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Abstract

Literary education and language education are connected by a relationship of 
mutual exchange. On the one hand, without the mastery of appropriate language 
skills it is impossible to grasp the complexity of literary works. On the other, 
improving language competence is one of the multiple aims of literary educa-
tion. Moreover, considering the current multicultural dimension of the Italian 
school system, teaching literature from an intercultural perspective provides an 
opportunity to foster the development of relational skills while discussing the 
meaning of the works. 
In this scenario, we explore the state of the art of literary education and the teach-
ing of literature in Italy and we consider their implications with language educa-
tion, intercultural education, and intercultural communication. Furthermore, we 
present both a model of literary and intercultural communicative competence 
and a hermeneutic and relational method, also aimed at improving language 
acquisition and promoting intercultural awareness. In our view, literary and in-
tercultural communicative competence makes it possible to communicate effec-
tively in events where the language is spoken in order to understand literary texts, 
to identify the original meanings, to discuss their significance from the students’ 
current perspective, and to formulate critical judgements.
The aim of the volume is to offer content and methodological resources for the 
teaching of literature that can impact positively on the development of language 
and relational skills. Thus, we draw up some guidelines aimed at increasing stu-
dents’ motivation for studying the works, fostering their active participation and 
allowing literature to preserve its educational function.

Keywords  Literary education. Teaching of literature. Language education. In-
tercultural communication. Upper secondary school.



J’ai lu ce livre; et après l’avoir lu je l’ai fermé; je l’ai remis sur ce rayon de ma biblio-
thèque, - mais dans ce livre il y avait telle parole que je ne peux pas oublier. Elle est 
descendue en moi si avant, que je ne la distingue plus de moi-même. Désormais je 
ne suis plus comme si je ne l’avais pas connue. - Que j’oublie le livre où j’ai lu cette 

parole: que j’oublie même que je l’ai lue; ne me souvienne d’elle que d’une manière 
imparfaite - n’importe! Je ne peux plus redevenir celui que j’étais avant de l’avoir lue - 

Comment expliquer sa puissance? 
André Gide, De l’influence en littérature

Conférence faite à la Libre Esthétique de Bruxelles le 29 mars 1900

Ricercatrice: Che cosa ti piace di più della lezione di letteratura?
Studentessa: Accorgermi di come cambia il mio pensiero studiando.1

1  Risposta data da una studentessa di classe 3ª di un liceo linguistico nel questionario 
somministrato nell’ambito della ricerca di dottorato della scrivente.
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Prefazione
Paolo Balboni
Università Ca’ Foscari Venezia, Italia

Graziano Serragiotto
Università Ca’ Foscari Venezia, Italia

Lingua e letteratura: è un connubio plurimillenario.
I latini non studiavano il greco principalmente per ragioni comu-

nicative: sebbene metà Impero parlasse greco, il latino era comun-
que noto alle classi amministrative e militari locali; lo studiavano per 
accedere alla letteratura e al pensiero dei greci, da Omero ai filosofi, 
perché era sui loro testi che si costruiva la forma mentis del cittadi-
no nobile di nascita ma anche nobile d’animo e l’idea che la lettera-
tura nobiliti l’animo è duratura, la si ritrova ancora nei programmi 
scolastici dei Ministri Croce e Gentile!

Durante l’Umanesimo e il Rinascimento, quando si imposta la di-
dattica delle lingue sia classiche sia moderne che dal Cinquecento 
arriva fino a metà Novecento, si delinea l’approccio grammatico-tra-
duttivo: la grammatica viene vista in frasi o versi degli autori classi-
ci (e poi italiani o francesi, quando queste lingue sono studiate all’e-
stero) e la traduzione si conduce su testi letterari.

In altre parole, per duemila anni, nella gran parte dei contesti for-
mativi, lo studio della lingua è finalizzato a quello della letteratura, 
l’approccio comunicativo essendo relegato a mercanti, militari, di-
plomatici, predicatori in volgare.

Oggi, ‘Lingua e letteratura’ e ‘Lingua e civiltà’ sono le due defini-
zioni più comuni nel mondo per indicare i corsi universitari di lingue 
classiche e moderne; nell’insegnamento dell’italiano lingua materna, 
il binomio permane nelle antologie per le scuole medie e per il bien-
nio delle scuole superiori, e poi si scinde: ‘lingua’ scompare, ‘lette-
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ratura’ diventa ‘storia della letteratura’ (movimenti, autori, qualche 
testo); nell’insegnamento delle lingue straniere la norma è ‘lingua e 
civiltà’, intesa come cultura quotidiana condita con qualche tocco di 
Landeskunde, ma al triennio nei licei compare la letteratura, che da 
una trentina d’anni è intesa soprattutto come sviluppo della capaci-
tà di leggere testi letterari e di procedere ad una loro sommaria con-
testualizzazione storico-culturale.

Tuttavia, pur essendo l’insegnamento linguistico così interrelato 
a quello letterario, se consultiamo la Biblioteca dell’Educazione Lin-
guistica in Italia (www.unive.it/crdl), che elenca le ricerche di lin-
guistica educativa dal 1960 a oggi, includendo gli indici di volumi col-
lettanei e delle riviste scientifiche, vediamo facilmente che la ricerca 
sul ruolo della letteratura nell’educazione linguistica è quasi assente 
per quanto riguarda l’italiano L1 e le lingue classiche, e per le lingue 
straniere fiorisce solo negli anni conclusivi del XX secolo, quando ‘in-
segnare letteratura’ diventa ‘insegnare a leggere testi letterari in lin-
gua straniera’, talvolta senza alcun riferimento alla storia letteraria.

Ancor meno approfondita dello studio sulla relazione tra lingua 
e letteratura nella formazione degli adolescenti è la distinzione tra 
il livello educativo, che definisce scopi e finalità formative, e la di-
mensione didattica, e cioè: i criteri di selezione del campione di au-
tori e testi, i percorsi di approccio ai testi, la natura delle attività da 
condurre sui testi – attività ermeneutiche, da un lato, attività di ac-
quisizione linguistica, soprattutto di connotazione lessicale, dall’al-
tro – e delle procedure di verifica e valutazione (carenza, quest’ulti-
ma, particolarmente preoccupante quando le interrogazioni e i temi 
nel triennio e negli esami di maturità includono sempre una parte, 
talvolta determinante, di discorso sulla letteratura e, per le lingue 
classiche, di traduzione di testi letterari o filosofici, comunque carat-
terizzati da un uso letterario della lingua).

Bene ha fatto quindi Camilla Spaliviero (già autrice di vari saggi 
sul tema e di un volume sulle Intersezioni tra educazione letteraria, 
linguistica e interculturale) ad affrontare il tema dell’educazione lette-
raria e della didattica della letteratura, nonché della relazione tra la 
dimensione linguistica e quella letteraria, del contributo di quest’ul-
tima alla prima e dei problemi posti dalla lingua nelle sue varietà dia-
croniche al contatto con i testi letterari.

E benissimo ha fatto Camilla Spaliviero, lavorando su un terreno 
che sarebbe del tutto incolto se non fosse per le sue ricerche prece-
denti, a studiare il rapporto tra l’educazione e la didattica letteraria 
e la dimensione interculturale, che si estende nel tempo verso le cul-
ture e civiltà classiche e si estende nello spazio verso quelle stranie-
re, tutte oggetto di studio per buona parte degli adolescenti italiani.

www.unive.it/crdl
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Introduzione

Tra l’educazione letteraria e l’educazione linguistica intercorre un 
rapporto di reciproco scambio, testimoniato dalle ricerche di nume-
rosi studiosi (Maley 2001; Mendoza 2002, 2004; Freddi 2003; Balbo-
ni 2004b, 2006, 2018; Hall 2005; Lavinio 2005b; Paran 2006, 2008; 
Carter 2007, 2015; Di Martino, Di Sabato 2014; Ballester 2015; Giu-
sti 2018). Da un lato senza un adeguato livello di competenza lingui-
stica non è possibile avvicinarsi alla complessità dei testi letterari, 
dall’altro la lettura delle opere consente di progredire nel percorso 
di acquisizione linguistica. Oltre alle ragioni sul piano epistemolo-
gico, questa interazione è evidente anche a livello operativo: nella 
scuola secondaria di secondo grado il docente di letteratura (mater-
na e straniera) è anche l’insegnante di lingua. Pertanto, nonostante 
le due educazioni abbiano origini e obiettivi diversi sono rappresen-
tate dallo stesso docente e possono essere percepite dagli studenti 
come due facce della stessa medaglia.

Parallelamente, secondo il parere di diversi autori (Balboni 2004b; 
Armellini 2008; Benvenuti, Ceserani 2012; Luperini 2013; Rigo 2014; 
Bertoni 2018), negli ultimi decenni l’educazione letteraria e la didat-
tica della letteratura in Italia sono entrate in uno stato di criticità, 
con un progressivo allontanamento da parte degli studenti dalla fru-
izione ‘tradizionale’ della letteratura, ovvero scritta e a stampa. Cio-
nonostante, le statistiche più recenti attestano che i giovani di 11-14 
anni, 15-17 anni e 18-19 anni rappresentano le fasce più alte di let-
trici e lettori in Italia (ISTAT 2019).

Di conseguenza, in virtù della sopraccitata interdipendenza tra 
le due educazioni, la situazione di criticità dell’educazione letteraria 
chiama in causa anche la glottodidattica ad una serie di riflessioni 
di ordine scientifico ed epistemologico, nonché di proposte operati-
ve, per individuare le cause e soprattutto le possibili soluzioni. L’o-
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biettivo è quello di favorire la riconquista del ruolo formativo della 
letteratura nella realtà scolastica attuale e la conservazione dell’in-
teresse per la lettura da parte degli studenti anche dopo la conclu-
sione del percorso di studi.

Inoltre, considerato il carattere sempre più multiculturale della 
realtà scolastica italiana (MIUR 2019), risulta imprescindibile dota-
re la didattica della letteratura di una prospettiva interculturale, per 
consentire lo sviluppo di rapporti dinamici, aperti e consapevoli tra 
gli studenti durante la lettura e l’interpretazione delle opere. In ogni 
caso, riteniamo che la prospettiva interculturale debba essere appli-
cata per guidare tutti gli studenti, al di là del loro background lingui-
stico e culturale, a sviluppare le abilità relazionali della comunica-
zione interculturale (Balboni, Caon 2015), poiché possono risultare 
essenziali per comunicare efficacemente (anche) sui testi letterari.

Secondo il parere di glottodidatti e studiosi di didattica della lette-
ratura (Colombo, Guerriero 2001; Freddi 2003; Balboni 2004b, 2006; 
Lavinio 2005b; Luperini 2013; Ballester 2015), gli obiettivi dell’inse-
gnamento letterario non si limitano allo sviluppo della competenza 
linguistica e letteraria, con il riconoscimento delle caratteristiche 
formali delle opere e il potenziamento linguistico, ma riguardano 
anche le dimensioni:

a.	 storico-culturale: con la connessione tra le opere e il conte-
sto storico di riferimento;

b.	 etica: con il confronto tra le visioni del mondo dell’autore, dei 
personaggi e dei compagni di classe che possono interpreta-
re la stessa opera in modi diversi;

c.	 psicologica: con l’approfondimento della conoscenza su se 
stessi e sulla realtà in cui si vive;

d.	 estetica: con lo sviluppo del senso critico che consente di 
orientarsi nella vasta offerta letteraria in una prospettiva di 
lifelong learning.

L’esigenza di sviluppare maggiori riflessioni teorico-operative e ri-
cerche empiriche sul ruolo della letteratura per l’educazione lingui-
stica e in prospettiva interculturale è attestata da diversi studio-
si (Carter 2007; Carroli 2008; Paran 2008; Gómez 2012; Luperini 
2013; Gonçalves Matos 2014; Ballester 2015; Ballester, Ibarra 2015). 
Le considerazioni di Balboni riferite alla dimensione glottodidattica 
possono infatti essere applicate anche all’ambito della didattica del-
la letteratura, la quale «non è una scienza teorica, “per sapere”, ma 
una scienza pratica, “per risolvere”» (Balboni 2004b, 6). In partico-
lare, Ballester (2015) sottolinea l’esigenza di collegare le riflessioni 
teoriche, le applicazioni operative e i risultati delle ricerche empiri-
che per formulare dei modelli teorici e dei metodi didattici coerenti. 
Sul piano teorico e operativo, si evidenzia il bisogno di aumentare le 
esperienze di tipo interlinguistico e interculturale (Ceserani 1999), 
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di rinnovare le proposte didattiche attraverso il protagonismo inter-
pretativo degli studenti e la valorizzazione del carattere multietnico 
della scuola (Luperini 2013) e di applicare gli approcci intercultura-
li per l’educazione letteraria nella prassi didattica (Ballester, Ibar-
ra 2015). Sul piano empirico, si afferma l’esigenza di aumentare le 
indagini nel contesto scolastico sulla funzione della letteratura per 
l’insegnamento della lingua seconda e straniera (Carter 2007; Paran 
2008) e per lo sviluppo delle competenze interculturali (Gonçalves 
Matos 2014), data la scarsità di ricerche empiriche sulla percezione 
dello studio della letteratura soprattutto dal punto di vista degli stu-
denti (Carroli 2008).

Su queste basi, nel presente volume esaminiamo lo stato dell’arte 
sull’educazione letteraria e sulla didattica della letteratura in Italia. 
Consideriamo i principali approcci, metodi e obiettivi e li colleghia-
mo alle interazioni con l’educazione linguistica, l’educazione inter-
culturale e la comunicazione interculturale. Successivamente, illu-
striamo le nostre proposte di modello di competenza comunicativa 
letteraria e interculturale e di metodo ermeneutico e relazionale fi-
nalizzati ad apportare dei benefici anche all’acquisizione linguisti-
ca e allo sviluppo della consapevolezza interculturale. L’obiettivo è 
quello di definire delle proposte contenutistiche e metodologiche per 
la didattica della letteratura che consentano di guidare gli studen-
ti ad eseguire il commento e l’interpretazione delle opere e che ab-
biano anche una ricaduta positiva sull’esercizio delle abilità lingui-
stiche e relazionali.

Le riflessioni che presentiamo nelle pagine seguenti corrispondo-
no alla cornice teorica dell’indagine sull’educazione letteraria e sul-
la didattica della letteratura nel triennio della scuola secondaria di 
secondo grado in Italia condotta nell’ambito della ricerca di dottora-
to della scrivente. Per poter validare (pur senza pretese di genera-
lizzazione) le nostre proposte di modello e di metodo abbiamo svolto 
un’indagine qualitativa sull’insegnamento della letteratura italiana 
e straniera nel triennio di cinque scuole secondarie di secondo gra-
do di diversa tipologia. Nello specifico, abbiamo intervistato i docenti 
e sottoposto un questionario agli studenti per scoprire come è inse-
gnata la letteratura, che cosa pensano gli studenti al riguardo e come 
vorrebbero che fosse insegnata. Considerata l’estensione dell’inda-
gine originaria, in questa sede ci riferiamo esclusivamente alle co-
ordinate teoriche e rimandiamo ad altri contributi (come Spaliviero 
2020a, 2020b; Ballester, Spaliviero c.d.s.) per approfondire i risulta-
ti della ricerca empirica.

Il volume si struttura in sei capitoli, seguiti dalle conclusioni e 
dall’appendice riguardante la normativa italiana sull’insegnamento 
della letteratura nella scuola secondaria di secondo grado. Nel pri-
mo capitolo esploriamo il concetto di letteratura, le caratteristiche 
del testo letterario e i partecipanti alla comunicazione letteraria e 
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presentiamo la nostra proposta di modello di comunicazione lettera-
ria in prospettiva didattica. Nel secondo capitolo esaminiamo le di-
scipline dell’educazione letteraria e della didattica della letteratura 
considerando l’evoluzione dei rispettivi approcci e metodi e i princi-
pali obiettivi. Nel terzo capitolo presentiamo la definizione e le finali-
tà dell’educazione linguistica e approfondiamo le sue interazioni con 
l’educazione letteraria. Nel quarto capitolo riportiamo le definizioni 
e gli obiettivi dell’educazione interculturale e della comunicazione 
interculturale, esaminiamo le loro interazioni con l’educazione lette-
raria e illustriamo la nostra proposta di approccio interculturale per 
l’educazione letteraria. Nel quinto capitolo descriviamo i preesisten-
ti modelli di competenza comunicativa, competenza comunicativa in-
terculturale e competenza comunicativa letteraria e presentiamo la 
nostra proposta di modello di competenza comunicativa letteraria 
e interculturale. Nel sesto capitolo consideriamo la motivazione al-
lo studio dei testi letterari e avanziamo la nostra proposta di meto-
do ermeneutico e relazionale per la didattica della letteratura. Nelle 
conclusioni elaboriamo delle linee guida mirate ad accrescere l’in-
teresse degli studenti per lo studio delle opere, stimolare la parte-
cipazione attiva e contribuire alla conservazione del ruolo formati-
vo della letteratura.
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1	 Letteratura e letterarietà

Sommario  1.1 Il concetto di letteratura. – 1.2 Il testo letterario. – 1.2.1 I generi letterari. 
– 1.2.2 La lingua letteraria. – 1.3 I partecipanti alla comunicazione letteraria. – 1.3.1 Il 
mittente. – 1.3.2 Il destinatario. – 1.3.3 Il mediatore.

Il presente capitolo è dedicato alla definizione del concetto di let-
teratura, alla presentazione delle caratteristiche principali dei te-
sti letterari e all’identificazione dei partecipanti alla comunicazio-
ne letteraria.

La difficoltà di definire in modo univoco ed esaustivo il concetto di 
letteratura conferma la necessità di considerare tutte le sue compo-
nenti per la lettura, la comprensione, l’analisi e l’interpretazione del-
le opere. Da un lato, è essenziale indagare le caratteristiche intrin-
seche dei testi letterari, ovvero i tipi testuali e i generi letterari che 
rappresentano, le tematiche che affrontano e gli ‘scarti’ propri della 
lingua letteraria. Dall’altro, è fondamentale esaminare le caratteri-
stiche estrinseche delle opere, come l’autore, il contesto storico-cul-
turale di riferimento, le tendenze artistiche e i canoni estetici dell’e-
poca, i testi letterari coevi e il pubblico dei lettori.

Riteniamo necessario precisare che in questo volume non ci propo-
niamo di approfondire questioni relative alla teoria della letteratura 
o alla critica letteraria, ma di dare maggiore rilevanza alla dimensio-
ne glottodidattica degli approcci, dei metodi e delle metodologie che 
contraddistinguono l’insegnamento della letteratura. Questo capito-
lo, quindi, è funzionale allo sviluppo di più ampie riflessioni sulle di-
scipline dell’educazione letteraria e della didattica della letteratura, 
che costituiscono il nostro effettivo focus d’interesse.
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1.1	 Il concetto di letteratura

Il concetto di letteratura rappresenta la premessa delle riflessioni 
del nostro volume. Definire il suo statuto, tuttavia, costituisce una 
sfida solo in apparenza accessibile. In questo paragrafo, quindi, in-
tendiamo presentare una concisa evoluzione storica del suo signifi-
cato piuttosto che giungere ad una descrizione univoca e definitiva 
di letteratura. Questa nozione, infatti, subisce diverse trasformazio-
ni nel corso del tempo (Brioschi 1983; Brioschi, Di Girolamo 1984; 
Reiss 1992; Ceserani 1999).

Per i latini, il termine litteratura, derivato da littera (lettera), indi-
ca inizialmente l’alfabeto e passa poi a designare la grammatica e la 
filologia. Nel corso del Medioevo e del Rinascimento, i litterati sono 
gli eruditi, detentori di alte conoscenze letterarie grazie alle nume-
rose letture; pertanto, la letteratura corrisponde alla lettura e allo 
studio dei testi scritti. Solo con le lingue neolatine la nozione si per-
feziona e giunge a rappresentare sia le opere scritte di particolare 
rilievo estetico sia le peculiarità tematiche e formali dei testi. A par-
tire dal Seicento, con la nascita dell’industria libraria, la diffusione 
del libro e l’aumento del pubblico dei lettori, la letteratura approda 
ad una più ampia dimensione sociale e assume il significato odier-
no, rappresentando le opere concepite dall’immaginazione umana in 
grado di trasmettere e suscitare emozioni.

L’esigenza di circoscrivere lo statuto della letteratura è relativa-
mente recente e risale al secolo scorso. La stessa questione, infatti, 
non avrebbe avuto ragione di porsi nei contesti storico-culturali an-
tecedenti dato che, per le culture greca e latina e nel corso del Me-
dioevo e del Rinascimento, la distinzione tra quello che corrisponde 
e non corrisponde alla letteratura è chiara. Si considerano lettera-
rie solo un ristretto numero di opere, codificate secondo precisi cri-
teri contenutistici e formali e suddivise in generi letterari in base ad 
una rigorosa gerarchia. All’inizio del Novecento, invece, i formalisti 
(sostenuti poi dagli strutturalisti) percepiscono la necessità di iden-
tificare le peculiarità della lingua letteraria in seguito all’estensio-
ne del concetto di opera d’arte ed estetica per effetto delle rivoluzio-
ni artistiche e letterarie della seconda metà dell’Ottocento.

In questo modo, nel Novecento si delineano due principali corren-
ti antitetiche intorno alla concezione della letteratura. La prima si 
fonda sull’idea dell’autonomia dei testi letterari, rappresentanti di un 
universo valoriale a sé stante. I sostenitori di questa tesi affermano:

a.	 le specificità della letteratura rispetto alle altre modalità di 
comunicazione;

b.	 la distinzione tra la letteratura ‘alta’, corrispondente alle ope-
re poetiche destinate ad un pubblico di lettori colto, e la let-
teratura ‘di massa’, principalmente in prosa e rivolta ad un 
pubblico di lettori meno erudito ed esigente;
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c.	 l’universalità della letteratura, caratterizzata da principi 
estetici immutabili, veicolo di valori umani assoluti in gra-
do di rivolgersi indistintamente ai lettori di ogni epoca e cul-
tura, al di là dei differenti contesti storici in cui si è genera-
ta e a cui rimanda.

Uno dei principali rappresentanti di questa corrente è Jakobson 
(1973), il quale afferma che la scienza della letteratura ha come og-
getto la ‘letterarietà’, intesa come l’insieme delle caratteristiche lin-
guistiche e formali proprie della lingua letteraria, che rende tale 
un’opera e la differenzia dagli altri testi scritti. Analogamente, Wel-
lek e Warren (1949) definiscono la letteratura sulla base dei tratti che 
la distinguono dai testi non letterari, come l’assenza di finalità prati-
che, l’uso peculiare della lingua e la componente fantastica, e consi-
derano la dimensione atemporale della sua essenza e della sua fun-
zione. Marino (1987), infine, esamina l’evoluzione storica del concetto 
e sostiene l’unitarietà della nozione di letteratura e la ricorrenza di 
elementi costanti nei diversi significati assunti nel tempo.

La seconda e opposta corrente è quella relativistica, che preve-
de una differente considerazione delle opere a seconda del contesto 
storico-culturale in cui sono prodotte e recepite. I sostenitori di que-
sta posizione sostengono:

a.	 la comunanza di alcuni elementi discorsivi tra la letteratura 
e le altre modalità di comunicazione, come ad esempio l’uso 
degli artifici retorici;

b.	 la collocazione della letteratura all’interno di una più ampia 
dimensione immaginativa e culturale umana, con la quale 
condivide la capacità rappresentativa della realtà, la molte-
plicità di forme diverse (non solo elitarie ma anche popolari) 
e la possibilità di essere tradotta e transcodificata;

c.	 la relatività dei testi letterari, recepibili in modi differenti al 
variare delle contingenze storiche, sociali e culturali che de-
finiscono il contesto di appartenenza del pubblico dei lettori, 
in una prospettiva sia diacronica sia sincronica.

A questo proposito, Di Girolamo (1978) asserisce l’impossibilità di 
individuare a priori le caratteristiche intrinseche della letteratura 
e ritiene che la sola ricerca possibile sulle costanti letterarie debba 
considerare l’evoluzione storica del termine, poiché spetta al pubbli-
co dei lettori decretare lo statuto letterario di un’opera. Sulla stessa 
scia, Eagleton (1983) afferma la connessione tra l’idea della lettera-
tura e l’ideologia sociale, rifiuta il carattere di pura finzione attribu-
ito alle opere e sostiene la variabilità dello statuto letterario al modi-
ficarsi delle contingenze storiche e culturali di riferimento. Schmidt 
(1983), infine, elabora una ‘scienza empirica della letteratura’ fonda-
ta sulla considerazione del contesto comunicativo legato alla produ-
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zione e alla diffusione delle opere e sostiene la necessità di conver-
tire l’analisi della letteratura in scienza sociale.

Gli esiti delle ricerche sulla definizione di letteratura restano, dun-
que, assai eterogenei e per lo più parziali. Diversi autori concludono 
che la questione è «impossibile» (Brioschi, Di Girolamo 1984, 67) e 
«improponibile» (Ceserani 1999, 3) e che la parola in oggetto corri-
sponde a «una nozione vaghissima […] carica di contraddizioni» (Gar-
roni 1985, 417), «quanto mai insicura» (Luperini 1998, 5), tanto da 
condurre Barthes ad affermare provocatoriamente che «la letteratu-
ra è ciò che si insegna, punto e basta» (1971, 170) e Compagnon a ri-
tenere tautologicamente che «la letteratura è la letteratura» (1998; 
trad. it., 46). Emblematica è la fiaba indiana riportata dall’intellet-
tuale Zamjátin per spiegare l’irrealizzabilità del proposito di ridurre 
la letteratura ad un’unica definizione esaustiva: le risposte più dispa-
rate che un gruppo di persone danno per rispondere alla domanda 
«a che cosa somiglia?» dopo aver tastato un elefante senza poterlo 
vedere (una corda per la coda, una colonna per la zampa, una salsic-
cia per la proboscide) sono simili, in termini di eterogeneità, a quelle 
che i critici possono dare se interrogati sull’essenza della letteratura, 
poiché «è un fatto troppo grande perché lo si possa abbracciare nel 
suo insieme» (Zamjátin 1970, 14). La conclusione alla quale è possi-
bile giungere è che la polisemia che contraddistingue le opere è, al-
lo stesso tempo, la caratteristica connaturata alla nozione di lette-
ratura che più la rappresenta.

In ogni caso, nonostante la pluralità dei significati renda la lette-
ratura esente dalla pretesa di giungere ad un’unica concettualizza-
zione, consideriamo essenziale analizzare le caratteristiche lette-
rarie che differenziano un testo letterario da uno non letterario. In 
questo modo, è possibile delineare gli elementi che si mantengono 
costanti nelle molteplici definizioni di letteratura ed essere consa-
pevoli dell’influenza esercitata dal contesto storico, sociale e cultu-
rale di composizione e diffusione delle opere.

1.2	 Il testo letterario

Con il termine ‘testo’ nella linguistica testuale s’intende

qualsiasi enunciato o insieme di enunciati – realizzato in forma 
orale, scritta o trasmessa – dotato di senso, che, collocato all’in-
terno di opportune coordinate contestuali, realizza una funzione 
comunicativa. (Palermo 2013, 22)

Considerando le diverse componenti di questa definizione, è possibi-
le affermare che un testo si caratterizza per:
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a.	 lo strumento attraverso cui si esprime: oltre alle macrocate-
gorie di testo orale e scritto, esiste un continuum tra i due 
poli (per esempio, il testo scritto recitato oralmente si collo-
ca tra la conversazione spontanea e il testo scritto formale) 
e la categoria del testo orale o scritto trasmesso attraverso 
i mezzi simultanei della comunicazione tecnologica e multi-
mediale (come la televisione, la posta elettronica e le chat sui 
social network);

b.	 il significato che comunica: è strettamente relazionato al con-
testo pragmatico in cui si genera ma indipendente dalla tema-
tica trattata e dall’estensione (si può considerare testo anche 
uno slogan formato da un’unica parola);

c.	 la funzione comunicativa che trasmette: si fonda sui parame-
tri della coerenza (rispetto alla situazione comunicativa ester-
na) e della coesione (rispetto alle connessioni logiche tra le 
componenti interne).

Inoltre, un testo può essere classificato secondo diversi tipi testua-
li. Anche se le categorizzazioni possono variare in base alle diverse 
scuole e agli autori, è possibile identificare delle tipologie pressoché 
universali rispetto alla funzione comunicativa prevalente e alle abi-
lità cognitive ad essa associate, che restano tali indipendentemen-
te dalla lingua in cui sono scritti i testi. I tipi testuali generalmente 
accettati sono: narrativo, descrittivo, argomentativo, informativo e 
regolativo (Werlich 1975, 1976).1 I tipi testuali si realizzano in uno o 
più generi, formati a loro volta da ulteriori possibili sottogeneri.2 Vi-
ceversa, uno stesso genere può fare riferimento a più tipi testuali, 
senza per questo smettere di rappresentarne uno specifico in base 
alla propria dominanza pragmatica. Tra i tipi testuali e i generi, per-
tanto, la relazione non è simmetrica.

Possedere una competenza testuale che permetta di individuare a 
quale tipologia e a quale genere appartiene un testo ne favorisce la 
comprensione e la successiva interpretazione. Inoltre, se i tipi testua-

1  Alcuni studiosi limitano i tipi testuali a tre (narrativi, descrittivi e argomentativi) 
o a quattro (includendo quello regolativo), invece altri li estendono a sei (aggiungen-
do quello informativo e quello scenico/rappresentativo). Per approfondire la classifi-
cazione delle tipologie testuali sulla base delle proprietà formali dei testi si veda San-
dig 1972; a partire dalla finalità comunicativa dei testi si vedano Berruto 1981 e Mor-
tara Garavelli 1988; in base al vincolo comunicativo tra autore e lettore si veda Saba-
tini 1984. In merito alle peculiarità formali di ciascun tipo testuale si vedano Lo Duca, 
Solarino 1990 e Ferrari, Zampese 2000.

2  Tra gli esempi più comuni si possono indicare la cronaca giornalistica, la biogra-
fia e il racconto (narrativo); il manuale scientifico, la guida turistica e la presentazio-
ne di un personaggio in un romanzo (descrittivo); l’arringa di un avvocato, l’annuncio 
pubblicitario e il saggio accademico (argomentativo); il tabellone con gli orari dei vo-
li in partenza, il reportage e il saggio divulgativo (informativo); la ricetta, il libretto di 
istruzioni e la proposta di legge (regolativo).
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li possiedono un carattere astratto, generale e atemporale, i gene-
ri si configurano come delle realizzazioni testuali concrete, conven-
zionali e connotate a livello storico, sociale e culturale. Ogni genere, 
infatti, presenta delle caratteristiche formali proprie, espressione di 
una data comunità linguistica collocata in un preciso momento sto-
rico-sociale, ma in seguito può subire delle modifiche o scomparire, 
senza diventare rappresentativo di altre tradizioni culturali (è il ca-
so, ad esempio, dei poemi cavallereschi, degli haiku e delle canzoni 
di protesta) (Palermo 2013).

A partire dalla definizione di testo, è possibile identificare quello 
letterario come un testo in cui prevale la ‘funzione poetica’ di Jakob-
son (1963). Considerando sia i tipi testuali sia i generi, il testo lette-
rario corrisponde a un tipo di testo plurimo, poiché può presentare 
elementi testuali diversi (narrativi, descrittivi, argomentativi ecc.) 
nei differenti generi letterari che lo rappresentano. Per esempio, esi-
stono testi letterari a prevalenza narrativa, come i poemi omerici, i 
romanzi e i testi teatrali scritti, ma in essi la descrizione (che fa ri-
ferimento al tipo testuale descrittivo) è onnipresente. A sua volta, il 
genere del dialogo è presente sia nei testi teatrali sia in molte opere 
in prosa (ad esempio, Simenon e Camilleri) ma con delle finalità dif-
ferenti, che determinano le diverse caratteristiche costitutive. I dia-
loghi teatrali, infatti, devono essere recitati, perciò si considerano 
anche il respiro e l’intensità della voce e, soprattutto nel teatro clas-
sico, si inseriscono molti elementi di ‘persuasione occulta’ per cela-
re la scenografia mancante (ad esempio, nel 1935 Spurgeon analizza 
come l’uso delle metafore e di particolari suoni nei dialoghi teatra-
li shakespeariani servano a creare delle illusioni atmosferiche, pae-
saggistiche e cromatiche nella sobrietà della scena).

L’abilità di riconoscere e di catalogare i testi letterari, distinguen-
doli da quelli non letterari, è uno degli elementi che definiscono la 
competenza testuale, ritenuta una delle componenti della competen-
za comunicativa (Balboni 2012). Secondo Jakobson (1973), la ‘lettera-
rietà’ che qualifica le opere riguarda la proposta innovativa, origina-
le ed elaborata della lingua in cui sono scritte, tale per cui la forma 
del messaggio assume un’importanza pari al contenuto e contribui-
sce alla costruzione del senso complessivo dell’opera. Esistono, per-
ciò, una serie di ‘deviazioni’ a livello espressivo che differenziano la 
lingua letteraria da quella ordinaria e definiscono i tratti interni di 
letterarietà. Questi ‘scarti’ si ritrovano su molteplici livelli stilistici:

a.	 fonologico: comprendono le figure retoriche di suono (rima, 
allitterazione, onomatopea, paronomasia, assonanza, conso-
nanza ecc.), presenti sia nel linguaggio poetico sia nelle ope-
re in prosa e teatrali, ed esaltano la musicalità delle parole, 
sapientemente selezionate e giustapposte, producendo parti-
colari effetti fonici, timbrici e prosodici;
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b.	 grafico: caratterizzano soprattutto i testi poetici (sono evi-
denti nella disposizione dei versi) e si ritrovano anche in for-
me poetiche specifiche, come la poesia visiva (tra gli esempi 
più celebri citiamo i Calligrammes di Apollinaire e i Coups de 
dés di Mallarmé) di cui fanno parte anche i movimenti avan-
guardisti della ‘poesia concreta’, della ‘poesia tecnologica’ e 
del ‘lettrismo’;

c.	 morfosintattico: riguardano la strutturazione originale del di-
scorso letterario, come la scelta di adottare uno stile pretta-
mente paratattico (per esempio Pavese, Calvino e Sciascia) o 
ipotattico (per esempio Manzoni, Proust e Tolstoj), che con-
diziona l’andamento ritmico;

d.	 lessicale: corrispondono alle figure retoriche di significato 
(come la similitudine, la metafora, la sinestesia, l’ossimoro, 
l’antitesi, la metonimia, la sineddoche ecc.), ai neologismi e a 
determinate scelte sociolinguistiche, immediatamente ricon-
ducibili a determinati autori (come il romanesco di Pasolini, 
l’italo-siculo di Camilleri e il parlato tosco-modenese di Guc-
cini) (Freddi 2003; Balboni 2006).

Poste le caratteristiche oggettive che qualificano un testo come let-
terario, ribadiamo la necessità di considerare le opere all’interno del 
contesto storico-culturale di produzione e di ricezione. Un ulterio-
re parametro estrinseco di letterarietà corrisponde infatti alla fina-
lità espressamente estetica con cui sono realizzate, a seconda della 
volontà dell’autore e in rapporto al periodo di riferimento. Pur so-
stenendo «l’esistenza di una specificità del testo letterario», Chines 
e Varotti affermano quindi che «la catalogazione di un testo come 
“letterario” non può prescindere […] da ciò che ogni epoca conside-
ra (convenzionalmente) tale» (2001, 10).

1.2.1		 I generi letterari

Nel corso del tempo si succedono periodi esenti dall’esigenza clas-
sificatoria delle opere in generi ed epoche di opposta urgenza di co-
dificazione letteraria, fino a veri e propri atteggiamenti di totale ri-
fiuto di catalogazione (Sinopoli 2002; Brioschi, Di Girolamo, Fusillo 
2003; Palermo 2013; Alfano 2020).

Le prime proposte di classificazione dei testi in generi letterari 
risalgono a Platone e ad Aristotele. Ne La Repubblica Platone (Sar-
tori 2007) suddivide i testi letterari a seconda della loro maggiore o 
minore fedeltà alla realtà: dal genere narrativo (poesia lirica), al ge-
nere misto (poemi epici) fino al genere mimetico (opere teatrali: tra-
gedia e commedia). Nella Poetica Aristotele (Pesce 2000) utilizza cri-
teri classificatori diversi (come la struttura metrica, la tipologia dei 
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personaggi, la quantità e la durata delle azioni), ma mantiene la ca-
tegorizzazione tripartita dei generi letterari, distinti in prosa, poe-
sia e dramma, che si conserva fino ad oggi. Questa suddivisione è fi-
nalizzata alla descrizione della produzione letteraria greca arcaica 
e classica preesistente, quindi il ruolo attribuito ai generi letterari è 
nomenclatorio. Essi servono a classificare a posteriori le opere sulla 
base delle affinità contenutistiche e formali per inserirle all’interno 
delle correnti letterarie tradizionali.

Dall’epoca alessandrina al tardo Rinascimento, invece, si affer-
ma l’esigenza di codificare i generi letterari all’interno di categorie 
astratte, universali e atemporali, e di definire un canone gerarchi-
co, prestabilito e immutabile di opere. Nell’Art Poétique di Boileau 
(1674; Oppici 1995) si stabilisce la nuova finalità prescrittiva e nor-
mativa dei generi letterari, rivolta sia al passato, con la catalogazio-
ne a posteriori delle opere, sia al futuro, con l’indicazione dei principi 
da seguire per ciascuno dei tre generi letterari aristotelici dominan-
ti (riguardanti, ad esempio, lo stile, il linguaggio e i diversi sottoge-
neri). In questo periodo, per effetto delle trasformazioni linguistiche 
e culturali che caratterizzano la produzione letteraria (come i cam-
biamenti metrici dovuti al passaggio dal latino al volgare), si assiste 
sia alla ricostituzione dei generi classici sia alla creazione di nuovi 
generi (ad esempio la novella, il romanzo e il dramma pastorale) con 
l’intento di codificare questi ultimi come forme miste o sottogeneri 
all’interno del preesistente modello aristotelico.

A partire dal Romanticismo la riflessione sui generi letterari si 
sgancia dalle pretese assolutistiche precedenti e si sposta sul piano 
storico, empirico e diacronico, con l’affermazione della funzione no-
menclatoria e storiografica dei generi letterari. Una delle opere car-
dine di questo rinnovamento è l’Ästhetik di Hegel (1817-29; Sandkau-
len 2018), sulla scia delle riflessioni elaborate da Vico già nella metà 
del Settecento. L’obiettivo non è più quello di identificare rigidi mo-
delli verticali e di fissare precisi aspetti contenutistici e stilemi, ma 
di raggruppare a posteriori le opere espressione di una determinata 
epoca o corrente letteraria per comprenderne le specificità in pro-
spettiva sincronica e stabilire le eventuali influenze reciproche in 
prospettiva diacronica. I generi letterari, perciò, sono dei fenome-
ni storici che possono variare (a livello lessicale, morfosintattico, 
contenutistico e formale) al mutare delle società che rappresentano.

Di conseguenza, se si riconosce l’utilità di classificare le opere in 
diversi generi letterari sulla base delle loro combinazioni contenu-
tistiche ed espressive nel tentativo di evitare di smarrirsi nel mare 
magnum della letteratura, è altrettanto necessario attestare il dina-
mismo storico che li caratterizza, dotandoli di confini aperti e della 
possibilità di influenzarsi reciprocamente, al di là delle contingenze 
spaziali e temporali che li legano ad una determinata epoca. Inoltre, 
è fondamentale riconoscere il contributo dei generi letterari rispet-
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to alle competenze dei partecipanti alla comunicazione letteraria. In-
fatti, essi svolgono una funzione:

a.	 generativa: forniscono all’autore dei modelli ai quali è possi-
bile ispirarsi per la composizione delle opere, in un’ottica di 
imitazione o di rottura rispetto alla tradizione;

b.	 orientativa: dotano il lettore degli elementi chiari ed esplici-
ti per la selezione e la comprensione dei testi letterari e atti-
vano l’‘orizzonte di attesa’ (Jauss 1967);

c.	 critica: permettono al critico di analizzare le opere sia nel-
la loro singolarità sia in un’ottica comparata, individuando le 
analogie e le differenze rispetto ai testi letterari precedenti 
per poterle interpretare e valutare.

Posta l’esistenza dei tre generi letterari dominanti (prosa, poesia e 
teatro) e dei generi letterari legati alle singole tradizioni (ad esem-
pio, per il genere poetico ricordiamo i poemi epici, la poesia rituale, 
la poesia lirica, la poesia didascalica, la satira e la canzone), dalla 
metà del Novecento le teorie moderne sui generi letterari ne afferma-
no il carattere relativo e trasformativo (Genette 1977; Todorov 1978). 
In quanto espressione estetica di diversi periodi storico-culturali, i 
generi letterari possono essere influenzati dalle innovazioni dei mo-
delli preesistenti e mescolarsi tra loro, anche all’interno della stessa 
opera. La funzione moderna attribuita al genere letterario, pertanto, 
non è più di «modellizzatore» bensì di «modificatore» (Sinopoli 2002, 
92) all’interno di un rapporto dialettico tra tradizione e innovazione.

1.2.2		 La lingua letteraria

La lingua letteraria si distingue da quella ordinaria perché offre un 
ventaglio linguistico più ampio ed esalta le proprie risorse espres-
sive attraverso l’uso originale delle figure retoriche, la ricercatezza 
lessicale, l’attenzione stilistica e l’innovazione formale. Queste carat-
teristiche comportano l’innalzamento del livello di complessità lin-
guistica e il carattere polisemico delle opere a livello contenutistico 
ed espressivo, differenziandole ulteriormente dai testi non letterari.

Anche se l’attestazione delle specificità della lingua letteraria 
emerge già nella Poetica di Aristotele, l’interesse per uno studio ri-
goroso dei diversi livelli strutturali delle opere, inclusa la descrizio-
ne oggettiva della lingua letteraria sul piano espressivo, si afferma 
agli inizi del Novecento (Coletti 1978).

Con il formalismo si ribadisce la necessità di analizzare scienti-
ficamente le opere per attestarne la letterarietà sulla base delle pe-
culiarità linguistiche e formali che le caratterizzano. A differenza 
della lingua ordinaria, in cui la selezione degli elementi linguisti-
ci si fonda su finalità pratiche che rendono il contenuto del messag-
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gio prevalente rispetto alle modalità in cui si trasmette, nella lingua 
letteraria la stessa scelta è condizionata da obiettivi espressivi. Di 
conseguenza, la forma del messaggio acquista un significato auto-
nomo dal significato globale che comunica, arricchendolo di nuove 
sfumature di senso.

Sulla stessa linea, per lo strutturalismo la lingua è un sistema di 
segni che si adatta a seconda degli obiettivi della comunicazione a 
partire dalla scelta tra le due principali funzioni linguistiche: quella 
comunicativa, in cui predomina il significato, e quella poetica, in cui 
prevale il significante. Secondo Hjelmslev (1961), la relazione tra si-
gnificato e significante si articola in realtà su quattro livelli: la so-
stanza e la forma del contenuto da un lato e la sostanza e la forma 
dell’espressione dall’altro. In particolare, la sostanza dell’espressio-
ne si può valorizzare attraverso i tratti visivi delle icone scritte o 
gli effetti acustici prodotti dalla lettura ad alta voce (Fónagy 1979, 
1982, 1983). La forma dell’espressione si può percepire invece nella 
particolare selezione dei segni linguistici che delineano lo stile let-
terario dell’opera.

In particolare, Jakobson (1963) si focalizza sulla funzione poetica 
del linguaggio, dominante nel testo letterario (in cui si trovano, co-
munque, ulteriori funzioni, come quella referenziale nella poesia epi-
ca e quella emotiva nella poesia lirica), ma presente anche in altre 
tipologie di testi (come quelli pubblicitari e politici, in cui si usa la 
lingua a fini emotivi, retorici e/o persuasivi). Il celebre linguista in-
daga le ragioni alla base delle specificità della lingua letteraria, so-
stenendo che la funzione poetica «proietta il principio d’equivalen-
za dall’asse della selezione all’asse della combinazione» (Jakobson 
1963; trad. it., 192). Data la corrispondenza tra il piano paradigmati-
co della selezione (basato sui principi di somiglianza e di differenza) 
e il piano sintagmatico della combinazione (fondato sul principio di 
contiguità e di vicinanza), la lingua letteraria non si sviluppa in mo-
do lineare, logico e consecutivo, ma si fonda sulla creazione di com-
binazioni su molteplici livelli (fonologico, morfosintattico, semantico 
ecc.), che ne determinano la pluralità semantica. Ciascuna conven-
zione letteraria generatrice di particolari effetti sonori (come la ri-
ma, l’allitterazione, l’assonanza ecc.) implica una corrispondenza sul 
piano del senso. Al significato oggettivo della parola si aggiungono, 
quindi, ulteriori significati provenienti dai molteplici piani struttu-
rali della lingua letteraria che ‘aprono’ il singolo segno alla plurali-
tà delle significazioni e delle interpretazioni, la cui ambiguità si de-
ve anche alla connotazione storica rispetto all’autore, all’opera e al 
lettore (Gómez 1994; García 1996; Chines, Varotti 2001). In questa 
prospettiva, nella lingua letteraria i singoli termini non sono solo di 
per sé connotati ma possono essere dotati di un ulteriore carico di 
significato per il loro precedente impiego letterario.
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1.3	 I partecipanti alla comunicazione letteraria

Gli atti di composizione e di fruizione dei testi letterari corrispondo-
no ad un vero e proprio evento comunicativo. L’opera nasce per vo-
lontà di uno scrittore, che la produce e la trasmette in forma orale 
o scritta ad un pubblico di ascoltatori o di lettori, il quale a sua vol-
ta la fruisce e la interpreta. Al pari di qualsiasi altra forma di comu-
nicazione verbale, anche quella letteraria è formata da una serie di 
fattori secondo la celebre teoria delle funzioni di Jakobson (1963).

Una peculiarità della comunicazione letteraria si deve al fatto che 
essa può essere analizzata da una duplice prospettiva:

a.	 esterna: come evento comunicativo che si svolge nel mondo, 
in cui un autore reale scrive rivolgendosi ad un lettore altret-
tanto reale, all’interno di un preciso contesto storico-cultura-
le, in una lingua condivisa e in forma orale o scritta;

b.	 interna: come fenomeno interno al testo, in cui un ‘autore im-
plicito’ (Booth 1961) comunica un messaggio dirigendosi ad 
un ‘lettore implicito’ (Iser 1972), entrambi considerati cate-
gorie astratte inscritte nella struttura dell’opera.

In questo volume consideriamo i ruoli del mittente e del destinata-
rio nella comunicazione letteraria come evento comunicativo situato 
nel mondo, ovvero nella prospettiva esterna. Come si vedrà (cf. § 2.2), 
nel corso del tempo la critica letteraria e le pratiche didattiche attri-
buiscono rilevanze diverse alle componenti della comunicazione let-
teraria (autore, opera e lettore) sulla base di specifiche circostanze 
storiche, culturali ed estetiche.

Su queste basi, presentiamo la nostra proposta di modello di co-
municazione letteraria adattato alla dimensione didattica:

 
Prospettiva esterna:  
                            Mondo 
 
 

 
                                                          Realtà scolastica 
 

Mittente: 
Autore reale 

Testo letterario Destinatario: 
Studente 

 
 

 
 

Mediatore: 
Docente 

 
 
 
Figura 1. Modello di comunicazione letteraria in prospettiva didattica 
 

 

Figura 1  Modello di comunicazione letteraria in prospettiva didattica

La comunicazione letteraria corrisponde ad un evento comunicati-
vo che ha luogo nel mondo, in cui il mittente, ovvero l’autore reale, 
compone il testo letterario per il destinatario. Nella prospettiva cir-
coscritta della realtà scolastica quest’ultimo non si identifica con la 
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figura del lettore generico, ma con quella specifica dello studente, 
al quale si chiede di imparare a leggere, comprendere, analizzare e 
interpretare le opere. Per consentire l’acquisizione di queste abilità 
è essenziale la presenza di un mediatore, collocato in una posizione 
intermedia tra il testo letterario e lo studente e corrispondente al-
la figura del docente.

1.3.1		 Il mittente

Il mittente svolge la funzione di avviare il processo di comunicazio-
ne letteraria attraverso la composizione dell’opera, che si può tra-
smettere in forma sia orale sia scritta (Brioschi, Di Girolamo 1984).

Esistono molteplici tipologie di autore reale, che può essere:
a.	 certo: se ne conosce l’identità e si dispone di informazioni sul-

la sua vita, sul suo pensiero e sulla sua poetica;
b.	 fittizio: si pensi, ad esempio, alla ‘questione omerica’;
c.	 incerto: si consideri il dibattito sull’attribuzione delle opere 

di Shakespeare e l’ipotesi che siano state scritte da uno o più 
autori diversi, tra cui Francis Bacon e Christopher Marlowe;

d.	 falso: come Emily Brontë che pubblicò Cime tempestose sot-
to lo pseudonimo maschile di Ellis Bell;

e.	 anonimo: per i casi della storia o per scelta intenzionale.

In ogni caso, l’autore si considera «l’artefice e il garante della fun-
zione significativa dell’opera» (Segre 1969, 89), giacché attraverso la 
propria creazione letteraria stabilisce una relazione culturale e prag-
matica con i lettori. Oltre a comporre l’opera, traducendo i propri pen-
sieri in segni linguistici, compie delle scelte relative alla destinazione 
del testo e alle modalità di lettura, strutturandolo dal punto di vista 
contenutistico ed espressivo secondo un preciso progetto letterario.

1.3.2		 Il destinatario

In aggiunta alla distinzione tra il dedicatario esplicito (spesso il com-
mittente dell’opera), il lettore prediletto (una musa, reale o di fanta-
sia) e la figura generica del lettore, nell’ambito della comunicazione 
letteraria è opportuno distinguere tra le principali tipologie di desti-
natari, corrispondenti al lettore:

a.	 storico: rappresenta il pubblico di lettori di una specifica clas-
se sociale. È il destinatario ideale, definito per questo anche 
lettore ‘modello’ (Eco 2016a), poiché condivide con l’autore il 
percorso di formazione, il sistema culturale e valoriale di ri-
ferimento e i gusti estetici, oltre ad essergli contemporaneo, 
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senza per questo dover essere privo di una rispettosa liber-
tà interpretativa;

b.	 ‘virtuale’ (Weinrich 1967): è la proiezione di una classe so-
ciale, di tradizioni culturali e di un periodo storico diversi da 
quelli dell’autore. È un lettore ‘potenziale’ (Sartre 1947), che 
legge l’opera e la ri-crea secondo gli ulteriori significati che 
vi può scorgere dalla sua prospettiva attuale. È indicato an-
che con il termine di ‘ricevente’ (Meneghetti 1984);

c.	 ‘universale’ (Sartre 1947): è un lettore generico, nasce dalla 
speranza da parte degli scrittori sulla sopravvivenza futura 
delle proprie opere in virtù del bisogno umano di conoscenza.

Riguardo alla funzione del lettore, essa si può articolare in due prin-
cipali modalità:

a.	 implicita e indiretta: il lettore è il presupposto del processo 
di comunicazione letteraria, dato che in ogni opera è inscrit-
ta l’idea di un destinatario originario presente nella mente 
dell’autore;

b.	 esplicita e diretta: nella fase di ricezione del testo letterario 
il lettore plasma l’opera a seconda dei propri meccanismi di 
fruizione, condizionati dall’identità personale e dall’apparte-
nenza a una data comunità.

Il lettore, pertanto, comprende i significati originari del testo lettera-
rio a livello diacronico e può anche rinnovarli ed espanderli in chiave 
sincronica, soprattutto se l’opera appartiene ad una dimensione di-
stante sul piano temporale, spaziale, linguistico e culturale (Cadio-
li 1998). Invece di svolgere il ruolo di consumatore passivo, il lettore 
può collaborare attivamente al processo di decodifica e di significa-
zione (Raimondi 2007). Ogni testo letterario, infatti, è legato al pro-
prio significato originario ma è anche aperto a rinnovate aggiunte di 
senso, a conferma della propria natura polisemica.

1.3.3		 Il mediatore

A partire dalla nostra proposta di modello di comunicazione lette-
raria adattato alla dimensione didattica introduciamo la figura del 
mediatore.

Nella prospettiva della glottodidattica umanistica, l’identificazio-
ne del docente come mediatore si deve al superamento della visione 
dell’insegnante onnisciente, detentore unico e assoluto di un sapere 
immutabile e predefinito, tipico dei primi approcci per l’educazione 
letteraria fondati su una concezione trasmissiva, verticale e mono-
logante dei contenuti, a favore della considerazione del docente co-
me punto di riferimento costante e mai autoreferenziale (Armellini 
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2008; Balboni 2014a). Tra le diverse denominazioni che lo definisco-
no ricordiamo quelle di:

a.	 facilitatore: agevola gli studenti nel corso del lavoro sull’in-
put attraverso l’uso di strategie e di metodologie didattiche 
mirate a valorizzare le diverse competenze e a promuovere 
l’interazione reciproca come strumento di arricchimento co-
gnitivo ed emotivo;

b.	 tutor: supporta e guida gli studenti senza privarli del loro 
ruolo attivo;

c.	 regista: non è il protagonista dell’evento didattico, ma resta 
dietro le quinte e ne assicura il corretto svolgimento.

Le principali azioni didattiche svolte dal docente in prospettiva uma-
nistica sono:

a.	 considerare lo studente nella sua identità di persona, che ap-
prende in modo unico a seconda della combinazione dei diver-
si tipi di intelligenze, degli stili cognitivi e di apprendimento, 
dei bisogni linguistici e comunicativi e degli interessi perso-
nali (influenzati da fattori oggettivi e soggettivi come l’età, il 
livello di competenza, la storia personale ecc.);

b.	 identificare lo studente come protagonista del proprio percor-
so di apprendimento, del quale intende sviluppare non solo la 
dimensione cognitiva, ma anche quella metacognitiva per fa-
vorire l’autonomia nello studio, l’elaborazione di riflessioni in-
terdisciplinari, la presa di coscienza dei propri punti di forza 
e di debolezza e l’individuazione di strategie compensative;

c.	 definire le proprie proposte didattiche nel rispetto dei prin-
cipi neurologici di bimodalità e direzionalità, secondo i qua-
li l’elaborazione dell’input segue le sequenze di ‘globalità → 
analisi → sintesi’ in base alla suddivisione funzionale del cer-
vello nei due emisferi;

d.	 porre attenzione alla dimensione psicologica dell’acquisizione 
legata al ruolo dell’emozione, riguardante la motivazione al-
lo studio dei contenuti, il piacere e il dispiacere (filtro affetti-
vo) nell’apprendimento, la comunicazione empatica con lo stu-
dente e la socializzazione tra compagni (Balboni 2011, 2014a).

La funzione di mediatore svolta dal docente di letteratura si può quin-
di intendere in una triplice prospettiva:

a.	 retroattiva: non considera gli studenti come tabula rasa, ma 
indaga le preferenze, scopre le aspettative e valorizza le pre-
conoscenze (esperienze letterarie pregresse, modalità di fru-
izione artistica, conoscenza di linguaggi alternativi a quel-
lo scritto);
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b.	 attiva: coinvolge attivamente gli studenti promuovendo l’u-
so di metodologie e tecniche didattiche basate sulla coope-
razione responsabile;

c.	 proattiva: stimola il piacere dell’apprendimento in una pro-
spettiva di lifelong learning che mantenga vivo l’apporto 
dell’esperienza scolastica passata alle abitudini letterarie 
presenti e future (Balboni 2014a).

Il risultato auspicato è la realizzazione della sentenza non scholae 
sed vitae di Seneca attraverso la maturazione di un’identità di letto-
re competente e consapevole nello studente, in grado di selezionare, 
leggere (ma anche vedere rispetto ai film e alle rappresentazioni te-
atrali e di ascoltare nel caso delle canzoni) e apprezzare criticamen-
te le opere grazie al percorso scolastico svolto.
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2	 Educazione letteraria  
e didattica della letteratura

Sommario  2.1 I concetti di educazione letteraria e didattica della letteratura. – 2.2 I 
principali approcci e metodi per l’educazione letteraria e la didattica della letteratura. 
– 2.2.1 L’approccio e il metodo storicistico. – 2.2.2 L’approccio e il metodo psicologico-
lirico. – 2.2.3 L’approccio e il metodo sociologico-marxista. – 2.2.4 L’approccio e il metodo 
formalistico. – 2.2.5 L’approccio e il metodo strutturalista. – 2.2.6 L’approccio e il metodo 
semiotico. – 2.2.7 L’approccio e il metodo dell’estetica della ricezione. – 2.2.8 L’approccio 
e il metodo ermeneutico. – 2.2.9 L’approccio e il metodo della critica tematica. – 2.3 Le 
finalità dell’educazione letteraria. – 2.3.1 Il riconoscimento delle caratteristiche formali. 
– 2.3.2 Il potenziamento linguistico. – 2.3.3 L’arricchimento storico-culturale. – 2.3.4 La 
maturazione etica. – 2.3.5 La conoscenza di se stessi e del mondo. – 2.3.6 Lo sviluppo 
del senso critico.

Il presente capitolo si focalizza sulle discipline dell’educazione lette-
raria e della didattica della letteratura. Dopo averne fornito una de-
finizione, si affronta l’evoluzione dei principali approcci e metodi e si 
prendono in esame le finalità dell’insegnamento letterario.

Nel corso degli ultimi duecento anni i concetti di educazione let-
teraria e di didattica della letteratura si evolvono al variare delle co-
ordinate storiche, politiche, sociali e culturali, generando approcci e 
metodi diversi. La realizzazione operativa delle teorie letterarie si ve-
rifica con alcuni decenni di ritardo e in modo non del tutto coerente 
rispetto alle riflessioni teoriche. Pertanto, ad oggi i metodi risultano 
per lo più combinati tra loro e si caratterizzano per la conservazione 
(seppur ridimensionata) della storiografia letteraria, il mantenimen-
to dell’attenzione per l’analisi testuale e l’integrazione (seppur limi-
tata) dell’interpretazione delle opere da parte degli studenti.
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2.1	 I concetti di educazione letteraria e didattica 
della letteratura

Il concetto di educazione letteraria è relativamente recente e si ela-
bora nella metà degli anni Settanta nel contesto della riformulazio-
ne della nozione di educazione linguistica da parte del GISCEL nelle 
Dieci tesi per l’educazione linguistica democratica (1975). In quel-
la sede, si stabilisce la distinzione tra la lingua ordinaria, oggetto 
dell’educazione linguistica, e la lingua letteraria, oggetto dell’educa-
zione letteraria. È quindi possibile sostenere che l’educazione lette-
raria deriva da quella linguistica e che ne rappresenta un «calco» e 
un «prolungamento di natura specialistica» (Freddi 2003, 40-64). Il 
concetto di didattica della letteratura è strettamente connesso alla 
nozione di educazione letteraria, perciò anche questa disciplina ri-
sulta essere piuttosto giovane (López, Jerez 2016).

L’educazione letteraria può essere definita come la cornice teori-
ca in cui si colloca l’insegnamento della letteratura. A sua volta, la 
didattica della letteratura può intendersi come l’applicazione delle 
teorie dell’educazione letteraria nella prassi didattica, poiché mira 
a realizzare gli approcci e le finalità sul piano operativo attraverso i 
metodi e le metodologie. Per chiarire queste definizioni, adattiamo 
il modello sullo spazio della ricerca e dell’azione glottodidattica di 
Balboni (2012), ispirato a sua volta al modello di Anthony (1963), al-
lo spazio della ricerca e dell’azione nella didattica della letteratura:

Figura 2  Modello sullo spazio della ricerca e dell’azione nella didattica della letteratura

Come la glottodidattica, anche la didattica della letteratura è una di-
sciplina teorico-pratica.

Lo spazio della ricerca nella didattica della letteratura compren-
de sia la conoscenza teorica derivante dalle teorie di riferimento o 
formulata in proprio (approccio) sia l’uso di questa conoscenza per 
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la progettazione operativa (metodo). Le frecce bidirezionali attesta-
no l’esistenza di un’influenza reciproca tra la ricerca nella didattica 
della letteratura e il mondo delle idee da una parte e quello dell’in-
segnamento dall’altra. Quest’ultima dimensione costituisce lo spa-
zio dell’azione nella didattica della letteratura.

L’educazione letteraria si realizza nell’approccio, definito come «la 
filosofia di fondo» (Balboni 2012, 6), ovvero l’idea che si ha di lettera-
tura, insegnamento, docente e studente. Per essere coerente all’inter-
no del modello, l’approccio deve fondarsi sulle teorie di riferimento 
ed essere a sua volta generativo di metodi. Come vedremo (cf. § 2.2), 
le teorie su cui si basano gli approcci possono mutare nel corso del 
tempo e avere delle ricadute molto diverse sul piano didattico.

La didattica della letteratura si realizza nel metodo e nella meto-
dologia, ovvero nella progettazione e nella realizzazione dell’approc-
cio mediante procedure operative. Il metodo corrisponde all’insieme 
degli strumenti organizzativi (creazione del curricolo, strutturazio-
ne dei moduli, delle unità didattiche e delle unità di acquisizione, 
definizione dei livelli, individuazione degli strumenti di program-
mazione, costruzione delle verifiche, spiegazione dei criteri di valu-
tazione ecc.). La metodologia equivale alle tecniche didattiche (dia-
gramma a ragno, scelta multipla, drammatizzazione ecc.). Affinché 
l’intero modello sia valido sul piano contenutistico e operativo, il me-
todo deve essere adeguato a realizzare l’approccio a cui si riferisce, 
mantenersi coerente al suo interno e stabilire un rapporto di scam-
bio reciproco con la metodologia, per potersi applicare nelle diverse 
realtà scolastiche e modificare a seconda delle loro caratteristiche.

Su queste basi l’educazione letteraria può intendersi come 
un’«iniziazione alla letteratura» in cui gli studenti sono guidati a:

scoprire l’esistenza della letteratura […], i valori di verità, di testi-
monianza storico-culturale, di espressione estetica ottenuta trami-
te un uso particolare della lingua, talvolta da sola, talvolta in as-
sociazione con gesti, scene, musica, danza ecc. (Balboni 2004b, 6)

Questa definizione attesta che l’educazione letteraria si prefigge mol-
teplici finalità (cf. § 2.3), ma che innanzitutto intende condurre gli 
studenti verso un’esperienza consapevole della letteratura. Questo 
non esclude la possibilità di incontri letterari precedenti, nel conte-
sto familiare e/o nella scuola dell’infanzia e primaria (come l’ascolto 
di favole lette dai genitori, la memorizzazione di filastrocche, la let-
tura di brevi testi narrativi e di componimenti poetici ecc.), ma sot-
tolinea come essi siano avvenuti con fini diversi dall’esplicito studio 
letterario. L’educazione letteraria, pertanto, è un processo formati-
vo finalizzato ad insegnare a ‘leggere’ le opere, ovvero a cogliere gli 
aspetti di letterarietà che le caratterizzano, saperle analizzare e com-
mentare ed esprimere un giudizio critico su di esse.
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Di conseguenza, posti gli opportuni distinguo di finalità, è possi-
bile accostare i compiti dei critici letterari individuati da Eco (2002) 
alle funzioni svolte dai docenti di letteratura (Balboni 2004b, 6), ta-
li per cui questi ultimi si considerano:

a.	 «recensori»: presentano criticamente le opere e gli autori;
b.	 «storici della cultura»: collocano i testi e i letterati nell’epo-

ca di riferimento;
c.	 «critici testuali»: guidano gli studenti alla scoperta degli 

‘scarti’ letterari presenti nelle opere e li stimolano ad elabo-
rare delle opinioni su di esse.

Parallelamente, la didattica della letteratura si può definire come la 
disciplina incaricata di fissare gli obiettivi, i percorsi e i modelli ope-
rativi; scegliere le opere in base a parametri estetici, filosofici e di-
dattici; identificare i compiti del docente, della classe e di ciascun 
apprendente; pianificare le attività per il lavoro in aula e a casa, la 
verifica, la valutazione e il recupero; inserire il ricorso alle tecnolo-
gie (Balboni 2004b, 22).

Inoltre, come la glottodidattica, anche la didattica della letteratu-
ra ha un carattere interdisciplinare. Secondo Camps e Milian (1990), 
le sue aree di riferimento si collocano all’interno di cornici epistemo-
logiche (linguistica testuale, studi letterari, pragmatica, letterature 
comparate), socioculturali (sociolinguistica, sociologia), educative 
(pedagogia, metodologie didattiche) e individuali (psicolinguistica, 
psicologia). Per Mendoza, López e Martos (1996), le discipline su cui 
si basa afferiscono ai due grandi settori delle scienze dell’educazione 
(psicologia, pedagogia, glottodidattica) e delle scienze della lingua e 
della letteratura (linguistica, pragmatica, studi letterari). A sua vol-
ta, Ballester (2015) conferma la complessità della sua cornice episte-
mologica, fondata sull’intersezione tra le discipline della linguistica, 
della pragmatica e degli studi letterari (teoria letteraria, critica lette-
raria, letterature comparate) da un lato e delle scienze dell’educazio-
ne dall’altro. Infine, López e Jerez (2016) riflettono sull’ecletticismo 
interdisciplinare della didattica della letteratura e giustificano l’at-
tenzione alla diversità che la contraddistingue in virtù dei contribu-
ti della filologia, della psicologia, della pedagogia e della sociologia. 
A partire dagli studi considerati è possibile concludere che le disci-
pline summenzionate forniscono alla didattica della letteratura del-
le indicazioni sui contenuti da insegnare (linguistica e filologia) e sui 
metodi efficaci per strutturare le proposte operative (psicologia, pe-
dagogia, metodologie didattiche). Il suo carattere interdisciplinare, 
quindi, si fonda sull’integrazione e sulla trasformazione dei diversi 
apporti in azioni didattiche caratterizzate dall’attenzione sia all’og-
getto di insegnamento sia alle modalità con cui esso è insegnato.
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2.2	 I principali approcci e metodi per l’educazione letteraria 
e la didattica della letteratura

Il concetto di educazione letteraria assume significati diversi a se-
conda delle circostanze storico-culturali che si succedono nel tempo. 
Questo comporta altrettante ripercussioni sul piano operativo, poi-
ché anche il concetto di didattica della letteratura si modifica con-
cretizzandosi in metodi e metodologie differenti (Luperini 2013; Ri-
go 2014; Ballester 2015; Brugnolo et al. 2016).

I cambiamenti che hanno investito i concetti di educazione lette-
raria e didattica della letteratura si possono sintetizzare nelle tre 
seguenti fasi:

a.	 la centralità dell’autore (intentio auctoris);
b.	 la centralità dell’opera (intentio operis);
c.	 la centralità del lettore (intentio lectoris).

La tradizione letteraria occidentale precedente alle tre fasi rimanda 
ai modelli del platonismo e della retorica classica (Carchia 1990; Bal-
boni 2004b; Giusti 2005). Nelle teorie platoniche l’educazione lettera-
ria corrisponde all’insegnamento dell’intuizione lirica. Nel dialogo Io-
ne ([ 2001), Platone identifica il poeta con un essere divino dotato di 
ispirazione celestiale, che produce nei propri destinatari un’estasi in-
controllabile e irrazionale, dato che la poesia non si può né spiegare né 
interpretare. Nell’età classica queste considerazioni si ritrovano nell’i-
dentificazione dell’arte con il concetto di sublime, attribuito a Cassio 
Longino, perché, etimologicamente, va ‘oltre la soglia’ della ragione. 
Questo, tuttavia, non rende la letteratura esente dalla possibilità di es-
sere insegnata, giacché il sublime è prodotto da cinque fonti e solo le 
prime due sono innate (nobili pensieri e gagliarde passioni), invece le 
altre tre possono essere acquisite grazie allo studio (figure retoriche, 
scelte lessicali e ricercatezza stilistica). Questa dottrina è poi ripresa 
nel trattato Inchiesta sul bello e il sublime di Burke (1756; Sertoli, Mi-
glietta 2019), dal sentimentalismo romantico e dalla critica crociana.

Dall’Umanesimo al Settecento l’educazione letteraria equivale 
all’insegnamento della retorica (Brioschi, Di Girolamo, Fusillo 2003; 
Balboni 2004b). Gli obiettivi sono quelli di educare gli studenti a iden-
tificare i meccanismi persuasivi presenti nelle opere esemplari dei 
classici (come Omero, Virgilio e Cicerone) e di esercitarli a produr-
re testi efficaci sul piano retorico attraverso la suddivisione nelle tre 
fasi di inventio (individuazione delle idee e dei meccanismi di funzio-
namento di un’opera), dispositio (organizzazione della composizione) 
ed elocutio (attenzione allo stile, al lessico e agli ornamenti retorici). 
L’educazione letteraria consiste dunque nella traduzione e nell’imi-
tazione delle opere di riferimento elevate a modelli per imparare a 
scrivere in modo convincente e stilisticamente corretto, tralascian-
do l’attenzione al loro apprezzamento estetico.
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A partire dal modello di Jakobson (1963), è possibile stabilire un 
parallelismo tra i sei fattori costitutivi della comunicazione e l’evolu-
zione degli approcci per l’educazione letteraria.1 Considerando il fine 
didattico del nostro ragionamento, ci focalizziamo sulla triade auto-
re-testo letterario-lettore (studente), a cui aggiungiamo la figura del 
docente, così come indicato nella nostra proposta di modello di co-
municazione letteraria in prospettiva didattica (cf. § 1.3).

Per ciascuna delle tre fasi presentiamo gli approcci e i metodi più 
rappresentativi in base alla profondità della riflessione teorica e al-
la significatività della diffusione operativa.

Tabella 1  Fasi, approcci e metodi per l’educazione letteraria e la didattica  
della letteratura

Fasi Approcci e metodi

Centralità dell’autore
(intentio auctoris)

storicistico
psicologico-lirico
sociologico-marxista

Centralità dell’opera
(intentio operis)

formalistico
strutturalista
semiotico

Centralità del lettore
(intentio lectoris)

dell’estetica della ricezione
ermeneutico
della critica tematica

Nel Romanticismo l’educazione letteraria e la didattica della lettera-
tura pongono l’autore al centro in base alla convinzione che le opere 
costituiscano la massima espressione della sua personalità. In que-
sta fase si dà rilevanza alla relazione dei testi con il periodo stori-
co di riferimento (approccio e metodo storicistico), alla dimensione 
lirica interiore (approccio e metodo psicologico-lirico) e alle finali-
tà sociopolitiche della produzione letteraria (approccio e metodo so-
ciologico-marxista).

1  Selden, Widdowson e Brooker (2005) collegano cinque fattori ad altrettanti approc-
ci: emittente-teorie romantiche; testo-formalismo; contesto-critica marxista; codice-
strutturalismo; destinatario-reader-oriented theories. Stagi Scarpa (2005) stabilisce 
delle corrispondenze tra cinque funzioni e i relativi approcci: funzione emotiva-criti-
ca romantica (autore); funzione referenziale-critica marxista (contesto); funzione poe-
tica-formalismo (testo); funzione metalinguistica-strutturalismo (codice); funzione co-
nativa-reader’s response (lettore). Brugnolo et al. (2016) individuano delle correlazio-
ni tra i sei fattori e i corrispettivi approcci: mittente-approccio biografistico; contesto-
approccio storico-sociologico; messaggio-approccio formalista/strutturalista; contat-
to-approccio filologico; codice-approccio intertestuale. Queste proposte sono sostenu-
te da Ceserani, il quale conferma che «la gran parte dei metodi critici che si sono affac-
ciati nel Novecento […] tende a privilegiare uno solo, o alcuni soltanto di quei momenti, 
a concentrarsi su di essi e su quelli affinare la sua metodologia» (1999, 38).
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La persistenza dei vincoli tra l’opera e la storiografia lettera-
ria, che rischiano di mettere in secondo piano la prima a favore di 
quest’ultima, determina lo spostamento dalla centralità dell’autore 
(intentio auctoris) alla centralità dell’opera (intentio operis). Dagli an-
ni Venti agli ultimi decenni del Novecento l’educazione letteraria e la 
didattica della letteratura ruotano attorno al testo letterario, perciò 
i ruoli dell’autore e della storia sono fortemente rivoluzionati. I prin-
cipali approcci e metodi mostrano un’evoluzione nella realizzazione 
della centralità del testo letterario: dalle prime formulazioni (approc-
cio e metodo formalistico) alla piena teorizzazione (approccio e me-
todo strutturalista), fino alla considerazione del ruolo del lettore nel 
pur sempre indiscusso predominio dell’opera (prospettiva interpre-
tativa dell’approccio e del metodo semiotico).

Il superamento della centralità del testo letterario conduce all’ul-
tima fase dell’educazione letteraria e della didattica della letteratu-
ra. Dalla fine degli anni Settanta fino al raggiungimento del suo cul-
mine negli anni Ottanta, si afferma la centralità del lettore (intentio 
lectoris) e, con essa, l’importanza dei momenti della lettura e dell’in-
terpretazione delle opere. L’educazione letteraria e la didattica del-
la letteratura superano sia le interpretazioni prescrittive di tipo sto-
ricistico sia le pretese di scientificità dell’analisi testuale e si aprono 
ai loro interpreti. La letterarietà acquista una valenza intersogget-
tiva e le opere sono studiate non solo nell’immanenza oggettiva ma 
anche nella relazione dinamica con un pubblico di lettori immerso 
in circostanze storico-culturali sempre nuove. A differenza delle fa-
si precedenti, il passaggio alla centralità del lettore non comporta 
una frattura netta con il passato, bensì un cambiamento in un’ottica 
estensiva. Da un lato si conservano alcuni aspetti degli approcci an-
teriori, come l’attenzione alla contestualizzazione storico-culturale, 
alla biografia dell’autore e agli elementi stilistici dell’opera, ritenu-
ti fondamentali per la comprensione; dall’altro si introduce un nuo-
vo protagonismo dei fruitori letterari. Con l’intentio lectoris avviene 
il superamento del rapporto subalterno del lettore/studente rispet-
to all’opera (tipico della semiotica interpretativa) a favore di una re-
lazione più paritaria, in cui il fruitore è coinvolto attivamente. Come 
per le fasi precedenti, anche l’intentio lectoris si esprime mediante 
approcci e metodi diversi a seconda del rapporto tra i significati ori-
ginari dell’opera e l’azione interpretativa dei lettori/studenti. Tra le 
tendenze principali è possibile individuare le correnti fondate sulla 
modalità di ricezione (approccio e metodo dell’estetica della ricezio-
ne), sull’interpretazione (approccio e metodo ermeneutico) e sulla co-
munanza immaginativa tra opere e lettori per motivi antropologici e 
simbolici (approccio e metodo della critica tematica).

La successione delle tre fasi avviene in un arco temporale relati-
vamente limitato e recente, corrispondente all’incirca agli ultimi due 
secoli. Tuttavia, nella prassi didattica questa distinzione non si pre-
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senta in modo così rigido a causa delle sovrapposizioni tra la formu-
lazione dei nuovi approcci sul piano teorico e l’applicazione dei me-
todi relativi alle teorie precedenti sul piano operativo. Al riguardo, 
Luperini puntualizza: «in ogni epoca i tre tipi di approccio sono sta-
ti tutti compresenti, ma è anche vero che si è passati da un’egemo-
nia culturale a un’altra e dunque da un tipo di educazione letteraria 
a un altro» (2005a, 36).

Dall’elaborazione degli approcci alla realizzazione dei metodi tra-
scorrono, generalmente, alcuni decenni. Pertanto, in Italia la didatti-
ca della letteratura segue l’evoluzione dell’educazione letteraria «con 
un ritardo costante» (Luperini 2013, 73). Se dagli anni Venti agli an-
ni Settanta a livello teorico si verifica il passaggio dalla centralità 
dell’autore alla centralità dell’opera, sul piano didattico si continua 
ad utilizzare il metodo storicistico. Il metodo strutturalista si afferma 
solo a partire dagli anni Ottanta ed è comunque proposto in forma 
congiunta al precedente metodo storicistico, mai del tutto abbando-
nato nella prassi didattica. Infine, quando nel corso degli anni Ottan-
ta si sancisce il passaggio dalla centralità dell’opera alla centralità 
del lettore a livello teorico, sul piano didattico si impiega un meto-
do basato sulla combinazione di storicismo e strutturalismo. L’appli-
cazione operativa dei metodi legati alla centralità del lettore pren-
de avvio solo all’inizio del Duemila ed è tuttora in via di definizione. 
Infatti, alla fine degli anni Novanta, Ceserani (1999, 405) si riferisce 
al metodo ermeneutico descrivendolo come «una proposta, per ora 
più presente nelle discussioni teoriche e nelle proposte programma-
tiche che nell’effettiva pratica didattica, almeno nel nostro paese». 
Dopo più di un decennio, Luperini afferma che «le conseguenze di-
dattiche della teoria della centralità del lettore penetrano in Italia 
con il consueto ritardo e con molta lentezza» poiché

i prevalenti filoni dello storicismo e dello strutturalismo sono […] av-
versi a una valorizzazione del momento ermeneutico che potrebbe 
mettere in causa la centralità dello studio “oggettivo” del rappor-
to autore-storia o dell’analisi tecnico-formale del testo. (2013, 75)

Inoltre, negli ultimi vent’anni i principali studiosi di didattica della 
letteratura (Ceserani 1999; Giacobazzi 2000; Freddi 2003; Balboni 
2004a; Colombo 2005; Giusti 2005; Pirodda 2005; Armellini 2008; 
Luperini 2013) concordano nel ritenere che in Italia i metodi non ade-
riscano perfettamente agli approcci. Se le elaborazioni teoriche sul 
piano dell’educazione letteraria riflettono in modo coerente l’evolu-
zione delle tre fasi, le applicazioni operative sul piano della didatti-
ca della letteratura non risultano altrettanto aggiornate. In partico-
lare, dai sopraccitati studi emergono la persistenza dell’impiego del 
metodo storicistico, la disomogeneità del passaggio dalla centralità 
dell’autore alla centralità dell’opera e il divario tra la formulazione 
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delle teorie ermeneutiche e la loro applicazione operativa. Il risulta-
to è l’impiego simultaneo dei metodi dello storicismo, dello struttu-
ralismo e dell’ermeneutica, combinati insieme in una forma ‘ibrida’.

2.2.1		 L’approccio e il metodo storicistico

Sul piano dell’educazione letteraria, nel contesto del Romantici-
smo e della spinta all’unificazione nazionale l’attenzione si focalizza 
sull’autore come ‘soggetto storico’, ovvero come il grande intellet-
tuale trasmettitore di ideali politici attraverso i propri scritti. Focus 
dell’educazione letteraria è dunque la ricostruzione della persona-
lità dell’autore e del rapporto con la realtà storica, politica e socia-
le in cui vive e produce le opere (Pazzaglia 1978; Petronio 1981; Gu-
glielminetti 1986).

L’affermazione del culto della nazione e del concetto di letteratura 
nazionale porta l’educazione letteraria ad assumere una funzione pa-
triottica e a caricarsi di precise finalità formative, etiche e civili. La 
selezione delle opere più significative della letteratura italiana si ba-
sa su un progetto formativo mirato a far percepire la graduale costru-
zione dell’unità nazionale attraverso i testi letterari dalle origini al 
presente. All’educazione letteraria si conferisce il duplice compito di:

a.	 uniformare i ‘nuovi’ italiani dal punto di vista linguistico, cul-
turale, sociale e politico;

b.	 sviluppare il senso di appartenenza alla nazione attraverso 
lo studio degli autori tradizionali, delle correnti letterarie e 
dell’ambiente storico-sociale corrispondenti.

Uno dei volumi più rappresentativi della storiografia letteraria è Sto-
ria della letteratura italiana (1870-71) di Francesco De Sanctis (Ficara 
1997), Ministro della Pubblica Istruzione, destinato agli studenti del-
le scuole superiori figli della classe dirigente. In quest’opera, le bio-
grafie e le produzioni letterarie degli autori italiani più illustri sono 
presentate cronologicamente, a testimonianza della progressiva for-
mazione della coscienza civile sul piano culturale che anticipa l’uni-
tà nazionale sul piano politico. Ferroni (2009) sottolinea sia lo scopo 
unificante del volume sia il costante rimando di tutti i testi letterari 
(anche i più lontani nel tempo) al momento dell’Unità d’Italia. Tutta-
via, come evidenziano Ossola (cit. in Freddi 2003) e Colombo (1996), 
l’opera di De Sanctis non è esente da contraddittorietà, dato che po-
ne in secondo piano i movimenti letterari, le personalità artistiche e 
le opere che più si discostano o contrappongono ad una visione fina-
listica della storia a favore della produzione letteraria degli autori 
ad essa più affini, elevati a modelli esemplari. In ogni caso, nella Sto-
ria della letteratura italiana sono presenti i concetti cardine dell’ap-
proccio storicistico, ovvero:
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a.	 l’estetica storicistica: il valore dell’opera non dipende dall’a-
derenza a criteri stilistici, retorici o di genere, ma è determi-
nato dal livello di rappresentatività civile rispetto al momen-
to storico-culturale di cui è espressione artistica;

b.	 la filosofia della storia: esiste una ragione alla base dell’evo-
luzione storica dell’umanità ed è proprio l’idea di nazione a 
conferire un quadro di unitarietà a questo sviluppo, anche dal 
punto di vista letterario (Brioschi, Di Girolamo, Fusillo 2003).

Sul piano della didattica della letteratura, il metodo storicistico risul-
ta essere il più longevo in Italia, infatti si utilizza in modo preponde-
rante per quasi due secoli, dal Romanticismo agli anni Settanta del 
Novecento. Ad oggi continua ad essere presente nella prassi didatti-
ca, seppur in forma ridimensionata e con una funzione propedeutica 
rispetto ai metodi successivi.

Nel metodo storicistico la didattica della letteratura equivale 
all’insegnamento della storia della letteratura. L’attenzione è rivolta 
alla contestualizzazione storica, alle correnti letterarie e alla presen-
tazione della vita, del pensiero e della poetica dell’autore. L’obietti-
vo è quello di esplicitare le connessioni tra l’epoca storico-culturale 
di riferimento, le figure dei letterati e la loro produzione letteraria. 
Di conseguenza, alla lettura delle opere e alla considerazione delle 
loro specificità linguistiche e formali si dedicano un interesse e uno 
spazio secondari.

I manuali sono enciclopedici, nozionistici e strutturati cronologi-
camente secondo la successione delle epoche storiche, di cui si illu-
strano le principali vicende politiche e sociali, i movimenti culturali e 
letterari e le personalità degli autori. In quest’ottica, «la periodizza-
zione letteraria dipende da quella culturale e la periodizzazione cul-
turale dipende da quella storica» (Marchese 1985, 55). Alla presen-
tazione delle coordinate storiche e delle biografie dei letterati segue 
un’esigua selezione di frammenti delle opere, a titolo esemplificativo 
dei valori estetici ed etici precedentemente illustrati.2

La lezione si fonda su un modello trasmissivo e monodireziona-
le del sapere, è frontale, si focalizza sulla storia letteraria naziona-
le e sui valori civili e morali sottostanti e si struttura nei seguenti 
passaggi:

a.	 spiegazione del contesto storico, culturale e letterario dell’e-
poca;

b.	 presentazione della biografia, del pensiero e della poetica 
dell’autore;

2  Tra i manuali di letteratura italiana basati sul metodo storicistico si vedano Disegno 
storico della letteratura italiana di Sapegno (1949); L’attività letteraria in Italia di Petro-
nio (1964); Storia della letteratura italiana di Salinari e Ricci (1969).
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c.	 lettura di una selezione limitata di testi esplicativi dei conte-
nuti studiati (Stagi Scarpa 2005).

L’insegnante svolge il ruolo di interprete illustre dei principi tradi-
zionali e postunitari e di rappresentante del legame tra le vicende 
storiche, le opere e l’identità nazionale (Luperini 2008; Rigo 2014). 
Agli studenti, considerati dei contenitori vuoti da riempire, si chie-
de l’esclusiva memorizzazione e ripetizione dei contenuti sullo sfon-
do di un apprendimento passivo e privo di rielaborazione critica (Ce-
serani 1999).

Benché presenti delle caratteristiche vantaggiose, il metodo sto-
ricistico non è esente da criticità. Tra gli aspetti positivi che lo con-
traddistinguono è possibile individuare:

a.	 la definizione di una chiara cornice storica, sociale e cultu-
rale in cui collocare i movimenti letterari, le vite degli auto-
ri e l’evoluzione del loro pensiero;

b.	 la consapevolezza dell’influenza delle circostanze storiche 
sulla personalità dei letterati e sulla rispettiva produzione 
letteraria;

c.	 l’individuazione dei riferimenti storici, culturali e biografici 
nelle opere e la riflessione sulla loro relazione con le figure 
che le hanno scritte e i periodi in cui si sono diffuse.

Tra gli aspetti negativi che caratterizzano il metodo storicistico si 
possono rilevare:

a.	 il numero limitato di opere presenti nei manuali;
b.	 la brevità dei frammenti letterari ivi riportati;
c.	 la maggiore rilevanza data ai contenuti ideologici e astratti, 

relativi agli eventi storici e alle biografie degli autori, rispet-
to al contatto diretto con le opere, alla lettura dei testi e alla 
considerazione delle loro specificità letterarie;

d.	 lo studio mnemonico dei contenuti da parte degli studenti e la 
conseguente mancanza di rielaborazione critica;

e.	 il carattere anacronistico del metodo, dovuto all’evolversi 
delle circostanze storiche rispetto al periodo dell’unificazio-
ne nazionale, in cui la letteratura rappresenta l’unico veico-
lo di trasmissione culturale e la formazione è rivolta alla so-
la classe dirigente.

Ad oggi in Italia il metodo storicistico continua ad essere impiegato 
come parte integrante, sebbene non più esclusiva, dell’insegnamen-
to e la questione della storiografia letteraria rappresenta ancora un 
tema complesso. Dalla seconda metà del secolo scorso diversi stu-
diosi esprimono delle considerazioni critiche su questo metodo. Wel-
lek e Warren (1949) ritengono che i volumi di storiografia letteraria 
corrispondano a delle storie di civiltà prive di riferimenti letterari o 
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a delle raccolte di saggi critici senza rinvii storici. Asor Rosa (1982) 
denuncia l’eccessivo peso dato agli avvenimenti storici a discapito 
dell’attenzione alle specificità formali dei testi letterari. Mengaldo 
(1999) condanna la visione lineare del tempo, antidemocratica dell’in-
segnamento e nozionistica dell’apprendimento. Tuttavia, dagli stessi 
critici giungono delle possibili soluzioni. Secondo Genette (1972), la 
storia della letteratura è valida se allo studio del contesto e delle ri-
cadute sociali della produzione letteraria si aggiunge una focalizza-
zione sugli aspetti retorici delle opere. Mengaldo (1999) antepone la 
lettura dei testi alla considerazione delle coordinate storiche di rife-
rimento. Luperini (2013) sottolinea la necessità di proporre lo studio 
dell’epoca storico-culturale dopo il contatto con le opere per guidare 
gli studenti nell’interpretazione dei significati passati.

2.2.2		 L’approccio e il metodo psicologico-lirico

Sul piano dell’educazione letteraria, all’inizio del Novecento l’atten-
zione si rivolge alla centralità dell’autore per ragioni psicologico-liri-
che. L’influenza delle teorie psicanalitiche di Freud e di quelle este-
tiche di Croce conducono al superamento dello storicismo e ad un 
nuovo interesse per la dimensione psicologica e per la sensibilità in-
dividuale dell’autore, inteso rispettivamente come ‘soggetto psicolo-
gico’ e ‘soggetto lirico’ (Lavagetto 1985; Givone 1988; Muzzioli 2003).

Nella prima metà dell’Ottocento Saint-Beuve inaugura l’‘approc-
cio biografistico’, basato sull’idea che il testo letterario sia piena 
espressione dell’individualità di chi l’ha prodotto e, dunque, che la 
conoscenza della vita dell’autore sia imprescindibile per accedere 
alla piena comprensione dell’opera. In questo approccio la centrali-
tà dell’autore si manifesta con l’interesse predominante per la rico-
struzione della sua personalità a discapito della produzione lettera-
ria, che passa quindi in secondo piano (Brugnolo et al. 2016).

Questa posizione è ripresa nel primo Novecento e soprattutto in 
Francia dalla critica psicoanalitica di derivazione freudiana, finaliz-
zata ad esplorare le pulsioni affettive e irrazionali che si celano die-
tro l’immaginazione letteraria. Mediante l’applicazione delle tecniche 
psicanalitiche si indagano i meccanismi di funzionamento dell’incon-
scio dell’autore, prendendone in esame la vita e le opere. Tuttavia, 
gli esiti dell’approccio psicoanalitico per l’educazione letteraria so-
no definiti «dubbi e incerti» (Ceserani 1999, 71) e le proposte di ana-
lisi sono giudicate «spericolate» (Suitner 2004, 108) e «fantasiose» 
(Brugnolo et al. 2016, 19). Il rischio è quello di interpretare i testi 
letterari cercando esclusivamente i sintomi psichici dell’autore (so-
gni, lapsus, ossessioni ecc.), peraltro senza la presenza di quest’ul-
timo, impossibilitato a partecipare alla ricostruzione psicoanalitica 
di quanto scritto.
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L’interesse biografico per l’autore può comunque considerarsi ef-
ficace per spiegare i passaggi poco chiari, misteriosi e allusivi, so-
prattutto nelle composizioni poetiche. In questo senso la psicanali-
si può essere uno strumento critico utile per comprendere gli indizi 
disseminati nelle opere. A questo proposito, ricordiamo la ‘psicocriti-
ca’ di Mauron (1963), secondo cui è possibile ricostruire il ‘mito per-
sonale’ di ogni autore (l’inconscio) attraverso l’individuazione delle 
‘metafore ossessive’ (le immagini ripetute) in diversi estratti lettera-
ri, poi sovrapposte e inserite all’interno di un unico sistema di sen-
so corrispondente al carattere dell’autore.

Differente è il superamento dell’approccio storicistico attuato da 
Croce nell’Estetica come scienza dell’espressione e della linguistica 
generale (1902; Audisio 2014), in cui si giunge alla concezione dell’e-
ducazione letteraria come ‘intuizione lirica’ o ‘pura’ e ‘immaginazio-
ne poetica’. La massima attenzione è rivolta all’autore e alla singola-
rità della sua produzione artistica, dato che tra personalità e capacità 
espressiva esiste un rapporto di identificazione: «lo stile non è altro 
che l’espressione del poeta e la sua anima stessa» (Croce cit. in Bru-
gnolo et al. 2016, 82).

L’estetica crociana si fonda sui principi di:
a.	 identità tra ‘intuizione’ ed ‘espressione’: l’attività estetica non 

è concettuale (basata su procedimenti logici e razionali), ma 
intuitiva (prodotto di spinte irrazionali interiori che precedo-
no la formulazione del pensiero cosciente) e linguistica (espri-
mibile attraverso scelte linguistiche soggettive);

b.	 autonomia della poesia: l’opera non si può né storicizzare né 
considerare come un prodotto culturale, ma deve essere in-
tesa come un risultato estetico unico e irripetibile nell’unio-
ne di forma e contenuto, svincolato dal tempo e dallo spazio;

c.	 distinzione tra ‘poesia’ e ‘non poesia’: la ‘poesia’ corrisponde 
al ‘bello’ e all’arte come espressione estetica e filosofica pu-
ra, la ‘non poesia’ è tutto ciò che resta dell’attività letteraria 
subordinata alla ‘poesia’, ovvero le parti dell’opera che svol-
gono la funzione didascalica di collegamento tra le sezioni 
‘poetiche’, i generi letterari e le componenti storiche, sociali 
e culturali (Muzzioli 2003).

Sul piano della didattica della letteratura, nel metodo psicologico-liri-
co l’insegnamento della letteratura si identifica con l’‘analisi estetica’. 
A differenza del precedente metodo storicistico, le opere non si inter-
pretano a partire dagli elementi contestuali esterni ma si apprezzano 
solamente a livello estetico attraverso l’immedesimazione con gli au-
tori e la considerazione degli elementi soggettivi presenti (componen-
ti psicologiche e tematiche). Dato che i testi letterari corrispondono 
all’espressione degli impulsi interiori di coloro che li hanno prodotti, 
è necessario che gli studenti ricerchino una sorta di compartecipazio-
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ne. L’unicità che deriva dalla considerazione di ogni opera determina 
l’impossibilità di esprimere un giudizio estetico oggettivo e compa-
rabile con altri testi e autori. In questa prospettiva la storia della let-
teratura è possibile solo se intesa come una serie di monografie che 
valorizzano la singolarità delle opere e l’individualità degli autori.

2.2.3		 L’approccio e il metodo sociologico-marxista

Sul piano dell’educazione letteraria, dagli anni Venti agli anni Settan-
ta del Novecento con l’approccio sociologico-marxista si introduco-
no dei cambiamenti riguardanti l’ideologia di riferimento, i destina-
tari dell’insegnamento e la concezione della storia della letteratura 
(Prestipino 1974; Eagleton 1976; Petronio 1979).

In contrapposizione all’estetica crociana, si ripropone l’importan-
za della contestualizzazione storica, inserendo nuovamente le opere 
nella dimensione storico-sociale e considerando gli autori all’inter-
no dei gruppi di intellettuali politicamente schierati. Rispetto al pre-
cedente storicismo, però, si individuano delle nuove finalità, poiché 
cambiano le circostanze storiche, politiche, sociali e culturali in cui 
avviene l’insegnamento della letteratura. La diffusione del Positivi-
smo, che riprende dal Romanticismo la teoria dell’esistenza di uno 
‘spirito’ letterario tipico di ogni nazione, e il carattere sempre più ‘di 
massa’ della società determinano l’esigenza di recuperare la tradizio-
ne culturale borghese in una prospettiva critica, indirizzata non più 
all’élite capitalistica e borghese ma alle masse giovanili. L’obiettivo è 
quello di recuperare la coscienza storico-culturale passata per soste-
nere la spinta al cambiamento richiesto dalla classe operaia e dalle 
nuove generazioni (Petronio 1970; Asor Rosa 1982; Armellini 1987).

L’approccio sociologico-marxista ripropone la centralità della sto-
ria della letteratura in una prospettiva materialistica legata alle te-
orie di Marx ed Engels, tale per cui la storia si fonda e si sviluppa 
su basi sociali (lotta di classe) ed economiche (rapporti di produzio-
ne). Se nella terminologia marxista le coordinate economico-sociali 
del mondo rappresentano la ‘struttura’ e le manifestazioni culturali 
ne costituiscono la ‘sovrastruttura’, anche la letteratura deve essere 
considerata a partire dagli elementi socioeconomici di cui è rappre-
sentante e si deve esprimere mediante testi impegnati sul piano eti-
co, sociale e politico, finalizzati a formare i propri fruitori (Muzzioli 
2003). In quest’ottica le opere si ritengono strumenti di azione poli-
tica ed è fondamentale considerare lo status sociale e l’ideologia de-
gli autori, che si rispecchiano inevitabilmente nella produzione lette-
raria. Per queste ragioni, la valutazione del testo letterario non può 
limitarsi al giudizio estetico, riferito all’opera considerata nella sua 
singolarità, ma deve riguardare soprattutto il suo valore storico e po-
litico. A tal proposito, Muzzioli si riferisce alla «politicità della lette-
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ratura» (2003, 116), che privilegia una lettura sociale del testo a di-
scapito della componente estetica, notevolmente ridimensionata e a 
rischio di strumentalizzazione.

Il tema della contrapposizione tra le dimensioni politica ed este-
tica nella letteratura è al centro delle riflessioni dei maggiori critici 
marxisti del Novecento. In Teoria del romanzo (1920) Lukács (Raciti 
1999) sostiene che i grandi testi letterari sono quelli realistici, poi-
ché ricostruiscono fedelmente le dinamiche sociali di un’epoca sen-
za che la finalità politica della letteratura sfoci in propaganda. A sua 
volta, in contrapposizione con la critica di stampo sovietico, basata 
sul rapporto di dipendenza del valore estetico da quello politico, nei 
Quaderni del carcere Gramsci (1975) separa i due ambiti. Oltre a ri-
valutare il ruolo della cultura e ad identificare gli intellettuali come 
educatori e non solo come funzionari politici, Gramsci differenzia la 
critica estetica, fondata sulla considerazione stilistica e formale dei 
testi letterari, da quella politica, centrata sui loro contenuti.

Le novità introdotte dall’approccio sociologico-marxista riguar-
dano principalmente:

a.	 la considerazione della nuova tipologia di destinatari scolastici;
b.	 la valutazione dei significati politici dei testi letterari;
c.	 lo studio delle relazioni tra gli autori, le opere e la società.

Sul piano della didattica della letteratura, il metodo sociologico-mar-
xista rivaluta lo studio della contestualizzazione storica e della per-
sonalità degli autori politicamente schierati a partire dalla nuova 
necessità di connettere le opere e i letterati alla dimensione socioe-
conomica che rappresentano. In quest’ottica la didattica della lette-
ratura si identifica con l’insegnamento della storia sociologica della 
letteratura (Stagi Scarpa 2005).

Nonostante l’evoluzione ideologica, dovuta alle mutate coordina-
te storiche, politiche, sociali e culturali, la strutturazione della lezio-
ne, i manuali, il ruolo del docente e i compiti richiesti agli studenti 
restano ancorati alla tradizione storicistica. Alle opere, presentate 
sotto forma di brevi estratti, continua ad essere dedicato uno spazio 
limitato. La lettura corrisponde al momento conclusivo della lezio-
ne, poiché è finalizzata a dimostrare quanto già presentato sul perio-
do storico, sociale ed economico e sull’ideologia politica degli autori, 
a cui si dedica la maggior parte della lezione. La letteratura diven-
ta, così, «un repertorio di documenti storici e testimonianze socia-
li: in sostanza un pretesto per parlare d’altro» (Armellini 1987, 26). 
I manuali seguono un percorso cronologico e contengono delle let-
ture prevalentemente politiche delle opere, tralasciando la valoriz-
zazione estetica e lo sviluppo delle competenze di lettura e di riela-
borazione personale da parte degli studenti. La lezione del docente 
rimane frontale e agli studenti si continua a chiedere di memorizza-
re e ripetere i contenuti in modo acritico.
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2.2.4		 L’approccio e il metodo formalistico

Sul piano dell’educazione letteraria, con la nascita del formalismo 
russo negli anni Venti si verifica lo spostamento dalla centralità 
dell’autore (intentio auctoris) alla centralità dell’opera (intentio ope-
ris). Il testo letterario è considerato nella sua autonomia, oggettività 
e atemporalità rispetto alle discipline storiche, psicologiche e politi-
che intrecciate ai testi secondo le direttive degli approcci preceden-
ti (Jameson 1972; Ferrario 1977; Steiner 1984).

Punto di partenza dell’approccio formalistico sono le teorie sul lin-
guaggio che Saussure elabora nel Corso di linguistica generale (1916). 
In estrema sintesi, l’autore stabilisce una distinzione tra langue (lin-
guaggio sociale, fondato su regole condivise da una comunità) e pa-
role (linguaggio individuale, frutto di elaborazioni personali e poten-
zialmente creative); tra significante (forma) e significato (contenuto), 
compresenti nel segno linguistico; tra descrizione sincronica (carat-
teristiche del linguaggio in una data epoca) e diacronica (evoluzione 
del linguaggio nel tempo). Su queste basi, che determinano lo svilup-
po di una particolare sensibilità nei confronti dell’analisi linguistica, 
nasce la critica formalistica, organizzata in diversi circoli tra Mosca 
e San Pietroburgo e rappresentata in particolar modo dalle teorie di 
Jakobson, Šklovskij, Tynjanov e Propp.

Tra i principi essenziali dell’approccio formalistico è possibile 
identificare:

a.	 la distinzione tra lingua ordinaria e lingua letteraria: a dif-
ferenza della prima, volta al raggiungimento di obiettivi co-
municativi attraverso l’uso di parole fondate su norme socia-
li comuni, quella letteraria è autoriflessiva e ospita una serie 
di ‘scarti’ o ‘deviazioni’ che costituiscono la ‘funzione poeti-
ca’ (Jakobson 1963);

b.	 la focalizzazione del testo letterario su se stesso: lo studio del-
le opere non rappresenta una porta di accesso alla conoscen-
za del mondo, ma consiste nell’attenzione ai procedimenti for-
mali (intonazione, andamento ritmico, figure retoriche ecc.) 
al fine di comprendere la struttura del testo e individuare le 
relazioni oggettive tra le sue componenti;

c.	 la presentazione dei testi letterari in modo neutro, dettagliato 
e astorico: se il compito dei formalisti «non è valutare, ma spie-
gare com’è fatto un testo», il ruolo del critico è «dar conto del 
funzionamento dei meccanismi testuali» (Muzzioli 2003, 90).

Per questi motivi, il ricorso alla linguistica per identificare le rego-
le che stanno alla base della lingua letteraria comporta la fuoriusci-
ta dal puro ambito della critica letteraria e l’istituzione della cosid-
detta ‘scienza della letteratura’ (Jakobson 1973). Emblematica, in tal 
senso, è la �0�R�U�I�R�O�R�J�L�D���G�H�O�O�D���â�D�E�D di Propp (1928), in cui lo studio delle 










































































































































































































































































