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Abstract 

 
 
Arianna Limoncello 
Master in insegnamento per il livello secondario I  
 
Le Odissee di ieri e di oggi  
La potenzialità del classico alla scuola media  
 
 
 
 
Il presente lavoro di ricerca illustra una proposta di percorso di lettura e scrittura ispirato ad alcuni 
principi del metodo americano del Writing and Reading Workshop. Gli assunti cardine del metodo, 
che vengono applicati e riadattati nel percorso proposto, ruotano intorno all’importanza del processo 
di scrittura e ad un collegamento diretto tra questa competenza con la lettura dei cosiddetti mentor 
text. Il lavoro di scrittura si attesta come strumento privilegiato per indagare il rapporto fra gli allievi 
e il genere del classico, dapprima considerato come troppo complesso e inaccessibile e poi riabilitato 
come depositario di contenuti attuali e inscrivibili nell’orizzonte d’attesa di un adolescente. Il 
percorso si articola intorno a tre unità d’apprendimento incentrate su un principale mentor text, ovvero 
l’Odissea di Omero; la prima unità didattica si incentra su una selezione di tematiche del poema, 
analizzate tramite l’ausilio di ulteriori testi contemporanei; la seconda unità, incentrata sulla 
competenza della lettura, propone una comprensione e analisi testuale di alcuni episodi scelti del 
poema, strettamente legati alle tematiche della prima unità; la terza unità si fonda sull’interpretazione 
di episodi e tematiche dell’Odissea nell’ottica di una scrittura attualizzante del poema omerico e, 
quindi, su una rilettura del classico in chiave moderna.  
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Introduzione  

 

Che cos’è un classico? Confrontando molteplici fonti diverse, mi sono accorta dell’esistenza di 

innumerevoli definizioni del termine “classico”, le quali mettono l’accento su aspetti e sfumature 

diverse date dalla dimensione polisemica della parola. Secondo l’enciclopedia Treccani, il termine 

“classico”, rimanda a qualcosa di “perfetto, eccellente, tale da poter servire come modello di un 

genere, di un gusto, di una maniera artistica, che forma quindi una tradizione o è legato a quella che 

generalmente viene considerata la tradizione migliore” (Enciclopedia Treccani, n.d). Il dizionario 

della lingua italiana Devoto-Oli propone una definizione simile: “di un’opera o di un autore 

rappresentativo di una determinata cultura” (Devoto-Oli, 1971). Quindi, da una parte, vi è l’idea di 

un modello (e quindi un capostipite) soggetto ad imitazioni successive, dall’altra vi è l’idea di 

rappresentatività, di sintesi di una determinata cultura e dei suoi valori principali.  

Una tra le definizioni più complete ed esaustive del termine “classico” è, a mio avviso, offerta dal 

saggio di Italo Calvino Perché leggere i classici, nel quale l’autore sviscera tutte le connotazioni del 

termine e le pone in rapporto al lettore (stando alla critica ermeneutica potremmo dire che si tratta di 

una riflessione reader-oriented), stilando una lista di quattordici motivazioni per cui è importante 

fruire di un prodotto definito “classico”. L’assunto di Calvino sul termine “classico” sul quale intendo 

insistere come spunto di partenza per il mio lavoro di ricerca è il sesto, ovvero:  

 

“Un classico è un libro che non ha mai finito di dire quel che ha da dire” (Calvino, 1991, p. 13)  

 

Considerata come corollario di quest’affermazione è la quarta definizione proposta da Calvino, per 

cui “d’un classico ogni rilettura è una lettura di scoperta come la prima” (Calvino, 1991, p. 13).  

La dimensione su cui Calvino intende porre l’accento in queste affermazioni riguarda l’infinità di 

significati che possono essere veicolati da un classico ad ogni sua rilettura, la quale può considerarsi, 

in un certo senso, sempre una prima lettura. Un classico quindi ha la potenzialità di trasmettere sempre 

nuovi insegnamenti ed essere inserito in un orizzonte di senso nuovo e autentico ad ogni età in cui lo 

si legge. Per estensione, Calvino mette inoltre l’accento sull’aderenza del classico alla realtà, alle sue 

caratteristiche che lo rendono attuale e ancorato all’interpretazione del mondo circostante. A questo 

discorso si lega la tredicesima affermazione proposta da Calvino, per cui:  
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“È classico ciò che tende a relegare l’attualità al rango di rumore di fondo, ma nello stesso tempo di 

questo rumore di fondo non può fare a meno” (Calvino, 1991, p. 18)  

 

Confrontando le varie definizioni di “classico”, si mette in rilievo da una parte la dimensione 

rappresentativa, che ingloba in sé le caratteristiche che fanno di quel determinato prodotto una sintesi 

dell’epoca in cui è stato realizzato, d’altra parte, secondo Calvino, il “classico” può offrire una chiave 

d’interpretazione del mondo sempre attuale e fornire validi spunti di lettura nonostante la distanza 

temporale (e geografica) che separa il lettore dall’autore, scongiurando le insidie dell’anacronismo.   

 

Il presente lavoro di ricerca mi sta particolarmente a cuore, in quanto le motivazioni che mi hanno 

spinto a prediligere questo tema sono molteplici e ancorate al mio percorso scolastico e accademico 

fin dalla scuola elementare. Ho sempre fruito di classici, lungo tutto l’arco della mia esperienza 

scolastica, leggendo a più riprese e in vari momenti della vita quei libri che sono diventati a tutti gli 

effetti i miei “classici” personali: Il piccolo principe, Il barone rampante, Cime tempestose, e molti 

altri. Mi sono sempre interrogata sulle caratteristiche che rendessero tale un classico e mi è capito 

molte volte di terminare una lettura contemporanea (magari un libro pubblicato lo stesso anno o 

l’anno precedente) e di domandarmi se essa avesse insite in sé le caratteristiche che l’avrebbero 

elevata a “classico”. La scelta di frequentare il liceo classico, con indirizzo in latino e greco, mi ha 

avvicinato alla definizione originale del termine e a tutto il mondo in essa racchiuso. Affascinata dalle 

opere greche e latine, mi sono spesso domandata come mai una lettura dell’Iliade e dell’Odissea 

colpisse tanto una giovane studentessa liceale nel 2013. Aldilà della moltitudine di sfaccettature che 

componevano la bellezza e l’unicità di queste opere, io mi sentivo attratta dalle tematiche che 

veicolavano, come il viaggio e la scoperta di se stessi, percependole come incredibilmente aderenti 

al mio vissuto: queste opere si erano quindi inscritte nel mio orizzonte di senso, attestandosi come 

nuovi classici nella mia vita.  

  

Questo lavoro di ricerca si propone di andare ad indagare, secondo uno stampo calviniano, il rapporto 

fra la comunità di lettori, rappresentata dalla classe in cui ho proposto il percorso che verrà illustrato 

in queste pagine, e uno dei classici per definizione della nostra cultura occidentale, l’Odisssea di 

Omero, nel tentativo di riscoprire, insieme agli allievi, le tematiche principali dell’opera e di 

ricondurle, tramite un lavoro di scrittura traspositiva, alla loro contemporaneità e al loro orizzonte di 

senso. Non si tratterà quindi di una semplice attività di lettura e comprensione dell’opera, ma di un 
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vero e proprio tentativo di riscrittura e reinterpretazione sulla base delle tematiche, inscritte in episodi 

puntuali dell’Odissea, che hanno colpito maggiormente gli allievi.  

Sulla base di questo mio intento progettuale, la domanda di ricerca che sono andata ad allestire e a 

cui intendo rispondere nelle pagine a seguire è articolabile nei seguenti punti:  

• Gli allievi considerano il “classico” come totalmente distante, anacronistico e per nulla legato 

al loro orizzonte di senso?  

• È possibile sviluppare una metodologia per avvicinare gli allievi al “classico” in ottica di una 

trasposizione di quest’ultimo nel loro orizzonte di senso?  

• Quali tappe segue questo percorso metodologico?  
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Quadro teorico  

 
La scrittura è una competenza e un esercizio che causa non poche problematiche presso gli allievi di 

Scuola Media; le difficoltà non riguardano solo il livello puramente formale, ma anche l’aspetto 

contenutistico, come rilevano Cignetti e Fornara: per molti allievi, l’aspetto contenutistico è proprio 

“l’ostacolo numero uno, di fronte al quale può insorgere la famigerata ansia da pagina bianca, che si 

può tradurre in blocco (prima mentale poi concreto) dell’atto di scrittura: trovare le idee infatti, può 

essere un affare anche molto complicato da compromettere il buon esito dell’intero processo di 

scrittura” (Cignetti, Fornara, 2014, p. 221). Vediamo come l’esercizio di scrittura possa risultare 

complesso su diversi fronti:  formale (con implicazioni di ortografia, di correttezza nell’uso dei tempi 

verbali e della punteggiatura, ecc.), strutturale e contenutistico.  

Cignetti e Fornara, così come pure Corno (Corno, 1999), propongono come riferimento per la 

distinzione dei processi compositivi il modello di Hayes e Flower (Cignetti, Fornara, 2014). Il 

processo di scrittura, secondo questi due studiosi si compone delle seguenti fasi:  

 

• La pianificazione del testo: generazione e organizzazione delle idee e strutturazione del testo 

in base agli scopi; 

• La stesura del testo: scrittura del testo secondo la pianificazione; 

• La revisione del testo, che può essere locale o globale, in itinere o finale;  

• L’eventuale ri-pianificazione del testo che riporta a ragionare intorno alla pianificazione 

iniziale del testo (Corno, 1999).  

 

Cignetti e Fornara espongono e problematizzano una serie di nodi critici per ognuna delle fasi di 

scrittura sopracitate, i quali corrispondono spesso e volentieri alle domande che ci sentiamo porre 

dagli allievi durante la stesura dei propri elaborati (Cignetti, Fornara, 2014). Le domande-guida più 

frequenti sono le seguenti:  
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Tabella 1 – Nodi critici delle fasi di scrittura  

 

Fase  Domande  
Compito di scrittura Come trovo le idee su questo argomento? 

Pianificazione Come organizzo le idee?  

Stesura  Come scrivo?  
Quali errori devo evitare (ortografia, punteggiatura, 
lessico, ecc.)?  

Revisione  Come posso migliorare il testo?  

 

 

Dalla complessità delle fasi di scrittura e dalle domande da esse scaturite, si evince un primo assunto 

importante: è fondamentale focalizzare l’attenzione non solo sul prodotto finale, ma sul processo di 

scrittura. Corno parla di “riscoperta dei processi” (Corno, 1999, p. 21) e problematizza, in maniera 

analoga a quanto proposto da Cignetti e Fornara, dei nodi critici sintetizzabili nelle seguenti domande: 

“Che cosa fa una persona quando scrive?”, “In che modo si arriva a un testo scritto compiuto e 

organizzato?” o ancora “Quali sono le fasi che entrano in un modello concreto dello scrivere?” 

(Corno, 1999, p. 21).  

Valide risposte a tali, frequentissime domande possono essere ricercate nell’applicazione di un 

celebre metodo americano ormai approdato alle nostre latitudini, il Writing and Reading Workshop.  

 
 

Elementi di Writing and Reading Workshop 

 
Il percorso di riscrittura dell’Odissea proposto in classe affonda le sue radici in un metodo nato negli 

Stati Uniti e da pochi anni approdato in Europa: il Writing and Reading Workshop. Il metodo germina 

dalla pubblicazione di due volumi in particolare, ovvero Teaching writing as a process, not product 

di Donald Murray (nel 1972)  e Children want to write di Donald Graves (nel 1983) (Atwell, 2015).  

Come si evince in particolare dal primo titolo, quello a opera di Murray, la scrittura viene considerata 

nella sua dimensione procedurale, nella sua anatomia di percorso, e non come un prodotto. 

Sviluppatosi inizialmente in ambito prevalentemente accademico (si vedano i contributi di Lucy 

Calkins, fondatrice e direttrice del Teachers College Reand and Writing Project della Columbia 

University di New York), il metodo conosce una sperimentazione esponenziale nel mondo della 



 11 

scuola, evolvendo e cambiando in rapporto alle esigenze dell’ambiente scolastico. Un altro nome 

degno di nota per lo sviluppo del metodo è quello di Nancie Atwell, fondatrice del Center for 

Teaching and Learning e vincitrice del Global Teacher Prize nel 2015. In Italia la pioniera è Jenny 

Poletti Riz che, congiuntamente ad altri insegnanti, fonda l’Italian Writing Teachers (Golinelli 

Minuto, 2019).  

Il metodo del Writing and Reading Workshop contempla, come si evince dalla sua denominazione, 

una duplice prospettiva: da una parte l’attenzione alla lettura e dall’altra l’attenzione alla scrittura. 

Per quanto riguarda il secondo elemento del binomio, un primo assunto importante del metodo è la 

sopracitata attenzione al processo di scrittura più che al prodotto: infatti Poletti Riz denota, riferendosi 

al panorama italiano, come “nelle scuola formalmente ci si focalizza molto di più sul prodotto” 

(Poletti Riz, 2017, p. 16) e di conseguenza è il prodotto ad essere oggetto di valutazione e di 

riflessione, mentre “il processo è di solito trascurato” (Poletti Riz, 2017, p. 16). Di conseguenza, il 

processo di scrittura, nel mondo scolastico, non è avvalorato ad esempio da “tecniche sistematiche 

sul fornire una scaletta o sulle indicazioni per un’autocorrezione” (Poletti Riz, 2017 p. 16). Su queste 

considerazioni si fonda l’idea di “laboratorio”, ovvero uno spazio strutturato e organizzato dove 

letteralmente, stando al significato del termine workshop, “si producono manufatti” (Golinelli 

Minuto, 2019, p. 20). È uno spazio che soggiace ad una routine molto precisa e scandita nei tempi, 

dove l’insegnante non si pone più come detentore di conoscenza ma come guida che accompagna i 

propri allievi e come depositario di modelli testuali (e non solo) da proporre loro per accrescere le 

loro competenze legate al pensiero creativo e al processo di scrittura.  

Poletti Riz riassume valori e procedure del metodo in dieci capisaldi: tempo, scelta, metacognizione 

e autovalutazione, modelli, strategie, feedback, spazio per l’errore e il rischio, routine, connessione, 

gioiosità (Poletti Riz, 2017). Da una prima lettura di questi capisaldi si evince esattamente quanto già 

il saggio di Murray del 1972 intendeva veicolare: l’attenzione al percorso, da una prima fase fondata 

su scelte e modelli da seguire ad una fase conclusiva fondata su autovalutazione e feedback, passando 

per un corollario di strategie, connessioni e routine.  

Tempo e routine, due aspetti strettamente legati, costituiscono un primo fondamento importante del 

metodo. Il laboratorio di scrittura e lettura occupa più ore settimanali nel programma degli allievi; in 

ogni caso si tratta di un “tempo consistente e regolare” (Poletti Riz 2017, p. 18). Atwell parla di una 

schedule fissa e riproposta settimanalmente (Atwell, 2015). Il processo di scrittura prevede quindi 

una scansione precisa delle tempistiche e a questo primo assunto si lega l’idea della creazione di una 

routine strutturata che possa agevolare ed essere funzionale agli allievi nel processo creativo: “ogni 

sessione di laboratorio” infatti “ha la stessa struttura, i compiti sono ricorrenti” (Poletti Riz, 2017, p. 
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21) al fine di rassicurare gli allievi e di permettere loro di liberare “energie che possono essere 

sfruttate nel momento dell’ideazione e della scrittura” (Poletti Riz, 2017, p. 21). La routine, inoltre, 

garantisce una certa continuità di lavoro che permette di “contrastare la frammentazione” 

caratteristica della scuola secondaria. A livello concreto, le routine sono scandite da “momenti fissi e 

immutabili” che compongono ogni sessione di scrittura: il laboratorio è incentrato su un’idea di 

ripetitività di schemi e azioni che consentono agli allievi di esercitare espedienti stilistici e formali ed 

esplorare tematiche proposte dalla docente tramite i mentor text. “Gli studenti” tramite questa 

ricercata ripetitività “sono in grado di esercitare  costantemente le abilità che acquisteranno attraverso 

l’esperienza diretta e non solo attraverso lo studio teorico o l’imposizione di regole da parte del 

docente” (Golinelli Minuto, 2019, p. 36).  

La routine del laboratorio di scrittura è organizzata intorno a tre momenti: 

 

1) Una minilesson, ovvero una minilezione (dove il prefisso “mini” si riferisce alla scansione 

temporale ed è legato al concetto di brevità) della durata di circa 15 minuti, incentrata sull’analisi e 

sulla conseguente trasmissione da parte della docente di tecniche di scrittura, strategie, generi 

letterari, personaggi, ecc. (Golinelli Minuto, 2019).  

2) Fase di scrittura individuale, ovvero un lasso di tempo corrispondente a circa 40 minuti in cui gli 

allievi si dedicano alla scrittura del proprio testo. Questa fase è molto poliedrica: gli allievi operano 

diverse azioni come pianificare il proprio testo, scrivere delle bozze, ricevere o scambiare feedback 

con la docente e con i compagni e revisionare il proprio testo (Golinelli Minuto, 2019).  

3) Un momento di condivisione della durata di circa 5-10 minuti in cui gli allievi “scambiano 

considerazioni su quanto appreso durante la minilesson e sul lavoro svolto, condividendo pezzi di 

scrittura o note di lettura” (Golinelli Minuto, 2019, p. 38).  

Questo schema viene ripetuto in ogni sessione di laboratorio di scrittura. Verranno qui di seguito 

analizzate e presentate più nel dettaglio le prime due fasi della routine, ovvero la minilesson e il 

processo di scrittura.  

 

La minilesson, o minilezione, rappresenta la fase introduttiva di ogni sessione laboratoriale, che 

permette “al docente di presentare agli studenti un insegnamento mirato e pratico e di introdurre le 

diverse tecniche e strategie utili nello svolgimento della attività laboratoriali” (Golinelli Minuto, 

2019, p. 55). I criteri che stabiliscono il grado di efficacia di una minilesson sono svariati:  
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o La brevità della minilezione, che consente agli allievi di concentrarsi al meglio, mantenendo 

la propria attenzione focalizzata sull’argomento chiave proposto dal docente; 

o La focalizzazione su un unico argomento, ben circostanziato e preciso, allo scopo di rendere 

la sua applicazione successiva il più esplicita e chiara possibile; 

o La praticità di quanto viene appreso, che può essere facilmente applicato nel processo di 

scrittura: il docente offre ai propri allievi strumenti concreti che vengono presentati tramite 

degli esempi;  

o La fluidità dell’argomento-chiave, che può essere applicato facilmente a diversi contesti di 

scrittura;  

o L’accessibilità dei materiali realizzati durante la minilezione, che non devono più essere 

mediati dal docente e possono essere consultati a piacere durante il processo di scrittura 

(Serafini, 2006). 

 

La minilesson offre, quindi, una solida impalcatura al processo di scrittura dell’allievo, una struttura 

all’interno della quale egli possa in ogni caso esercitare la propria libertà creativa e avere il coraggio 

di sperimentare ed esplorare il tema a modo proprio.  

La brevità della minilezione impone che essa sia puntualmente organizzata nei minimi dettagli e che 

soggiaccia ad una struttura molto rigorosa e scandita nei tempi e nei contenuti. Generalmente, una 

minilezione si compone a sua volta di quattro momenti essenziali:  

 
Tabella 2 – Fasi e tempi della minilesson 

 

Fase Tempistiche  
Connessione 2 minuti 

Istruzioni esplicite 5-10 minuti 

Coinvolgimento attivo 5 minuti 

Link  1 minuto 

 

 

La connessione, ovvero la fase di apertura della minilezione, consiste in un aggancio alle conoscenze 

pregresse degli allievi, ai contenuti proposti durante una delle lezioni precedenti e alla definizione 

degli obiettivi principali della sessione. Le istruzioni esplicite prevedono la centralità della figura del 

docente, il quale illustra, tramite dimostrazioni pratiche, alcune strategie di scrittura. Questa 

condivisione di strategie può essere variata nelle modalità: dalla lettura di un testo esemplare (i già 
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sopracitati mentor text) ad una scrittura in prima persona (Atwell, 2015). Questa fase deve essere 

necessariamente scandita da una dimostrazione pratica del sapere-docente e non solo da istruzioni 

verbali (Poletti Riz, 2017). Il coinvolgimento attivo prevede un “momento molto focalizzato in cui 

(gli allievi) possano riflettere, verificare di aver compreso l’insegnamento chiave anche 

confrontandosi con un compagno e provarne un’applicazione istantanea e veloce” (Poletti Riz, 2017, 

p. 121); in questa fase, l’allievo ha la possibilità di interiorizzare e fare sua la strategia appresa, di 

discuterla con i compagni e di approfondirla. Nel frattempo, il docente si occupa di girare tra i banchi, 

interpellando i vari allievi e di accertarsi che l’insegnamento chiave sia stato recepito ed 

eventualmente fornire spiegazioni di rinforzo. Il link è il momento di reiterazione, in modalità 

sintetica, dell’insegnamento chiave e di “sollecitazione a inserire la tecnica oggetto della lezione nella 

cassetta degli atrezzi dello scrittore” (Poletti Riz, 2017, p. 122).  

Le minilezioni sono accomunate quindi da una struttura fissa, regolare e scandita, tuttavia possono 

essere molto diversificate e suddivise in base sia all’argomento proposto sia alla tipologia: esistono 

infatti minilezioni di base, minilezioni di indagine e minilezioni di riepilogo.  

Alla minilezione succede la fase del processo di scrittura che, come già avanzato in precedenza, può 

risultare molto poliedrica e constare di diverse operazioni e processi creativi.  

Il processo di scrittura è quindi scomponibile in fasi distinte le quali “sono sempre presenti, ma che 

(…) non si susseguono in modo lineare” (Poletti Riz, 2017, p. 39), ovvero:  

 

o Pre-scrittura 

o Stesura della bozza 

o Revisione  

o Editing 

o Pubblicazione  

 

La pre-scrittura è il momento dedicato alla raccolta e all’organizzazione delle idee e può comprendere 

un’ampia gamma di modalità volte a questo scopo: possono essere impiegati strumenti come il 

brainstorming, le mappe, le scalette, gli storyboard, gli schemi, ecc. (Serafini, 2006). Durante questa 

fase, l’allievo si occupa quindi di raccogliere le informazioni, ragionando intorno ai contenuti che 

intende inserire e affrontare nel proprio testo e di pianificare, ovvero rivolgendo l’attenzione alla 

strutturazione e all’organizzazione del proprio testo. In questa fase, è essenziale per l’allievo 

appellarsi ai contenuti offerti dalla minilezione, consultabili sul proprio taccuino, al fine di ragionare 
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sulla loro applicazione ed estensione al proprio testo. È la fase a cui Atwell si riferisce attraverso 

l’espressione “writing-off-the-page” (Atwell, 2015) fondamentale per evitare di sentirsi “bloccati” 

(Atwell, 2015) nelle fasi successive. La pagina dedicata alla pre-scrittura, secondo la Atwell, è “il 

posto dove lasciar giocare la mente e catturare e immagazzinare quello che si potrebbe perdere” 

(Atwell, 2015).  

A questa fase succede la stesura della bozza, incentrata sulla produzione vera e propria del testo da 

parte dell’allievo. Il principio su cui si erge questa fase è la fluidità: “come insegnanti dobbiamo 

incoraggiare gli studenti a scrivere in modo fluido blocchi interi di testo, senza eccessive 

preoccupazioni legate a coerenza e aspetti formali” (Poletti Riz, 2017, pp. 41-42). In questa fase 

dovrebbe essere scongiurato il rischio di una scrittura lenta, in quanto “la prima bozza dovrebbe essere 

scritta piuttosto velocemente” (Poletti Riz, 2017, p. 42).  

La fase della revisione è legata ad una rilettura critica da parte dell’allievo del proprio operato, la fase 

in cui “lo scrittore riesamina il suo pezzo e opera modifiche per migliorarlo” (Poletti Riz, 2017, p. 

42). La revisione, a differenza della fase di editing, incentrata sui cambiamenti formali, riguarda 

perlopiù i contenuti e quindi le modifiche sopracitate devono essere significative. In questa fase, 

l’allievo potenzialmente può rivisitare il proprio testo in aspetti come l’incipit, il finale o il punto di 

vista, ha la possibilità di omettere o aggiungere informazioni e sequenze, o cambiare il registro 

(Poletti Riz, 2017). Non si tratta quindi del semplice passaggio dalla copia minuta alla bella copia, 

con insistenza sui dettagli formali, strutturali e stilistici: la revisione concerne, come abbiamo potuto 

notare, cambiamenti anche importanti.  

L’editing concerne, al contrario, l’aspetto formale del testo: in questa fase, l’allievo “identifica e 

corregge da sé (o con l’aiuto di un compagno) gli errori e le imprecisioni formali: ortografia, 

punteggiatura, uso dei tempi verbali, concordanze e altro” (Poletti Riz, 2017, p. 43). Il testo viene 

quindi riconsiderato dal punto di vista formale, stilistico e di tono: le correzioni, di conseguenza, 

risulteranno più mirate e circostanziate rispetto alla fase di revisione. L’editing è una fase delicata, in 

cui l’allievo deve compiere uno sforzo ancora maggiore per distaccarsi dal proprio testo e osservarlo 

criticamente (Poletti Riz, 2017).  

La pubblicazione è la fase in cui l’insegnante aiuta gli allievi a “cercare destinatari e occasioni reali” 

(Poletti Riz, 2017, p. 44) per la lettura dei propri elaborati. A livello concreto il testo viene redatto in 

bella copia oppure al computer (Golinelli Minuto, 2019) e indirizzato verso destinatari che spaziano 

dalla consegna al docente, alla pubblicazione in un blog di classe all’iscrizione, ancora, ad un 

concorso di scrittura (Golinelli Minuto, 2019).  
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Vediamo quindi come alle minilezioni e al processo di scrittura corrispondano ulteriori capisaldi 

proposti da Poletti Riz e citati in sede introduttiva, ovvero le strategie (con riferimento quindi alle 

proposte dell’insegnante enunciate durante la minilezione e ribadite durante il processo di scrittura) 

e i feedback (sia dell’insegnante, sia dei compagni). 

Le varie fasi del processo, dalla pre-scrittura all’editing, prevedono l’utilizzo da parte degli allievi di 

un taccuino di scrittura, strumento cardine del metodo. Il taccuino è infatti la sede delle annotazioni 

degli spunti offerti dalla minilesson così come delle varie versioni del testo, nella fase di stesura della 

bozza (Atwell, 2015).  

 

Un ulteriore principio citato dalla studiosa, ovvero i modelli, consente di soffermarsi su un importante 

aspetto delle minilezioni, ovvero i già citati mentor text. Numersi e diversi sono i modelli che 

compaiono durante il laboratorio di scrittura: prima di tutto il modello insito nel docente, che ha la 

possibilità di mostrare il proprio processo di scrittura nel suo svolgimento, poi il modello offerto dai 

compagni, i quali condividono le proprie produzioni, e, non da ultimo, “le numerose occasioni di 

incontro con autorevoli testi letterari modello” (Poletti Riz, 2017, p. 19).  

Seguendo la definizione alla lettera dall’inglese, si dovrebbe parlare di “testo mentore”, accezione 

che si pone oltre la connotazione di modello (Poletti Riz, 2017) in quanto: “il mentore è un maestro, 

offre consigli, non è solo esempio da imitare” (Poletti Riz, 2017, p. 139). Gli obiettivi legati 

all’utilizzo dei mentor text sono molteplici e sono legati ai vari livelli testuali: formale, strutturale e 

tematico. Infatti, da una parte, un primo obiettivo di questi testi è quello di “trovare idee o semi di 

idee, trovare ispirazione nel senso più ampio” (Poletti Riz, 2017, p. 139): la lettura genera domande 

e spunti, che gli allievi possono sfruttare nella stesura del proprio testo, dandogli un determinato 

orientamento contenutistico. Un secondo obiettivo riguarda l’aspetto formale e in particolare il fatto 

di “riflettere sull’uso della lingua, sulla scelta delle parole” (Poletti Riz, 2017, p. 139): gli spunti sono 

plurimi e spaziano dalla punteggiatura alle scelte lessicali. Il terzo obiettivo riguarda la struttura del 

mentor text, che può essere d’ispirazione all’allievo per la costruzione del proprio testo.  

Per quanto riguarda la selezione del mentor text da sottoporre alla classe, “non ci sono limiti nella 

scelta dei modelli da condividere: di solito si seleziona una parte di testo, ma si può anche scegliere 

un libro intero, un racconto, una poesia, un articolo di giornale o un albo illustrato” (Golinelli Minuto, 

2019, p. 77). I testi modello possono essere dunque molto diversificati e spaziare nelle tipologie. 

Serafini propone numerosi esempi di materiali che possono essere sfruttati come modello: dal concept 

book a riviste, da manuali di istruzioni ad articoli di giornale (Serafini, 2006). Il criterio che tuttavia 

deve porsi come denominatore comune a questa diversità è l’imitabilità: i mentor text devono essere 
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modelli imitabili e gli studenti, nella lettura, “non devono solo trarne ispirazione, ma anche essere 

convinti di poter scrivere anch’essi in quel preciso modo” (Golinelli Minuto, 2017, p. 77). Il docente 

si preoccuperà quindi di selezionare un testo che possa essere facilmente studiato e imitato dagli 

allievi, che possa servire da esempio per estrapolare e analizzare caratteristiche, tecniche, o altri 

aspetti della scrittura (Golinelli Minuto, 2017), e che sappia mostrare agli allievi come scrivere in 

maniera efficace. Il docente seleziona i mentor text in base alle esigenze del gruppo-classe 

(adattamento contenutistico e armonizzazione rispetto al livello linguistico), dopo averlo decostruito 

e averne analizzato le potenzialità contenutistiche, formali e strutturali. Ulteriori strumenti che 

entrano in gioco nella fase della scrittura vera e propria sono i cosiddetti attivatori di scrittura, i quali 

“permettono di indagare territori di scrittura possibili, esercitarsi in abilità di scrittura minime ma 

fondamentali, scoprire a poco a poco il potere della parola scritta” (Golinelli Minuto, 2019, p. 73); 

vengono definiti attivatori in quanto “hanno il potere di attivare abilità a volte nascoste, idee giacenti 

ma spesso sconosciute” (Golinelli Minuto, 2019, p. 73). Questi particolari strumenti sono 

categorizzabili in due tipologie: grafici e verbali. Gli attivatori grafici, a livello concreto, sono 

costituiti da schemi raffiguranti oggetti entro i cui contorni vengono sviluppati idee e concetti 

preliminari alla scrittura: un esempio di attivatore grafico è costituito dal contorno di un cuore 

(mapping the heart), il quale può essere riempito di annotazioni intorno a idee, sentimenti, passioni 

ed emozioni provate (Serravallo, 2017). Gli attivatori verbali sono costituiti da “liste di parole, a 

partire dall’elenco delle cose che ci piace fare o non fare per arrivare a liste più complesse che 

prevedono analisi interiori o ragionamenti” (Golinelli Minuto, 2019, p. 73). Lo scopo degli attivatori 

di scrittura è, in altre parole, quello di scongiurare il rischio problematizzato da Cignetti e Fornara 

della scarsità di idee in fase di inventio e del conseguente demone della pagina bianca. L’utilizzo 

degli attivatori da parte degli allievi si rivela fertile, quindi, per la fase preliminare alla stesura della 

bozza, ovvero quella della pianificazione della scrittura.  

Un ulteriore principio del laboratorio di scrittura riguarda proprio le “scelte”, caposaldo che sancisce 

un certo grado di libertà sia per quanto concerne il docente sia per l’allievo. Da una parte, come 

appena illustrato, il docente è libero di scegliere e valutare quale testo elevare a modello da sottoporre 

alla classe durante il laboratorio, vagliandone peraltro i punti forza da mettere in luce, dall’altra 

l’allievo stesso gode di particolare libertà all’interno dello schema del laboratorio di scrittura, potendo 

scegliere “cosa, per chi e in che modo scrivere” (Poletti Riz, 2017, p. 19). Il Writing and Reading 

workshop costituisce per l’allievo uno spazio privilegiato dove egli ha la possibilità di “decidere e 

impegnarsi”1 (Atwell, 2015, p. 3) e, tramite questi processi, “scoprire le loro potenzialità nello 

                                                      
1 “Decide and engage” 
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scrivere e nel leggere”2 (Atwell, 2015, p. 3). “Scegliere cosa scrivere” infatti “porta a 

responsabilizzare gli studenti, che vengono trattati, senza alcuna condiscendenza o paternalismo, 

come veri scrittori, nel senso che seguono, proprio come veri scrittori, il loro autentico e personale 

processo di scrittura, pur all’interno di un ambiente con regole e linee guida precise” (Poletti Riz, 

2017, p. 19). Si tratta della sopracitata metafora della struttura che sostiene l’allievo in un modo 

preciso e definito, ma al cui interno egli ha la possibilità di orientare e valutare in maniera autonoma 

il proprio operato e il proprio flusso creativo. “Questo determina un apprendimento significativo e 

duraturo che va oltre le quattro mura di un’aula scolastica e che non si identifica né si limita a un 

esercizio di scrittura creativa” (Poletti Riz, 2017, p. 19); il laboratorio di scrittura, in questa modalità 

in cui viene concepito, è un terreno fertile per la maturazione, stando a quanto proposto da Poletti 

Riz, di un apprendimento che spazia aldilà del contesto scolastico, rendendo gli allievi, di 

conseguenza, competenti. Verifichiamo quindi come i principi che si pongono alla base del 

laboratorio di scrittura così come viene concepito si collochino nell’orizzonte di senso enunciato 

all’interno del Piano di studio della Scuola Media Ticinese e, in particolare, nei tre seguenti assunti 

legati alla competenza della Scrittura:  

 

“Al centro della didattica della scrittura vi è l’esigenza di dare senso all’atto di scrivere e di acquisire 

e affinare la pratica e le tecniche della scrittura” (Piano di studio, p. 97);  

 

“Insegnare e imparare a scrivere testi vuol dire prestare attenzione a tutti i processi e sottoprocessi 

(cognitivi e compositivi) che vengono attivati durante le varie fasi della scrittura”  (Piano di studio, 

p. 98);  

 

“La centralità del testo spiega anche perché è essenziale combinare la didattica della scrittura con la 

pratica della lettura: la frequentazione di testi appartenenti a tipologie e genersi diversi, infatti, se 

accompagnata da opportuni momenti di analisi e riflessione, aiuta l’allievo a interiorizzare le 

strutture, per poi riprodurle” (Piano di studio, p. 98).  

 

Le prime due affermazioni pongono l’accento sull’atto di scrivere e su tutti i processi e sottoprocessi 

che lo compongono e da questo aspetto germina, come visto in sede introduttiva, la necessità di un 

                                                      
2 “Discover what writing and reading are good for”  
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laboratorio di scrittura incentrato sul processo più che sul prodotto finale. La terza affermazione mette 

in luce il legame indissolubile fra la scrittura e le pratiche ragionate di lettura, che si avvalgono di 

momenti di analisi e riflessione intorno a testi di diversa tipologia o diverso genere (e qui ci si può 

certamente riferire ai mentor text) al fine di poter interiorizzare le strutture. In altre parole questa è la 

sintesi dei concetti della minilezione che precede la fase di scrittura vera e propria e organizzata 

intorno alla dimostrazione di perculiarità specifiche di un testo modello che fornirà agli allievi 

consigli concreti da applicare al proprio operato. Vediamo quindi come un metodo di scrittura nato 

negli Stati Uniti, peraltro in ambito accademico, e sviluppato nel contesto scolastico dapprima 

americano e poi europeo, condivida gli assunti basilari legati a competenze inerenti alla scrittura e 

attese nella Scuola Media Ticinese. Di conseguenza, l’applicabilità di tale metodo, è perfettamente 

giustificabile e proficua per lo sviluppo di tale competenza.  

Gli assunti del Writing and reading workshop possono rivelarsi eloquenti nella loro adattabilità anche 

in materia di competenze trasversali, in quanto quest’ultime vengono attivate nelle varie fasi che 

compongono il laboratorio di scrittura. In particolare, le competenze mobilitate riguardano l’area 

dello sviluppo personale, del pensiero creativo e del pensiero critico e riflessivo.  

Per quanto riguarda lo sviluppo personale, i principi e i meccanismi del laboratorio hanno risonanza 

e incidono su tutti i processi che riguardano l’organizzazione e il monitoraggio del proprio lavoro: in 

particolare vengono coinvolti i processi relativi all’attivazione di strategie d’azione (per cui l’allievo 

“pianifica e realizza dei piani di azione funzionali agli scopi che intende perseguire” (Piano di studio, 

p. 31)) e all’autoregolazione (per cui l’allievo “richiama la padronanza dei meccanismi di 

monitoraggio e calibrazione del proprio agire che risultano complementari all’attivazione di un 

comportamento strategico” (Piano di studio, p. 31)). Questi processi vengono attivati in particolare 

nella fase del processo di scrittura, laddove l’allievo dapprima pianifica il proprio prodotto e le 

strategie per costruirlo (momento della pre-scrittura) e, una volta elaborata la prima bozza, monitora 

quanto fatto in vista di eventuali modifiche (fase della revisione).  

Il pensiero critico e riflessivo viene coinvolto e attivato parimenti nella fase del processo di scrittura, 

manifestandosi in particolare attraverso la sua declinazione relativa alla ricerca delle connessioni, per 

cui l’allievo “mette in collegamento dati informativi a disposizione in modo articolato e sicuro 

attraverso connessioni, nessi causali, confronti” (Piano di studio, p. 37). In particolare, nella fase di 

pre-scrittura, viene richiesto all’allievo di riflettere intorno ai dati significativi estrapolati dal mentor 

text e provare ad adattarli al proprio operato, stabilendo connessioni e confronti.  

I processi che compongono il pensiero creativo, infine, vengono attivati a più riprese nella fase di 

scrittura, in particolare viene chiesto all’allievo di perseguire una “formulazione di ipotesi” (per cui 
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l’allievo “elabora autonomamente più ipotesi alternative e le mette a confronto” (Piano di studio, p. 

39)) soprattutto nel momento della pre-scrittura, laddove le possibilità di adattamento dei principi del 

mentor text sono plurime e diversificate; sempre in questa fase viene chiesto all’allievo di attuare un’ 

“attivazione di strategie risolutive” (per cui l’allievo “pianifica e realizza autonomamente il percorso 

risolutivo” (Piano di studio, p. 39)).  

 

Le potenzialità del classico: la scelta dell’Odissea  

 

Il seguente sottocapitolo si propone di presentare brevemente le motivazioni che mi hanno spinta a 

scegliere, quale mentor text principale del percorso, l’Odissea di Omero, un testo che contempla e 

incarna tutte le sfacettature del termine “classico”. Avendo deciso di organizzare il laboratorio di 

scrittura (o perlomeno il cuore del laboratorio) intorno ad un testo da considerarsi “classico”, che si 

ponesse in linea con aspettative, timori e supposizioni degli allievi emerse nei risultati del 

questionario a domande aperte a loro sottoposto, ho optato per un testo esemplare che andasse ad 

incarnare tutte le definizioni di “classico”: da una parte, quindi, un testo antico, appartenente alle 

radici della nostra cultura, dall’altra un testo universale, che trattasse tematiche apparentemente 

lontane ma in realtà straordinariamente aderenti all’orizzonte d’attesa degli allievi di una classe di 

Scuola Media nel 2022. L’Odissea si presenta agli allievi, infatti, non solo come il racconto delle 

imprese straordinarie e del percorso di un uomo verso la propria patria dopo la Guerra di Troia, ma 

come il romanzo di formazione per eccellenza, incentrato su un protagonista che compie un viaggio 

dentro se stesso e nella conoscenza della propria personalità, un protagonista che si innamora, che 

soffre, che è attanagliato dalla nostalgia per la propria famiglia, che agisce con intelligenza e furbizia, 

che impara dai propri errori.  

Luciano De Crescenzo definisce l’eroe di Itaca come “l’unico vero uomo dei poemi omerici” (De 

Crescenzo, 2016, p. 6): “Ulisse aveva tutti i pregi e tutti i difetti che un uomo deve avere: era 

coraggioso, bugiardo, amante dell’avventura, attaccato alla famiglia, e allo stesso tempo traditore, 

curioso, imbroglione, astuto, farabutto, intelligente” (De Crescenzo, 2016, p. 7).  Ulisse, insomma, è 

il personaggio ideale da analizzare nella sua psicologia e nel suo vissuto e da ricollocare nel presente, 

e ne sono prova i molteplici riadattamenti e reinterpretazioni dell’Odissea lungo il Novecento e l’età 

contemporanea. Oltre i celebri Ulisse di James Joyce e di Primo Levi (il quale richiama, più che 

l’Ulisse omerico, quello dantesco), il XXI secolo è costellato di rifacimenti dell’Odissea e da opere 

ispirate ad alcuni dei suoi personaggi.  
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L’Odissea, in epoca moderna, è diventata metafora per rappresentare e illustrare il tema 

dell’immigrazione e delle insidie che caratterizzano i viaggi della speranza dei profughi rifugiati.  

Inoltre, si è assistito negli ultimi anni ad una celebrazione dei personaggi femminili del poema 

omerico; le donne, infatti, nell’Odissea hanno un ruolo fondamentale, seppur considerato secondario 

rispetto alla figura dell’eroe maschile. Il loro ruolo  viene riabilitato e rivisitato, elevando le figure 

femminili a vere e proprie protagoniste, nelle opere di Margaret Atwood (Il canto di Penelope, del 

2018) e Madeleine Miller (Circe, del 2021). In questa linea si inserisce anche l’opera di Marilù Oliva, 

L’Odissea raccontata da Penelope, Circe, Calipso e le altre, del 2020, la quale offre una narrazione 

del viaggio di Ulisse dal punto di vista esclusivamente femminile, privilegiando le diverse storie 

d’amore che costellano il poema omerico.  
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La percezione del classico 

Scelta e descrizione del campione  

 

La 3F delle Scuole Medie di Barbengo, nella quale si è svolta la sperimentazione, è una classe 

composta da venti allievi: undici maschi e nove femmine. Si tratta di una classe molto eterogenea dal 

punto di vista linguistico: nove allievi su venti sono di linguamadre straniera (turca, portoghese, russa, 

francese, ecc.), di cui due hanno avuto accesso nei primi due anni di SM al curriculum per alloglotti. 

Nella classe sono presenti due allievi ai quali è stato diagnosticato un DSA e pertanto provvisti di un 

PEP.   

Ho deciso di proporre il laboratorio di scrittura in questa classe in quanto, nelle prime settimane di 

lezioni a settembre, ho potuto notare una certa insofferenza verso la scrittura creativa. Essa veniva 

percepita come un obbligo tutt’altro che piacevole e gli allievi non sembravano affatto intravedervi 

l’occasione per esercitare le proprie competenze ed esplicitare le proprie idee e ispirazioni. Le 

insofferenze legate alla scrittura non concernevano solo le difficoltà ortografiche (allievi con DSA 

ma non solo) e linguistiche (allievi di madrelingua non italiana) ma scaturivano dalle problematiche 

relative alla fase dell’inventio: le insidie contenutistiche e la mancanza di idee e di spunti portavano 

gli allievi a non sapere come iniziare a riempire la pagina bianca del loro quaderno. In altre parole, 

vedevo chiaramente in alcuni soggetti della 3F quello che Cignetti e Fornara avevano problematizzato 

nel loro volume citato nel quadro teorico: un vero e proprio blocco dovuto alla mancanza di idee e 

alla difficoltà di trovare una struttura chiara e precisa nella quale inscriverle. Di conseguenza, gli 

allievi nutrivano un certo timore nei confronti del prodotto atteso e della sua valutazione, attribuendo 

poco valore (quasi dimenticandosi) del processo di scrittura. La scelta di portare in questa specifica 

classe un percorso che attingesse ai principi del Writing and Reading Workshop è nata dalle prime 

settimane di osservazione e dalla consapevolezza di questi aspetti che riguardavano non pochi allievi 

del gruppo-classe.  
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Questionario sui classici  

 

Gli allievi sono sottoposti ad un breve questionario che consta di tre domande aperte e formulano 

delle risposte in base alle loro preconoscenze, idee e credenze intorno alla nozione di classico e delle 

sue caratteristiche.  

I quesiti proposti alla classe sono i seguenti:  

 

1. Prova a dare una tua definizione di “classico” in termini generali.  

2. Elenca quelle che sono, a tuo avviso, le caratteristiche di un classico.  

3. Pensi sia noioso leggere un classico? Perché?  

 

Vagliando le risposte degli allievi ai tre quesiti, nonostante esse presentino senz’altro sfumature 

diverse, si intravedono dei denominatori comuni che consentono di tracciare alcune prime distinzioni. 

La risposta più diffusa nel gruppo-classe (sette allievi sui sedici che presenziavano il giorno del 

questionario) riguarda un criterio di conoscenza e di celebrità, secondo cui il classico è conosciuto e 

fruito da un considerevole numero di persone ed è ritenuto, di conseguenza, “molto famoso”. Un 

discreto numero di allievi (cinque su sedici) considera il termine “classico” come sinonimo di 

“comune” e “semplice”. Le altre risposte, fornite da un numero esiguo di allievi, riguardano da una 

parte la percezione temporale del classico, definendolo come “qualcosa di antico” o “qualcosa che 

esiste da tempo”, dall’altra la versatilità del classico, un prodotto che quindi "piace a tutti”. Un allievo, 

infine, considera il classico come un prodotto  che soggiace ad un certo grado di “prevedibilità” e di 

cui è facilmente intuibile la trama.  

Per quanto riguarda le risposte alla seconda domanda aperta, notiamo come molte delle caratteristiche 

già citate in merito al primo quesito ritornino, confermando preconoscenze e credenze degli allievi. 

Le caratteristiche di un classico, secondo il gruppo-classe, sono pertanto le seguenti (riordinate 

secondo un criterio di frequenza):  

 

• conosciuto, famoso 

• risale a tempo fa / deve esistere da tempo  

• letto da molte persone, molto diffuso 
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• simile ad altri libri 

• con una trama facilmente ipotizzabile, prevedibile   

• per tutte le età  

• dal linguaggio antico e dettagliato  

 

Fra le proposte degli allievi ritornano quindi, come criteri più frequenti, la celebrità e l’antichità del 

classico. Due caratteristiche nuove rispetto a quanto già emerso nelle risposte al primo quesito sono 

le somiglianze con altri libri e la fruibilità transgenerazionale. Alcuni allievi infatti denotano come la 

trama di un classico, nei suoi schemi talvolta definiti “prevedibili”, si riproduca e riproponga, sotto 

altre vesti, in altri testi (un allievo, nella discussione in plenaria, apporta l’esempio del genere fiaba 

che può essere riproposto e riadattato anche in trasposizioni più moderne). Un allievo nota come un 

classico possa contenere un messaggio adattabile a tutte le età e fornire quindi letture significative in 

varie fasi della vita (questo allievo porta l’esempio, nella discussione in plenaria, de Il piccolo 

principe, letto da lui più volte e che ha assunto significati diversi nel corso della sua vita).  

Se le risposte ai primi due quesiti presentano delle differenze interessanti e offrono punti di vista 

diversi, le risposte alla terza domanda sono piuttosto univoche. Quasi tutti gli allievi (a parte un paio 

di eccezioni) ritengono noioso approcciare la lettura di un classico; se univoca appare la risposta, le 

motivazioni che vi stanno alla base sono variate. È noioso leggere un classico in quanto:  

 

• è difficile  

• è talmente famoso che si conosce già la trama e non viene voglia di leggerlo 

• può essere prevedibile 

• è scritto in “stile vecchio”  

 

Notiamo pertanto dalle risposte degli allievi una certa resistenza alla lettura dei classici, verso i quali 

nutrono pregiudizi (o comunque credenze) di varia natura. La maggior parte degli allievi sostiene che 

il grado di noia procurato dalla lettura derivi dalla difficoltà soprattutto formale che rende 

difficilmente fruibile e godibile il contenuto di un classico. Un allievo, nelle sue risposte, denota che 

un classico è “scritto in stile vecchio”.  
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Quadro metodologico  

Elementi di applicazione e riadattamento del Writing and Reading Workshop 

 
Il percorso di scrittura proposto in classe si ispira ad alcuni principi del Writing and Reading 

Workshop: in altre parole vengono estrapolati dal metodo alcuni elementi, trasposti e riadattati in 

funzione delle abitudini della classe e della metodologia elaborata per il percorso. Una prima 

premessa fondamentale riguarda la rinuncia fin dal principio all’aderenza totale agli schemi del 

metodo, i quali, come si evince dalle osservazioni apportate nel quadro teorico, sono per loro natura 

rigidi e ripetitivi e quindi non sempre funzionali per il gruppo-classe per il quale ho ideato il 

laboratorio di scrittura3.  

In generale, i maggiori cambiamenti rispetto alla linea dettata dal WRW, sono sintetizzabili in tre 

punti:  

• La routine ideata e consolidata con gli allievi è più libera e meno rigida dal punto di vista delle 

tempistiche;  

• Le cosiddette minilesson sono più ampie e richiedono spesso una partecipazione attiva degli 

allievi;  

• Il momento di condivisione finale non è sistematico e riguarda in ogni caso il gruppo-classe; 

di conseguenza non viene necessariamente contemplata una proposta di pubblicazione su un 

blog o sul giornalino della scuola (aspetto avvalorato nel metodo americano); 

 

Per quanto riguarda la prima differenza rispetto al WRW, il laboratorio di scrittura, così come viene 

riadattato e trasposto, soggiace ugualmente ad una routine fondata sulla ripetizione: lettura di un 

brano esemplare (corrispondente, nel WRW, al mentor text), analisi e discussione in plenaria del 

brano, una fase di preparazione alla scrittura elaborata su materiali forniti da me agli allievi e la 

scrittura vera e propria sul taccuino. Se la routine si ripresenta identica, di volta in volta, in merito 

alla successione delle fasi, le quali si ripropongono sempre nello stesso ordine, le tempistiche possono 

subire delle variazioni che dipendono da fattori come la lunghezza del testo, la profondità e le scelte 

privilegiate nell’analisi, la partecipazione degli allievi durante le varie fasi, ecc.  

                                                      
3 D’ora in avanti « laboratorio di scrittura » sarà impiegato per indicare il percorso di scrittura portato in classe.  
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In merito al secondo elemento di differenziazione, al termine minilesson faccio corrispondere la fase 

iniziale del laboratorio, che comprende l’introduzione all’estratto e alla trama del libro (spesso 

corredata di una breve sosta sulla copertina, nel caso in cui essa offra degli interessanti spunti di 

discussione), la lettura del brano e un primo confronto in plenaria sui temi principali che emergono 

da quanto letto. Le tempistiche di questa fase sono molto variabili e possono occupare uno spazio che 

va ben oltre i 15 minuti previsti dal metodo americano.  

Infine, per quanto concerne il momento di condivisione, snodo fondamentale all’interno della routine 

del WRW, essa non è presente in maniera sistematica nel laboratorio di scrittura. Spesso, al termine 

della fase di scrittura, qualche allievo, interpellato e non, propone la lettura di un estratto della propria 

produzione, tuttavia questa fase non presenta una struttura precisa al pari delle fasi precedenti.  

 

Naturalmente, come vedremo nelle pagine seguenti, oltre alle differenze generate dall’adattamento 

dei principi del metodo al contesto della classe, vi sono parimenti molti elementi di continuità dalla 

ripetitività della struttura all’utilizzo di strumenti particolari come, ad esempio, gli attivatori. Essi 

vengono impiegati soprattutto nell’ultima parte del percorso, nelle modalità che verranno esposte 

successivamente.  

 

Il percorso di riscrittura dell’Odissea si articola intorno a tre unità d’apprendimento (il cui riassunto 

viene proposto in una sintesi nell’allegato 1), che verranno esposte e analizzate nelle pagine seguenti. 

La prima unità, forse la più aderente ai principi del WRW e parzialmente appena introdotta, incentrata 

sull’analisi di cinque mentor text, propone agli allievi di concentrarsi su cinque tematiche che 

ritorneranno successivamente tra le pagine dell’Odissea, attraverso la redazione di altrettanti testi. La 

seconda unità si articola intorno alla lettura e all’analisi di cinque estratti dell’Odissea, incentrati su 

cinque personaggi emblematici del viaggio di Ulisse: Circe, Polifemo, Calipso, Elio e le Sirene. La 

scelta di questi episodi in particolare è legata, come vedremo, alle loro potenzialità tematiche, in 

quanto facilmente riconducibili non solo ai mentor text della prima unità, ma anche all’orizzonte 

d’attesa degli allievi, con i problemi, i dubbi e le domande che lo costellano (tentazioni, ambiguità 

fra bene e male, l’innamoramento, ecc.). Per questa seconda unità d’apprendimento, il supporto di 

partenza è la versione dell’Odissea riadattata da Luciano De Crescenzo, ovvero Nessuno: l’Odissea 

raccontata ai lettori d’oggi, edito da Mondadori. Al termine di questa unità, gli allievi, suddivisi in 

base alle proprie preferenze, saranno distribuiti in cinque gruppi che avranno il compito di affrontare 

la riscrittura dei corrispettivi cinque episodi del poema omerico analizzati. La terza ed ultima unità 
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d’apprendimento è incentrata sulla riscrittura degli episodi selezionati dell’Odissea da parte degli 

allievi: quest’ultima fase è la più diversificata e poliedrica.  

 

 
Tabella 3 - Unità d’apprendimento del percorso  

 

Unità d’apprendimento  Argomento 
Prima unità d’apprendimento I temi e i mentor text  

Seconda unità d’apprendimento La comprensione e l’analisi dell’Odissea  

Terza unità d’apprendimento L’interpretazione e la riscrittura  

 

 

La prima unità d’apprendimento: i temi e i mentor text  

I testi e le loro potenzialità  

 
La prima unità d’apprendimento, come già anticipato, è la più aderente ai principi del WRW enunciati 

nel quadro teorico. Si articola in un percorso di sette settimane, con una strutturazione che prevede 

attività di laboratorio di lettura e scrittura piuttosto ravvicinate, per permettere agli allievi di costruire 

più facilmente una routine in cui inserirsi. Il laboratorio si incentra sulla lettura di  cinque mentor text, 

i quali hanno offerto agli allievi spunti di analisi e di successiva scrittura. I mentor text sono estratti 

dai seguenti romanzi:   

 

• La solitudine dei numeri primi, di Paolo Giordano 

• Bianca come il latte, rossa come il sangue, di Alessandro d’Avenia 

• L’acqua del lago non è mai dolce, di Giulia Caminito  

• Pinocchio, di Carlo Collodi 

• Arsenio Lupin, ladro gentiluomo, di Maurice Leblanc 

 

Ogni testo è stato selezionato sulla base delle sue potenzialità contenutistiche, in quanto affronta un 

tema particolare che verrà poi ricondotto ad un episodio dell’Odissea, nella seconda unità del 
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laboratorio. La lettura del primo capitolo de La solitudine dei numeri primi di Paolo Giordano, 

intitolato L’angelo della neve, offre lo spunto per parlare delle conseguenze di un comportamento 

sbagliato o comunque problematico. Giordano delinea questa tematica attraverso il personaggio del 

padre di Alice, una dei due protagonisti del libro, che obbliga la bambina ad iscriversi alla scuola di 

sci, nonostante ella tenti di opporvi resistenza. Il capitolo si conclude con un incidente sugli sci che 

costringerà Alice ad un’andatura claudicante per tutta la vita: questa è la conseguenza spiacevole e 

inevitabile del comportamento problematico del padre. Lo spunto tematico offerto da questa lettura 

verrà ripreso, nella seconda fase, attraverso l’episodio di Elio e delle mucche del sole.  

Il secondo incontro del laboratorio di scrittura è fondato sull’analisi dell’incipit di Bianca come il 

latte, rossa come il sangue di Alessandro D’Avenia, libro che narra i sentimenti di Leo, il 

protagonista, per Beatrice, una sua coetanea e compagna di scuola affetta da leucemia. In particolare, 

il capitolo scelto tematizza la fase dell’innamoramento di Leo, il quale incontra Beatrice ogni giorno 

alla fermata dell’autobus e la osserva da lontano, desiderando di poterlesi un giorno avvicinare. 

Questo estratto tematizza quindi l’innamoramento, argomento che verrà ripreso con l’episodio di 

Calipso nell’Odissea.  

Il terzo incontro del laboratorio è incentrato sul capitolo L’incendio, tratto dal libro vincitore del 

Premio Campiello 2021 L’acqua del lago non è mai dolce, di Giulia Caminito. Il libro narra le vicende 

di Gaia, una ragazza cresciuta sulle sponde del lago di Bracciano e che fin dal liceo vive una vita da 

pendolare, recandosi ogni giorno a Roma. Lo scontro tra la condizione periferica e le ambizioni 

elitarie di matrice familiare rendono Gaia un personaggio complesso e ambiguo già nelle sue radici: 

la sua aggressiva tenacia si scontra con la sua indole buona, profilando un carattere molto sfaccettato. 

La dicotomia che soggiace al personaggio di Gaia offre lo spunto per parlare di ambivalenza tra bene 

e male ed è riconducibile ad uno dei personaggi più complessi e ambigui dell’Odissea, Circe.  

L’incontro di Pinocchio con il Gatto e la Volpe nella celeberrima fiaba di Carlo Collodi offre, per 

quanto riguarda la quarta lettura del laboratorio, lo spunto per tematizzare il tema delle tentazioni. 

Pinocchio, adescato dal Gatto e dalla Volpe, si lascia abbindolare e convincere a sotterrare le monete 

d’oro donategli da Mangiafuoco nel Campo dei Miracoli, ovviamente perdendole tutte. La tematica 

delle tentazioni ritorna, nell’Odissea, nell’episodio delle Sirene.  

L’ultimo mentor text presentato ai ragazzi è un racconto tratto da Arsenio Lupin, ladro gentiluomo, 

di Maurice Leblanc, ovvero La cassaforte della signora Imbert. In questo episodio, Arsenio Lupin, 

venuto a conoscenza dell’immensa fortuna contenuta nella cassaforte dei coniugi Imbert, si fa 

assumere da quest’ultimi in veste di segretario fittizio ed elabora un piano per impadronirsi del denaro 

dei coniugi. Lo spunto offerto dal racconto riguarda l’astuzia e la facilità del protagonista di 
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architettare dei piani che lo portano a perseguire i propri scopi: il corrispettivo tematico nell’Odissea 

è rappresentato dall’episodio del ciclope Polifemo e dai tentativi di Ulisse di raggirarlo.  

Naturalmente, le potenzialità dei mentor text selezionati non riguardano unicamente l’aspetto 

contenutistico, seppure quest’ultimo incarni una rilevanza principale, ma anche il livello formale e 

linguistico. Dal punto di vista di difficoltà linguistica, la scelta è stata fatta in ottica di armonizzazione 

con il livello globale del gruppo-classe: quattro testi su cinque, infatti, non presentano particolari 

insidie lessicali e sono scritti in forma piuttosto chiara per gli allievi; l’unico testo dallo stile un po’ 

più complesso è quello di Caminito, il quale è stato riadattato per la classe tramite l’introduzione di 

una legenda e di note a pié di pagina.  

 

Lo schema sottostante restituisce la struttura, con i richiami tematici, di questa prima fase del 

laboratorio di scrittura:  

 
Tabella 4 – I mentor text e i temi  

 

 Tema  Testo proposto  Corrispondenza 
Odissea  

1 Le conseguenze di una decisione   La solitudine nei numeri primi – P. Giordano Elio e le mucche del 
sole 

2 Innamorarsi  Bianca come il latte, rossa come il sangue – A. 
D’Avenia 

Calipso 

3 Personaggi buoni e cattivi L’acqua del lago non è mai dolce – G. Caminito Circe 
4 Tentazioni  Pinocchio – C. Collodi  

 
Sirene  

5 Agire con furbizia Arsenio Lupin, ladro gentiluomo – M. Leblanc 
 

Polifemo 

 

La struttura della lezione  

 

Le lezioni incentrate su questi mentor text si strutturano sempre in un modo simile e seguono una 

scaletta ripetitiva, che consente l’applicazione dei principi enunciati nel quadro teorico. La minilesson 

del laboratorio di scrittura classico viene dilatata in una lezione più lunga (dalla durata solitamente di 

un’ora d’orologio) dedicata alla lettura, ad una prima comprensione testuale e all’analisi del mentor 

text nei suoi “punti forti”, ovvero elementi tematici, stilistici e linguistici che fanno di quel testo un 

modello per la scrittura. Successivamente, gli allievi, partendo dagli elementi rilevati nel corso 

dell’analisi, stendono una scaletta del proprio scritto (è la fase, secondo Fornara e Cignetti, della 
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pianificazione del testo), appuntandosi idee e spunti da seguire. L’ultima fase è rappresentata dalla 

scrittura vera e propria del proprio testo, in altre parole dalla stesura delle bozze.  

Lo schema seguito in questa prima fase del percorso è sintetizzabile nel seguente modo:  

 
Tabella 5 – Le fasi della scrittura  

 

Fase Azioni degli allievi  Tempistiche  
Lettura del testo e prima 
comprensione testuale  

Gli allievi, dopo aver letto o ascoltato 
il testo, rispondono alle domande di 
comprensione del testo.  

20 minuti  

Analisi del testo  Gli allievi, guidati dalla docente, 
analizzano gli elementi peculiari (i 
cosiddetti “punti forti”) del testo.  

15 minuti  

Pianificazione della scrittura  Gli allievi applicano i “punti forti” del 
mentor text alle proprie idee, 
stendendo degli appunti sul testo che 
intendono elaborare.  

20 minuti  

Stesura della bozza  Gli allievi scrivono il proprio testo, 
basandosi sui materiali elaborati nella 
pre-scrittura.   

40/50 minuti  

 

 

Come già detto, i mentor text non incarnano solo il ruolo di spunto tematico per la scrittura, ma 

offrono degli espedienti a livello stilistico e linguistico che vengono analizzati dagli allievi durante 

la fase della cosiddetta minilesson al fine di poter essere integrati nei loro testi.  

Ad esempio, per quanto riguarda il primo mentor text, ovvero La solitudine dei numeri primi, i “punti 

forti” (allegato 2) offerti dal primo capitolo del libro di Paolo Giordano riguardano la tipologia di 

narratore (narratore esterno onniscente), le ripetizioni e le reiterazioni lessicali al fine di creare una 

situazione concitata e angosciante e ulteriori espedienti retorici come l’utilizzo della metafora. Gli 

allievi analizzano questi “punti forti” direttamente a partire dal testo e con l’ausilio di un power point 

(allegato 3) allestito dalla docente e, successivamente, li integrano nel proprio testo.  

Per quanto concerne la fase di pianificazione della scrittura, una volta letto il mentor text e avendone 

vagliato gli aspetti salienti e i punti forti nella fase di analisi testuale, la docente fornisce uno scheletro 

strutturale che funge da spunto di partenza per la stesura della bozza. La struttura che gli allievi 
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seguono nella stesura del proprio testo ricalca a sua volta gli aspetti importanti del mentor text a 

livello strutturale e tematico. In questa fase, gli allievi hanno la possibilità di presentare al  proprio 

compagno di banco la strutturazione del proprio estratto, per avvalersi di un primo confronto tra pari 

ed eventualmente correggere alcuni aspetti.  

Prendendo come esempio il decimo capitolo de L’acqua del lago non è mai dolce, capitolo in cui la 

protagonista Gaia esterna un sentimento di rabbia dirompente nei confronti di un’amica che le ha 

“rubato” il fidanzato, tradendola doppiamente, gli allievi sono tenuti a ragionare intorno alla tematica 

della rabbia e delle sue manifestazioni. Il testo prodotto dagli allievi deve contenere i seguenti 

elementi, vagliati nel momento della pianificazione della scrittura:  

 

• Protagonista  

• Un personaggio con cui il protagonista è arrabbiato  

• Motivo della rabbia del protagonista  

• Caratteristiche che rendono il protagonista “cattivo”  

• Caratteristiche che ci spingono a credere che il protagonista non sia completamente “cattivo”  

 

L’analisi dei “punti forti” e la proposta di una scaletta tematica e strutturale sono quindi i due 

strumenti di partenza, offerti dallo studio del mentor text, che consentono agli allievi di approcciarsi 

alla stesura della bozza in maniera consapevole, ragionata e pianificata.  

 

 

La seconda unità d’apprendimento: l’Odissea e gli approfondimenti  

Lettura e comprensione di episodi scelti dell’Odissea  

 

La seconda unità del laboratorio, immediatamente successiva alla prima a livello di pianificazione 

delle lezioni, è incentrata sulla comprensione e sull’analisi testuale del mentor text principale del 

percorso: l’Odissea di Omero. Questa fase, che occupa un arco di tempo di cinque settimane (con una 

lezione dedicata a settimana), propone lettura e analisi di cinque episodi salienti del poema omerico, 

poiché incentrati su cinque personaggi e altrettante situazioni riconducibili, come già anticipato, alle 

tematiche affrontate nella prima unità del percorso (si veda la tabella di pagina 31 ).  
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Viene scelto come testo di partenza la versione del poema proposta da Luciano De Crescenzo, ovvero 

Nessuno: Odissea raccontata ai giovani d’oggi, che già a partire dal titolo stesso offre una chiave di 

lettura peculiare: è una versione del poema elaborata per i giovani, e quindi accessibile dal punto di 

vista formale (anche perché scritta in forma prosastica con un andamento narrativo) e strutturale. 

Oltre a questo aspetto di importanza fondamentale, vi è anche un’attenzione contenutistica, per cui 

l’autore spesso contestualizza, integrando informazioni, i vari episodi dell’Odissea, al fine di renderli 

più fruibili e trasparenti. Queste sono le motivazioni che mi hanno spinta ad orientare le mie scelte 

su questa versione: vista la complessità del percorso (soprattutto nell’ultima fase, quella del 

riadattamento e della riscrittura), era importante per me selezionare un testo che non presentasse 

troppe insidie e difficoltà e che potesse essere oggetto presso gli allievi di una comprensione testuale 

più completa ed esaustiva possibile (anche perché la comprensione testuale non costituiva il punto 

focale del percorso). La proposta di De Crescenzo è stata pensata e creata proprio per gli allievi di 

quell’età, attraverso la trasformazione del poema omerico in un lungo racconto articolato in capitoli. 

Dal libro di De Crescenzo vengono quindi estrapolati cinque estratti, incentrati su cinque episodi 

significativi dell’Odissea: 

 
Tabella 6 – I capitoli dell’Odissea  

 

Personaggio ed episodio  Capitolo corrispondente (libro di De Crescenzo)  
Calipso  Capitolo 2 

Polifemo  Capitolo 5 

Elio e le mucche del sole Capitolo 6  

Circe Capitolo 6 

Le Sirene  Capitolo 8 

 

La struttura della lezione  

 

Le lezioni di questa unità d’apprendimento occupano dall’una alle due ore di lezione (a dipendenza 

dalla lunghezza e dalla complessità del testo proposto) e si articolano seguendo sempre la stessa 

struttura: lettura del testo, comprensione testuale tramite domande e spunti di analisi, una correzione 

in plenaria per appurare il raggiungimento dell’obiettivo e un eventuale momento di scrittura finale, 

non sempre presente, che riprende un aspetto contenutistico dell’episodio analizzato (ad esempio, in 
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seguito alla lettura dell’episodio di Calipso, gli allievi scrivono una lettera, calandosi nei panni di 

Ulisse o di Calipso).  

 
Tabella 7 – Struttura delle lezioni della seconda unità  

 

Fase  Tempistiche  
Lettura del testo  10 min.  

Comprensione testuale tramite domande e spunti di 
riflessione  

25 min.  

Correzione in plenaria  10 min.  

Eventuale momento di scrittura  -  

 

Gli approfondimenti e le connessioni  

 

Al termine di questo percorso di cinque lezioni incentrato sulla lettura e la comprensione testuale, è 

il momento di stabilire un collegamento tra la prima unità d’apprendimento e questa seconda unità, 

spingendo gli allievi a ragionare sulle tematiche veicolate dall’Odissea. In seguito ad una lezione di 

ricapitolazione dei contenuti delle due unità, gli allievi sono in grado di stabilire un collegamento fra 

le tematiche e i mentor text appartenenti alla prima unità e gli episodi e i personaggi dell’Odissea 

appartenenti alla seconda unità (allegato 5).  

A questo punto del percorso, ogni allievo ha la possibilità di scegliere la tematica e il personaggio 

dell’Odissea che lo ha colpito maggiormente, al fine di potersi dedicare a quello nella terza e ultima 

unità del percorso, incentrata sull’interpretazione di tale personaggio e la riscrittura attualizzata delle 

tematiche ad esso legate. In altre parole, ogni allievo sceglie il personaggio dell’Odissea che intende 

approfondire e indagare maggiormente; secondo questo unico criterio vengono a crearsi cinque 

gruppi che lavoreranno in maniera congiunta nell’ultima unità.  

L’ultima attività di questa unità consiste in un primo approfondimento del personaggio e dell’episodio 

scelto dell’Odissea: agli allievi viene proposta la lettura, assegnata come compito da svolgere a casa, 

del capitolo scelto. I testi vengono estrapolati da una versione dell’Odissea edita nel 2018 da Marsilio, 

sotto la curatela di M.G. Ciani: particolarità di questa versione del poema, a cui si lega di conseguenza 

la motivazione insita nella scelta, è la trasposizione in forma prosastica e non in forma poetica. I testi, 
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di conseguenza, sono più accessibili per gli allievi, i quali devono concentrarsi sulla comprensione 

testuale e sull’aspetto lessicale, senza approfondire questioni metriche o retoriche, ingredienti del 

testo poetico. La lettura (a livello quantitativo si tratta di una decina di pagine per allievo) viene svolta 

a casa per permettere agli allievi di affrontare in autonomia e con i propri tempi un testo impegnativo, 

che presenta insidie lessicali talvolta non immediate; ogni allievo si concede in questo modo il tempo 

necessario per la completa comprensione del personaggio assegnatogli.  

Affiancata alla lettura, viene richiesta un’ulteriore attività: ogni allievo elabora, a partire dalle pagine 

assegnate, una mappa mentale allestita su un foglio in A3 e divisa, secondo lo schema a Y (si tratta 

di un esempio degli attivatori presentati nel quadro teorico) in tre parti (allegato 6). In una parte dello 

schema gli allievi sono tenuti a scrivere la trama dell’estratto per sommi capi, se possibile mettendo 

in evidenza i legami causa-effetto tra gli avvenimenti tramite l’espediente grafico delle frecce; nella 

seconda parte gli allievi si concentrano sulla caratterizzazione del personaggio presentato, 

illustrandone indicazioni sull’aspetto fisico e sul carattere e la dimensione psicologica; l’ultima parte 

dello schema, che viene sfruttata maggiormente nell’ultima unità del percorso è lo spazio dedicato 

alle cosiddette “connessioni” con il presente, ovvero tutte quelle risposte alla domanda “Come 

sarebbe il vostro personaggio se venisse catapultato nel 2022?”.   

 
Tabella 8 – Struttura seconda unità d’apprendimento   

 

Attività (seconda unità d’apprendimento) Descrizione  
Connessioni prima e seconda unità  Gli allievi stabiliscono, tramite l’apposita scheda, 

connessioni tematiche tra i mentor text della prima unità 
d’apprendimento e gli episodi dell’Odissea della seconda 
unità d’apprendimento.  

Scelta dell’episodio dell’Odissea da reinterpretare   Gli allievi scelgono l’episodio e il personaggio dell’Odissea 
da cui sono stati maggiormente colpiti in vista 
dell’approfondimento e della riscrittura (terza unità 
d’apprendimento).  

Lettura del capitolo  Gli allievi leggono il capitolo fornito dalla docente.   

Allestimento mappa mentale a Y  Gli allievi allestiscono la mappa mentale a Y, ragionando 
intorno a trama, caratterizzazione del personaggio e 
connessioni con il presente/l’attualità. 
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La terza unità d’apprendimento: l’interpretazione e la riscrittura  

 

La terza unità d’apprendimento, in cui culmina l’operato degli allievi nelle fasi precedenti, riguarda 

un’analisi del testo che si pone aldilà della semplice comprensione testuale: compito degli allievi 

nelle attività illustrate qui di seguito, è quello di trovare un possibile canale, attraverso la scrittura, 

per trasporre le tematiche e i personaggi dell’Odissea rendendole attuali e applicabili al loro contesto 

di vita. Se la seconda unità è quindi dedicata ad un’approfondita comprensione testuale del testo, la 

terza unità d’apprendimento riprende gli spunti di analisi accennati nella parte dello schema dedicato 

alle “connessioni” e le amplia, proponendone una riflessione volta ad attualizzare i temi e i personaggi 

del poema omerico.  

La terza unità d’apprendimento è articolata in varie attività inscrivibili in una logica bipartita: da una 

parte vi è il focus sul personaggio e dall’altra un focus sui singoli personaggi dell’Odissea, oggetto 

di scelta da parte degli allievi già negli approfondimenti della seconda unità. Entrambi i focus 

constano di una serie di attività, svolte in varie modalità (lavoro individuale, lavoro a gruppi, lezione 

dialogata, ecc.), che verranno illustrate qui di seguito.  

 
Tabella 9 – Struttura della terza unità d’apprendimento 

 

Fasi (terza unità 
d’apprendimento)  

Descrizione generale della fase  Attività  

Focus su Ulisse  Gli allievi si concentrano su 
un’analisi del personaggio di Ulisse 
e su una successiva scrittura 
interpretativa.  

Attività 1: gli allievi 
completano una mappa 
mentale, elencando le 
caratteristiche 
comportamentali e fisiche del 
personaggio di Ulisse emerse 
dalla seconda unità 
d’apprendimento;  
Attività 2: gli allievi, suddivisi in 
gruppi, delineano una 
componente del personaggio 
di Ulisse (passioni, relazioni, 
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scuola e aspetto fisico) tramite 
l’utilizzo degli attivatori  
Attività 3: gli allievi, sulla base 
degli attivatori allestiti in 
gruppo, scrivono 
individualmente un testo 
descrittivo che vada ad 
illustrare la componente di 
Ulisse sulla quale si sono 
concentrati  

Focus sugli altri personaggi  Gli allievi si concentrano sul 
personaggio dell’Odissea scelto e 
approfondito con la lettura e 
l’allestimento della mappa mentale a 
Y, dapprima elaborando una mappa 
mentale comune e condivisa con il 
gruppo che tratta lo stesso 
personaggio e poi realizzando un 
testo narrativo che veda come 
protagonista il personaggio stesso e 
che lo ponga in relazione con Ulisse.  

Attività 1: gli allievi, suddivisi 
nei gruppi formati in base al 
personaggio scelto, elaborano 
una mappa mentale condivisa 
che riassume le caratteristiche 
del personaggio in “chiave 
moderna” (con l’ausilio dello 
schema a Y).  
Attività 2: gli allievi elaborano 
individualmente il proprio testo 
narrativo incentrato sul 
personaggio scelto.  

 

Il focus su Ulisse  

 

Il focus su Ulisse si pone come obiettivo la delineazione di un personaggio comune a tutti gli allievi, 

che incarni quindi caratteristiche condivise e concordate in plenaria. Il personaggio di Ulisse 

costituirà il leitmotiv comune a tutti i testi degli allievi prodotti nella terza unità d’apprendimento, in 

quanto gli altri personaggi si porranno in relazione con lui (Calipso è la ragazza di cui Ulisse è 

innamorato, Polifemo è un compagno di classe di Ulisse, ecc.). Questo focus si articola in due attività 

principali: la prima incentrata sulla delineazione delle caratteristiche del personaggio a partire dalla 

comprensione e analisi testuale degli episodi scelti dell’Odissea e, successivamente, una 
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trasposizione e reinterpretazione di tali caratteristiche tramite degli attivatori di scrittura. La prima 

attività consiste nell’elencare, con l’ausilio di una mappa mentale, le caratteristiche di Ulisse emerse 

nel corso della seconda fase, tramite la lettura degli episodi scelti; come si evince dall’allegato 7 le 

caratteristiche emerse da parte degli allievi sono molteplici e diversificate: infatti, oltre 

all’intelligenza e alla furbizia che consentono ad Ulisse di affrontare situazioni complesse, emergono 

il carattere nostalgico del protagonista che ripensa alla sua famiglia e alla sua isola, la sua capacità di 

amare, il suo coraggio, la sua determinazione, il suo menefreghismo, la sua occasionale insensibilità, 

ecc. Questa attività viene svolta in plenaria, secondo la modalità della lezione dialogata.  

La seconda attività di questa fase riguarda la trasposizione delle caratteristiche del personaggio in un 

esercizio di scrittura, anticipato da un’attività incentrata sugli attivatori: la presente attività incarna 

quindi una modalità di applicazione di uno degli strumenti del WRW. Obiettivo del lavoro di scrittura 

è quello di andare a delineare un Ulisse contemporaneo, che incarni pregi e difetti riconducibili 

all’eroe omerico, ma che si collochi in un mondo e in un tempo vicino a quello degli allievi. Gli 

attivatori di scrittura utilizzati sono di tipo grafico e consistono in quattro schemi (allegato 8) da 

completare con termini-chiave: una mano (che rappresenta gli hobby e le passioni di Ulisse), un libro 

(che rappresenta il rapporto di Ulisse con la scuola e i suoi attori), il profilo di una sagoma (che 

rappresenta la descrizione fisica di Ulisse) e un cuore (che rappresenta le relazioni interpersonali di 

Ulisse). Gli allievi, suddivisi in gruppi, riflettono sulla caratterizzazione del personaggio e 

completano gli attivatori inserendovi idee e spunti da sfruttare nel lavoro di scrittura: si tratta di una 

fase, secondo Cignetti e Fornara, di pianificazione della scrittura teorizzata in precedenza. Prima della 

stesura della bozza vera e propria, che costituisce la terza attività di questa fase, gli allievi gestiscono 

un momento di confronto e dialogo in plenaria, laddove le informazioni su Ulisse vengono condivise 

al fine di creare un personaggio coerente e che presenti caratteristiche confermate da tutto il gruppo-

classe. A partire dal contenuto degli attivatori, ogni allievo elabora un testo descrittivo (che si attesta 

quindi come primo prodotto atteso di questa unità) che presenti un determinato aspetto di Ulisse 

(passioni, aspetto fisico, relazioni e rapporto con la scuola) (allegato 9).  

 

Il focus sugli altri personaggi  

 

A questa prima parte della terza unità d’apprendimento succedono le attività incentrate sugli altri 

personaggi dell’Odissea, precedentemente scelti dagli allievi, i quali vengono suddivisi in gruppi 

sulla base dei personaggi approfonditi. Ogni gruppo, con l’ausilio dello schema a Y allestito durante 
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la lettura personale del capitolo dell’Odissea, in particolare della parte dedicata alle “connessioni”, 

elabora una mappa mentale che, secondo procedura analoga rispetto all’attività su Ulisse, va a 

delineare una versione moderna di quel personaggio. I risultati di quest’attività (si veda l’allegato 10) 

sono sintetizzabili a grandi linee nel seguente modo:  

 

• Calipso è una compagna di classe, bella, intelligente e invidiata dalle ragazze, di cui Ulisse è 

innamorato;  

• Circe è un’altra compagna di classe, determinata, ammaliatrice e affascinante; 

• Polifemo è un compagno di classe che incarna le caratteristiche del bullo, ma al contempo è 

solitario e timido; 

• La sirene vengono declinate nelle tentazioni in cui cade il personaggio di Ulisse, ovvero il 

fumo e la propensione alle risse;  

• La vicenda delle mucche del sole viene declinata in un episodio di scontro con un compagno 

a scuola, come conseguenza di un particolare gesto di Ulisse.  

 

Una volta delineati e concordati i personaggi all’interno del gruppo, si approda alla fase individuale, 

incentrata sulla scrittura del testo. Questa volta non si tratta più di un testo descrittivo, come nel caso 

di Ulisse, ma di un testo narrativo che prenda spunto da alcune caratteristiche illustrate nella mappa 

mentale. In questa fase di scrittura si rivela efficace la collaborazione tra pari: ho occasione di notare, 

infatti, come gli allievi del medesimo gruppo si consultino spontaneamente nella prima fase di 

scrittura, al fine di produrre una serie di testi ( due brevi estratti sono presentati nell’allegato 11) che 

siano il più coerenti e coesi possibile fra loro. Ad esempio, un allievo del gruppo che lavora su 

Polifemo e che si occupa di descriverne l’infanzia tramite dei flashback, chiede conferma ai suoi 

compagni sulla coerenza di alcuni dettagli rispetto al momento presente da loro narrato.  

L’itinerario approda, in ultima istanza, ad un momento di lettura conclusivo. Gli allievi, dopo aver 

revisionato i propri testi, ne propongono la lettura per i compagni del proprio gruppo di lavoro, al fine 

di cominciare a stabilire dei criteri di coesione e coerenza testuale. Questi ultimi aspetti costitueranno 

gli sviluppi futuri del progetto che vedrà, a fine anno, la formazione di un libretto contenente tutti i 

testi degli allievi.  
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Risultati del percorso e bilancio  

Per l’analisi dei risultati del percorso, ho pensato di distinguere quanto emerso dalle diverse unità 

d’apprendimento dalle considerazioni finali sull’intero itinerario. Una prima considerazione da 

proporre riguarda l’identificazione del prodotto atteso delle unità d’apprendimento, il quale non 

concerne unicamente i testi prodotti dagli allievi, ma tutto ciò che si attiene al processo di scrittura. 

Ad esempio, per quanto riguarda la prima unità d’apprendimento (temi e mentor text), i risultati non 

contemplano unicamente i prodotti attesi, ovvero i testi elaborati dagli allievi per ogni mentor text di 

riferimento (di cui viene presentato un esempio nell’allegato 4), ma anche i processi che conducono 

gli allievi a tali traguardi. Un primo fattore importante che denoto riguarda la versatilità del metodo 

per tutti gli allievi della classe, anche presso coloro che presentano difficoltà nella scrittura: 

sicuramente la ripetitività della routine del laboratorio, unita alla costante strutturazione della pre-

scrittura e della pianificazione del testo, apporta dei benefici anche agli allievi, intimoriti dalla fase 

di inventio, che faticano ad articolare le proprie idee. In ogni caso, il legame instaurato fra lettura e 

scrittura, con l’analisi dei mentor text nei loro punti forti prima e con la stesura dell’elaborato dopo, 

si è rivelato uno strumento prezioso contro la demotivazione, la mancanza di idee e di spunti e il 

conseguente “blocco” teorizzato sia da Cignetti e Fornara sia da Atwell. Noto che anche il confronto 

fra pari in questa fase si rivela utile, in quanto più volte capita che un allievo riformuli le proprie idee 

dopo averle discusse con il compagno di banco.  

Per quanto concerne la seconda unità d’apprendimento, dalla lettura delle mappe mentali allestite 

dagli allievi (allegato 6), posso evincere il grado di efficacia dei risultati di questa seconda unità: la 

completezza delle sezioni che compongono la mappa è indice del lavoro di comprensione testuale 

che ha caratterizzato tutta la fase. Naturalmente questo risultato finale non può prescindere dalla 

corretta esecuzione degli esercizi precedenti. La comprensione del testo non traspare unicamente da 

una buona articolazione della trama e da una completa caratterizzazione del personaggio scelto, ma 

anche dalla qualità delle idee che emergono nella terza sezione della mappa, dedicata alle 

“connessioni”. Se un allievo propone degli spunti coerenti e in linea con la comprensione testuale 

antecedente, dà prova di aver compreso a fondo il testo proposto in classe e di aver già stabilito 

efficacemente un passaggio dalla comprensione all’analisi testuale. Quindi, per quanto riguarda il 

processo in questa seconda unità d’apprendimento, risalta ancora una volta l’importanza della lettura 

al fine di approdare ad una scrittura soddisfacente per gli allievi. L’interpretazione delle letture 

affrontate e la successiva elaborazione di testi non possono prescindere da un’iniziale, esaustiva 

comprensione testuale.  
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Venendo ora ad alcune considerazioni finali sull’intero processo (strettamente legato ai risultati della 

terza unità d’apprendimento), ho potuto notare benefici e miglioramenti tangibili nella scrittura degli 

allievi. Gli spunti forniti dalla prima unità d’apprendimento, tramite il costante confronto con testi 

esemplari sviscerati nei loro punti forti, hanno costituito una matrice d’ispirazione anche presso gli 

allievi con più difficoltà legate alla fase di inventio. La pianificazione della scrittura prima 

dell’elaborazione scritta permetteva agli allievi di elaborare testi con maggiore facilità: le strutture da 

me fornite rappresentavano un vero e proprio appoggio di partenza che infondeva sicurezza negli 

allievi e scongiurava il rischio del “blocco” da pagina bianca. Io stessa, riflettendo intorno a questo 

aspetto, ho potuto capire l’importanza di una scaletta ben strutturata e allestita con criterio.  

Per quanto riguarda il rapporto con il classico, indagato ad inizio percorso tramite l’ausilio del 

questionario, ho raccolto un responso positivo da parte del gruppo-classe. Se inizialmente gli allievi 

nutrivano una certa resistenza nei confronti del classico, percependolo come qualcosa di 

inavvicinabile, alla fine del percorso ho constatato una riformulazione delle considerazioni iniziali. 

L’Odissea ha infatti offerto spunti di riflessione perfettamente adattabili alla contemporaneità e 

all’orizzonte d’attesa degli allievi, nonostante i pregiudizi iniziali, ponendosi in una comunicazione 

autentica con il loro vissuto e le loro idee. Un’allieva, durante una delle discussioni finali intorno al 

percorso, ha affermato che la lettura dell’Odissea e l’approfondimento di dinamiche e personaggi le 

ha permesso di “conoscersi meglio e vedere con occhi diversi alcune situazioni” che stava vivendo.  
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Conclusioni  

Il percorso descritto nel presente lavoro di ricerca mi ha spinta a riflettere molto intorno al principio 

base del metodo americano del Writing and Reading Workshop, ovvero l’importanza del processo di 

scrittura. L’attenzione focalizzata unicamente sul prodotto atteso finale ha in sé insiti, a mio avviso, 

molti limiti che portano gli allievi ad incontrare numerose difficoltà. L’attenzione al processo di 

scrittura si traduce, come abbiamo visto, nella parcellizzazione di quest’ultima in più fasi, 

accuratamente pianificate e strutturate, che conducono l’allievo (sia quello dotato di inventiva e di 

creatività spiccate, sia quello che incontra più difficoltà e fatica ad esplicitare le proprie idee) a porsi 

di fronte alla pagina bianca con maggiore sicurezza. I principi estrapolati dal Writing and Reading 

Workshop sono, a mio avviso, una valida risposta alla difficoltà problematizzata da Cignetti e Fornara 

e riguardante la pianificazione della scrittura: il riferimento ad un mentor text in seguito ad una 

profonda analisi di quest’ultimo, la strutturazione guidata della pre-scrittura e l’utilizzo di strumenti 

come gli attivatori sono espedienti che facilmente scongiurano il demone della pagina bianca, 

attestandosi per gli allievi come validi spunti di partenza per esercitare la propria creatività; in altre 

parole, parafrasando Poletti Riz, costituiscono una valida architettura entro la quale praticare la 

propria libertà. D’altra parte, ho avuto occasione di notare in prima persona come il metodo 

americano, nei suoi pregi così come nei suoi limiti, non possa essere applicato pedissequamente al 

nostro contesto scolastico, per molteplici motivazioni che vanno dall’eccessiva rigidità di certi 

passaggi all’insufficienza di ore disciplinari nella scansione della settimana scolastica; l’adattamento 

di alcuni principi del metodo in base al gruppo-classe con cui ci si interfaccia è quindi da considerarsi, 

a mio avviso, assolutamente necessario.  

Un’ulteriore considerazione che ho sviluppato con la proposta di questo percorso riguarda 

l’importanza del legame tra lettura e scrittura: in questi primi due anni di insegnamento mi è capitato 

più volte di ragionare intorno alla debolezza di alcuni nessi fra la comprensione testuale e l’esercizio 

di scrittura, arrivando a percepirle talvolta come due attività scollegate. I principi del metodo 

sistematizzano, al contrario, tutti i legami instaurabili tra le i due ambiti di competenza, secondo un 

ordine preciso: allenamento della competenza della lettura attraverso la comprensione testuale, 

estrapolazione dei cosiddetti “punti forti” esplicitando le potenzialità del testo e sfruttamento di tali 

informazioni nel processo di scrittura, il quale segue a sua volta una scansione di azioni molto precise 

e ripetibili. Tale meccanismo è perfettamente applicabile alla lettura di un classico, considerato dagli 

allievi vetusto, complesso e difficilmente accessibile (come si è evinto dal questionario di partenza) 

e divenuto, in ultima istanza, attuale, fruibile e vicino al loro orizzonte d’attesa.  
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Eventuali sviluppi futuri di tale percorso sono insiti, a mio parere, nella sua permabilità: i principi del 

percorso possono infatti essere adattati a qualsiasi testo, attuale o meno, da portare in classe. Di 

conseguenza, ogni lettura continuata, ad esempio, potrebbe prestarsi potenzialmente come mentor 

text principale da reinterpretare.  
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Allegati  

 

Allegato 1 

Sintesi del percorso  
 
Prima unità d’apprendimento – Temi e mentor text  
 
Prima fase  
 
Materiali:  

• Scheda con estratto del mentor text selezionato  
• Scheda con domande di comprensione testuale  
• Scheda di analisi e di pianificazione della scrittura  
• Eventuale power point preparato dalla docente  
• Taccuino dell’allievo  

 
Attività  Descrizione generale  Modalità di lavoro  Tempistiche 

indicative  
Lettura dell’estratto  La docente, dopo 

un’eventuale breve 
sosta sull’analisi della 
copertina e del titolo 
del libro, propone una 
lettura dell’estratto del 
mentor text 
selezionato. 

Lezione frontale / 
dialogata   

10 min  

Comprensione di testo  La docente propone 
una scheda con alcune 
domande di 
comprensione, che gli 
allievo svolgono 
individualmente o a 
coppie a dipendenza 
della complessità del 
testo.  

Lavoro individuale / a 
coppie  

15 min  

Analisi del testo e dei 
punti forti (su 
ispirazione della 
minilesson del WRW)  

La docente propone 
agli allievi una 
selezione di “punti 
forti” del mentor text 
(espedienti stilistici, 
strutturali, tematici, 
formali,…) da 
analizzare in plenaria. 
Gli allievi annotano le 
osservazioni o sul 
taccuino o sulla parte 
adibita della scheda.  

Lezione frontale / 
dialogata  

15 min  
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Pianificazione della 
scrittura  

Gli allievi elaborano 
una scaletta del testo 
che intendono scrivere, 
seguendo la struttura 
preimpostata insieme 
alla docente 

Lavoro individuale / a 
coppie  

20 min  

Stesura della bozza  Gli allievi scrivono il 
proprio testo 
individualmente.  

Lavoro individuale  40 / 50 min  

 
 
 
Prodotto atteso al termine dell’unità: cinque testi elaborati a partire dai cinque mentor text 
analizzati con la docente.  
 
Seconda unità d’apprendimento– Comprensione e analisi dell’Odissea  
 
Prima fase  
 
Materiali:  

• Scheda con estratto dell’Odissea (fonte: De Crescenzo – Nessuno: l’Odissea raccontata ai 
giovani d’oggi)  

• Scheda con domande di comprensione  
• Eventuale scheda per la scrittura  

 
Attività  Descrizione generale  Modalità di lavoro  Tempistiche 

indicative  
Lettura del testo  La docente propone 

una lettura 
dell’episodio scelto 
dell’Odissea.  

Lezione frontale  10 min 

Comprensione 
testuale tramite 
domande e spunti di 
riflessione  

Gli allievi rispondono 
alle domande di 
comprensione 
sull’estratto, 
compilando la scheda 
fornita dalla docente.  

Lavoro a coppie  25 min  

Correzione in plenaria Gli allievi propongono 
le proprie soluzioni ed 
eventualmente, con 
l’aiuto della docente, 
correggono il proprio 
operato.  

Lezione dialogata  10 min  

Eventuale momento di 
scrittura  

Gli allievi scrivono un 
eventuale testo 
ispirato all’episodio 
dell’Odissea letto e 
analizzato (es. la 
lettera di Calipso ad 
Ulisse).  

Lavoro individuale  -  
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Prodotto atteso al termine della fase: schede di comprensione testuale compilate, eventuali testi che 
verranno utilizzati come materiali preparatori alla scrittura nella terza unità d’apprendimento.  
 
 
 
Seconda fase 
 
Materiali:  

• Scheda con collegamenti temi – Odissea  
• Scheda con estratto dell’Odissea (edizione Marsilio)  
• Scheda in A3 per lo schema a Y  

 
 
Attività  Descrizione generale Modalità di lavoro Tempistiche 

indicative  
Connessioni prima e 
seconda unità di 
apprendimento  

Gli allievi, con 
l’ausilio della docente, 
ripercorrono trame e 
tematiche dei mentor 
text proposti nella 
prima unità 
d’apprendimento e 
stabiliscono dei 
collegamenti fra 
quest’ultime con gli 
episodi letti 
dell’Odissea (es. 
innamoramento – 
Calipso, tentazioni – 
Sirene). 

Lezione dialogata 15 min  

Scelta del personaggio 
da approfondire  

Gli allievi decidono il 
personaggio che 
intendono 
approfondire nella 
seconda e nella terza 
unità d’apprendimento 
e stilano una classifica 
con tre proposte.   

Lavoro individuale  -  

Lettura del testo  Gli allievi leggono 
l’estratto a loro 
assegnato.  

Lavoro individuale  
Svolgimento a casa 

A dipendenza delle 
capacità e competenze 
dell’allievo  

Mappa mentale a Y  Gli allievi compilano 
uno schema a Y 
indicando trama 
dell’estratto, 
caratteristiche del 
personaggio e 
possibili connessioni 
con il presente.  

Lavoro individuale  
Svolgimento a casa  

A dipendenza delle 
capacità e competenze 
dell’allievo 
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Prodotto atteso al termine della fase: schema a Y compilato dagli allievi, che servirà da supporto 
alla scrittura nella terza unità d’apprendimento. 
 
Terza unità d’apprendimento – L’interpretazione e la riscrittura  
 
Prima fase (focus su Ulisse)  
 
Materiali:  

• Scheda per analisi di Ulisse  
• Scheda con attivatore  
 

Attività  Descrizione generale Modalità di lavoro  Tempistiche 
indicative  

Analisi delle 
caratteristiche del 
personaggio di Ulisse  

Gli allievi, insieme 
alla docente, 
compilano una scheda 
elencando le 
caratteristiche fisiche 
e caratteriali di Ulisse, 
dedotte dalle letture 
svolte in classe. Al 
termine di questa 
attività, gli allievi 
vengono suddivisi 
negli stessi gruppi di 
lavoro pensati per la 
terza unità 
d’apprendimento.  

Lezione dialogata  20 min  

Pianificazione della 
scrittura tramite 
attivatori  

Gli allievi, suddivisi 
in gruppi, compilano 
l’attivatore (mano, 
corpo, cuore, libro) 
assegnatogli, 
riflettendo su una 
componente del 
personaggio di Ulisse 
(passioni, relazioni, 
scuola e aspetto 
fisico).  

Lavoro a gruppi  20 min  

Scrittura testo 
descrittivo su Ulisse  

Gli allievi producono 
un testo descrittivo 
incentrato sull’aspetto 
di Ulisse analizzato 
con il proprio gruppo 
nell’attività 
precedente.  

Lavoro individuale  50 min  

 
Prodotto atteso al termine della fase: attivatori compilati e testo descrittivo su Ulisse.  
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Seconda fase (focus sui personaggi)  
 
Materiali:  

• Scheda con mappa mentale sul personaggio  
 

Attività  Descrizione generale Modalità di lavoro  Tempistiche 
indicative  

Mappa mentale sul 
personaggio  

Gli allievi, suddivisi 
in gruppi, preparano 
una mappa mentale 
comune e condivisa 
sulla caratterizzazione 
del personaggio scelto 
secondo una chiave 
moderna. Per lo 
svolgimento di tale 
attività utilizzano lo 
schema Y preparato 
individualmente 

Lavoro a gruppi  20 min  

Scrittura testo 
narrativo sul 
personaggio scelto  

Gli allievi producono 
individualmente il 
proprio testo sul 
personaggio scelto, 
con l’ausilio di tutti i 
materiali elaborati in 
precedenza  

Lavoro individuale  50 min  

 
Prodotto atteso al termine della fase: mappa mentale sul personaggio compilata, testo narrativo sul 
personaggio scelto.  
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Allegato 2  

 

 

La solitudine dei numeri primi – I punti forti  

 

Per scrivere un brutto episodio… pensa a:  

 

Personaggio principale   

 

Personaggio secondario che obbliga a 

fare qualcosa 

 

 

 

La “cosa” odiata  

 

Come si svolge il brutto episodio  

 

Conseguenze   

 

 

 

Caratteristiche da rispettare:  

- Narratore esterno onniscente  

- Creare una situazione di angoscia tramite ripetizioni  

- Rendere accattivante il testo con i trucchetti che abbiamo elencato 

(ripetizioni, scomporre e descrivere, metafore)   
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Allegato 3 
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Allegato 4  
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Allegato 5  
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Allegato 6  
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Allegato 7  
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Allegato 8  
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Allegato 8  
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Allegato 8  
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Allegato 9 

 
 



 64 

Allegato 9  
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Allegato 10  
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Allegato 10  
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Allegato 11  
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Allegato 11  
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