definisce, li chiarisce a se stesso mentre leg-
ge, e di conseguenza adotta le strategie di
lettura piu adeguate;

c. fa previsioni e anticipazioni;

d. procede per andirivieni sul testo e sa mo-
nitorare la propria comprensione muoven-
dosi per ipotesi, tentativi, ritorni, nuove
partenze;

e. costruisce un sistema di relazioni (una re-
te) a partire dalle tracce linguistiche del te-
sto, che fungono da indici di richiamo, da
attivatori della conoscenza, per circuitare
correlazionifra le informazioni;

f. attivail proprio sistema di conoscenze per
attingervi quei saperi e quelle esperienze
che possono essere associati alla traccia del
testo (informazioni e concetti);

1 5i yadano i tratti del buono e del cattivo lettore in Ferreri 5. (a cura di, 2002).

SELM
ANNO
XL

2003




SELM
ANNO

XLI

7-8

2003

'INSEGNAMENTO DELLA LETTER

g. completa ed integra, adatta e modifica il
testo con interventi inferenziali atti a espli-
citare I'implicito o a “riempire” buchi e di-
scontinuita del testo, recuperando le infor-
mazioni anche in un sistema di quadri ex-
tratestuali, o generandole mentre legge;

h. scioglie la catena lineare di superficie del
testo per costruire una struttura semantica
diversamente articolata e ordinata, varia-
mente rappresentabile da soggetto a sog-
getto.

Non e da pensare ad una ricerca esaustiva
delle soluzioni in quanto |'atto della com-
prensione, proprio per lasua natura conget-
turale, e variabile in relazione al soggetto,
alle sue attese ed aspettative, al contesto.
Le ricerche sulla comprensione sostengono
il ruolo essenziale del comportamento in-
terrogativo e dei processi inferenziali,
aspetti per altro connessi. |l lettore quando
elabora il suo "progetto di lettura” si avva-
le anche dell’'uso di domande e, interrogan-
dotutte le occorrenze della realta testuale,
fornisce chiarimenti, produce prove, porta
nuovi elementi al suo giudizio (Weinrich H.,
1989). Grazie ai processi inferenziali inoltre

governa e controlla lacomprensione stessa,
dal momento che essi ne costituiscono la
condizione necessaria. |l lettore inesperto
spesso incontra difficolta non solo nella in-
terrogazione del testo e nella integrazione
delle informazioni, ma anche nel controllo
flessibile del processo inferenziale (De Beni
R., Pazzaglia F., 1992).

Ancora una volta l'insegnante trova nel
modello processuale della comprensione
uno strumento operativo in quanto esso
«permette di conoscere scientificamente e
sistematicamente la reale natura delle abi-
lita» (Parisi D., 1979, p.10) che si vogliono o
che si devono far crescere negli allievi. Iso-
lare i processi ed analizzarli significa essere
in grado di programmare interventi per so-
stenerli. Attenzione, non si tratta di seg-
mentare singole abilita cosi da poterle per-
seguire analiticamente, questo farebbe
perdere il senso del testo, quanto di leage-
re la complessita, qualificandola, come una
rete di azioni, di combinazioni attraverso
cui guidare |'allievo.

Il ruclo dell’insegnante nel processo di
comprensione & di guidare lo studente ad
elaborare il suo “progetto di lettura”; fara

L B R EREA

NUOVA PER
L'INSEGNAMENTO

Carmel M. Coonan,
La lingua straniera veicolare,
pp. 336, € 18,00
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prendere coscienza dell'esistenza di strate-
gie individuali di lettura, e proporra diverse
strategie di accostamento ai testi.

La previsione delle difficolta

E importante ripensare alla lettura-com-
prensione assumendo anche i panni dell'in-
terprete principiante o comunque fragile
chesi muove con difficolta sul testo; da que-
sto punto di vista si avvia un discorso molto
pit stringente a livello formativo. Ora, in
base all'idea che la comprensione & un'a-
zione interattiva, le difficolta sono ricondu-
cibilisia al lettore che al testo; esse derivano
dalla dissonanza tra le operazioni linguisti-
co-cognitive richieste dal testo e quelle ef-
fettivamente messe in atto.

Da diverse indagini & emerso che una quota
consistente di lettori incontra difficolta di
- "movimento” concettuale, é il comporta-
mento di scarsa o mal governata flessibilita
di fronte al testo;

—attivazione dei processi inferenziali, sono
relativi sia a conoscenze lessicali, sia a cono-
scenze generali sul mondo, che a quelle
specifiche sull’argomento del testo;
—ricostruzione delle intenzioni dell’autore,
& un meccanismo cognitivo connesso al fare
inferenze, ed & rilevante specie nej testi di
tipo argomentativo;

- conoscenza metacognitiva, riguarda le
conoscenze del soggetto su se stesso, sul
proprio apprendimento, sul tipe di compi-
to, sulle necessarie strategie, ecc.

L'ottica decentrata che e stata assunta apre
un altro polo di riflessione relativo anche
all’analisi preventiva del testo, a livello
adulto, al fine di individuare possibili o pre-
vedibili insidie per |'allievo. Per verificare il
grado di leggibilita e di comprensibilita dei
testi per un lettore medio, si pud ricorrere a
due tipi di approccio: uno di tipe quantita-
tivo e uno di tipo qualitativo. Il primo espri-
me valori probabili, non assoluti; in partico-
lare esso riguarda |'aspetto linguistico del
testo; si parla di leggibilita (indice di Gul-
pease, formula di Flesch). Non ci ajuta a
mettere in evidenza gli ostacoli della com-
prensione legati per esempio alla organiz-

zazione logico-semantica del testo, o agli
aspetti semantico-lessicali, alla struttura, al
contenuto, ecc. E opportuno allora ricorre-
re ad una analisi di tipo qualitativo, questa
esplora la comprensibilita.

Quali sono allora gli aspetti che concorrono
a determinare le difficolta o una limitata
comprensibilita dei testi? L'attenzione si
sposta sul piano concettuale e sul piano co-
municativo-linguistico, per considerare, in
tale ambito, il lessico, |a sintassi, le modalita
di coesione, la struttura del testo, |I'organiz-
zazione delle informazioni, il contenuto.?
Non si puo dire in assoluto che un testo sia
facile o difficile, ma, come afferma Piemon-
tese M. E. (1996, p. 128), si pud sostenere che
un testo pud essere definito facile “quando
non frappone tra sé e il destinatario ostacoli
inutili”. La sensibilita verso gli aspetti di leg-
gibilita e comprensibilita del testo ha sposta-
to |'attenzione sul destinatario e sulle condi-
zioni per la semplificare la suaricezione.

Le implicazioni didattiche dell’analisi

Il ragionamento condotto nell’analisi della
struttura formativa rende visibili i percorsi
che si possono seguire e gli itinerari forma-
tivi.

a. |l modello processuale non va applicato
direttamente in classe, ma tradotto didatti-
camente. Se ne ricavano i tratti operativi
del programma di comprensione, cosi rias-
sumibili:

—orientarsi sul testo e crearsi aspettative,

- individuare nodi informativi e reciproche
connessioni,

— elaborare la rete di spiegazioni del testo
in una sintesi mentale,

- interpretare le scelte dell’autore del testo
tramite congetture, inferenze, dimostra-
zioni.

Nella misurain cuil'allievo sarasollecitato a
riflettere sui modi secondo cui ha procedu-
to e su quanto ha appreso, in relazione ai
tratti operativi e al metodo euristico, il mo-
dello diventera un’interfaccia tradocente e

2 Lumbelli (1989) ha individuato sette ostacoli alla comprensione: il nesso distanziato, quello mal segnalato,
quello distanziato, |'identita ostacolata, |'esempio difficile, I'aggiunta relativizzante, I'aggiunta problematiz-

zante.
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studente e uno strumento di guida cogniti-
va. Risponde alla necessita di rendere |'al-
lievo consapevole dei passi da fare nella
pratica delle conoscenze e delle competen-
ze che stanno alla base della comprensione
dei testi.

b. La previsione delle difficolta & doverosa.
L'applicazione “adulta” e preventiva del
modello e ['analisi della comprensibilita, se-
condo parametri linguistico-testuali, fanno
si che I'insegnante sia in grado di progetta-
re interventi per guidare gli allievi ad af-
frontare le difficolta. Egli puo:
—determinare la causa di un dato problema
di comprensione (” Che tipo di ostacolo pre-
senta il testo? Quale operazione necessaria
non avviene? Quale ahilita non é automa-
tizzata? A che livello e posseduta?”);

- circoscrivere e potenziare il sottoprocesso
carente;

~ricorrere a strumenti didattici affinati, nel
senso di costruiti in modo ragionato, preci-
s0, mirato a risolvere i passaggi critici.
Inoltre il valore riconosciuto ai processi in-
ferenzialie la loro trasversalita a tutte le di-
scipline ne fanno un ambito di lavoro didat-
tico che deve essere particolarmente svilup-
pato e sostenuto.

c. Inrelazione ai domini di riferimento, alle
varie situazioni comunicative ad essi ine-
renti e agliscopi di lettura-comprensione, si
possono costruire attivita di comprensione
ben calibrate? quanto a scelta di:

—un campo testuale e di una gamma di testi
ricca;

- un repertorio di strategie efficaci e di tec-
niche specifiche;

- una pluralita di attivita applicative;

- una pluralita di attivita di progressiva ge-
neralizzazione.

d. La funzione delle domande nella com-
prensione, in particolare, puo essere un'oc-
casione di confronto tra gli insegnanti al-
meno su due piani:

- saper porre domande (da parte dell'inse-
gnante) per guidare la comprensione del
testo oltre che per verificarla;

- saper insegnare all'allievo a fare doman-
de per migliorare la capacita ditrovare le ri-
sposte, ma soprattutto per sostenere la sua
capacita di "guidarsi” nella comprensione.

# Un esempio & la proposta di Celombo A, (2002).
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E la storia della letteratura?

Fahio Caon

L'educazione letteraria nelle scuole si e
basata, tradizionalmente, sull'insegna-
mento della storia della letteratura. Negli
ultimi vent’anni, pero, abbiamo assistito -
soprattutto nell’'ambito dell'insegnamen-
to delle lingue e letterature straniere - a
un rinnovamento metodologico-didatti-
co che, da un lato fa del testo letterario il
vero fulecro dell’interesse didattico ed ese-
getico e, dall’altro, contribuisce a mettere
in crisi la nozione stessa di storia della let-
teratura.

Crisi che, negli ultimi anni, si & fatta anco-
ra piu profonda in quanto, con |'avvento
delle nuove tecnologie legate alla didat-
tica, il concetto di “storia” inteso come
presentazione sequenziale di autori é
stato superato da quello di “ipertesto
storico” e quello di "storia della lettera-
tura” & stato inglobato nel concetto pid
ampio di “cultura”. In questo contributo
cercheremo di problematizzare sintetica-
mente (e dunque, sia detto subito, con
tutti i limiti della sinterizzazione) la no-
zione di “storia della letteratura” e di
proporre — con un atteggiamento pru-
dente, esente da entusiasmi eccessivi —
“I'ipertesto culturale” nell'insegnamen-
to letterario.

La storia letteraria: una disciplina
paradossale

“|s |literary history possibile?"” si chiede-

va David Perkins (1992) in un celebre li-
bro, mettendo in dubbio la stessa possi-
bilita d'esistenza della storia letteraria
ed evidenziando con questo titolo lapi-
dario la crisi d’identita di questa discipli-
na di lunga tradizione scolastica e uni-
versitaria. Molto probabilmente no,
sembra rispondere René Wellek (1999:
355) il quale afferma: «la maggior parte
delle storie della letteratura sono o del-
le storie della civilta oppure delle raccol-
te di saggi critici: le une son si delle sto-
rie ma non della letteratura, le altre par-

lano certo d'arte, ma non sono delle sto-
rie». "Assolutamente no”, sembra dire
Roland Barthes (1963:148) che, in un ar-
ticolo pubblicato negli Annales (1960),
scrive «essa (la storia letteraria) ha di
storia soltanto il nome. E una sequenza
di monografie ciascuna delle quali (tol-
ta qualche eccezione) tratta di un auto-
re studiandolo per se stesso. La storia,
qui, non & altro che una successione di
uomini soli; detto in sintesi, non & una
storia, @ una cronacan.

Sulla stessa linea negativasisituano diver-
si critici tra cui (ne cito alcuni alla rinfusa)
Gerard Genette, che condivide totalmen-
te I'opinione di Roland Barthes (cfr. Po€ti-
que et histoire, in Genette, 1972: 13-20);
Robert Jauss (1969: 9) che ritiene meritato
il discredito nel quale & caduta la storia
letteraria; Edoardo Sanguineti (1979: 13)
che, a proposito della storia letteraria,
parla di “fantasma intellettuale”; Cesare
Segre (1985: 133) che, rispondendo alla
domanda se & possibile, oggi, scrivere una
storia letteraria, parla “d'impaossibilita co-
stituzionale”; Pier Vincenzo Mengaldo
che giudica la storia letteraria affetta da
“difetti costituzionali a suo avviso tutti
mortali” e che abbozza una lista di questi
difetti.

Per Mengaldo (1999, passim), che ripren-
de e riassume le riserve espresse da diversi
critici, la storia letteraria @ condannabile
poiché:

— abitua all’idea shallatissima che il vero
sapere sia quello estensivo;

- abitua all’idea distruttiva che il sapere
sia una serialita di notizie;

- rappresenta l'esempio perfetto di inse-
gnamento (...) autoritario e antidemocra-
tico per la buona ragione che una parte
delle notizie che propone é incontrollabi-
le da parte dello studente;

— crea distorsioni culturali; avendo ricor-
so, talvolta, a delle sopravvalutazioni o a
delle sottovalutazioni;
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—induce un’idea troppo lineare e monodi-
rezionale del tempo (...) entro cui si svol-
gono | fatti letterari, mentre sappiamo
che per questi, come per ogni evento sto-
rico, simescolano linearita e ritorno all’in-
dietro, circolarita;

- sottrae spazio e possibilita per quello
che dovrebbe essere lo scopo capitale del-
lo studio letterario (...): la lettura dei testi.

Un‘ulteriore prova della crisi d’identita di
questa disciplina, o - perlomeno —di un
diffuso malessere tra coloro che la prati-
cano, si ritrova nei titoli delle storie della
letteratura apparse in Italia durante que-
sti ultimi trent’anni. Cosi, al posto del clas-
sico titolo “Storia della letteratura italia-
na" troviamo formulazioni quali: Lettera-
tura italiana. Storia e testi (Laterza 1970);
Storia della civilta letteraria italiana
(UTET 1990); Manuale non scolastico di
letteratura italiana (Rizzoli 1992); Manua-
le di letteratura italiana. Storia per generi
e problemi (Bollati-Boringhieri 1993); Te-
sti nella storia (Bruno Mondadori 1992);
La scrittura e I'interpretazione. Storia del-
la letteratura italiana nel quadro delle ci-
vilta e delle letterature dell’occidente (Pa-
lumbo, 1999) o, semplicemente, Lettera-
tura italiana (Einaudi 1982). Formulazioni
che rivelano delle intenzioni e che sugge-
riscono percorsi differenti rispetto a quel-
li del passato.

Crisi d'identita profonda dunque, males-
sere diffuso che non esclude, tuttavia, un
raggio di speranza grazie al quale si po-
trebbe uscire dal vicolo cieco. In effetti, gli
stessi critici che avevano negato con forza
la possibilita di scrivere una storia lettera-
ria, finiscono con l'indicare una via di sal-
vezza.

Cosi, secondo René Wellek (1929) il dove-
re dello storico della letteratura & quello
di descrivere il processo d'interpretazio-
ne, di critica e di valutazione dell'opera
d'arte, in quanto struttura dinamica che
cambia nel corso del tempo, e di tracciare
lo sviluppo delle opere classificate secon-
do la loro importanza, la tipologia stilisti-
ca oppure la tradizione linguistica di cui
esse fanno parte.

Per Roland Barthes (1963: 156) la storia
letteraria & legittima «soltanto se si situa

sul piano delle funzioni letterarie (produ-
zione, comunicazione, consumo) e non sul
piano degli individui che le hanno eserci-
taten». In altre parole, solo «se essa si fa so-
ciologica, se si interessa alle attivita e alle
istituzioni, non agli individui».

La storia letteraria trova la sua giustifica-
zione, per Gerard Genette (1972: 14, 18),
se si fa «storia delle circostanze, delle con-
dizioni e delle ripercussioni sociali del fat-
to letterario» oppure se prende in consi-
derazione non tanto le opere letterarie in
loro stesse, ma gli «elementi trascendenti
alle opere e costitutivi del gioco lettera-
rio, ossia | codici retorici, le tecniche nar-
rative, le strutture poetiche, ecc.»
Secondo Robert Jauss (1978: 46-47) «per
rinnovare |a storia letteraria, & necessario
fondare la tradizionale estetica della pro-
duzione e dellarappresentazione suun’e-
stetica dell’effetto prodotto e della rice-
zione, La storicita della letteratura non
consiste in un rapporto di coerenza stabi-
lito a posteriori tra dej fatti letterari ma si
fonda sull'esperienza che i lettori hanno
innanzitutto delle opere. Questa relazio-
ne dialettica & anche per la storia lettera-
ria il dato primo. Poiché lo storico della
letteratura deve (...) fondare il suo giudi-
zio sulla coscienza della sua situazione
nella catena dei lettori».

Pier Vincenzo Mengaldo (1999), da parte
sua, propone di rimpiazzare |la storia |et-
teraria abituale con la «lettura approfon-
dita di grandi classici (...) attorno ai quali
si puo e si deve ricostruire il necessario cli-
ma storico e anche (...) il clima letterario
(fonti e magari derivati, correnti e tipi let-
terari implicati, testi con cui sia utile un
confronto differenziale, ecc.)».

Persino colui che ha negato nella maniera
pit radicale I'esistenza della storia lette-
raria (“La storia letteraria non esiste”) fi-
nisce con l'ammettere ch'essa & «tuttavia
praticabile nel quadro della comprensio-
ne storica tout court». (Sanguineti, 1979:
13-14). E il programma che provocatoria-
mente propone comporta tre elementi:
I'adozione del "Bignami” in quanto pun-
to di riferimento neutro e discreto la cui
funzione sarebbe soltanto “orientativa”;
la lettura diretta del maggior numero
possibile di testi; I'elaborazione di una an-
tologia «fatta con libero esame critico,



con discussioni in aula, dove non ci sareb-
be piu da insegnare né da studiare nulla,
salvo discutere, confrontare opinioni e or-
ganizzare questasorta diantologiaideale
che ognuno avra contribuito a creare».
(Sanguineti, 1997: 40)

Conseguenze pedagogiche

Scopo di guesta brevissima (e certo lacu-
nosa) sintesi di alcune posizioni ideologi-
che all'interno del controverso dibattito
concernente |astoria letteraria & quello di
mettere in rilievo, precisandola, la doppia
lezione che I'insegnante puo trarre.

Una lezione d'ordine pragmatico, innan-
zitutto, che solleciti I'insegnante ad uscire
dal terrorismo dell’alternativa assoluta e
a seguire la logica pit promettente (e pit
civile) del "piu” e del "meno”. Una lezio-
ne, poi, di ordine strettamente pedagogi-
coche impegnil'insegnante a riservare un
posto fondamentale ai testi; a non ampu-
tare 'opera dal suo contesto; a riconosce-
re I'importanza del lettore nel processo
letterario; a dar prova di quello che po-
tremmo definire "il coraggio della bana-
lita” e, soprattutto, a proporre allo stu-
dente solo cio che egli & in grado di con-
trollare da solo.

Quest'ultimo principio s'impone con ogni
evidenza se non si vuol fare dell'insegna-
mento una semplice trasmissione di infor-
mazioni. Infatti, affinché I'insegnamento
risulti fecondo, occorre che lo studente sia
responsabilmente coinvolto, almeno in li-
neadi principio, nel processo pedagogico;
& necessario che egli collabori, sulla base
della sua preparazione culturale e delle
sue inclinazioni personali, a stabilire il fi-
ne da conseguire e il percorso necessario
per raggiungerlo.

Questa &, del resto, un’esigenza sulla qua-
le pone l'accento un giovane studente
americano in una lettera indirizzata al
grande maestro Leo Spitzer (1966: 101-
102).

«Caro maestro - scriveva questo allievo, ri-
spettoso ma dotato di spirito critico- stabilire
una tecnica di procedura che mostril’applica-
zione def suo metodo misembra vada oltre le
sue possibilita. Lel conosce i principi che la

guidano: (...) Qui pud aversi un ricordoe d‘in-
fanzia, 13 un‘ispirazione tratta da un‘altra
poesia; ovungue e in lei un impulso, un istin-
to secondato dalla sua esperienza, che le dice
immediatamente: ‘questo & importante;
questo non lo é°. Ad ogni istante lei sceglie,
ma quasi non sa di scegliere: cio che sembra
giusto a lei, deve essere immediatamente
giusto. (...) Lei vede il senso dell’insieme fin
dal principio; non vi & quasi gradualita nei
suoi pracessi mentali; e, scrivendo dal piu
profondo dei suoi pensieri, lei da per sicuro
che il lettore sia dalla sua parte e che cio che
a lei appare con evidenza come il prossimo
gradino (soltanto che non é neppure il prossi-
mo gradino: in un modo o nell’altro, & gia im-
plicito nel precedente) sara tale anche per
lui».

Cid che il giovane americano vuol dire
con questa lettera & che non si deve pre-
tendere che lo studente - novello Teseo -
si aggiri come un cieco nel labirinto. Egli
ha il diritto di sapere dove il filo di Arian-
na & attaccato, dove conduce e per quali
vie. Detto in altre parole, il discente ha si
I"obbligo di imparare nozioni, ma egli ha
nello stesso tempo il diritto di conoscere
i percorsi che conducono a queste nozio-
ni.

Su questa linea (ma sia detto con tutte le
precauzioni che richiede la delicatezza
della materia) ha tutta I'aria di muoversi
la didattica che si avvale dell’uso dell'i-
pertesto. Modo di approccio - sia detto
subito — su cui ¢'é ancora molto da inda-
gare, ma che sembra in grado di salva-
guardare le due esigenze che abbiamo
sopra esposto: cioé |I'obbligo di appren-
dere e, nello stesso tempo, la necessita di
imparare ad apprendere. Uipertesto, in-
fatti, non si limita ad "assemblare” delle
informazioni e a esplicitare guesto o
quell’aspetto del fenomeno letterario.
Collegando le informazioni in maniera
non sequenziale, esso suscita domande,
suggerisce piste di ricerca, apre prospet-
tive, offre allo studente la possibilita di
scegliere, di modificare, di tracciare per-
corsi di lettura in funzione della sua cul-
tura e dei suoi bisogni, di essere insom-
ma, ad un tempo, Teseo ed Arianna.
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TO DELLA LETTERATURA

Letteratura e libri scolastici: uno sguardo

agli ultimi decenni

Pietro Gibellini

Il dibattito teorico nel corso degli ultimi de-
cenni hainfluenzato relativamente la scuo-
la, e spesso in ritardo, percorrendo un cir-
cuito che Steiner definirebbe "“seconda-
rio”. Alla necessita di aggiornamento cul-
turale dei docenti, a lungo trascurato dalle
autorita ministeriali sempre alle prese con
le emergenzesocialie leristrettezze econo-
miche, sono state date, e solo nell’ultimo
decennio, risposte improvvisate e di discuti-
bile efficacia. In tutto il paese e apparsa una
miriade di formatori improvvisati, pit o
meno sostenuti da associazioni sindacali,
politico-ideclogiche, case editrici.

D’altra parte, fino ad anni recenti, l'istruzio-
ne accademica ha continuato a preparare
potenziali ricercatori, ignorando che la mag-
gior parte dei laureati in lettere si sarebbe
trovata nella “guerra di trincea” della realta
scolastica senza possedere le armi adatte.
Qualche soccorso é stato fornito da riviste co-
me “Cultura e scuola” e "Nuova Seconda-
ria", e da associazioni di ispirazione cattolica
(Uciim) o laico-progressista (Cidi). Allo scolla-
mento fra universita e scuola secondaria, si
sta cercando di porre rimedio con l'istituzio-
ne di Scuole post lauream di formazione de-
gli insegnanti (5515), attivate nel 1999 attra-
verso consorzi fra atenei della stessa regione.
E comunque spesso accaduto che docenti
universitari siano diventati autori di testi
scolastici fortunati, come Momigliano, Sa-
pegno, Petronio, Ferroni, Segre, ma anche
che opere di grandi studiosi come Getto e
Contini abbiano avuto scarsa fortuna nella
scuola, dove si sono imposti libri di autori
non accademici, come Gianni e Guglielmi-
no, o approdati solo pit tardi all’universita,
come Pazzaglia e Baldi, oppure testi nati
dalla collaborazione fra docenti universita-
ri e medi, come Ceserani e De Federicis. Se
I'universita si & occupata poco della didatti-
ca, va riconosciuto dunque il merito di aver
collegato ricerca e insegnamento all’edito-
ria, che peraltro ha beneficiato dei notevo-
li proventi economici derivati dalle pubbli-
cazioni scolastiche.

Daremo ora uno sguardo panoramico ai li-
bri di testo, concentrandoci su quelli per il
triennio superiore. Porremo attenzione alla
loro morfologia e alla prospettiva che vi é
sottesa. Infatti la partita si gioca essenzial-
mente sui criteri ordinativi della materia e
sul diverso dosaggio fra storiografia lettera-
ria, exempla testuali degli autori, documen-
tazione critica. In altre parole, |'autore del
testo scolastico puo accentuare la propria
funzione di storico letterario, descrivendo
I'evoluzione della civilta letteraria (come
idealistico progresso dello spirito, come ri-
flesso dei conflitti socio-economici o come
sviluppo di istituti formali), oppure quella di
critico, nella selezione e nel commento dei
testi; o ancora, di storico della critica, ripor-
tando i giudizi dei maggiori studiosi. Le di-
verse scelte possibili, hanno prodotto essen-
zialmente tre forme di libro, e ciog il ma-
nuale, I'antologia di testi, e — pit tardiva e
accessoria - |'antologia della critica, che
hanno avutoe a lungo vita separata ma negli
ultimi decenni sono stati congregati.
Nonostante le obiezioni sollevate, non sen-
za ragione, da chi teme che essa finisca per
sostituire |'opera integrale (pars pro toto
degradata a pars sine toto), I'antologia & di-
venuta, da almeno trent'anni, lo strumento
dominante nella didattica per varie ragioni,
non ultima la speranza che possa invogliare
i giovani alla lettura dei libri nella loro inte-
rezza. || rischio che i capolavori vengano la-
cerati “brano a brano” (efficace titolo di
una monografia collettiva sull’argomento)
era gia segnalato da Leopardi, che nella sua
Crestomnazia poneva fine al mal vezzo di ri-
portare le poesie per parti. Fortunatamente
lascuola propone da sempre la lettura di te-
sti completi (o quasi), massimamente di
Dante e di Manzoni, non senza suscitare,
specialmente per il secondo, attacchi di na-
tura essenzialmente politico-ideologica.
Anche dal rapporto di drastico antagoni-
smo fra antologia e profilo storico, I'antolo-
gia & uscita sostanzialmente vittoriosa, in-
corporando e riducendo in varia misura
quel manuale di storia letteraria che dal-
I'entre-deux-guerres agli anni Sessanta
aveva occupato un posto primario. Essa si
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definisce nell’Ottocento, quando |'editoria
scolastica nasce e sisvilupparigogliosamen-
te acquistando una notevole importanza
economica e attirando a collaborare lette-
rati della statura di Tommaseo, Carducci e
Pascoli. L'assetto della materia al suo inter-
no & gia allora mutevole: |a ricordata anto-
logia ottocentesca di Luigi Fornaciari, le cui
propaggini si estendono al pieno Novecen-
to con I'edizione del 1932 (pubblicata nel
1829-30 e ripubblicata nel 1860), & struttu-
rata per generi retorici; quella del Tomma-
seo (1841) opera una distribuzione per ma-
teria, mentre Ambrosoli (1831, riediz. fino
al 1886) che fonde la storia letteraria con
I'antologia di testi, adotta anche per il gin-
nasio I'ordinamento storico-cronologico
diffuso nei testi liceali (ma ancora nel 1890
Carducci e Brilli preferiscono una struttura
per generi retorici); Del Lungo e Dazzi
(1861) decidono di espungere i tre grandi
poemi, presupponendone la lettura inte-
grale; Targioni Tozzetti (1883, nuova ed.
1904, rist. 1932) rende ampia |'annotazione
inserendovi anche un profilo degli autori
minori, e fasuperare alsuo libro le mille pa-
gine; Giuseppe Finzi (1889, nuove edd. 1894
e 1900) correda |'antologia di un’appendice
di serittori stranieri; Ferdinando Martini (4°
ed. 1914) introduce testi extraletterari e in
lingua viva, in un'ottica antipuristica gia
manifesta in Luigi Morandi (1892) che ospi-
tava il talento romanesco del Belli.

Dall'inizio del secolo fino agli anni Sessanta
la prevalenza dell'impianto idealistico e/o
storicistico che riconosce alla trattazione
teorica un ruolo primario, mette in secondo
piano, come detto, i testi letterari e |'anto-
logia che li contiene, considerata un conte-
nitore accessorio di exempla. L'impostazio-
ne del manuale di storia letteraria risente
dell’evoluzione dello storicismo, che dal
tardo-positivismo eredita la predilezione
per i medaglioni biografici (sicché Gadda,
guando nelsuo pamphlet antifoscoliano in-
veisce contro l'obbligo diimparare a memo-
ria i nomi delle amanti del detestato vate, si
ricordava certo di averli sottolineati nel suo
manuale scolastico, il Bacci-D'Ancona). |l
modello desanctisiano, che pud definirsi un
Bildungsroman della coscienza nazionale,
viene integrato dall’estetica crociana, e per-
mette alla storia di diventare il rassicurante
filo conduttore che collega i capitoli sui sin-

goli autori, tendenzialmente monografici,
come nei manuali di Momigliano e di Sape-
gno (1936), che doppiano tranquillamente
il capo tempestoso della guerra (con la tran-
sitoria eclissi del primo per |la persecuzione
antiebraica), e in un secondo tempo si ap-
poggeranno a un’antologia, come accade
anche a uno fra i pit fortunati manuali del
dopoguerra, quello di Petronio.

Il ripiegamento dello storicismo verso |a so-
ciologia e il marxismo, che comporta nuovi
approcgi a certi classici della scuola (si pensi
al Leopardi “progressivo” di Luporini, di
Binni, di Timpanaro), si avverte anche nella
titolatura del manuale di Petronio, L'atti-
vita letteraria in ltalia (1964), che sposta
I'accento sulla componente professionale
della letteratura, e in parte di Ceserani e De
Federicis, /| materiale e l'immaginario
(1979), che riformula in modo aggiornato
|a dialettica struttura-sovrastruttura.

Il modello centralistico e nazional-popola-
redellalinea Gioberti-De Sanctis-Gramsci, &
rimesso in discussione dalla prospettiva po-
licentrica di Carlo Dionisotti evocata nel
sottotitolo del citato Spazio letterario di Gi-
bellini-Oliva-Tesio, Storia e geografia della
letteratura italiana (1989), attento alla dia-
lettica fra piccole e grandi patrie letterarie
(la storia-antologia nazionale ingloba una
sintesi sistematica delle letterature occi-
dentali ed & corredata da una ventina divo-
lumetti dedicati alle singole regioni italia-
ne). L'apertura all’'Europa, gia tentata in sil-
logi sussidiarie di scarsa incidenza come le
antologie di letterature straniere di Palan-
za (1947) e Ricci-Ottokar (1964), viene at-
tuata con successo da Guglielmino nella
Guida al Novecento (1971), nata come li-
bro-omaggio per i docenti e divenuta poi
un vero best seller della scuola. Oggi la pre-
senza delle letterature straniere é presso-
ché costante, anche se episodica, tolta la
sintesi sistematica contenuta nel testo so-
pra citato. Ora sembrano maturi i tempi
perché si realizzi anche in Italia un'antolo-
gia della letteratura europea concepita
unitariamente e non come semplice somma
diletterature nazionali(la Francia, tradizio-
nalmente reputata sciovinista, si & mossa
con tempestivita in questa direzione).
Quanto alla morfologia del libro di testo, la
svolta é rappresentata negli anni Sessanta
dalla voluminosa storia-antologia di Gian-



ni, Balestreri e Pasquali. Prima di questa,
non erano mancati volumi che unificavano
profilo storico e passi d'autore, come quelli
gia ricordati dell’Ambrosoli o del Targioni
Tozzetti, anche se poi era prevalsa la distin-
zione fra manuale e antologia, con qualche
cauta eccezione (Cappuccio, 1960). Nei cin-
que ponderosi tomi usciti nel 1964, i testi fa-
cevano la parte del leone: ampiamente an-
notati, corredati da estesi cappelli sull'auto-
re e sul passo, e preceduti da schede di in-
guadramento epocale, essi finivano per ren-
dere inutile |'adozione del manuale. Tale
modello si conferma nell’antologia del Paz-
zaglia (1972), una delle piu longeve, che
mantiene un tono espositivo alto, al pari del
contenuto nozionistico, e si ispira, seppur
con moderazione, all’'ideoclogia progressista
dominante in quegli anni. Analoga impo-
stazione ideologica ha la citata Guida al No-
vecento del Guglielmino (1971), che, oltre
all'ampio spazio accordato alle letterature
straniere, introduce elementi nuovi, i colle-
gamenti interdisciplinari e una marcata at-
tenzione alla didattica (riassunti delle ope-
re, sintesi critiche agili e accattivanti, lin-
guaggio moderno). Pil marcato in senso
marxista & il Salinari-Ricci (1971), che ad
esempio perpetua |'antidannunzianesimo
degli anni postbellici, e ingloba i testi anto-
logici entro il rigido impianto storicista.

Solo negli anni Ottanta, cioé oltre un de-
cennio dopo le prime significative afferma-
zioniin Italia dei metodi formali (si pensi al-
la creazione della rivista “Strumenti critici”
o al reading di Corti e Segre sui Metodi at-
tuali della critica in Italia, 1970), la produ-
zione di libri scolastici comincia a includere
analisi testuali. Opera innovatrice, e meto-
dologicamente eclettica, il gia ricordato //
materiale e I'immaginario di Ceserani e De
Federicis (1979-95), pone fine ai reciproci
anatemi dei sostenitori della critica socio-
politica “in tuta blu” e di quelli che parteg-
giano per la critica formale “in camice bian-
co”, etentaunaconciliazione o quanto me-
no un confronto fra le due posizioni, sva-
riando dal testo al contesto e inserendo
aperture verso altre discipline. | dieci grossi
volumi si propongono come laboratorio in
cui, con una scansione storica stabilita at-
traverso categorie extraletterarie (eta del-
I'antico regime, della rivoluzione industria-
le ecc.), viene radunata una massa di testi

d’autore, analisi, sussidi critici, pagine di
studiosi italiani e stranieri, letterati e non,
commentati e collegati in una rete di ri-
mandi ampi e aggiornati. L'opera, vivace e
stimolante, ha rappresentato il punto
estremo della tendenza alla “pantologia”,
cui gli stessi autori hanno successivamente
posto dei correttivi passando a versioni piu
snelle. Caduto |'uso di adottare come testo
scolastico, o pill spesso consigliare, antolo-
gie della critica (quali Fubini-Bonora 1954,
Petronio 1963, Branca-Galimberti 1969
ecc.), il modelio “pantologico” regge anco-
ra oggi, come mostra il lungo eloquente
sottotitolo (Letteratura italiana con pagine
discrittori stranieri. Analisi dei testi. Critica)
del Baldi-Giusso (1993, ed. riv. 1995), che
vanta un significativo successo alla fine de-
gli anni Novanta, il cui titolo (Dal testo alla
storia, dalla storia al testo) mostra una vo-
lonta conciliativa che emergeva gia in una
fortunata opera del Roncoroni per il bien-
nio, Testo e contesto.

La partizione della materia per generi lette-
rari, parzialmente praticata gia nelle anto-
logie precedenti, diviene sistematica nella
Storia intertestuale della letteratura italia-
na di Angelo Marchese (1990) e soprattutto
nel Manuale di autori vari, guidati da Brio-
schi e Di Girolamo (1996), che per imposta-
zione e mole finisce per indirizzarsi a un
pubblico universitario.

Simile per il taglio al Il materiale e I'imma-
ginario, ma meno corposa e dispersiva, e
una silloge di largo successo, // sistema let-
terario di Guglielmino e Grosser, uscita nel
1989, tre anni prima dei Testi nella storia di
Segre e Martignoni (1992), un‘opera di im-
postazione filologica e strutturalista. An-
che negli anni Novanta continua a farsi sen-
tire I'influenza di Ceserani e De Federicis,
contestati invece da Luperini nel suo inter-
vento Il professore come intellettuale
(1998), che definisce il loro lavoro un puzzle
da comporre senza alcuna bussola orienta-
tiva. Nel suo manuale-antologia La scrittura
e I'interpretazione (1997), egli segue infat-
ti I'antica rotta dello storicismo socio-ideo-
logico, cui resta fedele nella versione per
"moduli” del 1999, nelle cui ultime pagine,
ad esempio, il sadismo degli scrittori "can-
nibali” & visto come estrema ribellione anti-
capitalista. In direzione opposta andava,
gia nel titolo, la nuova versione con testi
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antologici del citato Spazio letterario, inti-
tolata /Il valore letterario (1993) che, dopo
guelladionisottiana, voleva porre |'accento
su un‘altra idea-guida, quella steineriana.
Da sottolineare, per il taglio gnoseologico
gia evidente nel titolo, anche |'opera di
Scrivano Letteratura e conoscenza (1988).
Ma piu che nel loro titolo complessivo, la
Weltanschauung delle diverse antologie si
rivela nella titolatura delle epoche, ispirata
a categorie ora asetticamente temporali
(Seicento, Settecento) o storiche (eta della
controriforma, eta della rivoluzione indu-
striale), oraletterarie o culturali (eta del Ba-
rocco, eta dell’'llluminismo), spesso disin-
voltamente contaminate.

La produzione editoriale scolastica recentis-
simasegna l'inizio di una fase in cui la mate-
ria e i testi sono raggruppati in “moduli”
(Materazzi-Presutti, 1998; Armellini-Co-
lombo, 1999; Siviero-Spada, 2000), che trag-
gono origine dal "percorso” testuale, idea
cardine del progetto Brocca e di molte spe-
rimentazioni ad essa ispirate. Col percorsosi
intendeva abbandonare le ambizioni tota-
lizzanti dei programmi tradizionali, per so-
stituirvi un criterio selettivo che organizzas-
se i testi intorno a nuclei di tre tipi, formali
(es. il genere lirico), tematici (es. il viaggio
nell’'oltretomba) e storico-culturali (es. la
letteratura del secondo dopoguerra). Fra la
tradizionale disposizione cronologica e la
semplice giustapposizione di parti indipen-
denti di materia, il percorso rappresentava
cosi una terza via, capace di liberare dal-
I'obbligo di trattare tutto, evitando pero la
frammentazione, e di recuperare la centra-
lita del testo e la dimensione diacronica.

La novita del modulo, rispetto al percorso,
consiste nella prescrizione che |'autonoma
porzione di materia che esso contiene costi-
tuisca, con gli altri moduli, una serie di insie-
mi a incastro, da costruire attraverso le coor-
dinate che vengono fornite dagli antologi-
sti. La scelta di questa strutturazione indica
la volonta ministeriale di far abbandonare
definitivamente I'apprendimento dedutti-
vo, ancora largamente praticato, per pro-
muovere quello induttivo, che parte dal
concreto e dal particolare perarrivare al teo-
rico e al generale. La tipologia dei moduli ri-
calca quella dei percorsi, ma la centralita del
testo non sembra conservata, poiché le nuo-
ve tipologie aggiunte, accanto a moduli

centrati sul messaggio (incontro con |'ope-
ra) ne introducono altri orientati sull’enun-
ciatore (moduli-autore) e altri ancora sul de-
stinatario (fortuna critica). Dunque, oltre a
quella storica, anche la bussola testuale vie-
ne accantonata o quanto meno alternata
con quella della “ricezione”, che sposta |'at-
tenzione dal testo al lettore-interprete, co-
me al tempo della nouvelle critique.
Concepiti come ipertesti multidisciplinari,
da attraversare seguendo le rotte indicate
dai compilatori, i manuali di letteratura su
base modulare obbligano a "navigare” fra
le pagine come sullo schermo di Internet,
toccando qua e la, come un vascello sospin-
todaun porto all’altro, testi di cui si accosta
un aspetto particolare, magari marginale,
ignorando la ricerca del significato princi-
pale e complessivo. Inoltre, a causa della lo-
ro struttura, i testi modulari appaiono spes-
so costruiti con visibili forzature.

D’altra parte, la scelta della letteratura mo-
dulare peri licei rientra in una tendenza di
cui & espressione, nell'universita, il recente
progetto di chiamare la laurea di secondo
livello dell’ambito italianistico (che rim-
piazza quella tradizionale in Lettere), lau-
rea in Lingua e cultura italiana, donde
emerge che per i nostri riformatori la lette-
ratura si riduce a una “cella” che collabora
a comporre la “cultura” italiana, nell'acce-
zione generica dei Cultural Studies ameri-
cani, secondo i quali la Divina Commedia
puo essere messa in compagnia della pizza
o dell'alta moda. Ma cio che preoccupa di
guesta impostazione, non & il collegamen-
to extratestuale e interdisciplinare insé, ma
la negazione disinvolta della specificita del-
la letteratura, un fatto da cui consegue che
I'oggetto letterario non & pid riconosciuto
come tale e che il discorso su di esso pud
provenire da altre scienze ed essere esperi-
to con le loro metodologie.

In tema di informatica, osserveremo che
molti libri scolastici vengono integrati da
CD-rom, onlytext o multimediali, che ten-
dono asurrogarli. Ma mentre I'approccio
elettronico al testo appare proficuo per gli
studi specialistici, rendendo obsolete, ad
esempio, le vecchie concordanze cartacee
(si stanno formando buone biblioteche di
e-text, come LIZ, Progetto Manuzio e Cibit),
e magari per ladidattica a distanza (Proget-
to Icon), dubitiamo che il video possa rigua-



dagnare alla letteratura quel pubblico che
sta disertando le librerie. D'altra parte non
si salva un oggetto prezioso e difficile come
I'alta letteratura ricorrendo a un surrogato
facilior, come si tentd in passato con edizio-
ni ridotte, sfoltite, illustrate di classici o con
la loro riscrittura in forma moderna, attua-
ta anche di recente (penso alla Commedia
con parafrasi a fronte, curata da Di Salvo
per lascuola, maanche alle Canzonileopar-
diane 'tradotte’ da Santagata).

Come si & gia detto, ai tradizionali obiettivi
di educazione collettiva si @ andata sosti-
tuendo, nelle facoltd un tempo chiamate
“umanistiche”, la formazione di abilita
professionali da spendere nelle pubbliche
relazioni, nei media, nello spettacolo, nel
turismo artistico, che rappresentano ormai
il prevalente sbocco di lavoro di chi sceglie
questo tipo distudi. Tale mutamento che fi-
nisce col comportare distorsioni e strumen-
talizzazioni all'interno delle discipline pare
la sola strada percorribile per evitare |'e-
stinzione degli studi letterari.

Si deve perd osservare che l'idea di lettera-
tura come valore hasubito, oltre ai colpi del
relativismo nichilistico del postmoderno,
anche |'asfissia del conservatorismo aristo-
cratico che, dopo la caduta delle ideologie,
ha puntato su un archivio di eccellenze for-
mali per un’utenza di esperti professionisti,
nella realta inesistente. Sicche |'accento po-
sto, nel recente passato, sulla professiona-
lita conseguibile attraverso le conoscenze
nozionistiche (modello storicistico) o le co-
gnizioni tecniche (modello semiotico o
piuttosto neoretorico) ha contribuito di
fatto a ridurre progressivamente le motiva-
zioni ideali che spingevano gli studenti a
iscriversi alla facolta di Lettere e |lo spazio
della letteratura nella scuola superiore.

E ora dobbiamo confrontarci con la storia
dell’istituzione scolastica, che di questa
utenza e della sua evoluzione traccia il dia-
gramma.
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