
Terapia e prevenzione 
degli errori di lingua: 

qualche consid razione 

1. Introduzione 

In un precedente articolo su questa rivi­
sta ') abbiamo diffusamente parlato delle 
cause degli errori di lingua commessi da· 
gli allievi nei loro elaborati scritti , fondan­
do il nostro discorso, affinché fosse non 
astratto, ma concreto e tangibile, sull'ana­
lisi puntuale di un certo numero di esem­
pi reperit i appunto in elaborat i di allievi 
del VI· anno. Nel proporre ai docenti un 
simile paziente e certamente per essi non 
poco fat icoso lavoro già dicevamo che es­
so trova il suo scopo e la sua utilità nel 
fornire le basi a una successiva operazio­
ne di terapia e prevenzione dgli errori me­
desimi, che è, riteniamo, uno dei compiti 
più Importanti dell'insegnante di Italiano. 
Lasciando infatti da parte le funzioni che 
il docente di lingua materna ha in comune 
con gli altri Insegnanti, quali la trasmissio­
ne di contenuti culturali e la stimolazione 
di motivazioni positive verso questi, la so­
cializzazione dell'allievo e lo sviluppo del­
le sue facoltà logiche, e cosi via, la sua 
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funzione specif ica alla materia è, a nostro 
parere, il migliorare l'uso che gli allievi 
fanno della propria lingua materna '), sia 
sul piano orale sia sul plano scritto. Il mi­
gliorare l'uso della lingua negli allievi com­
prende, naturalmente, entrambi gli aspetti 
della decodif icazione o comprensione (0-
rale e scritta: ascolto e lettura) e della 
codificazione o produzione (orale e scrit­
ta); sul piano della produzione implica sia 
(prioritariamente) allargare le loro possi­
bilità d'uso, ia ovviare alle difficoltà da 
loro incontrate, che nella lingua scritta si 
evidenziano appunto attraverso gli errori. 
Un doppio lavoro dunque, di recupero e di 
sviluppo, essendo il primo in pratica ri­
stretto al campo della lingua scritta, dal 
momento che nell'orale in genere non si 
parla di - errori. , quanto di - difficoltà e­
spressive. o simili, le cui radici, quando 
non siano psicologiche, rientrano in prati­
ca nel campo d'azione della didattica del­
lo sviluppo linguistico (lessicale, sintatti­
co, ecc.). 

/orale 

didattica dell'italiano 

------'" comprensione 

----. produzione ---.~ sviluppo 

(lingua) 

~ ------'" comprensione recupero 
'-a scritto ~ 

----. produzione 

Vorremmo ora qui esporre appunto alcune 
riflessioni sulle tecniche didattiche neces­
sarie e/o utili ai fini del recupero lingui­
stico, cioè della terapia e prevenzione de­
gli errori, per concludere, come ci sembra 
necessario, il nostro discorso su questi ul­
timI. 
Premettiamo ancora che il livello di scola­
rità a cui ci riferiamo è quello secondario 
inferiore, cioè gli attuali Ginnasio o/ e Scuo­
la Maggiore e in modo particolare la futura 
Scuola Media: il nost ro discorso infatti si 
aggancia naturalmente al programma di 
italiano proposto per la nuova Scuola Me­
dia '), anche se i principi generali possono 
essere validi, pensiamo, anche per le scuo­
le elementare e secondaria superiore. 

2. Errori e didaHica dell'italiano 

Il primo problema che si pone di solito Il 
docente è -che cosa è errore., cioè quale 
deve essere il parametro di riferimento, Il 
modello. 
Diciamo anzitutto che non solo non biso-

----. sviluppo 

gnerà prendere come riferimento !'italiano 
letterario in senso st retto, cioè il toscano, 
ma, in linea generale, non è pOSSibile né 
utile dare un parametro unitario fisso, se 
non quello, di per sé in continuo muta­
mento, dell'uso: Insomma, sia considerato 
errore da un lato, com'è logico, ciò che 
impedisce la comunicazione o la rende più 
difficile, e dall'altro ciò che devia macro­
scopicamente dalla - norma. intesa come 
uso statisticamente prevalente. 
Inoltre, ogni espressione dubbia va valu­
tata anche in dipendenza del contesto, del­
la situazione, del livello della classe e del 
singolo allievo, e così via : in altre parole, 
una stessa forma può essere accettabile 
o no, a seconda delle circostanze; e im­
portantissimo è rispettare lo stile dell'al­
lievo. 
Quanto all'importanza poi da dare ai sin­
goli errori, occorre operare un capovolgi­
mento della gerarchia tradizionale, cioè 
dare molto più peso ai fatti di sintassi e 
di lessico di quanto non se ne dia solita-

mente, e tenere in poco conto i fatti pu­
ramente formali, come l'ortografia. 
Ora, una didattica dell'italiano che abbia 
fini di recupero linguistico si articolerà 
necessariamente in due momenti fonda­
mentali: la riflessione sul funzionamento 
della lingua, e gli esercizi , momenti che 
nella teoria solo è possibile separare, poi­
ché nella pratica essi sono strettamente 
legati , fornendo l'uno lo spunto all'altro e 
viceversa. Ugualmente solo nella teoria è 
pOSSibile separare (con qualche difficoltà 
tuttavia) gli aspetti e modi della riflessio­
ne e i t ipi di esercizi miranti più al recu­
pero da quelli miranti più allo sviluppo 
linguistico: nel lavoro didattico non c'è , nè 
può esserci, un tempo dedicato all'uno e 
un tempo dedicato all'alt ro, nettamente 
separati; piuttosto, pensiamo che sia ut ile 
che il docente abbia presenti distintamen­
te questi due obiettivi e le tecniche più 
utili all'uno e all'altro, in maniera da po­
ter predisporre e orientare il lavoro della 
classe secondo i bisogni degli allievi , con ' 
equilibriO. 

3. La riflessione 

Uno dei problemi più dibattuti nel campo 
dell'educazione linguistica applicata alla 
lingua materna è se la grammatica (in 
senso lato) debba farsi . su richiesta - op­
pure in modo metodico. Il problema è nato 
nell'ambito d'una giusta e motivata rea­
zione ai metodi e al tipo di progressione 
delle grammatiche t radizionali. Infatti una 
grammatica tradizionale ha fondamental­
mente due scopi, più o meno dichiarati: 
- scopo prescrittivo: 

portare gli allievi, per mezzo di esempi 
e di regole, ad esprimersi in un tipo u­
nico di lingua, l'italiano letterario-scola­
stico del .buoni - autori; 

- scopo analitlco-ricognitivo: 
fornire regole in base alle quali gli al­
lievi per via deduttiva imparino ad ana­
lizzare, a diversi livelli (analisi gram­
maticale, analisi logica, ecc.) delle fra­
si date. 

Essa Inoltre procede in modo atomistico, 
cioè analizzando via via in modo approfon­
dito Singole unità separatamente (ora l'ar­
ticolo, ora il nome, ora il verbo, e così via), 
e con una progressione che va dalle unità 
più piccole (le lettere dell'alfabeto) a quel­
le più complesse (le parole e poi le fra­
si '). 
Ora, dal momento in cui si riconosce che: 
a) diversi sono I tipi possibili di lingua, 
cioè che l'italiano è dotato di diversi re­
gistri (familiare, formale, ecc.) e sottoco­
dici (lingue specializzate delle scienze, de­
gli sport ecc.) il cui uso è determinato 
dalla situazione In cui avviene la comuni­
cazione linguistica, dai ruoli degli interlo­
cutori , dall'argomento in questione e così 
via, e quindi è assurdo pretendere di inse­
gnare un solo tipo di lingua; 

b) che la capacità che è fondamentale svi­
luppare negli allievi è quella di produrre 
enunciati nuovi , e non di analizzare f rasi 
date; 

c) che la progressione delle grammatiche 
tradizionali è innaturale, perché: in quanto 
atomistica non tiene conto del fatto che la 
lingua è un sistema di elementi interrela­
t i costituenti una totalità funzionale, e ne 
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perde di vista la globalità; con il proce­
dere dalle unità più piccole verso quelle 
più ampie, non tiene conto del fatto che 
l'unità-base della comunicazione linguisti­
ca non è le parola né tanto meno la lettera 
dell'alfabeto, ma la frase; e, a causa del 
suo procedimento deduttivo non è adatta 
allo sviluppo mentale del preadolescente, 
che procede pl·uttosto per induzione e ge­
neralizzazione; 
è naturale che, insieme alla grammatica 
tradizionale e alla sua progressione, si sia 
messo in crisi anche il concetto medesi­
mo di sistematicità, e si sia proposto o 
di abolire del tutto la grammatica, o di li­
mitarsi ag" esercizi, o, più spesso, di fare 
grammatica -su richlesta-, cioè In rispo­
sta a esplicite domande e difficoltà degli 
allievi, o a seconda del loro bisogni emer­
genti appunto dall'analisi degli elaborati 
scritti. 
" nostro pensiero è che l'andare Incontro 
al bisogni degli allievi e il tener conto di 
una certa slstematicità, di una progres­
sione logica, siano entrambe esigenze im­
portanti, da rispettare, e che non vi sia op­
posizione fra l'una e l'altra. 
L'esigenza di sfstematlcità infatti, come i 
principi teorici che giustificano la scelta 
di un dato modello didattico (cioè di un 
dato 'tipo' di grammatica 5) devono essere 
presenti nell'Insegnamento più a livello im­
plicito che esplicito: cioè è il docente che 
deve possederli, non gli allievi. Anche la 
presenza di una progressione logica, ov­
viamente diversa da quella sopra esposta 
della grammatica tradizionale, cl sembra 
necessaria, per adeguare l'insegnamento 
sia a principi di carattere pedagogico, qua­
li il procedere dal semplice al complesso, 
dal noto al non-noto, per Induzioni e suc­
cessive generalizzazioni, sia a principi di 
carattere linguistico, quali il partire dall ' 
unità-base della comunicazione linguistica, 
la frase semplice, e il tenere conto del pro­
cedimenti di trasformazione che permetto­
no di passare dalle frasi sempliCi a quelle 
composte e complesse. 
Si tratta però di concepire in modo diver­
so questa progressione, non come la sud­
divisione di una data materia in sezioni 
chiuse a cui dedicare parti prestabilite di 
tempo nell'arco di uno o più anni scola­
stici, ma come livelli successivi di appro­
fondimento di un discorso globale, secon­
do un procedimento che potremmo chia­
mare -a spirale - . 
Allontanandoci quindi per un momento dal 
nucleo dell'argomento da cui siamo partiti, 
vorremmo qui proporre In concreto un mo­
dello-base di progressione "}. Diciamo an­
zitutto che punto di partenza deve essere, 
com'è logico, la frase semplice (attiva, di­
chiarativa, semplice); da qui dovrebbero 
partire due linee di lavoro, che pur essen­
do divergenti, troveranno punti di Incontro 
o aggancio fra loro; queste due linee prin­
cipali sono: 
a} un procedimento di analisi: si seziona 
la frase semplice (Fs) nei suoi elementi 
costitutivi, ai diversi livelli, cioè: gruppi 
di parole o slntagmi (gruppo nominale e 
gruppo del predicato: GN, GP); parole; 
morfemi, fonemi ; a cui corrispondono tra­
dizionalmente: la sintassi della frase sem­
plice, la morfologia, e la fonologia; 
bj un procedimento di produzione, che par-
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tendo dalla frase semplice forma unità via 
via più complesse, con procedimenti di e­
spansione e trasformazione, secondo le 
tappe. Frase semplice; espansione di grup­
pi nominali· espansione di frasi; frasi com­
piesse, composte e composto-complesse; 
In termini tradizionali , possiamo dire che 
si va dalla sintassi dei .casi alla sintassi 
del periodo 7}; parallelo nel tempo ma In-

Schematizzando: 

sintassi 

tersecantesi con a} e con b} si dovrebbe 
poi avere; 
cl sviluppo lessicale o semantica "}, che si 
collega sia al discorso sulle parole, sia so­
prattutto a quello sulle espansioni (II les­
sico è un po' come un materiale da costru­
zione: esso fornisce le unità con le quali 
formare frasi sempre più lunghe e com­
plicate). 

morfologia fonologia 

r /' I 
gruppi (GN, GP) ---.~ parole--~~.morfemi ---.~ fonemi 

/ ;/ 
Fs lessico 

~ ~ ~ 
espansioni (GN) ~ espansioni (Fs) 

sintassi (casi) 

Non di~ntichiamo infine che dovrebbero 
essere presentati anche elementi sempli­
cissimi di semiologia (segni, codici, mes· 
saggi, ecc. ' ) per i quali ci si può collegare 
praticamente a tutti i livelli dello schema 
qui esposto, e particolarmente bene alla 
fonologia. 
Come si vede, si tratta di una proposta 
tutt'altro che semplice e lineare, per l 'In­
segnante almeno: in realtà, assistiamo og­
gli ad un processo del genere, nel campo 
del·l'insegnamento delle lingue (materne o 
seconde): man mano che si tende a facili­
tare il compito all'allievo, a rendergli più 
agevole l'apprendimento (l'allievo, e non la 
materia insegnata o il docente, diviene Il 
-fuoco» del processo di insegnamento), 
sembra invece aumentare via via la com­
plessità del lavoro per il docente, costret­
to a divenire padrone di nuove terminolo­
gie, nuove tecniche (gli audiovisivi, per 
es.), nuove scienze addirittura (come la 
linguistica); si tratta, pensiamo, di un pro­
cesso irreversibile: rientra nelle caratteri­
stiche della cultura moderna il richiedere 
un aggiornamento continuo, e quindi una 
parallela elasticita mentale, praticamente 
In tutte ·Ie professioni e in tutte le scienze. 

Questo è lo schema, dunque, che - più 
o meno - dovrebbe essere tenuto pre­
sente da/l'fnsegnante, che con riferimen­
to ad esso darà equilibrio ai diversi mo­
menti di riflessione sul funzionamento del­
la lingua (cioè, in altre parole, di gramma­
tica intesa in senso lato) che nasceranno, 
o che egH farà In modo di far nascere, 
nella classe. 
Infatti il lavoro di grammatica se In modo 
Implicito deve ricollegarsi ad un piano si­
stematico, ad una progressione logica, In 
modo esplicito non nascerà -a freddo-, ma 
dovrà trovare il suo spunto e la sua ra­
gione di essere collegandosi alle altre at­
tività didattiche; owlamente le possibili­
tà di legame sono infinite, tuttavia pos­
siamo elencare alcuni casi in cui può na-

Frasi rmPlesse 

sintassi (periodo) 

scere lo spunto ad un ragionamento di ti­
po grammaticale: 
- da esplicite richieste, domande o dub­

bi degH allievi ; 
- da peculiarità riscontrate in qualsiasi 

testo letto, dalla poesia all'articolo al 
cartellone pubblicitario; 

- da paragoni (analisi contrastiva) con al­
tre lingue come francese e tedesco, e, 
soprattutto, con Il dialetto; 

- da peculiarità notate In testi orali a­
scoltati o prodotti dagli allievi stessi; 

- da espressioni particolari di ogni gene­
re, dalle più felici alle più infelici, che 
l'insegnante desideri sottolineare in e­
laborati degli allievi; 

- da veri e propri errori (qualsiasi ne 
siano le cause) trovati dal docente o 
dagli allievi medesimi nei loro elabo­
rati . 

In questo modo la correzione degli errori 
dovrebbe perdere Il suo tradizionale carat­
tere di sanzione negativa fine a sé stessa, 
per divenire spunto ad un lavoro di rifles­
sione sul funzionamento della lingua a tut­
ti i livelli, sintattlco, morfologico, lesslca 
le, fonologiCO, oppure anche semplicemen­
te (soprattutto a livello lessicale) punto 
di partenza per la ricerca di forme alter­
native, anche questo lavoro assai utile a 
fini di sviluppo linguistico. 
Passiamo ora a qualche breve suggerimen­
to specifico sul metodo da adottare In una 
didattica che ponga fra i suoi fini il rime­
diare e prevenire gli errori di lingua, esa­
minando i tre settori della semantica, del­
la morfosintassl e della ortografia. 

3.1. Semantica 
Con il termine di - semantlca- vogliamo 
intendere il considerare dal punto di vista 
del significato sia le parole che le frasi. 
Owiamente, per quanto riguarda le frasi 
il limite con la sintassi è praticamente i­
nesistente: poniamo noi qui una differen­
ziazione per esigenze di lavoro. 
Per quanto riguarda le parole, un insegna-



mento che miri insieme all'arricchimento 
e alla proprietà d'uso del lessico negli al­
lievi deve tener conto di due esigenze fon­
damentali , il non procedere (salvo ecce­
zioni episodiche) per parole isolate, ma 
per gruppi di parole, e il tenere conto non 
solo del significato delle parole, ma anche 
delle loro possibilità d'uso. Nel sistema tra­
dizionale Il lessico veniva insegnato o per 
via etimQlogica, cioè per famiglie di paro­
le nell'ipotesi migliore e per storie di pa­
role singole nell'ipotesi peggiore, o episo­
dicamente sottolineando e spiegando (e­
ventualmente raccogliendo in appositi qua­
dernI) termini incontrati nel corso di let­
ture scolastiche. Più recentemente si è In­
trodotto il metodo dei centri di interesse, 
cioè di gruppi di parole collegate fra loro 
per sigllificato, perché sinonime o rlferen­
tesi ad uno stesso tema o argomento. Que­
sti procedimenti, pur non essendo affatto 
da scartare, non sono ancora sufficienti, 
considerate la grande povertà lessicale 
che presentano di solito gli allievi. 
Anzitutto occorre precisare meglio di quan­
to non si faccia di solito i rapporti di si­
gnificato che le parole hanno fra loro, sia 
che si tratti di sinonlmia, polisemla, omo­
nimia, antonimia, Iponimia, o di campi, 
sfere, associazioni semantiche l0) - e con 
ciò naturalmente non intendiamo che l'al­
lievo debba obbligatoriamente imparare 
queste classificazioni di tipo linguistico, ma 
che Il docente dovrebbe avere chiari que­
sti concetti, per strutturare meglio in base 
ad essi j.J materiale che si desidera che gli 
allievi apprendano -; in secondo luogo 
bisogna dare la massima importanza al 
contesto linguistico, alle solidarietà che le 
parole hanno fra di loro nelle frasi li) e I 
concetto di presupposizlone lessicale 
(esempi di presupposizione violata erano 
stati esaminati nel precedente articolo); 
in terzo luogo infine occorre rendere 
sempre conto dell 'uso delle parole, in rife­
rimento al registro di lingua che si vuole 
e/o si deve utilizzare, al sottocodlce in 
questione, e cosi via. Facciamo alcuni 
esempi in ri ferimento all'ultimo punto toC­
cato, che e piuttosto inesplorato nell'inse­
gnamento. Le parole possono essere mar­
cate 12) in riferimento ai registri linguisti­
ci: per es. parole come corsiero e alma 
sono non comuni, letterarie, mentre i cor­
rispondenti cavallo e anima sono termini 
comuni; adirarsi e viso sono "formali, 
mentre i corrispondenti arrabbiarsi e 
faCCia sono non formali; e cos1 via. 
Una medesima parola può avere di\l~rso 
statuto in registri diversi: balle per 
-storie inventate, fandonie- è comun nel­
"Italiano popolare "), non formale e 
fortemente espressivo nell'Italiano stan­
dard orale, volgare e ai limiti della accet­
tazione (cioè sarà accettabile o meno in 
relazione al contesto) nell'italiano stan­
dard scritto. 
In relazione alle lingue specializzate o sot­
tocodlci, si può avere che le parole abbia­
no in una di esse significati diverSi da quel­
.1 che hanno In altre, o nella lingua comu­
ne, come per es, racchetta nello sci e nel 
tennis, rete, angolo nel calcio, e cos1 via. 
L'uso di un termine d'una lingua specializ­
zata al di fuori di essa provoca spesso ef­
fetti particolari (come per es. quando la 
pubbliCità sfrutta termini del linguaggio 
scientifico "). 

Oppure ancora, per Indicare un medesimo 
referente si possono usare parole diverse 
in relazione a situazioni diverse, per es. in 
Italia 15) un cameriere d'albergo userà con 
I colleghi i termini comanda, comandare, e 
invece con i clienti i termini ordinazione, 
ordinare, per Indicare uno stesso refe­
rente, I desiderata dei clienti. 
Di tutti questi fatti relativi all'uso delle pa­
role gli allievi devono, pensiamo, essere 
resi coscienti, anche solo in modo Intui­
tivo. 
Per quanto riguarda il significato delle fra­
si, occorrerà che l'insegnante svolga ri­
flessioni ed esercizi sulle concatenazioni 
e rapporti logici tra frasi, come sequenze 
temporali, causali, finali, ecc., cioè su fatti 
linguistici di tipo revalentemente logi­
co \6); inoltre terrà conto dei rapporti di 
significato tra fras i, come parafraSi, esclu­
sione, implicazione. Come per il lessico 
poi sarà da tenere presente la correla­
zione con ia situazione, per cui molte frasi 
sono accettabili e comprensibili solo se 
disamblguate dal contesto (linguistico o 
non linguistico), e quindi richiedono una 
diversa formulazione passando dalla lin­
gua parlata alla lingua scritta 11). 

3.2. Morfosintassi 
Il rapporto fra lingua parlata e lingua scrit­
ta è uno del più importanti da tenere 
presente anche in morfoslntassi; infatti la 
maggior parte degli errorl, e tutti i più fre­
quenti statisticamente 11), nascono da in­
terferenze della lingua parlata, di solito 
più o meno fortemente regionallzzata, 
nella lingua scritta. 
Di fronte ad errori causati da scontro fra 
sottosistemi grammaticali, dialettali e ita· 
liani , diversi, come accade nell'uso degli 
IIrticoll , del possessivo, del relativo, dei 
pronomi personali al caso obliquo, In cui 
l'uso orale è solitamente ricalcato sul 
dialetto, riteniamo che il sistema migliore 
sia far confrontare esplicitamente agII al· 
lievi In modo schematlco i due sistemi, 
dialettale-orale (di solito più semplice) e 
Italiano standard-scritto (di solito più 
complesso). Riflessioni di tipo contrastivo 
dunque sono Il metodo che vorremmo sug­
gerire, sia nei confronti del dialetto, che 
dell'italiano popolare o dell'uso orale in 
genere, che di lingue seconde nel caso, 
non eccezionale per Il Ticino, che errori 
nascano da calchi sul francese o sul tede­
sco. Naturalmente, nel caso di interre­
renze Interne fra strutture grammaticali o 
sintattlche dell'italiano parallele, il para· 
gone contrastivo sarà fatto tra le strutture 
interessate. 
Per quanto riguarda poi strettamente la 
morfologia, per es. la formazione dei modi 
e dei tempi del verbi, o del plurale dei so· 
stantlvl e simili, vorremmo suggerire di 
permettere e anzi incoraggiare l 'uso del 
testo di grammatica come testo di consul­
tazione, esattamente come già si fa con il 
vocabolario. 
Noi pensiamo infatti che una delle più 
importanti funzioni attuali del testo di 
grammatica, oltre ad una gUida alla pro­
gressione didattica per docente e allievi e 
oltre ad un repertorio di esercizi, debba 
proprio essere quella di essere un testo di 
consultazione, come una qualsiasi del·le 
opere di riferimento al cui uso si racco­
manda di esercitare gli allievi. '") 

3.3. Ortografia 
Per ottenere una riduzione degli errori di 
ortografia a parte le sviste o lapsus, con 
i quali ragionamenti di ordine linguistico 
non hanno nulla a che fare), occorre an· 
zltutto affrontare una spiegazione del con· 
cetto di fonema, Insieme ad alcuni cenni 
di fonetica articolatoria 20) , e quindi far 
notare ed esercitare: 
a) i casi di non corrispondenza fra grafemi 
e fonemi, come quando ad un unico fo· 
nema corrispondono più grafemi (ad es. c, 
q, ch per /k/, es. cane, quota, chiesa) o 
viceversa (ad es. g e gl per /g/ , es. gelo, 
9 acca); 
b) i casi in cui ·Ia grafia tradizionale non 
corrisponda alla pronuncia reale (ad es. la 
z di azione, negozio e simili, semplice 
nella grafia, In realtà nella pronuncia è 
geminata); 
c) i casi In cui la pronuncia regionale non 
corrisponde alla grafia (per es. nell'Ita­
liano settentrionale le geminate tendono 
ad essere pronunciate come scemple); 
d) ' le pecularità del sistema grafico che 
non hanno un corrispettivo diretto nella 
lingua parlata, come pe es. l'interpun­
zlone, le maiuscole, e simili. 

4. Gli esercizi 

Gli esercizi che si trovano nelle gramma-
iche e che sono in genere utilizzati nella 

scuola media possono essere suddivisi in 
due tipi, quelli di riconoscimento e quelli 
di produzione. E' ormai largamente am­
messo che gli esercizi di riconoscimento 
- cioè quelli in cui si richiede all'allievo 
di fare l'analisi logica o grammaticale di 
frasi o brani, oppure di sottolineare uno o 
più elementi (predicato soggetto, ecc.) e 
simili -, tipici delle grammatiche più tra­
dizionali ma largamente presenti anche In 
testi recenti, siano i meno utili nell'educa­
zione linguistica, ed è, pensiamo, immedia­
tamente evidente che non servono in pra­
tica a nulla nella terapia degli errori: in­
fatti sono usati per verificare nell'allievo 
la conoscenza appunto di tecniche anallti­
co-ricognitive, mentre " saper usare unità 
linguistiche è capacità totalmente diversa 
dal saper le riconoscere (usati molto colla­
teralmente, potranno invece essere utili 
come stimolo alla riflessione). 
Fra gli esercizi di produzione 21 ) invece 
possiamo grosso modo distinguere quelli 
di produzione più libera 22) come finaliz­
zati allo sviluppo, e quelli di produzione 
più guidata come finalizzati al recupero. 
Fra questi ultimi, per portare in esempio 
alcuni tipi, possiamo elencare gli esercizi 
In cui si richiede: 
- il completare frasi, 
a) mancanti di uno o più elementi; 
b) scegliendo fra più risposte alternative; 
c) con elementi lesslcali dati di cui oc­
corre trovare la forma morfologlca esatta; 
- la sostituzione di elementi di frasi 
sempliCi. o trasformazioni sempliCi , per 
es. dal singolare al plurale, dal maschile al 
femminile, da un tempo del verbo ad un 
altro tempo, da sostantivi a pronomi, dalla 
forma dichiarativa a quella Interrogativa, 
dall'attivo al passivo, e così via; 
- la costruzione di frasi semplici o frasi 
semplici espanse con elementi dati (si 
può per es. dare una serie di parole senza 
ordine, con cui formare una frase); 
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- la formazione di frasi complesse o 
composto complesse per unione di più fra­
si semplici date, mediante subordinazione 
e coordinazione (di solito è opportuno for­
nire uno stimolo adeguato, per es. una 
congiunzione subordinante da utilizzare). 
Come si vede, In questi tipi di esercizi la 
produzione non è libera, e la risposta pos­
sibile è di solito una sola; pertanto essi 
oltre a stimolare la riflessione come qual­
siasi altro esercizio di produzione, ser­
vono anche a produrre automatismi, cioè a 
creare la capacità nell'allievo di risponde­
re a determinati stimoli o, in altre parole, 
ad associare con esattezza determinati 
significati a determinati significanti In mo­
do facile, fluido, immediato; e questo ri­
sultato è senza dubbio utile in campi 
quali la morfologia e l'ortografia le cui 
regole sono di solito obbligatorie (e spes­
so convenzionali: si pensi all'ortografia). 
Con ciò, naturalmente, non si vuole affatto 
dire che lo stimolare la riflessione non 
sia utile (anzi, è indispensabile), ma solo 
che, per certi settori, la produzione lin­
guistica è anche un fatto di automatismi, 
e la cosa non è da trascurarsi. 
Da qui deriva anche un'altra osser azione: 
quegli esercizi in cui si chiede di Indivi­
duare e correggere In frasi date alcuni er­
rori, cari alle grammatiche tradizionali, 
possono essere controproducenti, cioè ap­
portare confusione all'allievo, oppure, se 
costruiti proprio con errori -tipici - dei ra­
gazzi, rischiano di rinforzare l'errore Inve­
ce di owiare ad esso. 
Osservando alcune grammatiche, possia­
mo riscontrare poi un'altra Imperfezione 
abbastanza tipica: basandosi sul giusto ra­
gionamento secondo cui è meglio costrui­
re esercizi su brani Interi piuttosto che su 
frasi staccate, alcuni autori scelgono 
spesso brani di carattere letterario, di 
prosa e anche di poesia, eccessivamente 
difficili per gli allievi; e Introducono cosI 
una difficoltà supplementare, di per sé 
non negativa, ma estranea allo scopo del­
l'esercizio medesimo " ). 
Per costruire un esercizio o valutario, 
occorre quindi tenere conto anche del li­
vello di lingua del materiale contenuto, 
come della lunghezza, complessità e nu­
mero delle istruzioni date (istruzioni com­
piesse possono essere opportunamente 
rese più comprensibili con esempi). 
Anche dal punto di vista grafico è bene 
rendere le cose il più semplici possibile 
per l'allievo: gli esercIzI dovrebbero 
essere forniti su schede, con lo spazio 
libero per la risposta, e scritti a carattere 
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sufficientemente grandi e chiari, con una 
certa coerenza interna nella disposizione 
visiva delle parole e delle frasi. L'utilizza­
zione di schede naturalmente è assai più 
pratica per il recupero individualizzato o 
per piccoli gruppi: gli allievi possono lavo­
rare per tempi diversi e su ma eriali diver­
si a seconda delle specifiche deficienze 
che presentano. 
Molti esercizi possono anche essere uti­
lizzati come test, per verificare sia all'I­
nizio, che alla fine che nel corso di un 
anno scolastico il livello raggiunto dagli 
allievi, ed anche per controllare la loro 
reazione di fronte a difficoltà che Invece 
negli elaborati liberi possono essere evi­
tate con diversi giri di frase. Owia­
mente, nel caso In cui un esercizio sia uti­
lizzato come test occorre verificare che la 
risposta possibile in ogni caso sia una 
sola e non vi siano ambiguità di sorta. 

NOTE 

') Gli errDri di lingua negli ellbDrltl scritti cau­
.a e tipi, in -Scuola Ticinese-, 21, pp. 9-16. 
Alla bibliografia allora citata vorremmo ora ag­
giungere: 
AA .VV., Fahlarkunda. Seltrige zur Fehleranal,u, 
Fehlerbewertung und Fehelartherapie, herausge­
geben von G. Nickel, Cornelsan-Velhage n & Kla­
slng, Berlin 1972; 
T. SLAMA CAZACU, La .. régularisatiDn- : un unl­
versai de l'acqui.ltiDn de Il langue (Iangue 
matemalleietlangue.trlngere) plr lell enfantl 
et par leI Idultes, Meeting on - Recente advances 
in leammg psycology- , Frascati , 25-30 settem­
bre 1972; 
F. PILATO, Appunti per una anlli.1 dagli .. e .... 
rari- IDgico·semlntlci In ellborati lcalallici In 
lingua Italiana, tesi di laurea Inedita, Facoltà di 
Lettere e Filosofia dell'Unlvarsltà di Torino, an­
no accademico 1972-73. 
2) Sorvoliamo qui sul problema se l'Italiano sia 
veramente la lingua matarne per gli allievi tici­
nasi, o se qua.ta non sia piuttosto rappresentata 
dal dialetto. Per gli obiettivi dell'insegnamento 
dell 'i taliano rimandiamo al relativo programma 
per lo Scuola Media, che, già pubblicato In ab­
bozzo su Scuola Ticinese n. 14, sarà edito pros­
simamente sulla stessa rivista In forma riveduta. 
1) cfr. nota precedente. 
') S veda per es ., fra le grammatiche tradizio­
nali, M. MORETlI - D. CONSONNI, Lingua Ma­
dre, SEI, Torino 1958. 
') Per una discussione dei modelli strutturale e 
generativo trasformazionale in re lazione alla loro 
utilità didettlca , si cfr. E. ROULET, Th6aries 
grammaticale., descriptions et in.egnement des 
languel, Labor/Nathan, Bruxelles - Paris 1972. 
' ) Una monografia sulla progressione in morfo­
sintassi il prevista in un prossimo futuro nella 
collana di opuscoli su problemi dall'insegna­
mento dell'italiano curata, come accompagna­
mento e corollario del programma di italiano, 
dall'ufficio Studi a Ricerche de l DPE. SI cfr. 
anche, sull'argomento: A. BRASCHI , Per un in· 
segnamentD strutturalistica dalla lingua italiana 
delll scuDI a media, in -Ricerche Pedagogiche- , 
27-28 (Aprile-Settembre 1973), pp 15-52. 
7) In tutta la linguistica moderna la sinlassi ha 
subito una grande rivalutazione : sull'argomento 
si può vedare un qualsiasi buon manuale di 
linguistica generala , come J. LYONS, Introdu­
zione alla linguistica teorica, Laterza, Bari 1971. 
') Si cfr. M. BERRETTA - A. MASOERO, Seman­
tlca e didattica, ciclostilato a cura dall'Ufficio 
Studi e Ricerche del DPE. 
') Si cfr. A. MASOERO, La aemiDlogia, ciclosti­
lato a cura dell'Ufficio Studi e Ricerche del DPE. 
' D) Per una illustrazione di questi concetti, si 
veda il già citato Semantica e didattica. 
") Facciamo un e empio per chiarire il concet­
to. In riferimento ad albero, si può usere Indif­
ferentemente corteccia o scorza (Cioè i due 
termini sono sinonimi); in riferimento a limone 
(frutto) Invece si può usare solo scorza, no n si 
dirà mai la corteccia del IImDne; le parole, in­
somma, si richiamano l'un l'altra nelle fresi. 

5. Osservazioni 

Come avevamo premesso, questo articolo 
non voleva essere nulla più che un in­
sieme di riflessioni e suggerimenti, che 
speriamo possano risultare utili ai do­
centi. All'Incirca su queste stesse basi è 
impostata la sperlmentazione di didattica 
dell'italiano che si sta conducendo in 
quattro classi del sesto anno "), dalla 
quale speriamo di raccogl iere altri dati In­
teressanti ed utili. 
Questi elementi, qui esposti, derivano 
prinCipalmente dalla linguistica applicata 
dalla didattica dell'italiano: ma altri dati 
possono essere senza dubbio ricavati da 
altre scienze quali pedagogia e psicologia, 
e, soprattutto, dalla viva esperienza e 
sensibilità del docenti di italiano. 

Monica Berretta 

") In termini precisi, si dice che hanno dei 
tratti pragmatic i, o tratti di uso, per as. I + for­
male/, /+comune/, /+arcaico/, e simili (cfr. 
ancora Semantlca a di attica). 
U) cfr. M. CORTELAZZO, AvviamentD critica al_ 
la studia della diallttologla itallanL III. linea­
menti di ila lana pDpolarw, Pacini, Pisa 1972, 
p. 69. 

,.) Termini come per es. a ac Drofe na, gardDI, 
perborato, e simili, che compaiono nella pub­
blicità, non possono essere compresi dall 'ascol­
tatore medio, che recepisce solo una connola­
zione di - scientificità, precisione ~cientifi ca . o 
qualcosa del genere: e di questo fatto ovvia­
mente il codificatore de l messaggio pJJbblicitario 
è ben cosciente (si cfr. M PORRO, I linguaggi 
della scienza e della tacnlca, p. 201, in AA. VV. 
I linguaggi lettoriln in italia, a cura di G. L: 
Becc.aria, Bomplani, Milano 1973) . 
15) Nel Ticino III situazione è di versa, in quanto, 
probabilmente come francesismo, i termini co­
manda e comandare sostituiscono quasi del tutto 
ardine, ordinare e ordinlzlDne (In rifarimento a 
merci e simili) . 
") Logica e sintassi sono strettamente inter­
connesse nelle frasi; per alcuni esercizi di tipo 
logico si cfr. anco ra Semantlca e didaltica, 
par. 2.4. e palsim. 
17) Per es. la frase accendi, prima di spegnere, 
apparentemente senza senso, diviene normale 
se la situazione chiar,sce che si intende: IC­
cendi (la luce elettrica) prima di spagnere (lo 
candela). 

") . Si cfr. ancora l'articolo precedente sugli er­
rar" par. 3. 
") Si cfr. il programma di italiano nella reda. 
zione ultima, par. 3.1.4. 
JO) Conoscenze elementari di fonologia e di fone­
tica articolatoria possono anche fac ilitare l'ap­
prendimento delle lingue straniere: si cfr. B. PY­
F. REDARO, CDmment concewolr un enseigna­
mani de Il langue matemelle propra iii favarlser 
"apprentll.age da languel lecandes, pp. 22-26 
in -Bulletin CILA- 18, pp. 15-30. 
" ) Per una molto sommaria tipologia degli eser­
cizi di produzione, si veda M. BERRElTA, Esem­
pio di I pplica210ne operltlva dell'insegnamento 
grlmmatlcale .acondo il programma di italiana: 
le prwpaslzioni, ciclostilato e cura de ll'Ufficio 
Studi e Ricerche del DPE. 
22) Sono esercizi di produzione libera ad es . 
quelli che richiedono ; 
- di costruire frasi o parti di frasi senza ele­

menti dati, In base a un modello dato; 
- di trovare paro le In base a definizioni date; 
- di espandere liberamente con eggettivi, av-

verbi, gruppi preposizionali, dei gruppi nomi­
nali o delle frasi; 

ecc. 
2J) Vi sono alcuni esercizi di questo ganere per 
es. in A. MARCHESE - A. SARTORI, Il manda 
della paro a, Principato, Milano 1973, e in M. 
L. ALTIERI-BIAGI - L. HEILMANN, La lingua Ita­
liana. Segni / funzioni / strutture, Mursia, Mi­
lano 1973. 

") Di cui già la dotto Ada Masoero ha dato se­
gnalazione su questa rivista. 


