
La successione dei cibi presentati 
nei menu contribuisce a riconosce­
re una successione temporale che è 
vissuta durante il pranzo, poi rap­
presentata, poi verbalizzata. 
L'azione dello spezzare e l' uso 
«corretto» delle posate favorisco­
no lo sviluppo della motricità fine 
e l'instaurarsi progressivo di una 
dominanza laterale. 

c) il bambino esprime le proprie 
emozioni - soprattutto se inserito 
in un clima di tranquillità e di pia­
cere nel mangiare e nello stare in­
sieme - e comunica esperienze, 
fatti della mattinata, avvenimenti 
familiari e parla dei cibi che piac­
ciono, di quelli che non piacciono, 
delle sue sensazioni, dei suoi vis­
suti. 
C'è quindi una produzione lingui­
stica spontanea che può costituire 
valido momento di osservazione e 
di ascolto da parte dell' insegnante. 

d) All'interno dell'area cognitiva, di­
verse sono le semplici attività che 
possono sviluppare un'educazio­
ne logica ed un'educazione alla 
lettura d'ambiente. 
Ogni giorno ci si deve «contare» 
per comunicare alla cuoca quanti 
pasti preparare; per non dimenti­
carsi si scrive il numero su un bi­
glietto, favorendo così un interes­
se per i numeri; si <<rlcopiano» se­
gni numerici trovati nell' ambiente 
e si scopre uno degli scopi della 
lingua scritta: scrivere per ricorda­
re. 
Nell ' apparecchiare la tavola, i 
«camerieri» - nel loro gioco di 
ruolo - compiono relazioni di vici­
nanza, ordine, corrispondenza: ad 
ogni posto un piatto, per ogni piat­
to un bicchiere, vicino al piatto una 
posata ecc. Ad un tavolo manca un 
compagno e quindi i posti occupa­
ti saranno cinque e non sei. 
In ambito più strettamente lingui­
stico c'è la «lettura» dei menu 
esposti all ' albo della scuola: cu­
riosità per «cosa si mangia», ma 
anche per la lingua scritta che la 
mamma, al mattino, sa interpreta­
re. Quindi interesse per la lettura e 
la scrittura dei grandi, la lettura, il 
riconoscimento di segni trovati 
nell'ambiente e con un valore af­
fettivo: «Questa mattina la mam­
ma ha letto che a pranzo c 'è pasta 
arcobaleno: pasta comincia come 
me» (e sul grembiule il bambino di 
cinque anni legge il proprio nome, 
PAOLO). 

Maria Luisa Delcò 

Progetto didattico: il paese senza errori 

Pubblichiamo l'ultima di una se­
rie di sei recensioni di progetti 
didattici prodotti da allievi-mae­
stri nel secondo anno della Scuo­
la Magistrale. 
Lo scopo è quello difar conosce­
re nuovi e interessanti materiali 
didattici, invogliando i maestri 
della scuola dell 'infanzia e della 
scuola elementare a farvi capo 
(questi lavori sono reperibili 
presso la biblioteca della Scuola 
Magistrale o direttamente pres­
so gli autori). 

SILVIA FREI, TI paese senza errori, 
pagg. 57 + 37 allegati, Locarno, 
Scuola Magistrale, anno scolastico 
1990/91. 

Questo lavoro permette di aprire uno 
dei discorsi più complessi legati 
all ' attività di italiano nella scuola 
elementare: quello della grammatica, 
o con un'espressione più attuale, ma 
anche più puntuale, della riflessione 
sulla lingua o riflessione metalingui­
stica. 
L' autrice cerca un modo nuovo e pro­
ficuo di «far grammaticID), contrap­
posto all'insegnamento tradizionale. 
Punto di partenza è la riflessione su 
obiettivi e metodi di quest'ultimo (in­
teso di tipo deduttivo e basato su una 
sequenza che dalla presentazione 
della regola, attraverso la sua memo­
rizzazione e una serie di esempi, ap­
proda agli esercizi d'applicazione) , 
da cui emergono soprattutto critiche 
di astrattezza, inadeguatezza e di im­
posizione, così spiegati: 

1. Non si tien conto della lingua del 
bambino, imponendo un modello 
letterario astratto, lontano dalla 
realtà dell'allievo e che sfavorisce 
soprattutto i bambini provenienti 
da un ceto sociale basso. 
2. Non si tien conto dei processi 
d'apprendimento del bambino né 
dei vari livelli di maturazione psi­
co--cognitiva. 
3. il bambino «subisce)) le regole, 
spesso senza capirne il vero fun­
zionamento; egli deve semplice­
mente memorizzarle e non riflette­
re su di esse. (pag. 2) 

Ci si può quindi chiedere se esiste an­
cora uno spazio, e quale, per la rifles­
sione metalinguistica, o se la «gram­
matica)) non sia di ventata inutile (e su 
questa posizione si trovano i teorici e 
i sostenitori della scuola attiva, in 
particolare Célestin Freinet, i quali 
«hanno proposto di sopprimere total­
mente l' insegnamento della gram­
matica nella scuola elementare))). 
L'autrice non avalla quest' ultima po­
sizione e facendo riferimento a vari 
autori (in particolare a Bernstein e 
alle sue considerazioni sull'impor­
tanza dei fattori socio-culturali nel 
rendimento scolastico, trascurati dal­
la grammatica tradizionale che non 
ha mai tenuto conto delle differenze 
di codice) eai nuovi programmi per 
la scuola elementare, parte dall'ipo­
tesi di una utilità della riflessione me­
talinguistica, intesa come «ricerca e 
presa di coscienza di fatti inerenti alla 
struttura, al funzionamento e all ' uso 
della lingua)). La condizione è che si 
sfruttino situazioni concrete di lin­
gua, quali potrebbero essere, fra le 
moltissime possibilità che si offrono 
quotidianamente nella scuola, la let­
tura o il confronto fra lingua e dialet­
to. 

L'ambito considerato dalI' allieva­
maestra è quello degli errori com­
messi dagli allievi nello scrivere, 
scelta così giustificata: 
- Si tratta di una produzione del 
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bambino stesso, quindi permette 
una riflessione sulla sua lingua. 
Questa riflessione può essere sti­
molante per il bambino medesimo, 
in quanto lo induce a riconoscere 
maggiormente la necesità e l'uti­
lità di migliorare la propria com­
petenza linguistica; 
è la forma più esplicita ed eviden­
te di incompetenza linguistica. 
(pag.3) 

Dopo aver osservato che l'errore non 
è sempre segnale di incompetenza 
linguistica, ma può essere causato da 
un lapsus o da una svista, 1'autrice 
sottolinea che la correzione «assume 
un senso grazie alla riflessione meta­
linguistica compiuta in base all' erro­
re commesso, in quanto il bambino 
deve veramente attuare uno sforzo di 
pensiero e capire la causa di tale erro-

Da: «Résonances», 1993. 

re. Non deve avere lo scopo di punire 
l'allievo o di scoraggiarlo, ma bensì 
quello di essere di stimolo per la ri­
cerca e la riflessione metalinguisti­
ca» (pag. 3). 

La base di partenza e il punto di rife­
rimento per l'itinerario didattico (in 
una terza elementare) sono due pre­
test, volti a riscontrare gli errori dei 
bambini, ma anche il loro grado di co­
scienza o di consapevolezza circa i 
possibili errori commessi . Al fine di 
favorire una scrittura motivante si 
opta dapprima per una lettera ad un 
amico (o parente o conoscente). I ri­
sultati sono raccolti in tre griglie (er­
rori morfologici, sintattici e di lessi­
co) e confrontati con quelli di un suc-
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cessivo dettato, dove ì bambini sono 
pure chiamati a indicare i punti sui 
quali non sono del tutto sicuri. Con 
l'aiuto di un questionario socio-lin­
guistico (dove si chiedono, fra altro, 
quali sono gli errori commessi più di 
frequente) e facendo riferimento alla 
poesia di Rodari «TI paese senza erro­
ri» e ad altre riflessioni, si portano i 
bambini a prendere coscienza della 
componente metalinguistica e a sen­
tirsi interessati e coinvolti nel volerIa 
approfondire. Questo rappresenta un 
momento importante, in quanto in 
una risposta al questionario i bambi­
ni indicano nella disattenzione il 
principale fattore che genera errori. 
Confrontando questa con altre rispo­
ste, l'allieva-maestra avanza l'ipote­
si che «i bambini attribuiscono la 
causa della correttezza o meno ad 

aspetti più «meccanici» (stare atten­
ti, rileggere) che cognitivi (sapere la 
formula corretta) o strumentali (ri­
correre alla consultazione del voca­
bolario o di un libro)>>; in altre parole 
i bambini «sembrano ignorare l' im­
portanza del conoscere le regole!» 
(pag.27). 

Fra i tanti possibili campi nei quali in­
tervenire, l ' autrice, sulla base delle 
difficoltà incontrate dai bambini, 
sceglie i segni di interpunzione. Si 
tratta evidentemente di un tema diffi­
cile, che, se inteso nel suo aspetto 
coerente e «scientifico», è assoluta­
mente da bandire dalla scuola ele­
mentare. A questo livello infatti 
(come sottolinea la ricerca della mae-

stra Frei) si tratta soprattutto di svi­
luppare nel bambino motivazione e 
coscienza della necessità di riflettere 
sulle proprie strategie di lettura e di 
scrittura. Per fare un esempio, l'autri­
ce si trova subito a dover superare il 
dilemma tra punteggiatura intesa 
come riflesso dell ' oralità (pause, 
tono, . .. ) e punteggiatura come ele­
mento strutturale della lingua scritta. 
La sua scelta, molto coerente, è quel­
la di non imporre né una né l'altra 
opinione, così motivandola: 
«Lascerò ai bambini la libertà di sco­
prire e definire le regole, accettando 
senz'altro anche definizioni che esu­
lano da quelle «classiche»; anzi, cer­
cherò di portare i bambini ad assu­
mere una posizione critica nei con­
fronti delle regole, chiedendo loro di 
verificarle e di riflettere su di esse. 
Importante è non fissarsi sulla rego­
la, accettarla in quanto tale, ma esse­
re continuamente disposti a modifi­
carla e completarla» (pag. 36). 
L'itinerario vero e proprio parte dalla 
lettura espressiva, da cui si passa, 
grazie a poesie e filastrocche di Ro­
dari, ad alcune semplici riflessioni 
sul punto e sulla virgola. Eccone al­
cune, espresse dai bambini stessi: 
1. Il punto sta alla fine di una frase, 

quando cambia l'argomento; 
2. Dopo il punto si scrive maiuscolo; 
3. La virgola separa le parole; 
4. Si usa la virgola per fare un elenco 

di cose. 
Queste «regole» sono verificate su 
vari testi, con l'aiuto della maestra, la 
quale può proporre domande «provo­
catorie», per portare i bambini a ri­
flettere e a rendersi conto della vali­
dità della regola. 
Seguono esercizi in cui si tratta di 
trovare la punteggiatura mancante (a 
volte discutibili) e, molto più valide, 
attività in cui si tratta di trovare il di­
verso significato di frasi che presen­
tano le stesse parole, ma una punteg­
giatura diversa. 
L'ultimo capitolo concerne gli inter­
venti individualizzati, dove però la 
materia va ben oltre l'ambito della 
punteggiatura, per comprendere le 
varie difficoltà ortografiche, desunte 
dal test iniziale. 

In conclusione è ribadita l'importan­
za di un continuo riferimento al feno­
meno della comunicazione reale e 
dell ' acquisizione della coscienza 
metalinguistica quale stimolo e aiuto 
alla riflessione in senso generale. È 
probabilmente proprio questo fatto 
che permette di constatare un netto 



miglioramento per quanto riguarda i 
segni d' interpunzione fra i primi e i 
secondi test (da 128 a 24 errori nella 
composizione e da 202 a 16 nel detta­
to). Nessuno pensa di dare a queste 
cifre un valore assoluto, ma prese 
globalmente ci dicono pur sempre 
qualcosa, anche se l'autrice ricono­
sce che non tutti i problemi sono ri­
solti (ma non poteva essere diversa­
mente). In particolare i bambini 
aventi più difficoltà all'inizio (e si 
tratta per lo più di bambini con una si­
tuazione sociolinguistica particola­
re) mantengono questa «prerogati­
va» anche alla fine; ciononostante 
anche loro compiono un notevole 
progresso. Questo fa pensare all'au­
uice che possa esistere un «terreno 
d'intesa e d'incontro tra lingua della 
scuola e lingua del bambino con co­
dice non elaborato» (pag. 52). Lascio 
il «bilancio finale» all'allieva-mae­
stra stessa: 
« ... Innanzitutto vorrei sottolineare 
l'importanza della conoscenza che il 
maestro deve avere dei suoi allievi. 
Egli deve interessarsi e conoscere il 
linguaggio a cui il bambino è abitua­
to e che usa solitamente, deve cono­
scere la situazione di provenienza, la 
sua origine socio-culturale. Non è 
però sufficiente conoscere questi 
dati. Bisogna, nel limite del possibi­
le, cercare di comprenderli più nel 
dettaglio, in modo da saper ricono­
scere la causa dell'errore prodotto 
dall'allievo, saper risalire alla possi-

Da: «Résonances», 1991. 

bile interferenza (ad esempio tra dia­
letto e lingua) o comunque all'origi­
ne di un certo ostacolo all'apprendi­
mento (per esempio forma linguisti­
ca della scuola non compatibile con 
quella dell' allievo). ( ... ) 
Conoscere e capire il senso di una re­
gola non significa ancora saperla ge­
neralizzare a tutte le situazioni, so­
prattutto là dove le regole non sono 
«strettamente» definite, come ap­
punto nel caso della punteggiatura. 
Si capisce qui l'importanza di quella 
grande «fetta» del programma uffi­
ciale che prevede l'applicazione del­
le attività linguistiche alla comuni­
cazione reale, sia orale che scritta, e 
se ne intravvede lo stretto collega­
mento con la «riflessione sulla lin­
gua», sia orale che scritta: una so­
stiene e favorisce 1'altra. Si può no­
tare che quanto maggiore sarà la pos­
sibilità data ai bambini di esercitare 
(in situazione di comunicazione rea­
le) le regole scoperte, tanto superio­
re sarà la dimestichezza nel loro uso 
e quindi anche la competenza in 
quell'ambito della lingua ... Certa­
mente non si dovrà ricorrere a eser­
cizi meccanici e ripetiti vi, ma piutto­
sto proporre attività di comunicazio­
ne reale, variate, e che creino situa­
zioni di dubbio e di conflitto cogniti­
vo, in modo da stimolare il più possi­
bile la riflessione metalinguistica ed 
evitare una cristallizzazione di rego­
le statiche, fisse. Nei momenti d'ap­
plicazione progettati per l'itinerario 

sui segni d'interpunzione ho tentato 
di tenere in consideràzione questo 
criterio e 1'esito è stato molto positi­
vo: sono infatti sorti momenti di vera 
discussione in classe, che hanno per­
messo di produrre riflessioni interes­
santi e utili. 
Il momento più importante e cruciale 
non si è rivelato essere tanto quello 
del raggiungimento della competen­
za, quanto quello della consapevo­
lezza. Noto dunque che in realtà 
«consapevolezza» non è affatto sino­
nimo di «competenza», e la prima 
non implica necessariamente la se­
conda: la riflessione metalinguistica 
e la conseguente presa di coscienza 
non sono ancora sufficienti per per­
mettere l'acquisizione di una vera 
competenza. La consapevolezza è 
una tappa intermedia per il raggi un­
gimento della competenza, ma ne co­
stituisce una fase cruciale, fonda­
mentale nel processo di apprendi­
mento delle «strutture grammaticali» 
(da intendere in senso ampio)>> (pag. 
54). 

Queste considerazioni ci portano a 
far piazza pulita di esercitazioni 
grammaticali meccaniche e avulse da 
ogni contesto comunicativo, come 
pure di ogni tentazione di giungere 
coi bambini a un quadro dettagliato e 
completo di «regole», ma a sfruttare 
piuttosto ogni situazione concreta, 
ogni dubbio, ogni indugio, per dei 
confronti e delle riflessioni, come 
conclude Silvia Frei: 
«L'utilità della riflessione metalin­
guistica non risiede tanto nel rag­
giungimento della competenza, 
quanto nella presa di coscienza» 
(pag.55). 
«Ciò che mi sembra essenziale, è di 
aver individuato delle premesse che 
permettano di iniziare un lavoro di 
tipo grammaticale, in quanto: 

ho dimostrato che vi è un'utilità 
(tramite la riflessione metalingui­
stica giungere alla consapevolezza 
dell' esistenza di determinate rego­
larità, per poi arrivare alla compe­
tenza linguistica); 
ci sono alcuni principi metodo 10-
gici di cui bisogna tenere conto 
(prendere in considerazione la lin­
gua del bambino; rispettare i suoi 
processi di apprendimento e i suoi 
livelli di maturazione psico-cogni­
tiva; non imporgli le regole, ma 
permettergli di riflettere, di lavora­
re con e su di esse)>> (pag. 56). 

Alberto Jelmini 
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