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1. L‟apprendimento di una L2 incide sull‟uso della lingua materna? E, se sì, lo migliora? 

E, posto che alle due domande si risponda positivamente, è possibile estendere e 

approfondire incidenza e miglioramenti attraverso la pratica didattica nelle scuole italiane? 

Sia permesso sottolineare con evidenza italiane. Ci sono parecchie ragioni che spingono 

molti glottodidatti a delineare forme di intervento che lasciano in ombra le concrete realtà 

scolastiche locali. Il fascino di teorie generali, oggi spesso di impronta universalistica, 

l‟interesse per soluzioni già sperimentate come efficienti altrove, cioè, oggi, spesso 

soprattutto nei maggiori paesi anglosassoni, infine, qualche volta, anche banali suggestioni di 

moda, spingono il glottodidatta a dimenticare che ogni proposta, per quanto ben sorretta da 

motivazioni generali, deve poi camminare in realtà locali strutturate in modo diversificato. 

Perciò a noi pare che le risposte alle due domande iniziali vadano cercate all‟incrocio di due 

diversi assi: quello generale e teorico, di teoria della lingua e del linguaggio e di connesse 

teorie psico- e sociolinguistiche e glottodidattiche circa acquisizione e apprendimento delle 

lingue; e l‟asse storico e più concretamente didattico delle effettive tradizioni, consuetudini e 

condizioni del particolare sistema formativo per il quale le risposte devono valere.  
 

2. Richiamiamo anzitutto alcune distinzioni generali. Le nostre considerazioni 

utilizzeranno la distinzione tra «acquisizione» e «apprendimento» di una lingua. Quantunque 

non sempre la distinzione terminologica sia utilizzata (da ultimo Clark, Men e Long, 1992), 

paiono evidenti le differenze tra il processo attraverso cui un individuo matura la capacità di 

usare la lingua materna (L1), processo che diremo con gran parte della letteratura 

«acquisizione», e il processo attraverso cui un individuo apprende l‟uso di una lingua per lui 

non nativa (L2), processo che diremo «apprendimento» (Stevick, 1980, p. 29; Krashen, 

1981; Long, in Clark, Men e Long, 1992). 

I due processi, nelle rappresentazioni più estreme, si configurano il primo come autonoma 

maturazione di capacità congenite, il secondo come aggregazione di modelli di 

comportamento acquisiti ripetitivamente dall‟esterno. Tuttavia entrambe le rappresentazioni 

estreme sono piuttosto idoli foggiati per polemica dagli avversari che effettive teorie presenti 

nella letteratura, specialmente quando ci si riferisca non (come noi proponiamo di fare) alla 

 
 
1 In Paola Desideri (a cura di), L’universo delle lingue. Confrontare lingue e grammatiche nella scuola, Quaderni del 
Giscel, La Nuova Italia, Firenze, 1995, pp. 115-129. 
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diversità tra conquista della lingua materna e conquista di lingue altre, ma alla contesa su 

come avviene la conquista della lingua materna, come il piccolo essere umano impara a 

parlare. Negli anni più recenti l‟asprezza dello scontro registrabile alla fine degli anni 

cinquanta si è molto mitigata, e non per ragioni diplomatiche. Si è sempre più spesso 

constatato che ogni ipotesi di conquista del parlare, per quanto sottolinei l‟importanza di 

fattori innati e della autonoma maturazione, non può ignorare e non ignora il ruolo 

determinante degli stimoli ambientali (la «risonanza») per attivare il funzionamento dei 

dispositivi innati di apprendimento del linguaggio (DIAL o, con l‟acronimo inglese di 

Language Acquisition Display, LAD) e i processi di maturazione, e i loro esiti, ovviamente 

diversi dall‟una all‟altra particolare lingua propria dell‟ambiente nativo. E per converso ogni 

ipotesi che voglia sottolineare l‟importanza dei fattori ambientali e di imitazione di 

comportamenti esterni, non può non riconoscere e postulare l‟esistenza di un patrimonio 

genetico ereditario che predispone alla ricezione e organizzazione di stimoli e alla 

produzione di ripetizioni. E stato ben scritto di recente:  

 
Storicamente, l‟innatismo e l‟apprendimento sono stati visti in antagonismo e ci 

si è chiesti se qualche aspetto della percezione fosse innato (nel senso che la 

capacità era evidente in un animale privo di esperienza rilevante) o se potesse 

essere attribuito all‟apprendimento. In molti anno osservato che la domanda del 

tipo «o/o» circa l‟innatismo e l‟apprendimento non è un approccio vantaggioso: 

entrambi i fattori contribuiscono allo sviluppo. La domanda dovrebbe essere 

posta in altri termini: in che modo questi due fattori contribuiscono allo 

sviluppo? (McShane, 1994, pp. 41-42; cfr. anche pp. 243-283).  

 

Sul terreno dell‟acquisizione della lingua materna, in una con la capacità di parlare, 

dobbiamo ragionevolmente aspettarci che prevalga il ruolo di fattori innati e maturazionali, 

mentre nell‟apprendimento di L2 prevalgono i fattori di apprendimento: ma sull‟uno e 

sull‟altro terreno entrambi i tipi di fattori interagiscono e cooperano. Dunque, dobbiamo 

aspettarci che la pratica didattica nella Li come nella o nelle L2 si innesti sulla acquisizione 

pregressa e la arricchisca polarizzandosi sull‟apprendimento.  

Con la distinzione tra acquisizione (dominante nella L1) e apprendimento (dominante 

nella L2) si interseca una seconda distinzione: quella tra «multilinguismo» e «poliglossia», 

introdotta alla fine degli anni trenta da Edouard Pichon. Il «multilinguismo» è l‟acquisizione 

precoce, infantile, di più d‟una lingua nativa, la «poliglossia» è l‟apprendimento di lingue 

altre, L2, in età adulta (Amati Mehler et al., 1990, pp. XXXI-XXXII, 59, 60).  

Nei paragrafi successivi (4 e seguenti) metteremo a fuoco la poliglossia, frutto di 

apprendimento, e cercheremo di considerarne gli effetti sul patrimonio linguistico 

individuale nativo, frutto soprattutto di acquisizione. Tuttavia, prima di ciò, come abbiamo 

accennato, ci pare indispensabile riflettere sulle concrete condizioni dell‟insegnamento 

linguistico oggi in Italia e sulle tradizioni e i cambiamenti del sistema formativo italiano 

riguardo all‟insegnamento delle lingue straniere.  

 

3. Oggi siamo finalmente in grado di conoscere e incrociare dati statistici sicuri sulla 

stratificazione anagrafico-scolastica della popolazione italiana incrociati con dati sulla 

conoscenza e il grado di conoscenza delle lingue straniere, ciò grazie alle indagini 

«multiscopo» dell‟Istat contenenti domande a questo proposito (Istat, 1993, pp. 268-306).  

Le tre tabelle qui di seguito mostrano la complessiva povertà di conoscenza di lingue 

straniere nella popolazione italiana. Diversamente da altri paesi della Unione Europea che 

camminano verso un esteso bilinguismo di massa, con forti nuclei di poliglossia, l‟Italia 

appartiene ai paesi di più modesta diffusione della conoscenza delle lingue straniere, Una 

qualche conoscenza di queste (anche solo «saper leggere» o «saper scrivere» o «saper 
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soltanto parlare», oltre che «saper leggere, scrivere, parlare») può attribuirsi soltanto al 31% 

della popolazione. E la percentuale va decurtata di circa un punto se si considera che 326.000 

persone che dichiarano di conoscere il tedesco sono di Bolzano (pari al 93,7% della 

provincia) e 80.000 che dichiarano di conoscere il francese sono della Valle d‟Aosta (98,0% 

della Valle), vale a dire di due aree in cui il possesso delle due rispettive lingue è un 

patrimonio nativo di L1, piuttosto che risultato di un‟acquisizione di L2 (Istat, 1993, p. 279). 

Se poi ci si riferisce solo alla conoscenza piena delle lingue (inclusiva di tutte le quattro 

abilità fondamentali), le percentuali (tab. 3) calano sotto il 20%.  
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Tabella 3. Percentuali di popolazione di oltre 6 anni che conoscono una particolare lingua con altra o altre 1a 

colonna) o da sola (2a colonna) 

 
  

con altra o altre 
 

solo una lingua 
 

con piena conoscenza 

 

inglese 17,1 10,7 11,3 

francese 16,0 10,0 9,7 

tedesco 3,3 1,8 2,0 

spagnolo 1,0 0,6 – 

altra lingua 1,5 0,6 – 
 

 

 

Se si considera che l‟insegnamento di una lingua straniera è d‟obbligo in tutta la media 

inferiore, e che la popolazione con titolo di media inferiore o titoli superiori alla fine degli 

anni ottanta è prossima al 40%, attraverso il confronto di questa percentuale con quella di chi 

ha qualche conoscenza di lingue straniere (circa 30%), se ne ricava che almeno un licenziato 

su quattro dalla media inferiore con le sue oneste dichiarazioni di estraneità totale a una 

lingua straniera attesta, in buona sostanza, di non avere ricavato nessuna conoscenza di 

lingua straniera dalla frequentazione della media.  

Del resto sono ben note le deficienze sistemiche della scuola italiana in materia di 

insegnamento delle lingue straniere. L‟insegnamento vi è generalizzato per legge e 

programmi già decretati soltanto nella media inferiore e soltanto in alcuni indirizzi tecnico- 

professionali della secondaria superiore. Attende attuazione la legge che prevede la 

possibilità di insegnamento nella scuola elementare. E attendono una piena approvazione le 

proposte della Commissione Brocca per i bienni trienni medio-superiori che prevedono, 

finalmente, la generalizzazione dell‟insegnamento della lingua straniera a tutti gli indirizzi 

della media superiore. Segnaliamo ancora due lacune: (1) fuori di pochi atenei (come 

Venezia e Firenze), nelle università mancano per ora centri efficienti che garantiscano sia 

l‟apprendimento di lingue straniere a fini di utilizzazione individuale sia, ancor più, centri 

che garantiscano adeguatamente la formazione di futuri insegnanti elementari, medi e 

rnediosuperiori di lingue straniere; (2) è praticamente inesistente un sistema di educazione 

ricorrente per adulti che permetta di colmare, usciti dalla scuola, le lacune in materia di 

conoscenza delle lingue straniere.  

Insomma, nomen omen: nella scuola italiana le lingue straniere sono davvero tali!  

È un miracolo, legato all‟opera di gruppi minoritari di insegnanti attivi come quelli del 

LEND o al fai-da-te nazionale, che un quinto della popolazione possegga (o dichiari di 

possedere) pienamente una lingua straniera.  

Dietro questa situazione, vi è una lunga tradizione di disattenzione, perfino di disprezzo 

per l‟insegnamento delle lingue straniere.  

 

 

4. Un libro ancora utile di Bianca Bogni consente di ricostruire le prime fasi della triste 

istoria delle lingue straniere nella scuola italiana (Bogni, 1909, pp. 7-20). La legge 

fondamentale della scuola italiana, la legge Casati del 1859, non faceva alcun cenno 

all‟insegnamento delle lingue straniere. Solo nel 1870 fu introdotto l‟obbligo dello studio del 

francese nei soli istituti tecnici, e limitatamente alle sezioni commercio e ragioneria. Nei 

ginnasi l‟insegnamento del francese fu introdotto nel 1889, ma limitatamente al triennio 

inferiore. Un tentativo di introdurre le lingue straniere nei licei fu compiuto dal ministro 

Baccelli nel 1898, ma subito abbandonato nel 1900.  
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Anche per questa parte di storia della nostra scuola occorre arrivare al «decennio 

giolittiano» per trovare un cambiamento di atmosfera. Luigi Credaro, professore di 

pedagogia nella Facoltà di lettere di Roma, amico di Luigi Ceci e autorevole presso il 

ministero dell‟istruzione, così scriveva nella prefazione a Ravà (1907):  

 
Tutti gli Stati moderni, dalla Russia al Giappone, dalla Francia alla Germania, 

dall‟Inghilterra all‟America, hanno dato largo parte all‟insegnamento delle 

letterature e delle lingue viventi nelle scuole medie e negl‟istituti superiori. Noi 

italiani soli, in questo nobilissimo arringo, siamo rimasti indietro. Nessuna lingua 

moderna è insegnata nei nostri licei; nelle nostre università le cattedre di 

letterature e lingue vive sono eccezioni.  

Ora, nessuno nega che la nostra coltura nazionale tragga suo alimento primo e 

forza perenne dalle letterature classiche; ma non è meno innegabile che la 

gioventù italiana non può essere più a lungo educata nelle scuole medie e guidata 

sulle soglie degli atenei ignara dei grandi capolavori, che produssero i geni delle 

nazioni, le quali vivono intorno a noi, con vincoli sempre più stretti di solidarietà 

morale e con scambi sempre più intensi di aiuti materiali.  

 

Il senso del testo del Credaro si chiarisce leggendo la prosa, meno diplomatica, di Bianca 

Bogni (1909):  
 

Non v‟ha chi non veda di quale importanza sia oggi lo studio delle lingue 

straniere, non solo per il vigoroso sviluppo dell‟industria e del commercio, ma 

per tutte le complesse condizioni della civiltà moderna la quale non può dirsi 

greca o latina o germanica, ma vuole essere cosmopolita. E per giungere 

all‟anima degli altri popoli è d‟capo studiarne le lingue. […] Quando nel secolo 

passato le nazioni ebbero affermata la loro indipendenza, le scuole pure vollero 

emanciparsi dal dominio di una lingua morta e non si tennero più al latino come 

alla lingua ufficiale, ma ne continuarono lo studio. Adottata finalmente la lingua 

nazionale come lingua di istruzione, si sentì la necessità di conoscere e di 

studiare anche quelle dei popoli stranieri, ma queste – specie da noi – prima di 

essere accettate dai regolamenti […] dovettero assai lottare, e tuttavia lottano, 

con le Lingue classiche che si oppongono ad esse come altra volta il latino si 

oppose alle lingue nazionali. Alle lingue classiche dà la preferenza 

l‟immancabile partito dei conservatori per i quali è religione tutto che è del bel 

tempo passato, e che protestano contro ogni innovazione quasi non accorgendosi 

che nonostante il loro misoneismo tutto si evolve e progredisce. Essi dànno 

esclusivamente la preferenza alle lingue classiche per il loro valore educativo, e 

sembra che considerino come delle intruse le moderne cui si deve come a frivola 

occupazione lesinare il tempo. Ma esse pure, le lingue moderne, sono e non da 

oggi ben definite e complesse nella loro struttura.  
 

Dinanzi a Credaro e a Bogni c‟è «d‟immancabile partito dei conservatori». Credaro cerca 

di blandirlo: per carità, la nostra «coltura» trae alimento dalle letterature classiche, però 

anche le nazioni moderne hanno geni mica male, che vale la pena conoscere «sulla soglia 

degli atenei», Shakespeare o Molière o Goethe non essendo poi tanto inferiori a Eschilo, 

Plauto o Virgilio, tanto più che le rispettive nazioni vivono intorno a noi, con vincoli e, 

infine, «con scambi sempre più intensi di aiuti materiali». Bianca Bogni non ci sta a tanta 

diplomazia. Mette subito i piedi nel piatto: ovvio che anzitutto lo sviluppo dell‟industria e 

del commercio dovrebbero spingerci a studiare le lingue straniere, ma questo mica serve a 

portieri d‟albergo e segretarie d‟azienda: serve alla cultura intellettuale, e servono le lingue, 

indipendentemente dalla caratura letteraria dei «geni» di Credaro, in virtù della loro 

complessità e del loro rapporto profondo con culture diverse, con le quali dobbiamo e 

vogliamo convivere. 



© Giscel   Tullio De Mauro e Patrick Boylan, L’incidenza dell’apprendimento di una lingua straniera 
sull’apprendimento e l’uso della lingua materna nella scuola italiana  

 

6 

 

Sono stati necessari ancora decenni per vedere riprese, almeno sulla carta, le 

argomentazioni di Bianca Bogni. Ma le opposizioni sono restate forti, e buona parte della 

letteratura sull‟argomento si affanna a ripetere che le lingue moderne, in fondo, non sono 

tanto peggiori del latino, a condizione che si studino alla maniera del latino, per affinar 

l‟ingegno dei giovinetti, e mai (ohibò) «per fine di pratica utilità» (Villani, 1932; Tamborlini 

e Agazzi, in Agazzi et al, 1955, pp. 9-30, 31-69). 

Oggi la situazione è certamente cambiata a livello della cultura critica, scientificamente 

fondata. La costituzione e l‟impegno della Società di linguistica italiana, poi dei movimento 

LEND (Lingua e nuova didattica), dei CIDI, dei GISCEL, la diffusione delle Dieci tesi per 

un‟educazione linguistica democratica hanno largamente svelato la mancanza di ogni dignità 

critica alle tesi, se tali potevano dirsi, dell‟immancabile partito dei conservatori». E tuttavia, 

nella inerzia della realtà delle strutture scolastiche e universitarie, è ancora vincente, 

nell‟ordo rerum se non più nell‟ordo idearum, «l‟immancabile partito dei conservatori». E 

su questa base non buona, e quindi con poca possibilità di riferimenti osservativi e 

sperimentali (con le eccezioni di cui diremo) che prospettiamo le nostre ipotesi di interazione 

positiva tra insegnamento della L2 e insegnamento della L1. 

 

 

5. Per l‟insegnamento della L2 nella scuola italiana coesistono modelli di insegnamento 

diverso (anche se le indicazioni dei programmi optano per il modello C): (A) insegnamento 

della «pronunzia», a partire dalle grafie, di «regole di grammatica», di «irregolarità», esercizi 

di traduzione dall‟italiano in L2 e dalla L2 in italiano; (B) insegnamento audio-linguale 

fondato sull‟ipotesi del condizionamento dei riflessi; (C) insegnamento culturale-

comunicativo, svolto il più possibile ricreando un ambiente di L2 entro cui abituare l‟allievo 

a muoversi, giungendo ad apprezzare poi le differenze di ordine sia culturale sia linguistico 

tra la L1 ed L2. 

Anche per l‟insegnamento dell‟italiano esistono tuttora modelli diversi (nonostante che le 

indicazioni dei programmi, a partire da quelli della media del 1979-80 optino per il secondo 

dell‟elenco); (a) insegnamento parcamente grammaticale, lettura di testi solo letterari anche 

linguisticamente irrelati, produzione di temi senza vincoli di destinazione, di spazio, di 

motivazione, disattenzione al retroterra linguistico degli allievi, al rapporto con lo studio di 

L2, alla verifica della capacità di effettiva comprensione dei testi scritti e parlati, 

all‟affinamento di controllo della produzione orale; (b) insegnamento che, accettando le 

indicazioni dei programmi, educhi al senso e ai controllo delle diverse modalità d‟uso della 

lingua nello scrivere e nel leggere, nel parlare e nell‟ascoltare, creando situazioni di effettiva 

motivazione e sperimentazione della produzione parlata e scritta, dando coscienza e 

possibilità di utilizzazione delle varie modalità testuali (diafasicamente, diamesicamente, 

diatopicamente, diastraticamente differenziate): per far ciò tale insegnamento da un lato 

muove dalla verifica dell‟effettivo patrimonio linguistico nativo e pregresso degli allievi, 

dall‟altra deve tenere d‟occhio la possibilità di ampliamento dell‟orizzonte linguistico degli 

allievi verso linguaggi formali, sia letterari sia tecnico-scientifici, e verso lingue altre, sia 

presenti nell‟ambiente (lingue di minoranza, dialetti) sia eventuali lingue morte sia, infine, 

L2, sviluppando infine l‟affinamento delle capacità di metalinguaggio e di analisi 

linguistico-grammaticale.  

Se vogliamo valutare le possibili ricadute dello studio di una L2 sullo studio e l‟uso della 

L1 ci pare ragionevole ipotizzare che si abbia: 
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(1)  A + a = 0,00 

(2)  A + b = 0,50 

(3)  B + a = 0,25 

(4)  B + b = 0,75 

(5)  C + a = 0,50 

(6)  C + b = 1,00 

 

Altrimenti detto: un buon insegnamento di L1 è condizione necessaria per ottenere un 

qualche frutto dallo studio della L2, e ne fa (o può farne) ricavare qualcosa agli allievi anche 

in presenza di modelli di insegnamento della L2 gravemente deficitari. La nostra ipotesi è 

che l‟optimum sia realizzabile nel caso (6). 

In questa prospettiva, l‟esperienza più circostanziata e specifica nota è quella promossa e 

seguita dall‟IRRSAE della Toscana, Maria Grazia Pieri, responsabile del servizio di 

aggiornamento, ci ha comunicato:  

 
L‟IRRSAE della Toscana ha condotto nel 1988-91 una sperimentazione triennale 

(ex art. 3 dpr. 419/74) sulla fattibilità del contemporaneo insegnamento di due 

lingue straniere nella scuola media. La questione della fattibilità doveva tenere 

conto anche delle eventuali ricadute sull‟apprendimento dell‟italiano. Dopo una 

pausa di riflessione la sperimentazione ha ripreso nel 1992 ed è ora in atto. 

Attualmente coinvolge 460 docenti e amministratori in cento scuole medie 

toscane, coordinate dalla sezione scuola media, dal servizio aggiornamento e dal 

servizio sperimentazione dell‟IRRSAE. La metodologia «comunicativa» 

accomuna i docenti di L1 e L2, i primi prendendo in prestito dai secondi la 

tipologia di esercizi già collaudati. In sostanza, lo sviluppo delle capacità 

espressive degli alunni comincia ad assumere maggior rilievo come finalità delle 

lezioni di italiano, L‟IRRSAE promuove la collaborazione tra i due insegnanti di 

lingua e l‟insegnante di italiano per evitare la duplicazione di insegnamenti 

metalinguistici e per pianificare attività comuni o analoghe. 

Sulla validità della sperimentazione, i docenti di italiano sono unanimi: la quasi 

totalità degli alunni si dimostra linguisticamente più consapevole e creativa 

nell‟affrontare le discussioni e gli esercizi di italiano. inoltre sono trascurabili le 

interferenze interlinguistiche L1-L2. I docenti di lingue straniere rilevano 

occasionali interferenze L2-L3, ma senza particolari problemi. 

Questi giudizi per ora sono solo impressioni. Ci mancano ancora strumenti per 

rilevare differenze ch sviluppo tra gli alunni della sperimentazione e un gruppo 

di controllo. Sarebbero interessanti prove volte a misurare la maggiore o minore 

«sensibilità linguistica» (Houston, 1972, p. 208) degli alunni.  

 

 

6. A condizione che, attraverso la comune programmazione e la previa riflessione sugli 

obiettivi didattici concretamente realizzabili, gli insegnanti di L1 e L2 collaborino al comune 

fine dell‟educazione linguistica (Boylan, 1981), si possono realizzare le modalità della nostra 

ipotesi (6).  

A nostro avviso, l‟apporto più evidente e sicuro dell‟apprendimento di una L2 sullo 

sviluppo delle capacità di uso della prima lingua è dato: (a) dal miglioramento di 

maturazione e affinamento della capacità metalinguistica e della consapevolezza dei tratti 

strutturali tipici della prima lingua, risultanti dal confronto con la seconda: si tenga conto 

che, nel caso delle lingue storico-naturali, la capacità metalinguistica riflessiva non è soltanto 

possesso di una terminologia grammaticale né soltanto un‟addizione esterna, ma è parte 

integrante e specifica del possesso di una lingua (De Mauro, 1994, pp. 46-54) sicché 

esercitare la funzione metalinguistica riflessiva attraverso il confronto con un oggetto 

estraniante è già, direttamente, migliorare l‟uso della lingua; (b) dalla miglior percezione del 
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nesso tra fatti linguistici e fatti storico-culturali specifici di ciascuna tradizione linguistica; 

(c) dalla miglior percezione dell‟orizzonte plurilingue e pluriculturale caratteristicamente 

accentuatosi nelle moderne società della comunicazione e dell‟interdipendenza (De Mauro, 

1992, pp. 86-124). 

Un secondo apporto è relativo allo stile. Per la loro storia, assai diversa da quella 

dell‟italiano, le maggiori lingue europee hanno da secoli combattuto e infine superato le 

fratture tra stile letterario, alto, e linguaggio quotidiano caratteristiche invece dell‟italiano. E 

nell‟ambito delle rispettive tradizioni si sono affermate consapevoli tendenze volte a far sì 

che si potesse dire «in fatto di lingua Kant cammina con la contadina di Pomerania»: in Gran 

Bretagna a partire almeno dai tempi di John Locke, nelle comunità immigrate nordamericane 

fin dai loro esordi, in Francia già nel Grand Siècle e, poi, ancora più marcatamente con e 

dopo la grande Encyclopédie, in Germania con e dopo Leibniz, nel quadro di una diffusa 

alfabetizzazione di massa, vissuta anche con profonde motivazioni religiose, oltre che 

economiche e civili, si creano condizioni di grande continuità tra usi letterari e scientifici 

delle rispettive lingue e usi quotidiani. I gruppi intellettuali si sforzano di cercare le vie di 

una larga accessibilità delle loro espressioni e larghe masse, attraverso la scolarizzazione, si 

mettono in condizione di costituirsi in tribunale dell‟uso e della comprensibilità. Nel ciclo 

mediosuperiore, la lettura di una lirica di Goethe o di Shelley, il confronto tra una tragedia di 

Shakespeare e lo stile tragico di Alfieri, la lettura di una pagina francese e tedesca di Leibniz 

o inglese di Locke, nei cicli inferiori la lettura di qualche articolo di quotidiano, possono 

mettere sulla strada di apprezzare la diversa situazione stilistica che si ha dove da secoli la 

popolazione intera è padrona della sua lingua nazionale e dove, invece, come in Italia, 

l‟acquisizione di tale padronanza è un fatto recente e per secoli usar l‟italiano ha significato, 

come lamentava Alessandro Manzoni, usare una lingua morta. 

Altri apporti si hanno certamente sul terreno del lessico: lo studio di una lingua straniera 

ha ricadute immediate sulla consapevolezza nell‟uso di esotismi non adattati o adattati 

provenienti da quella lingua ed entrati in italiano. 
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