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di euristiche) quando diamo agli allie
vi la possibilità di scoprire e applicare 
i criteri che portano a una rappresenta
zione formale delle regolarità e delle 
categorie che caratterizzano la loro 
lingua. Se adeguatamente tradotta 
nella didattica, questa visione dell 'in
segnamento grammaticale ne fa una 
vera palestra del ragionamento, di
ventando non solo propriamente una 
«riflessione sulla lingua», ma un luo
go per l'esercizio delle principali atti
vità mentali coinvolte nell'analisi e 
nella rappresentazione di una data 
porzione della realtà. 
Un approccio alla grammatica che si 
traduca in un'attività di scoperta e di 
ragionamento si fa tanto più prezioso 
in quanto ci si è ormai decisamente av
viati sulla strada di una formazione 
plurilingue e multiculturale, dove 
l'insegnamento e l'apprendimento 
devono necessariamente puntare 
sull'acquisizione di competenze tra
sferibili da una lingua all' altra, per ot
timizzare le risorse cognitive degli al
lievi e l ' investimento didattico dei do
centi nei limiti di griglie orarie che non 
possono essere ulteriormente carica
te. È inoltre solo per questa via che 
l'allievo può giungere all'effettiva 
consapevolezza che la lingua è un si
stema convenzionale di segni e di re
gole (o meglio: di regolarità): il che fa
vorisce la presa di coscienza dei rap
porti fra pensiero e linguaggio; contri
buisce al superamento di una visione 
egocentrica della comunicazione, 
cioè porta ad adeguare le proprie stra
tegie comunicative all' interlocutore e 
alla situazione; aiuta a riconoscere i le
gami fra lingua, identità personale e 
identità culturale e agevola l'abbatti
mento dei pregiudizi nei confronti del
le lingue straniere e di chi le parla. 
TI problema non è dunque se trattare la 
grammatica o no, e nemmeno quello 
del modello grammaticale (della teoria 
o del manuale scolastico) cui riferirsi, 
ma è piuttosto il come insegnare la 
grammatica in sintonia con una filoso
fia dell'educazione che intenda pro
muovere la capacità di pensiero auto
nomo, la disposizione alla risoluzione 
di problemi, la versatilità dell'intelli
genza e l'apertura a lingue, culture e 
persone diverse dalla propria. 

2. Alcuni princìpi guida 
Se è vero che le osservazioni di carat
tere metaIinguistico hanno una parti
colare efficacia didattica quando si in
nestino nel vivo di una situazione co
municativa (per esempio partendo da 
una difficoltà sorta nella comprensio-

14 

ne di un brano o dalla correzione di un 
componimento), è altrettanto vero che 
un lavoro sulla lingua che voglia vera
mente dare un quadro concettuale 
consapevolmente attivabile durante la 
ricezione e la produzione linguistica 
ha bisogno di qualcosa di più che oc
casionali incursioni nel territorio del
la grammatica. La grammatica (o ri
flessione sulla lingua, se si preferisce) 
deve dunque trovare nei programmi e 
nell'attività didattica uno spazio ra
gionevole che consenta una trattazio
ne sistematica. Nell'ambito di questo 
spazio, l'impostazione di un'unità di
dattica o di una sequenza di unità di
dattiche può seguire i percorsi più di
versi, ma sarà opportuno rispettare i 
seguenti principi. 
a) La scelta del percorso non è indiffe
rente, e va compiuta tenendo conto di 
diversi fattori, in particolare della ca
pacità di astrazione degli allievi, lega
ta all'età evolutiva, e delle conoscen
ze grammaticali pregresse. 
b) TI metodo deve esser tale da sfrutta
re al meglio la competenza linguistica 
implicita degli allievi, come pure le 
ipotesi sul funzionamento di un dato 
sottosistema linguistico che sapranno 
formulare sotto la guida dell' inse
gnante. Per contribuire allo sviluppo di 
un pensiero produttivo (Wertheimer) il 
lavoro sulla grammatica deve essere 
unprocesso di scoperta che parta dal
le intuizioni degli allievi; l'insegnante 
assume un ruolo di guida selezionando 
i dati di partenza iu funzione del
l'obiettivo didattico prescelto, valoriz
zando le considerazioni pertinenti fat
te dagli allievi e sorvegliando la coe
renza del sistema di concetti e di rego
larità cui l'analisi approderà. Non si 
tratta quindi di insegnare una gramma
tica data a priori, ma di ricostruirla in
sieme con gli allievi. 
c) Occorre la continua consapevolez
za da parte dell'insegnante che la 
grammatica è il tentativo di descrive
re formalmente un fenomeno com
plesso, peraltro vivo e in continua evo
luzione, e dove le etichette (classi, ca
tegorie) e le regole sono il risultato di 
un processo di astrazione e hanno dun
que un carattere convenzionale; per 
esempio: non esiste l'aggettivo dimo
strativo questo e, distintamente, il pro
nome dimostrativo questo: esiste solo 
la parola questo, cui per certe ragioni 
possiamo dare il nome di dimostrati
vo, che può funzionare da determi
nante del nome oppure sostituirlo; se 
proprio siamo inguaribilmente affe
zionati alla grammatica classificatoria 
possiamo chiamarlo «aggettivo» nel 

primo caso e «pronome» nel secondo, 
maricordandoci sempre che non chia
miamo così due parole diverse ma due 
funzioni diverse della stessa parola. 
d) Le varie categorie devono essere 
spiegate in considerazione della fun
zione svolta dai fenomeni cui si riferi
scono e ai problemi che possono pre
sentarsi nel loro uso. Così si parlerà 
del numero e del genere con esplicito 
riferimento all' accordo, grazie al qua
le una successione di parole è ricono
scibile come un'unità (gruppo nomi
nale, soggetto-predicato). Analoga
mente, si affronteranno il congiuntivo 
e il condizionale a partire dai contesti 
in cui effettivamente operano, cioè da 
quel gruppo ristretto di frasi formate 
con i verbi che esprimono atti del pen
siero e atti della parola e da quelle che 
traducono alcune relazioni logiche 
(ipotetica, concessiva)8. 
e) La progressione delle difficoltà non 
dovrà fondarsi su distinzioni artefatte, 
lontane dall'uso reale della lingua, ma 
dovrà procedere in modo da tener in 
conto soprattutto il significato, rag
gruppando fenomeni anche eterogenei 
sul piano dell ' espressione che però ab
biano la medesima funzione in un dato 
contesto sintagmatico o che portino lo 
stesso contributo semantico. Ciò vale 
soprattutto per il discorso sulla sintas
si, dove spesso si persevera ancora nel
la netta separazione tra analisi (logica) 
della proposizione e analisi (logica) del 
periodo, come se la difficoltà stesse nel 
mero passaggio dalla frase semplice 
alla frase complessa e non nei rapporti 
logico-semantici tra i costituenti della 
frase e nella corrispettiva realizzazione 
verbale. Per fare un esempio concreto: 
la distanza - in termini di carico cogni
tivo - tra un'espansione di tempo 
espressa da un avverbio o da un grup
po nominale (<<Paolo è arrivato ieri/la 
settimana scorsa») e quella espressa da 
una subordinata temporale «<Paolo è 
arrivato quando tutti se n 'erano già an
dati») è assai minore di quella tra la me
desima subordinata temporale e un co
strutto concessivo (<<Paolo corre velo
cemente anche se è zoppo»), che im
plica una presupposizione implicita -
in molti casi meno ovvia di quella data 
qui - accessibile solo tramite il ricorso 
alle proprie conoscenze sul mondo 
(<<Se qualcuno è zoppo solitamente 
corre con difficoltà»). Eppure, nella 
maggior parte dei manuali di gramma
tica e della pratica didattica, la forma 
avverbiale, quella nominale e quella 
frasale dell' espansione temporale 
sono trattate separatamente, addirittu
ra a distanza di anni, sicché l'allievo ta-
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lora incontra difficoltà a riconoscere 
una subordinata temporale - sulla 
quale si riverbera ingiustificatamente 
tutta la presunta problematicità del di
scorso sulla subordinazione - e, so
prattutto, non coglie le possibilità di 
parafrasi offerte dall' intercambiabi
lità delle varie forme in un medesimo 
punto della catena parlata. Si è così 
sciupata una preziosa occasione per 
ampliare il ventaglio della sua compe
tenza sintattica! Qui sarà invece pro
posta una progressione che tiene con
to delle effettive difficoltà logiche e 
semantiche dei diversi legami fra le 
parti della frase (sia essa semplice o 
complessa) e dei problemi che pongo
no sul piano dell' espressione. 
f) Se un certo bagaglio terminologico 
è indispensabile per poter parlare del
la lingua in modo economico e preci
so, occorre però guardarsi dall'acca
nimento classificatorio (penso agli 
spropositati elenchi di «complemen
ti» di certe grammatiche), soprattutto 
quando questo si accompagna all' illu
'sione dell' esaustività e dell' univocità. 
Si tenga inoltre conto che, piuttosto 
spesso, il riconoscimento della fun
zione di un certo costituente non ha 
più nulla a che vedere con la gramma
tica: sintatticamente e morfologica
mente un' espansione di causa, di 
modo e di tempo possono essere iden
tiche (Sono caduto inciampando nella 
tua borsa/tornando a casa) ed è solo 
in base alla nostra conoscenza del 
mondo (enciclopedia) che lo stesso 

costrutto assume significati diversi. È 
molto meglio allora. una volta defmi
te le principali categorie morfologiche 
e sintattiche, insistere sulla capacità 
dell'allievo di riconoscere con sicu
rezza fra quali elementi è istituita una 
data relazione di dipendenza e di saper 
spiegare l ' informazione che questa re
lazione trasmette. E, invece di affron
tare una dopo l'altra, secondo una si
stematicità male intesa e fuorviante, i 
diversi tipi di subordinate (come se si 
trattasse di entità grammaticalmente 
distinte), bisognerebbe piuttosto chia
rire che esistono solo due modi per 
esprimere un rapporto di subordina
zione tra frasi, e cioè mediante una 
marca lessicale (un connettivo) oppu
re mediante la marca morfologica del 
modo verbale (gerundio, participio, 
infinito, congiuntivo), talora accom
pagnata da un connettivo (l'avessi sa
puto primal se l'avessi saputo prima): 
nel primo caso è solitamente il con
nettivo a segnalare il tipo di relazione 
logica, nel secondo invece la sua in
terpretazione comporta l'analisi di 
una combinazione di fattori (il contri
buto semantico di ambedue le frasi, il 
modo verbale scelto e la posizione 
della subordinata) che è estremamen
te interessante compiere insieme agli 
allievi e che non mancherà di riserva
re sorprese anche per il docente. 

Daniele Christen 
(Esperto per l'insegnamento 
dell'italiano nella SM) 

Note: 
1) ThllioDeMauro, unpo' provocatoriamente, 
osservava che «pensare che lo studio riflesso 
di una regola grammaticale ne agevoli il ri
spetto effettivo è, più o meno, come pensare 
che chi meglio conosce l'anatomia delle gam
be corre più svelto, chi sa meglio l'ottica vede 
più lontano, ecc.» (Dieci tesi per l'educazione 
linguistica democratica, Convegno Cidi 
1975, ora in: DE MAURO T., Scuola e lin
guaggio, Roma, Editori Riuniti, 1977, p.145). 
Per una rassegna del dibattito su questo pro
blema, Cfr. LO DUCA, M. G. , «Grammatica 
si? Grammaticano? Unpo' di storia, in: Espe
rimenti grammaticali. Riflessioni e proposte 
sull'insegnamento della grammatica dell'ita
liLlno, Firenze, La Nuova Italia, 1997. 

2) Per un recente studio (secondo una prospet
tiva generativista) dello sviluppo della com
petenza linguistica dai 17 ai 40 mesi cfr. AN
TELMlD., LaprimLl grammatica dell'italia
no, Bologna, TI Mulino, 1997. 

3) A questo proposito si parla anche di compe
tenza 'criptica', in opposizione a quella 'feni
ca' : «nel modo fenico l'azione è regolata da 
strutture e processi accessibili alla coscienza; 
nel modo criptico è regolata da strutture e pro
cessi inaccessibili alla coscienza.» (Robin N. 
CAMPBELL, Acquisizione del linguaggio e 
attività cognitiva, inP. FLETCHER, M.GAR
MAN (a cura di), L'acquisizione dellinguag
gioo Studi sullo sviluppo della lingua mLlterna, 
Milano, Raffaello Cortina editore, 1991, (orig: 
Language Acquisition, Cambridge, Cambrid
ge University Press, 1986), p.54. 

4) KARMILOFF-SM1TH A., Oltre la mente 
modulare, Bologna, TI Mulino, 1995, p. 48. 

5) Mi mantengo qui espressamente a una for
mulazione generica della questione, in modo da 
eludere la polemica fra la tesi innatista dell' ac
quisizione del linguaggio (Chornsky) e quella 
empirista-comportamentista (Skinner) e le va
rie posizioni intermedie (Piaget, Vygotskij). 

6) Per i vari significati che può assumere il ter
mine 'grammatica' cfr. Lend, Grammatiche e 
ditiLlttica delle lingue, Milano, Edizioni sco
lastiche Bruno Mondadori, 1985, pp. 13-14. 

7) Sono consapevole che molto di quanto si 
dice qui non rappresenta nulla di particolar
mente nuovo e di originale dal punto di vista 
psicolinguistico e da quello della didattica di
sciplinare (si pensi per esempio ai lavori di Ma
ria Luisa Altieri Biagi, di cui mi limiterò a cita
re la sempre attualeDitiLlttica dell'italiano, Mi
lano, Edizioni Scolastiche Bruno Mondadori, 
1978). Queste idee informano in larga misura i 
programmi ticinesi per la Scuola elementare 
(1984) e soprattutto il manuale per la scuolapri
maria curato da A.Jelmini (La grammatica, 
Bellinzona, Salvioni, 1997). Se le richiamo qui 
è perché lariscrittura dei programmi di italiano 
per la scuola media attualmente in corso vuole 
porsidecisamenteinquestaprospettiva Laloro 
effettiva traduzione didattica potrà però avve
nire solo con la convinta adesione dei docenti. 

8) Si tratta quindi, per usare un' espressione di 
Maurizio Della Casa, di incoraggiare una «ri
flessione metalinguistica d'uso», cioè «co
stantemente mirata al re-impiego nella solu
zione dei problemi comunicativi» (DELLA 
CASA, M., Insegnare la grammLltica, in 
CORNO, D. (a cura di), Vademecum di edu
cazione linguistica, Firenze, La Nuova Italia, 
1993, p.9). 
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