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le varie passe; dagli stickers adesivi agli striscioni 
sportivi, in cui si sono rifugiati gli ultimi esaspera­
ti slogan degli anni di piombo. Ho citato in parti­
colare i casi della comunicazione telematica in 
tempo reale, a metà tra scrittura e oralità, e di 
quella forma antichissima di antilanguage che sono 

le scritte murali: segni urbani che affidano la loro 
espressività, più che alle parole, alla loro forma 

( dimensioni, tracciato, grafico, colori) e ai loro 
supporti (muro e cartello stradale, cassonetto del­
l'immondizia e tavolo di birreria, banco di scuola e 
persino il proprio corpo: jeans, T-shirt e zainetti che 
gridano all'esterno), agli strumenti con cui ven­
gono vergate (dalla calce allo spray, al pennarello, 
all'evidenziatore, al rapidograph, al temperino, al 
chiodo). Insomma, occorre esaminare ormai la 
scrittura giovanile, o meglio le scritture giovanili, 
nella loro dimensione semiotica complessiva: non 
solo le varie forme ma anche i supporti e gli stru­
menti di essa, le condizioni materiali in cui avviene 
la produzione il consumo della parola scritta. 
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Ma il moltiplicarsi delle tracce della comunica­
zione giovanile significa anche attenzione al ruolo 
dei mass media nel rinviarla, amplificarla, distor­
cerla. Il continuo ping pong tra modello e specchio 

linguistico che costituisce, secondo Simone, la ca­
ratteristica dei mezzi di comunicazione di massa ne­
gli anni '80, è riscontrabile anche nell'ampia cir­
colarità e circolazione di moduli del linguaggio 
giovanile, con effetti di rapidissima consunzione: 
stampa per teenagers (dal defunto «Paninaro» al 
sempreverde «Lupo Alberto», al fortunatissimo 
«Dylan Dog» e ancora «Preppy», «Darry», «Storie 
Tese», «Randa», «Cioè»); trasmissioni televisive 
(prima di tutto quelle dei programmi di Renzo 
Arbore e di Antonio Ricci; il cinema dei Verdone, 
dei Pozzetto, dei Calà; l'utilizzazione del linguaggio 
giovanile nella pubblicità non esclusivamente ri­
volta al target adolescente, infine l'accoglimento di 
voci e locuzioni nell'italiano colloquiale hanno 
creato un groviglio difficilmente dipanabile di ri­
specchiamenti e di ipercaratterizzazioni. E' un gio­
co di specchi in cui emittente e destinatario si 
scambiano continuamente i ruoli, con fenomeni 
di rapidissima messa in circolo e quindi forte labi­
lità di moduli linguistici, incessantemente riutilizzati 
in contesti diversi da quelli originali, a volte con ili­
tenti caricaturali o commerciali. 

Insomma, se la voce dei bambini è fragile, soffo­
cata, mediata, organizzata, incanalata da quella 
degli adulti, dei genitori, dei maestri, quella degli 
adolescenti è anche troppo alta, gridata, amplifi­
cata: ma ciò non sempre significa che sia davvero 
più percettibile. 

---------------------

intorno a loro persone in grado di ascoltare. Nel­
lo stesso tempo dietro ad ogni Smemo c'è un fra­
tello o una sorella con cui tentare un contatto. 

A facilitare i rapporti ci pensa anche il perio­
dico del Club che pubblica scritti e vignette degli 

autori che hanno partecipato al volume, informa 
sull'attualità, ma soprattutto fornisce altri gran­

di spazi a tutti gli Smemo Fans. Anche sfoglian­

do lo Smemogiornale si percepisce il senso di 
clan tra i lettori e si coglie l'importanza di questa 

agenda (E' viva, è come una per ona, scrive 
Barbara). 

La Smemoranda quindi offre un nuovo modo 

di comunicare, in cui il privato non è più solo de­
stinato 'ai posteri' o a pochi eletti, ma viene quasi 
urlato dai travestimenti esterni, che invirano alla 

lettura chiunque (meglio se un brotber o una si­
ster) e svelano l'identità del proprietario a prima 

vista. 
Se comunque ci fossero dubbi sulla natura di 

quest'oggetto, ormai divenuto cult, potrebbe aiu­
tare la poesia scritta da 'sister' Adele: 

Smemoranda è la Bella addormentata 
una canzone dimenticata 
una faccenda affaccendata, 
una storia raccontata, 
una bottiglia di vino stappata, 
una notte incantata, 
una parola mancata, 
una bugia giurata e qualcuno dice che è anche 
una agenda. 
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Sono 
l'avanguardia? 

EDGAR RADTKE 
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LA DIAGNOSI DI PASOLINI 

egli anni Ottanta i mass-me­
dia si sono impadroniti di 
una 'nuova' varietà della lin­
gua italiana: il linguaggio gio­
vanile. A parte il fatto che 
tutto ciò che si riferisce al 
culto del consumo dei giova­
ni gode di una particolare at­
tenzione da parte della stam-
pa tale scoperta venne rece­
pita con tanto più clamore in 

quanto la linguistica italiana si è accontentata di 
diffondere il concetto di un italiano frantumato 
esclusivamente in varianti regionali ( dialetti e ita­
liani regionali) e sociali (italiano popolare). 

Quasi simultaneamente i giornalisti e i linguisti 
si accorgono che i giovani in quanto gruppo stanno 
diffondendo, oltre a uno stile di vita diverso, nuo­
vi conii linguistici. Certo, i linguisti nel Novecento 
avevano sempre notato i modismi o le locuzioni che 
suscitavano scalpore, ma le trovate di Giorgio Pa­
squali, Bruno Migliarini o Alberto Menarini ri­
guardavano voci effimere con scarsa forza inno­
vativa per il lessico dell'italiano comune. Negli an­
ni Ottanta, invece, i rinnovamenti lessicali nel­
l'ambito giovanile sono stati elevati al rango di 
una vera e propria rivoluzione linguistica. Con­
trariamente a quanto comunemente si crede tali 
formazioni nuove sono penetrate nella lingua con­
temporanea in un modo più massiccio. Per la prima 
volta nella storia linguistica dell'italiano si è rico­
nosciuta ai giovani una sorta di autonomia lingui­
stica. Alla loro parlata bizzarra e solo parzialmen­
te comprensibile è stato attribuito lo status di una 

varietà diagenerazionale. Si è introdotta tale va­
riabilità solo nell'ambito della dialettologia per 
mettere a disposizione un modello che spieghe­
rebbe la regressione dialettale in fasi diagenera­
zionali. Si è introdotta tale variabilità solo nel-

l'ambito della dialettologia per mettere a disposi­
zione un modello che spiegherebbe la regressione 
dialettale in fasi diagenerazionali con delle varia­
zioni che non giustificherebbero l'esistenza di una 
varietà delimitata dal restante dialetto comune. 

La perplessità a proposito delle nuove varietà 
giovanili risulta da un equivoco all'interno della vi­
ta intellettuale in Italia: gli anni Sessanta promos­
sero in seguito alla controversia intorno alla «nuo­
va questione della lingua» evocata da Pasolini 
(Parlangèli 1971) un modello ideologizzante deija 
situazione linguistica là cui prognosi non si è veri­
ficata. Diagnosticando una forte regressione dia­
lettale Pasolini prevedeva per l'Italia una tenden­
za omogeneizzante per la lingua contemporanea 
che avrebbe avuto come conseguenza la fine dei 
dialetti le cui funzioni espressive non sarebbero 
state recuperate da altri registri. Pasolini attribui­
va alla borghesia del Settentrione il ruolo di forza 
egemone dello sviluppo linguistico. Il triangolo 
Milano-Genova-Torino avrebbe dovuto diffonde­
re un italiano neutro marcato come tècnoletto e lin­
guaggio settoriale burocratico non riservando al­
cuno spazio alle esigenze espressive del linguaggio. 
Pasolini in quanto osservatore delle questioni lin­
guistiche degli anni Sessanta strumentalizzò la lin­
gua italiana ai fini di un modello ideologizzante che 
toglieva le qualità arcaiche all'italiano come mez­
zo espressivo. Per Pasolini e pure per i suoi av­
versari nella polemica la comunicazione rischiava di 
perdere la sua spontaneità e familiarità. I tecnicismi 
e i burocratismi avrebbero preso il sopravvento 
come mostravano le ben note parodie linguistiche 
di Calvino sui verbali di polizia e simili. Pasolini im­
pose agli Italiani l'idea di una futura lingua italiana 
caratterizzata dal «prevalere del fine comunicativo 
sul fine espressivo» (Pasolini 1971, p. 99) in una so­
cietà altamente industrializzata. Questa «comuni­
catività linguistica dell'industrializzazione» (Paso­
lini 1965/1971, p. 172) sta alla base del suo model­
lo ideologizzante della società italiana. 

Fino alla fine degli anni Settanta la maggior 
parte dei linguisti e soprattutto dei sociolinguisti 
non solo non hanno contestato questo modello, 
ma lo hanno usato implicitamente nelle loro analisi 
linguistiche. 

ITALIANO E OLTRE, VIII (1993), pp. 84-87 
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UNA NUOVA ESPRESSIVITÀ 

Pasolini però si sbagliava. Prima di tutto i dia­
letti continuavano a conservarsi sempre in varie re­
gioni con una vitalità costante come conferma Lo 
Piparo (1990) per la Sicilia dove si riscontra una 
compresenza di dialetto e di lingua abbastanza 
consolidata. Non si registra attualmente, almeno 
per alcune regioni, l'abbandono totale del dialetto, 
si delinea invece un mutamento al suo interno che 
non ne minaccia l'uso. Al posto dell'abbandono del 
dialetto si nota un mutamento che garantisce sem­
pre un registro espressivo e spontaneo. Il quadro 
della situazione linguistica come l'aveva designato 
Pasolini, è fuorviante per un altro motivo: Pasoli­
ni accoglieva nelle sue riflessioni solo la diffusione 
di una lingua mediocre, ma standardizzata e priva 
di espressività e di spontaneità. In realtà oggi si as­
siste alla formazione di varietà italiane a livello 
di substandard alle quali si ricorre in situazioni 
informali per manifestare l'espressività o la spon­
taneità. Semplificando potremmo dire che l'e­
spressività dialettale viene sostituita dall'espressi­
vità dell'italiano tramite nuove varietà linguistiche 
che non mirano né alla correttezza né alla formalità 
dell'italiano standard, ma coprono lo spazio del 
substandard linguistico. La questione della lingua, 
nella sua dimensione storica, forniva alla lingua ita­
liana i parametri per scrivere bene. L'italiano di­
scusso dal Cinquecento in poi s'identificava con un 
registro formale e non-spontaneo (aulico per l'ap­
punto) che non regolava la comunicazione del 
parlato in formale e quotidiano al solito relegato ai 
dialetti. Dall'Unità in poi l'italiano doveva mette­
re a disposizione un registro che soddisfacesse 
queste esigenze. Il consolidamento degli italiani re­
gionali può essere interpretato in questo senso. Il 
potenziamento dell'espressività si manifesta però 
soprattutto nella nascita di nuove varietà gergali 
come la lingua della caserma (Cortelazzo 1971, 
Renzi 1967) o la lingua dei giovani. Esse rappre­
sentano un nuovo substandard linguistico al di 
sotto dell'uso medio della lingua italiana procla­
mato da Sabatini (1985) e contestato da Castellani 
(1991) e riassunto da Sobrero (1992 p. 153) con la 
formula «anche sull'italiano dell'uso medio, nes­
suna certezza». Si tratta di un processo di gerga­
lizzazione a livello nazionale che non può essere al­
tro che una contraddizione. Tale gergalizzazione 
ridà però ai parlanti i mezzi espressivi che preva­
levano nell'uso del dialetto. Per assicurare una 
«vicinanza comunicativa» (in opposizione alla «di­
stanza comunicativa», Koch/Oesterreicher 1985 e 
1990 pp. 8-12) che consta di contesti extralinguistici 
come la sfera privata, la familiarità, l'emotività, 

la dialogicità e la spontaneità, occorre introdurre 
un registro substandard che funge da antilingua ri­
spetto all'italiano standard. Se finora i processi di 
rivitalizzazione riguardavano gli assi diastratico e 
diatopico, i mutamenti sociali che, fra l'altro, han­
no elevato lo status degli adolescenti con una cre­
scente autonomia in tutta l'Europa occidentale, 
favoriscono la marcatezza espressiva e emotiva 
tramite le varietà giovanili in quanto dimensione 
diafasica. Se il patrimonio linguistico delle giovani 
generazioni (De Mauro 1992 pp. 181-194) è con­
trassegnato dalla padronanza di un italiano sempre 
meno marcato a livello regionale e sociale, la dif­
ferenziazione diafasica che comprende da sola l'e­
spressività e l'emotività accentuata ne risulta po­
tenziata. 

I mutamenti sociali menzionati sopra riguarda­
no, nel caso degli adolescenti, un nuovo ed auto­
nomo ruolo prima fissato dall'appartenenza so­
ciale al nucleo familiare che regolava anche la 
produzione diafasica a livello emotivo ed espres­
sivo tramite l'uso del dialetto. Tale modello non è 
ancora completamente superato nel Mezzogior­
no dove sotto la veste di un cambiamento rallen­
tato rispetto al Settentrione persiste una più forte 
dialettalità in situazioni informali. Ciò spiega la 
più moderata espansione delle innovazioni giova­
nili nel Sud d'Italia. 

3 

PARTE INTEGRANTE DELL'EVOLUZIONE 

Questo profilo del sorgere e dell'espandersi 
delle varietà giovanili fa capire che le nuove varietà 
s'inseriscono nelle dinamiche interne dell'italia­
no contemporaneo e che esse non vanno intese 
come un fenomeno casuale isolato, ma come par­
te integrante dell'evoluzione della lingua contem­
poranea. La ricerca di una varietà diafasica che 
dà spazio all'espressione informale e espressiva 
risulta dall'architettura stessa dell'italiano odierno. 

In questo senso il fatto che la società italiana stia 
cambiando dovrebbe di per sé portare un ripen­
samento dei modelli sociolinguistici. La priorità 
che la sociolinguistica italiana aveva assegnato al­
la polarità lingua-dialetto non rispecchia più la si­
tuazione attuale dove tale opposizione sembra in 
gran parte superata e dove le innovazioni in corso 
all'interno della lingua contemporanea riorganiz­
zano la dimensione diafasica. 

Infatti nella comunicazione in «vicinanza» è ri­
masto ben poco del dialetto. La 'nuova' funzione 
del dialetto si esaurisce nel fornire alcuni dialet­
talismi alle varietà giovanili (Radtke 1990, p. 152) 
che sottolineano prima di tutto la marcatezza dia-
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fasica rinunciando così alla funzione tradizionale 
del dialetto. L'uso di voci dialettali come toga o pir­

Loso, spesso con spostamento semantico rispetto al 
significato originario nel dialetto, mira principal­
mente a segnare lo scarto voluto rispetto alla lingua 
comune (Radtke 1992 p. 32). 

La presunta omogeneità dell'italiano contem­
poraneo come conseguenza dei cambiamenti al­
l'interno della società italiana secondo l'ipotesi di 
Pasolini non si è verificata, come dimostra il sor­
gere delle varietà giovanili. La costrizione a omo­
geneizzare la lingua italiana al livello parlato non 
l'ha impoverita, ma essa ha prodotto nuove forme 
di differenziazione linguistica che Pasolini non 
prevedeva, ma che sono vicine all'idea dell'intro­
duzione di gergalismi nella lingua letteraria: si trat­
ta di un fenomeno ibrido in quanto controreazione 

a tale uniformità. Questi mezzi del substandard 
linguistico garantiscono l'eterogeneità dell'italiano. 

Ci si deve chiedere però se tale ibridismo prepara 
una innovazione costante all'interno della lingua 
contemporanea o se invece i processi in questione 

----------

o condotto un 'indagine sul linguaggio gio­
vanile in Liguria, operando in dodici di­

versi istituti superiori e in due scuole medie della 
Liguria. L'età dei soggetti varia dai 13 ai 20 anni e 
i questionari, 1270 circa, sono stati raccolti nelle 
quattro province della regione, sia nei grandi cen­

tri urbani, sia nelle zone di riviera e, ancora, nelle 

zone di provincia dell'entroterra. Ho cercato, in 

questo modo, di disegnare una mappa del lin­

guaggio giovanile in Liguria, la più rappresentativa 
possibile, nonostante le difficoltà che si incontrano 

inevitabilmente nel raccogliere dati linguistici me­

diante questionari. 
Questi ultimi, formulati da Lorenzo Còveri e 

usati già nelle indagini precedentemente condot­
te da Emanuele Banfi a Trento e Milano, si com­
pongono di tre parti: la prima, in cui si chiedono 

informazioni di tipo prevalentemente sociologico 

( età. sesso. professione del padre composizione 

del nucleo familiare, tempo libero, letture) tali 

da pennettere un inquadramento socio-economi­
co dell'informatore; la seconda parte costituita, in­
vece, da un elenco di ventotto lemmi appartenen-

ITALIANO E OLTRE, VIII (l 993), pp. 86-87 

non siano effimeri. In altri termini: le varietà gio­

vanili rappresentano l'avanguardia dell'italiano di 
domani? 

I modismi (gino «fuori moda»), gli slogan e tor­
mentoni (non capisco ma mi adeguo) infiltrati nel­
le varietà giovanili soprattutto tramite i mass-me­
dia in genere non perdurano nel tempo e anche il 
lessico viene sostituito con molta velocità - il pa­
ninarese ha lasciato poche tracce nella varietà 
odierna. Alcune voci invece si sono consolidate e 
stanno per entrare addirittura nella lingua collo­
quiale come sballo, sgamare, paraculo, casinoso, 

cuccare, fare un bidone e simili. In questi casi non 
importa se tali voci hanno una loro storia nei vari 
gerghi con ulteriore spostamento del significato 

come sgamare da «vedere, osservare», «scoprire», 
«capire» nel romanesco per lo più gergale, «cor­
teggiare una ragazza» in alcuni dialetti centrali 
«ingannare», «scappare» nel linguaggio giovanile 

del Settentrione perfino a «conquistare una ra­
gazza» (Radtke 1989) documentabile nel linguag-

� 
gio giovanile brindisino. L'apporto innovativo sta 

Parlar giovane in Liguria 1 
! 

SIMONA FINESSI : 

ti, in parte, a una varietà ormai in buona parte ob­

soleta di linguaggio giovanile, il cosiddetto «pa­
ninarese»: gli infonnatori dovevano indicare se ta­

li lenimi venivano da loro usati e, in questo caso, 
quali significati venivano ad essi attribuiti. Infine, 

e questa era la parte più interessante, si richiedeva 
l'aggiunta di termini del linguaggio giovanile non 

I «top ten» del giovanilese 

in Liguria 

l Tacchinare
2 Pigola

3 Sfiga
4 Babbo, babbione, babbano

5 Saltare (la scuola)
6 Bossare ( «marinare o fregare»)
7 Schizzare

8 Stressare
9 Andare in para (paranoia)

10 Cacirro (persona fuori moda)



nel fatto che una voce con un'estensione geogra­
ficamente e socialmente limitata si diffonde a li­
vello nazionale con una notevole estensione se­
mantica. Così le varietà giovanili elaborano un 

nuovo lessico colloquiale del substandard che loro 
stessi si coniano a livello nazionale. In questa pro­

spettiva i giovani assumono certamente un ruolo 
pionieristico nella formazione di un lessico sub­
standard caratterizzato dall'informalità. Infatti in 
questo settore i giovani possono essere considera­
ti una forza egemone nella formazione di un nuo­
vo lessico nell'italiano contemporaneo. 

Si delinea inoltre la funzione avanguardista del­

le varietà giovanili da un altro livello di lingua. Il 
linguaggio giovanile s'intende come un modo di co­
municazione che comprende strategie verbali pe­
culiari. Da un lato s'orientano verso un parlare 
snob in quanto linguaggio snob - le rivistine come 
«Il Paninaro» o «Wild Boys» si rifanno a queste 
parlate eccentriche per documentare un particolare 
stile di vita. Dall'altro queste strategie promuovono 
nuovi elementi nella strutturazione del parlato co-

me la manifestazione del «parlare di sé» cioè di sot­
tolineare la sfera privata (Simone 1980), come la 
finzione di una pseudo-informalità e pseudo-fa­
miliarità con il ricorso prescelto al tu come for­
ma allocativa e del ciao come diffusissima forma di 
saluto, come la minore pianificazione sintattica 
per evocare la provvisorietà della comunicazione 
della vicinanza. Basta rinviare all'uso eccessivo di 
particelle e di costrutti che sottolineano la fun­
zione comunicativa come ( e poi) niente come in­
tercalare sia all'inizio (che è di data più recente) 
che all'interno e alla fine di un enunciato. Questa 
tendenza verso una minore esplicitezza dell'arti­
colazione del discorso si osserva nei giovani più fa­
cilmente che in altre generazioni. Essa rappresen­
ta un substandard a livello dell'organizzazione te­
stuale e sintattica come mostra Bozzone Costa 
(1991). Questa strutturazione linguistica del­
l'informalità non costituisce un elemento effimero 
nelle varietà giovanili, ma entra nella lingua con­
temporanea come modello a lungo termine inno­
vativo della comunicazione giovanile. � 

--------------------

compresi nella lista precedente, o di voci dell'ita­
liano comune usate in senso speciale (sono stati 
raccolti, complessivamente, circa 700 termini). Si 
chiedeva, infine, che venisse specificato, median­
te definizione o esempi, il significato o, ancor 
meglio, l'ambito d'uso dei nuovi termini ripor­
tati. 

Senza scendere nello specifico dell'indagine, si 
può fare una sintesi delle tendenze generali del 
linguaggio giovanile in Liguria. Prima di tutto la 
conferma di un uso del linguaggio a scopo di gio­
co o di identificazione all'interno del gruppo dei 
pari e non, quindi, per soddisfare finalità criptiche. 
Poi si è potuta osservare la grande eterogeneità 

a Genova 

del linguaggio giovanile, che comprende voci au­

liche, dialettismi, forestierismi, esotismi, voci at­

tinte dai linguaggi settoriali; il tutto giocosamente 
filtrato attraverso lo strumento della retorica (tal­

volta inconsapevolemnte utilizzata) e della defor­
mazione scherzosa. Infine, non si sono riscontra­

te differenze sostanziali fra i quadri linguistici del­
le diverse province per quando riguarda le moda­

lità di formazione del linguaggio giovanile e degli 
ambiti d'uso dello stesso. Si è notata, invece, l'esi­

stenza di veri e propri geosinomismi all'interno 
della stessa regione. Si pensi, per fare un esempio 

caro ai giovani, al caso del classico «marinare la 
scuola» rappresentato dalla tabella. 

a Imperia 

bossare 

I «marinare» __.. 
bottare 

fare bossare 
..__ fare cavalletta 

saltare fare cavallina 

gabbare 

/,_ • • fare filone 
saltare 

giumpare 

I
a Savona 

I
a La Spezia in provincia 

toreare saltare 
saltare fare di forca giumpare 

bigiare giampare 

Come i giovani liguri esprimono il concetto «marinare» 

I& 
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Un premio ai giovani che scrivono 

ERMANNO DETTI 

i"iil siste un piacere della scrittura anche fra i giovani 
l!!J ? Sembrerebbe di sì: al premio di scrittura crea­
tiva «Gli adolescenti raccontano», organizzato dal 
liceo «Botta» di Ivrea, hanno partecipato ben 688 
studenti di scuola superiore con lunghi racconti ricchi 
di trovate fantasiose. C'è perfino chi ha scritto la fia­
ba di Hiinsel e Gretel dal punto di vista della strega e 
chi ha raccontato le vicende di un giovane che sogna 
un rapporto sessuale con Dylan Dog. Chi volesse 
avere un saggio di queste scritture giovanili può leg­
gersi il volumetto Gli adolescenti raccontano, edito da 
Sansoni (Firenze 1993, pp. 122, L. 10.000), nel quale 
sono raccolte le prirr1;e dieci storie premiate. 

Come membro del comitato di lettura, ho parteci­
pato alla selezione dei 688 elaborati e sono rimasto 
colpito favorevolmente proprio dalla capacità dei 
giovani di giocare con le storie e soprattutto di saper 
narrare in maniera disinvolta, senza prendere la cosa 
troppo sul serio insomma. Molti i diari di individui 
morti secoli fa (i quali raccontano la loro vita dopo la 
morte) o comunque appartenenti a dimensioni di­
verse dalla nostra, molte le resurrezioni spiegate con 
finali a sorpresa, molti i personaggi che si comporta­
no in maniera del tutto inusuale, molti i colpi di scena. 
Spesso i diari si lasciano andare a lunghe descrizioni 
di sensazioni o a 'viaggi interni'. E malgrado questi 
elaborati siano risultati, almeno per me, i meno inte­
ressanti, si capisce che essi esprimono inquietudini e 
turbe classiche degli adolescenti, notoriamente alla 
ricerca di identità e di riferimenti. Al termine del rac­
conto si trova talvolta anche l'ingenuo tentativo di da­
re significato alla storia narrata, quasi una marcite 
che giustifichi il senso del tutto. E' significativo che 
proprio in queste parti scadano anche dal punto di vi­
sta linguistico, non solo per la presenza di anacoluti e 
di improprietà, ma anche per la perdita della sciol­
tezza del linguaggio, più brillante (e corretto!) proprio 
laddove la narrazione degli eventi è nel pieno dello 
sviluppo. 

E' vero che la ricchezza e l'originalità delle situa­
zioni narrative non sempre è stata controllata fino 
alla fine dai ragazzi. Anzi, di regola le originali e 
complesse situazioni iniziali si aggrovigliano nel pro­
cedere, per l'evidente difficoltà dei giovani, ancora ine­
sperti, a controllare gli sviluppi narrativi e soprattut­
to a concludere con un finale che risulti, secondo la lo­
gica fantastica, coerente con le premesse. In linea ge­
nerale insomma i ragazzi si lasciano andare, quando 
incominciano a scrivere, in situazioni molto articola­
te e complesse, difficilmente gestibili, per cui il mec-

canismo narrativo si inceppa e la coerenza si perde. Si 
spiegano così a mio avviso i frequentissimi suicidi 
del protagonista o le stragi finali: un espediente utile 
per concludere rapidamente i racconti, spesso troppo 
lunghi e intrigati. 

Qualcuno durante il dibattito in occasione della 
premiazione - avvenuta ad Ivrea il 12 marzo 1993, 
con la presenza fra gli altri di Giorgio Bini, Vittoria 
Calvani, Dacia Maraini, Giuseppe Pontiggia e Ugo 
Cardinale, segretario generale del premio - ha inter­
pretato questo senso di morte presente nelle storie►dei giovani _come una loro visione cupa del futuro. 
Una tesi suffragata anche dai numerosi racconti di
fantascienza, nei quali troviamo città polverose e in­
quinate, nonché una vita in cui è diffusa la violenza
sullo sfondo di un pianeta desolato e dominato da uo­
mini senza scrupoli assetati di potere. E tuttavia, è sta­
to fatto osservare da altri, rimane il dubbio che quel­
le situazioni corrispondano davvero alla visione del
futuro da parte dei giovani, non solo perché chi scri­
ve può esprimere sia la propria visione della realtà sia
la propria evasione dalla realtà (in pratica il trage­
diografo non ha una visione necessariamente tragica
della vita, né il commediografo una visione necessa­
riamente allegra), ma anche perché oggi questo tipo di
futuro lo troviamo rappresentato, quasi come uno
stereotipo, nella narrativa popolare di fantascienza
(basterebbe leggere un fumetto diffuso fra i ragazzi
come «Nathan Never» per rendersene conto).

C'è da aggiungere che di regola negli scritti dei 
ragazzi troviamo molta disinvoltura nel raccontare si­
tuazioni scabrose e particolari. I personaggi possono 
morire ( e resuscitare) come se niente fosse, i cadave­
ri cadono sotto colpi di coltello o scure senza sporcare 
di sangue il pavimento: il tutto appare in pratica un 
gioco, come in una guerra di cartoni animati, di sol­
datini o di marionette. E' evidente che i mass media 
hanno creato, con il loro bombardamento di storie, un 
atteggiamento smaliziato nei confronti del narrato, per 
cui anche le situazioni più drammatiche non sono 
considerate dai giovani drammatiche ma solo stru­
menti di un gioco. Con l'influenza dei mass media, 
che rispettano ormai abbastanza fedelmente i generi 
narrativi, si spiega anche la straordinaria capacità 
dei ragazzi di collocarsi, senza indugi, all'interno di 
un genere preciso. E' veramente straordinario come i 
688 racconti siano facilmente catalogabili per genere 
o come rari siano gli sconfinamenti e le commistioni.
Non è stata fatta una ricerca, ma i generi che ricorro­
no di più sono certamente quelli di moda nei film, nei
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telefilm e nei fumetti: la fantascienza, l'horror, il po­
liziesco, il fantasy. E a proposito di moda, va precisato 
che fra i racconti non c'è nemmeno un western. 

Che indicazioni trarre da tutto ciò? In primo luogo 
il gran bisogno dei giovani di raccontare i loro sogni 
e le loro evasioni. Un 'attività agognata ma poco pra­
ticata, se si considera, come già detto, da una parte la 
ricchezza di fantasia e dall'altra la difficoltà di do­
minio delle stesse situazioni fantastiche. In pratica 
sarebbe bene che i nostri giovani venissero incorag­
giati a scrivere in modo da sviluppare e soprattutto da 
padroneggiare sempre di più la loro fertile creatività. 
Il fatto che a organizzare il premio sia stata una scuo­
la ci sembra un aspetto positivo, perché proprio la 
scuola potrebbe incoraggiare la 'scrittura creativa'. 

Non credo che in questi lavori siano da ricercare 
valori letterari e artistici, sebbene ve ne possano esse­
re. Il premio di scrittura creativa non è nato con lo sco­
po di ricercare nuovi talenti, ma di proporre agli in­
segnanti e ai giovani un 'attività divertente e piacevo­
le , utilizzabile nella scuola e nel tempo libero. Né mi 

----------

n buon esempio di linguaggio giovanile viene 
offerto dalla raccolta e analisi delle scritte mu­

rali nella città di Genova. Gli argomenti trattati sono 
sport, musica, amore e politica. Il linguaggio delle 
scritte sportive è molto simile a quello delle scritte 
politiche, che è praticamente rimasto, dal punto di vi­
sta lessicale, identico a quello usato dai movimenti stu­
denteschi degli anni '70, come mostra, per esempio, la 
somiglianza tra la scritta sportiva reperita nella zona 
dello stadio comunale di Genova: Doriani Infami e 
quella politica: Fascista infame per te ci son le lame 
raccolta nei pressi dell'Università, che risale al pe­
riodo post-sessantottino. 

Nelle scritte d'amore i giovani fanno uso del lin­
guaggio tipicamente sentimentale e, rispetto alle scrit­
te di altro argomento, si avvolgono di una maggiore 
accuratezza grafica ed estetica, dettata probabilmen­
te dall'argomento trattato. Ad esempio nella scritta: 
Elena, ti amo viene rispettata, come raramente acca­
de nelle scritte murali, la punteggiatura e nella scritta: 
Tamara sei la mia vita, la tendenza a enfatiz�are i 
propri sentimenti (tipico atteggiamento del mondo 
giovanile), viene espressa sia dalle dimension� che oc­
cupano un 'intera superficie muraria, sia dal genere di 
messaggio trasmesso. 

Numerosi gli anglismi e gli pseudo-anglismi, spes­
so legati al modello culturale della musica rock. La 
scritta rinvenuta nel quartiere popolare di Marassi al­
la periferia di Genova: Amsterdam Reggae Sound 
V.D.P. (abbreviazione per la Via dei Platani), ha
come modello musicale quello del Reggae giamai­
cano che presuppone non soltanto una scelta musicale
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sembra il caso di insistere nell'esame degli aspetti lin­
guistici, sia perché i lavori sono stati di regola rivisti 
dagli insegnanti, sia perché risultano tutto sommato 
molto eterogenei: in alcuni racconti il linguaggio è 
più articolato, con la presenza di molte proposizioni 
subordinate, in altri invece è più giornalistico e allora 
prevale la paratassi. I primi ovviamente appartengo­
no soprattutto a studenti di licei, i secondi a studenti di 
istituti tecnici o professionali (ma non bisogna di­
menticare che il primo premio è andato a una stu­
dentessa di un Istituto tecnico commerciale). 

Il valore dell'iniziativa e quindi dei lavori giovanili 
sta soprattutto nell'esercitazione, nell'opportunità che 
è stata data ai ragazzi di potersi esprimere e nell'in­
dicazione anche didattica che dall'iniziativa stessa 
scaturisce. Gianni Rodari lo diceva esplicitamente 
che i ragazzi debbono scrivere storie per esercitare la 
fantasia, utile non solo per scrivere racconti o ro­
manzi ma anche nella vita pratica; insomma debbono 
scrivere «non perché tutti diventino scrittori, ma per­
ché nessuno sia schiavo». 

· ScriHo sui muri

ANNABOBBIO 

ma anche uno stile di vita che prevede l'uso di stupe­
facenti leggeri. L 'uso della lingua inglese in forma 
corretta nella scritta: I don't believe in Love ha lo 
scopo di 'internazionalizzare' il propio messaggio. 
Nella scrittura: Free Cbilum l'inglese è usato secondo 
il modello post-sessantottino. Altri esempi di fore­
sterismi sono i recenti pseudo-ispanismi come nel 
caso della scritta: spacchiamo todo: sono rari ma 
risulta facile individuarne le origini nel linguaggio 
televisivo (si pensi a Drive In). 

La televisione e la pubblicità sono canali importanti 
di diffusione del linguaggio e scambiano notevol­
mente con il linguaggio giovanile. E' evidente il mo­
dello pubblicitario nella scritta Paninari? Si pieni di 
merda, o anche in Berlusca? No, grazie. Usato a 
scopo di coloritura o anche con funzione dissacran­
te e provocatoria è il linuaggio coprolalico e sessuale: 
sei vuoi una figa fai una riga,· in questa classe le ra­

gazze sono tutte delle troie, nella scritta: Christian 
babbo frocio contamusse (Babbo= sciocco, tosca­
nismo; frocio = omosessuale, romanismo; conta­
musse = bugiardo, genovesismo ), si nota come, anche 
il linguaggio osceno di origine regionale, sia onnai co­
mune a tutti. Il «droghese», sottodice linguistico usa­
to dai tossicodipendenti è un altro degli aspetti lin­
guistici tipici della categoria dei giovani: + Sbrilli 
Sbirri (Sbrilli = spinelli; Sbirri= poliziotti). 

Si aggiunga che il linguaggio giovanile delle scrit­
te murali non offre che scarse innovazioni rispetto al­
l'italiano standard dal punto di vista morfologico­
sintattico ed a quello lessicale; il linguaggio giovanile 
si limita ad usare modelli già esistenti. 



SCUOLA MEDIA 1993 

Riccardo Neri 
Il lavoro geografico 1 
Nuova edizione 

. ;VO(/} � 
E. Detti/M.C. Ghionda/F. Golzio

Il premo libro del cittadino 
Un coinvolgente libro di educazione civica, riccamente 
illustrato e stampato a quattro colori. 
Ogni capitolo contiene varie prove di verifica e una serie di 
proposte di lavoro che invitano gli studenti a prendere 
diretto contatto con i problemi concreti di tutti noi, anche 
per verificarli nella realtà. Al volume è allegato 
In contatto. Strumenti e regole della comunicazione, un 
quaderno di 64 pagine di Peppino Ortoleva, prodotto 
in collaborazione con la Sip. 

Riccardo Neri 

li lavoro geografico 
Uno strumento per comprendere il mondo 
contemporaneo ed interpretarne la complessa 
realtà fisica, sociale, economica e umana. 
A ciascuno dei tre volumi sono allegati un 
atlante di 48 pagine con un'ampia cartografia 
tematica e un vasto apparato di dati e un 
quaderno Disegni nel mondo. Comunicazione 
e frontiere, di Giampaolo e Chiara Ottaviano, 
prodotto in collaborazione con la Sip. 

Giulio Mezzetti 

Geografia 
Un'originale proposta per ridare il tempo 
alla geografia e lo spazio alla storia. 
Attraverso le due "guide", 
un maturo Geografo e un giovane Esploratore, 
i ragazzi vengono condotti alla scoperta 
del mondo. li corso è corredato di 12 stupendi 
diorami - 4 a volume - ripiegati a soffietto 
nelle pagine del libro, che descrivono 
le trasformazioni di uno stesso ambiente geografico 
che cambia aspetto nel corso della storia. 

LA NuovA ITALIA 
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Quando le parole non contano 
Alberto A. Sobrero 

� el numero precedente abbiamo proposto 
W un'istantanea del TG4 di Emilio Fede. Pro­
viamo adesso a scattare un flash sul rivale stori­
co dei TG Fininvest: il TG 1 . 

Prendiamo due indicatori linguistici molto sem­
plici dello stile comunicativo: la durata di una no­
tizia, e la complessità/ difficoltà della lingua. La 
durata media di una notizia è di 84" (risretto ai
71" del TG4, ai 68" del TG5, ai 65" de TG2 e 
ai 57" del TG3). Dunque: testi lunghi e prolissi. 
Ma anche testi difficili da capire. Il TG 1 è lar­
gamente in testa alla classifica delle "parole dif­
ficili": parole di uso raro, termini del sindacale­
se e del politichese più stretti. Ho provato a con­
teggiare i termini utilizzati nel corso di due edi­
zioni di ogni notiziario, e a confrontarli con le li­
ste di frequenza dei più recenti dizionari dell'Ita­
liano, scritto e parlato (mi riferisco al Vocabola­
rio Elettronico della Lingua Italiana (IBM 1989) e 
al Lessico di Frequenza de/l'Italiano Parlato (IBM 
1993; ma è distribuito dall'ETAS Libri di Milano). 

Il riscontro porta a risultati impressionanti: in 
una sola edizione del TG 1 si trovano in media 
61 parole che possiamo definire "rare e diffi­
cili", contro 38 del TG5, 37 nel TG2, 33 nel 
TG4 e 30 nel TG3. Grosso modo: le parole 
rare e difficili sono il doppio del TG3 e del 
TG4. Si tratta di parole isolate di dubbia ac­
cessibilità per buona parte degli italiani, come 
architrave - sferza - cardine - contingente - ar­
roccarsi - ponderatezza - babele - velleità -

disgregante - nunzio - integralisti - piroetta -
volàno - delottizzato - di concerto (sentite tut­
te nello stesso telegiornale; e non dei più oscu­
ri); ma anche di locuzioni come babele di pro­
clami, usufruire di forme di mobilità (sinonimo 
padronale di "licenziamento"), nullità eccepita
in extremis, il mistero petrino (!), un volano 
per la crescita - ancora tratte dallo stesso noti­
ziario - riservate agli iniziati del TG 1 . E biso­
gna aggiungere la fraseologia fumosa, la sin­
tassi complessa, molto lontana dal parlato me­
dio. 

Un TG difficile, dunque; e anche aulico e pa­
ludato. Il più difficile, aulico e paludato di tutti. 

r.:;I bbene, proprio il TG 1 non solo è il più se­
� guito - in gara con TG5 -, ma risulta 
gradito, graditissimo, a un pubblico cultural­
mente indifferenziato. Anzi, nella terminolo­
gia Auditel, l'indice di popolarità del TG 1 
presenta i valori più elevati proprio nella classe 
socio-economica inferiore (valore 141 nei rile­
vamenti di fine '92, contro 105 della classe 
medio-inferiore, 96 della medio-superiore J
73 della superiore) e nel sotto-campione prov­
visto della sola licenza elementare. Pur facendo 
la tara sul I' Auditel, che nell'anno di grazia 
1993 risulta forse il più grezzo degli strumenti 
di analisi sociologica in uso, una domanda 
nasce spontanea: ma come fanno a capire? 

Cominciamo a offrire, da queste colonne, 
una prima riflessione "di buon senso" ai so­
ciologi e ai semiologi che se ne occuperanno. 
Diversamente dagli altri notiziari televisivi, il 
TGl, grazie alla sua tradizione "storica" - e, 
perché no, al numero che porta - nella scan­
sione della vita quotidiana ha ormai assunto 
una funzione rituale: accendere l'apparecchio 
alle 13 e alle 20 nella famiglia italiana è una 
specie di riflesso condizionato, un'azione che ha 
lo scopo di ricreare ogni volta il sottofondo 
tradizionale, rassicurante, alle azioni tradizio­
nali del pranzo e della cena. Qualcosa tra I' ef­
fetto-soprammobile e l'effetto-parafulmine (nul­
la di meglio che scaricare su un oggetto 'neutro' 
eventuali tensioni famigliari, o il silenzio, o 
l'ostilità ... ). 

Se la funzione è questa, che importano le pa­
role? L'importante è che il tono sia rassicurante, 
giaculatorio, mellifluo (o insinuante, o dolce­
mente o aggressivamente sexy). Forse, allora, 
sbagliamo a preoccuparci delle notizie, delle 
parole e del significato: forse quella che conta 
è semplicemente la curva melodica. Sarà il ca­
so di avvertire le scuole di giornalismo? 
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L'ho scritto 
col computer 

1 

COMPUTER PER SCRIVERE 

l computer può cambiare

qualcosa nella didattica del­

lo scrivere?
Per il docente che usa 

normalmente il word-pro­
cessor in classe la risposta 
appare banale. Per gli altri 

può essere diverso. Eppure 

basta osservare una qual-
siasi esperienza di video­

scrittura per rendersi conto 
che il word-processor (d'ora in poi WP) altera 

profondamente i tipici meccanismi di realizza­

zione del testo. Per un insegnante è dunque più 
che legittimo chiedersi in che modo e perché. 

In altri ambienti il quesito suonerebbe forse 
accademico. Per la scuola rappresenta una do­

manda cruciale. Conoscere i meccanismi che 
portano alla creazione di uno scritto significa 
poterne guidarne la realizzazione. Se il com­

puter modifica questi meccanismi è necessa­
rio sapere in che modo lo fa e operare per rice­

vere dal cambiamento il massimo beneficio pos­
sibile. 

Sulla base dell'esperienza acquisita sul cam­

po illustriamo dunque un quadro, certamente 

sommario, di ciò che sembra accadere quanto 
l'alunno scrive con un computer. Per farlo, 

prendiamo in considerazione le tipiche fasi di 
realizzazione di un testo. Prima però, una do­

verosa limitazione d'intenti. A scuola è possi­
bile usare la videoscrittura in almeno due mo-

Schema 1 

A scuola è possibile usare la videoscrittura 
per lavorere su testi di almeno due tipi. 

Interventi possibili 

Spontanei 

I 
Uso del WP come 
produttore 
creativo 

I 
Scrivere senza 
vincoli e poi rivedere 
e correggere 

COMUNICAZIONE 

'Obbligati' 

I 
Uso del WP come 
macchina per 
esercizi predisposti 

• completamento di
pagine

• cambio dell'inizio o
della fine

• inserimento di
descrizioni libere

• correzione di errori
predisposti

• altri

ALLENAMENTO 

PAOLO LANZOTTI 

L'uso del computer 

a scuola aiuta a 

conoscere le varie 

fasi della scrittura 
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di complementari. Lo schema 1 a pagina 93 
sintetizza il concetto. In primo luogo, ovvia­
mente, un WP può servire per realizzare testi 
spontanei, quali temi, riassunti, racconti, re­
lazioni, diari e così via. Il termine spontaneo
sta a indicare che i ragazzi sono gli unici re­
sponsabili del contenuto di questi scritti e 
non esclude che il testo possa essere richiesto 
dall'insegnante. Scritti di questo genere han­
no come scopo ultimo la comunicazione di idee 
e concetti. Ma con un WP si può lavorare an­
che a quelli che, per analogia, potremmo de­
finire testi obbligati.

Esercizi di scrittura che il docente può pre­
disporre su misura per le proprie esigenze. Te­
sti propedeutici, semilavorati da completare o 
modificare, che hanno come scopo l'allenamen­
to (Degl'Innocenti-Ferraris 88). L'influenza che 
il computer esercita sui due prodotti è, ovvia­
mente, diversa. Per ragioni di opportunità tra­
scureremo gli scritti del secondo tipo e ci occu­
peremo del primo. 

Com'è noto, realizzare un testo di tipo spon­
taneo significa affrontare, in successione, al­
cune attività complementari (Serafini 85). In 
ordine cronologico: 

(a) pianificare il lavoro
(b) produrre le idee
(e) stendere il testo

Schema2 

TER 

(d) rivedere il testo
(e) redazione finale

Lo schema 2 sintetizza graficamente il con­
cetto. L'osservazione diretta sembra indicare 
che l'uso del WP introduce in questo percorso al­
meno tre tipi di varianti. In primo luogo ac­
centua il meccanismo ricorsivo già presente 
nelle logica dello scrivere. Anche quando si usa­
no mezzi tradizionali, le varie fasi del lavoro so­
no separate tra loro solo nominalmente. In teo­
ria, chi scrive passa dall'una all'altra con uda 
certa libertà. Ma carta e penna non favoriscono 
questa sorta di 'spirale perenne'. Le stesse ca­
ratteristiche operative del mezzo fanno si che, 
nella pratica, il lavoro tenda suo malgrado alla 
linearità. La videoscrittura consente un'elasti­
cità di gran lunga maggiore. 

Un secondo cambiamento è legato alla pre­
senza nel WP di alcuni automatismi quali, ad 
esempio, il controllore ortografico. Di questo 
parleremo più avanti. 

Infine, la videoscrittura altera la tradizio­
nale procedura seguita dello scrivente in quan­
to opera dei micromutamenti nelle diverse fasi 
del lavoro. In che cosa consistono questi muta­
menti locali? 

Cerchiamo di capirlo, osservando in detta­
glio quanto succede in ciascuna delle cinque 
tappe operative. 

Realizzare un testo significa attraversare cinque fasi di lavoro. 
Il computer introduce in queste fasi mutamenti di valore crescente. 

Isolare il tema Raccogliere le Tagliare 
informazioni e aggiungere 

Decidere lo stile Organizzare 
le infomazioni 

Stesura Modificare la struttura Stampa 

Correggere gli errori 
Stendere la scaletta 

Pianificare il lavoro Produrre le idee Produrre il testo Rivedere il testo Redazione finale 

INFLUENZA PROGRESSIVA 



L
I 

I T 

2 

APPUNTI E STESURA DEL TESTO 

Quando si deve realizzare uno scritto, la pri­

ma cosa da fare è pianificare l'attività. Per un 
alunno impegnato a scuola ciò significa, essen­

zialmente, chiarire l'argomento. Se lo spunto è 
stato stabilito dal docente (caso tipico, il tema 

in classe), dovrà capire cosa vuole l'insegnante. 

Se si tratta di un testo libero (ad esempio un 
racconto), dovrà guardare dentro se stesso e 
decidere di cosa vuole parlare. In tutto ciò il 
computer ha un'influenza decisamente margi­
nale. La cosa non deve stupire. Se la macchina 
altera complessivamente il percorso di realiz­

zazione di un testo, non è detto che pesi in 
ugual misura su ciascuna delle sue fasi. 

L'esperienza insegna chel'elaboratore diventa 
più importante mano a mano che si passa dal 

primo all'ultimo stadio del lavoro. Lo Schema 2 
illustra graficamente il concetto alla voce «in­
fluenza progressiva». 

La cosa appare evidente proprio nel momen­
to iniziale dell'attività. 

In questa fase il computer è praticamente 
inutile. Tuttavia, c'è almeno un caso in cui il 
WP può aggiungere all'operazione qualcosa di 
nuovo. Se l'alunno deve realizzare uno scritto li­
bero e non riesce a focalizzare l'argomento, po­
trebbe essere utile fargli fare del brainstorming: 

buttare giù i pensieri, senza riflettere, lasciando 
che sia il subconscio a decidere. Nel caso di un 

'blocco' mentale la presenza rassicurante del 
computer, che permette di scrivere qualsiasi co­
sa senza che ne restino tracce imbarazzanti, 
può essere d'aiuto per rompere il ghiaccio. 

Di poco maggiore è l'influenza dell'elabora­
tore nella fase che segue: la produzione delle 
idee. Come detto, il computer altera il tradi­
zionale percorso di realizzazione di un testo in 
misura crescente. In questa fase risulta ancora 
poco economico rispetto ai sistemi abituali. Pro­
durre idee significa tre cose: raccogliere infor­
mazioni, organizzarle in modo organico e riu­

nirle in un progetto di massima chiamato sca­

letta. (Si veda sempre lo schema 2.) Tradizio-
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nalmente tutto ciò viene realizzato fissando 
sulla carta un serie di appunti e riunendoli in 
gruppi tematici. Questo lavoro non trova nel 
computer un sostegno molto efficace per alme­

no due motivi: uno apparentemente banale, 
l'altro più complesso. Il motivo banale è che, in 

genere, le idee vanno afferrate al volo. Se devo 
fissare un concetto prima che mi sfugga, la co­

sa migliore è prendere una penna e buttare 
giù qualche parola. Usare il computer per una 
cosa del genere risulterebbe molto farraginoso, l' 
oltre che un po' ridicolo. Inoltre (e questa è la 
ragione più complessa) il risultato non sarebbe 
comunque soddisfacente. Studi ormai non più 

recentissimi hanno chiarito che prendere ap­
punti in forma lineare non è il metodo migliore 
per organizzare le idee. Ben più efficace è il 
sistema che viene definito delle «mappe men­
tali» o «a stella» (Buzan 86), dove le annotazio­
ni vengono raccolte a raggiera intorno all'argo­
mento centrale. I vantaggi del sistema sono 
noti (Serafini 89). Tuttavia, la forma a «mappa» 
è la meno indicata quando si usa un computer. 
Tanto è facile e naturale realizzare una «stella» 
di appunti con carta e penna, tanto diventa 
lungo e complicato con un computer. 

La questione cambia un po' quando si passa 
alla cosiddetta «scaletta». In questo caso le ca­
ratteristiche del WP, che permette di sperimen­

tare con facilità, possono rappresentare almeno 
una forma di incentivazione. Inoltre, i program­

mi più sofisticati consentono di realizzare sca­
lette in modo semiautomatico: possibilità che 
può essere utile, se sfruttata con intelligenza 
didattica. In tutti i casi si tratta comunque di 
aiuti minori, che incidono solo marginalmente sul 
tipico processo di realizzazione dello scritto. 

Di ben altro spessore è l'influenza del com­

puter a partire dalla terza fase: la stesura del 
testo. Stesura significa trasformare in periodi 

organici le informazioni, le osservazioni, i con­
cetti che si sono sistemati in precedenza sot­

toforma di appunti. Per la maggior parte degli 

alunni, farlo a mano è un dramma. Con il com­
puter questa trasformazione risulta più age­
vole e gradita. Perché? 
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Riassumendo al massimo, possiamo ricono­
scere che i motivi fondamentali sembrano essere 
almeno quattro. 

Anzitutto, il computer elimina la fatica fisica 
dello scrivere a mano. Fatica che si fa sentire 
pesantemente, quando il testo diventa lungo, an­
che su scriventi adulti e motivati. Poi rende fi­
nalmente possibile la lettura di ciò che si sta pro­
ducendo anche a quegli alunni (e sono molti) che 
hanno una grafia indecifrabile. A quest'ultimo 
proposito, si rifletta quanto la fatica di leggere se 
stessi risulti deprimente soprattutto per gli alun­
ni più giovani. In terzo luogo, il computer rende 
più appetibili le correzioni, soprattutto togliendo 
di mezzo lo spettro della 'bella copia'. Infine fa di­
ventare veramente possibile la pratica della ste­
sura a più mani e dunque stimola una socializ­
zazione dell'attività. Davanti a monitor e tastiera 
ogni membro di un gruppo può contribuire alla 
stesura del testo non solo con suggerimenti a vo­
ce, ma anche con interventi materiali. Diremo 
di più. Davanti a un computer i membri del grup­
po vogliono intervenire e lo fanno senza alcun 
bisogno di sollecitazioni da parte dell'insegnante. 
Comunque sia, la-terza tappa del lavoro è una di 
quelle che risentono maggiormente della positiva 
influenza del WP. 

Se nella fase di stesura dello scritto il computer 
comincia ad esprimere tutte le sue reali poten­
zialità, nello stadio della revisione le espone pie­
namente. I mutamenti che l'elaboratore intro­
duce in questa fase sono tanti e tali che potremmo 
parlare di una vera, piccola rivoluzione. Tuttavia, 
di fatto, perché questi cambiamenti si realizzino 
del tutto è necessario che cambi qualcosa anche 
nella mentalità di alunni ed insegnanti. Detto 
in altre parole, si tratta di rivedere la revisione. 

3 . 
RIVEDERE LA REVISIONE 

Correggere con il computer è un'operazione 
molto diversa da quella che si effettua con carta e 
penna. Nella particolarità della situazione scola­
stica, la presenza del WP sembra modificare la fa-
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se della revisione in almeno tre modi: 

(a) cambiando l'atteggiamento degli alunni;
(b) introducendo nel processo alcuni automa­

tismi; 
(e) modificando il lavoro dell'insegnante.

Secondo questa prospettiva, la questione può 
essere esaminata dal punto di vista rispettiva­
mente dell'alunno, della macchina e del docente. 
Cominciamo dal primo. ;

E' stato già osservato che quando i ragazzi 
usano il WP sono più propensi a rivedere forma 
e contenuto dello scritto. Rimane da chiedersi 
come mai il computer renda la revisione non solo 
più gradita ma anche più efficace (Potter 88, 
Paoletti 91). 

Uno dei punti fondamentali sembra essere il 
mutato atteggiamento dell'alunno verso il proprio 
prodotto. E' noto da tempo che la forma a stampa 
introduce nei confronti del testo quella che viene 
chiamata la «presa di distanza». Davanti al foglio 
uscito dalla stampante gli alunni diventano più 
obiettivi perché possono osservare lo scritto fred­
damente, come se fosse la pagina di un libro. E se 
è vero che condizione essenziale per la revisione 
del testo è accorgersi che il testo ha bisogno di una 
revisione, sembra sensato pensare che il fatto ri­
vesta una certa importanza. 

La constatazione che grazie alla videoscrittura 
i ragazzi sono maggiormente disposti all'auto­
critica apre al lavoro didattico prospettive non tra­
scurabili. Naturalmente ciò non significa abban­
donarsi all'euforia. Qualcuno ha osservato che, se 
il computer predispone maggiormente alla revi­
sione del testo, non per questo obbliga a farla. 
L'osservazione è ragionevole e va ribadita. Molto 
dipende dal clima didattico che l'insegnante è

riuscito a creare intorno allo strumento, dalle 
aspettative e i desideri suscitati (Varisco-Mason 
89). Se l'obiettivo da raggiungere smuove negli 
alunni un certo entusiasmo, rivedere e correg­
gere diventano il logico completamento di una 
fatica accettata volentieri. Altrimenti, tutto ri­
schia di naufragare in una sorta di illusione tec­
nologica senza troppi sbocchi. 
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Un secondo aspetto delle mutate condizioni 

in cui si svolge la fase di revisione del testo, 
quando viene effettuata con un computer, è rap­

presentato dall'introduzione nel processo di alcuni 

automatismi. In un certo senso, tutte le capa­

cità proprie del WP possono essere considerate 

tali. 

Tuttavia qui si fa riferimento a quelli che rap­
presentano una sorta di controllo parzialmente 

autonomo sullo scritto. Il più conosciuto è il con­

trollore ortografico. La presenza di simili dispo­
sitivi rappresenta una variabile che, com'è facile 

intuire, potrebbe avere teoricamente un valore as­

soluto. In realtà, oggi sembra necessario valuta­

re la situazione con cautela per svariati motivi. 

Anzitutto, queste funzioni non sono presenti in 

tutti i programmi di videoscrittura. E noi sap­

piamo bene come negli istituti elementari e medi 
siano ancora diffusissimi macchine e programmi 

superati, di cui non ci si può liberare per ragioni 

economiche. In secondo luogo, là dove esistono, 

questi automatismi risultano a volte legati a con­
dizioni operative non adatte alla nostra realtà na­

zionale. Infine, anche nel migliore dei casi, at­
tualmente i dispositivi di controllo hanno capacità 

più limitate di quanto sarebbe auspicabile. No­
nostante questo, la loro presenza introduce co­

munque variabili di un certo peso nel processo di 
revisione del testo e quindi sulle attività scola­

stiche ad esso collegate. Se non altro è più facile 

eliminare gli errori di distrazione. 

Soprattutto, nonostante i limiti di cui soffrono 

ancora questi congegni, la presenza di un pa­

ziente suggeritore sempre a portata di mano può 

indurre i ragazzi a considerare con occhio diver­
so l'idea del vecchio, spesso detestato vocabolario. 

Esauriti il punto di vista dell'alunno e quello 

della macchina, ci rimane da osservare la fase 

della revisione nella prospettiva del docente. 

4 

CORREGGERE E VALUTARE 

Il WP può cambiare il rapporto dell'insegnan­
te con la produzione scritta dei suoi alunni. In mo­

do particolare può modificare il momento della 
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correzione e della valutazione. Quando correg­

giamo lo scritto di un nostro studente incidia­
mo sul testo in modo tirannico, indipendente­

mente dal sistema che usiamo. Alcuni si limita­

no a segnalare gli errori con simboli convenzio­

nali. Altri riscrivono, arrivando a modificare la 

struttura delle frasi o dell'intero brano, nel ten­

tativo di renderlo più simile a ciò che considera­

no chiaro e coerente. In tutti i casi, noi restituia­
mo all'alunno un testo che non è più il suo. Ciò 

crea una frattura: il docente chiede al ragazzo <4 

esprimersi liberamente, ma poi sottopone il frut­
to di questo lavoro ad una censura che anche 
nel migliore dei casi appare dittatoriale. L'alun­

no non ha modo di partecipare a questo processo. 

Deve limitarsi a prenderne atto. Non può discu­
tere le decisioni del docente. Soprattutto non può 

sperimentare l'efficacia dei suoi suggerimenti. 
Nel momento in cui lo scritto gli ritorna, corretto 

e valutato, i giochi sono già stati fatti e non c'è 

nulla da aggiungere. Le correzioni gli sono arri­

vate tutte insieme, a scatola chiusa. E, per quan­
to si sforzi, lui non può pretendere di assorbirle in 

un colpo solo. Avrebbe bisogno di tempo e di 
tranquillità. Soprattutto avrebbe bisogno di par­

tecipare al processo, anziché subirlo. Di viverlo co­
me un miglioramento progressivo e graduale, e 

non come un fatto concluso. Insomma avrebbe bi­
sogno d'essere presente mentre il docente valuta 

e corregge, e non solo dopo. Avrebbe bisogno di se­

guire i suoi processi logici anziché vederne solo il 
risultato finale. 

Finché si lavora con carta e penna tutto ciò è 
utopia per ragioni pratiche facilmente intuibili. 

L'elaborato scritto, che in teoria dovrebbe avere 

sempre funzioni didattiche, finisce il più delle 

volte con l'essere un semplice esame, in nulla 

diverso da un qualsiasi test di valutazione. Con la 

videoscrittura le cose cambiano. grazie al WP 

qualsiasi elaborato scritto può diventare occa­
sione di apprendimento. Ovviamente a patto che 

il docente lo voglia. Per capire come, cerchiamo di 
immaginare una situazione-tipo. 

Giorno di compito in classe. L'alunno studia il 
titolo del tema proposto, raccoglie le idee e pre­

para la scaletta. Quindi scrive usando un WP e 
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opera una prima revisione, ripulendo il testo da­
gli errori più vistosi. Poi registra lo scritto, ne 
stampa una copia su carta e la presenta all'inse­
gnante. Il docente legge e prende nota delle cor­
rezioni. Quindi si siede accanto all'alunno, da­
vanti al monitor, e discute con lui i vari cambia­
menti da apportare, presentandoglieli uno alla 
volta o in piccoli gruppi. Mano a mano che il la­
voro procede, l'alunno inserisce le correzioni e 
osserva il risultato, sperimentando direttamente 
l'efficacia dei suggerimenti ricevuti. Se qualche so­
luzione del docente non lo soddisfa può proporne 
delle altre, inserendole materialmente nel testo. 
Se non è sicuro delle proprie scelte può operare 

dei tentativi provvisori. Al momento opportuno 
stampa tutto di nuovo e ricomincia ad analizzare 
un testo sempre magicamente pulito. A questo 
punto suona la campana e bisogna tornare a casa. 
Ma cosa importa? Lo scritto è conservato in un 
floppy-disk e l'alunno potrà ricominciare a lavo­
rarci il giorno dopo. 

Che un simile modo di concepire il compito in 
classe sia diverso da quello tradizionale è chiaro. 
Che presenti problemi di gestione, di organizza­

zione, di competenze, di attrezzature e di spazi è
lampante. 

Resterebbe da chiedersi se vale la pena di spe­
rimentarlo. Non intendiamo imporre opinioni 
prefabbricate. Ci pare solo ragionevole osservare 
che una procedura come quella descritta dà ri­
sposta proprio ai problemi sollevati all'inizio. In­
fatti: 

(a) le correzioni non vengono dall'alto, ma sono

il frutto di una collaborazione in corso; 
(b) i suggerimenti vengono proposti uno alla

volta e messi subito in pratica; 
(e) l'alunno sperimenta concretamente l'effi­

cacia delle manipolazioni operate e non deve li­
mitarsi a credere alla parola del docente; 

(d) il risultato è un testo diverso, ma non estra­
neo, testo che comunque appartiene ancora a chi 
lo ha scritto. 

Per arrivare a un simile traguardo le difficoltà 
di ordine pratico sono notevolissime. Ma forse i 
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problemi più grandi sono di carattere psicologico. 
In altre parole, di abitudine. 

5 

LA REDAZIONE FINALE 

La realizzazione di un testo scritto si con­
clude con la cosiddetta redazione finale. 

Anche in questa fase i mutamenti introdotti 
dal computer sono notevoli. Fra i tanti str4-
menti di scrittura che la scuola ha sperimenta­
to negli anni, l'elaboratore è infatti l'unico che 
abbia reso possibile la stesura di testi reali, in 
tempi e modi ragionevoli. 

Non si tratta solo di un problema di apparenza. 
Non si tratta solo di attribuire un valore retorico 
alla forma e riconoscere che un testo stampato è
più efficace di uno scritto a mano. Il punto è un al­
tro. Quando gli alunni producono un testo con car­
ta e penna sanno, più o meno consapevolmente, 
che quel loro lavoro verrà letto esclusivamente 
dall'insegnante. Non solo. Sanno anche che l'in­
segnante non lo tratterà come espressione di un 
desiderio di dire, ma come esercizio da corregge­
re e valutare. Scrivere è comunicare. Scrivere a 

scuola è solo un modo per farsi dare un voto. 
Finché si produce il testo con carta e penna la con­
traddizione è quasi insuperabile, per ragioni pra­
tiche. Con un computer la situazione può capo­
volgersi. Quanto è difficile produrre testi pub­
blicamente proponibili quando si scrive a mano, 
tanto diventa facile con un elaboratore. Quanto è
eccessivo farne delle copie a mano, tanto diventa 
naturale quando si può contare su una buona 
stampante. Tutto ciò riporta la scrittura al suo 
ruolo istituzionale. Con un computer si produco­
no testi che potranno essere fatti circolare. Pro­
dotti reali, rivolti a un pubblico. Espressioni di un 
desiderio di comunicare e non solo di portare a 
termine un'esercitazione. Che questo abbia un'in­
fluenza positiva sui ragazzi è noto (Degl'Inno­
centi-Ferraris 88). Nella realtà di tutti i giorni lo 
sanno bene gli insegnanti che hanno provato 
esperienze tipiche quali il giornalino scolastico o 
il fascicolo di racconti. 
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Abbiamo visto dunque il WP può introdurre 

cambiamenti notevoli nella didattica della scrit­

tura a scuola, agendo sia a livello generale sia, 

in modo crescente, nelle singole fasi che costi­
tuiscono il tradizionale percorso di realizzazio­

ne del testo. Non c'è dubbio che questi cam­
biamenti portino con sé elementi positivi, così 
come portano difficoltà nuove di cui cominciamo 

appena ad accorgerci. E' ancora presto per va­
lutarne gli effetti sul lungo periodo. Di una co­

sa, comunque, possiamo essere certi: uno stru­

mento nuovo, a scuola, diventa un fattore po­

sitivo o negativo a seconda del lavoro che l'in­
segnante è disposto a compiergli intorno. E 

questo è un valore aggiunto che non dipende 
dalla macchina. 
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ALFABETI DEL SAPERE 
a cura di Raffaele Simone 

Esperti di vari settori (filosofi, linguisti, biologi, educa­
tori) si interrogano sulla forza e sull'efficacia dei canali 
che distribuiscono oggi il sapere. 
Contributi di: Altieri Biagi, Andreoli, Bechelloni, Ponte­
corvo, Simone, Thiery, Toraldo di Francia, Veca e altri· 

Lire 25.000 

VADEMECUM 
DI EDUCAZIONE LINGUISTICA 
a cura di Dario Corno 

Lo sviluppo del linguaggio è un intreccio profondo di co­
noscenze, riflessione, soluzione di problemi, esplorazio­
ne e scoperta di metodi, ricerca di efficienti interazioni 
sociali. 
Esempi concreti di alcune piste praticabili in precisi set­
tori della didattica del linguaggio: la grammatica e il les­
sico, il parlato, la comprensione, la scrittura. 

Lire 37.000 

L'EDUCAZIONE LINGUISTICA 
NELLA SCUOLA SUPERIORE: 
UN ITINERARIO FORMATIVO 
a cura di Franca Orletti 

Strumenti teorici e proposte didattiche concrete in cui ca­
pacità e compiti come il parlare, lo scrivere, il tradurre, 
il commentare testi letterari vengono ripensati alla luce di 
un obiettivo comune: lo sviluppo della competenza te­
stuale. 

Lire 24.000 

FANTASIA E RAZIONALITÀ 
NELL'ETÀ EVOLUTIVA 

Guido Petter 

Un'analisi psicologica delle due componenti fondamen­
tali della nostra attività cognitiva e le fasi del loro svilup­
po, dal secondo anno di vita sino all'adolescenza. 

Lire 25.000 

La Nuova Italia 
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Errori 
1programmati' 

1 

COMPUTER AsS ISTED LANGUAGE 

LEARNING 

olto si è detto e scritto sul­
l'informatica e le sue appli­
cazioni linguistiche; in parti­
colare, la bibliografia relativa 
al tema computer e glottodi­
dattica ha raggiunto propor­
zioni tali da indurre Udo O. 
H. Jung ad aggiornare il già
denso repertorio bibliografico
apparso nel 1988. La sigla
CALL (Computer Assisted

Language Learning) non dovrebbe insomma più 
apparire, almeno agli insegnanti di lingue, come 
uno fra i tanti misteriosi acronimi. 

Sono usciti infatti diversi manuali pratici che si 
rivolgono anche ai non esperti e, con la loro inten­
zionale semplicità, mirano a sgombrare il campo 
con chiarezza su quel che il computer, almeno nel 
campo delle lingue straniere, può e quel che non 
può fare. 

Altrettanto ricca è stata negli ultimi anni la 
produzione di software per l'insegnamento delle 
lingue straniere. Si va dai semplici programmi tu­
toriali ed esercitativi ai cosiddetti «programmi 
autore», molto apprezzati perché consentono al­
l'insegnante di inserire i propri materiali didattici 

all'interno di una cornice fornite dal program­
ma. In da parola a parola (storyboard nell'origi­
nale inglese), per esempio, forse il programma 
autore più noto fra gli utenti di software CALL , 
ogni parola del testo viene tradotta in una suc­
cessione di quadratini, uno per ogni lettera. Gli al­
lievi ricostruiscono il testo parola per parola; la 
parola 'indovinata' apparirà tutte le volte che ri­
corre nel testo. Man mano la struttura del testo 
svelato consentirà, come in una sorta di puzzle, 

ipotesi sempre più plausibili sulle parole man� 
canti e sul contesto. Il programma tiene contò 
dei tentativi effettuati, degli eventuali aiuti ri­
chiesti e del tempo impiegato per risolvere l'e­
sercizio. 

E tuttavia, «l'euforia dei primi anni da pionieri» 
sembra aver ceduto il posto a un più sobrio ripen­
samento. «L'iniziale entusiasmo per il microcom­
puter», come sussidio nell'apprendimento delle 
lingue straniere, «sembra essersi ampiamente per­
duto causa delle limitate forme di software» oggi di­
sponibili'. «L'insegnamento delle lingue assistito 
dal computer in una strada senza uscita?», si chie­
de di conseguenza Gerhard W azel, e imputa pro­
prio alla facilità d'impiego e di manipolazione degli 
stessi programmi autore, e al fatto che questi non 
richiedano praticamente nessuna conoscenza tec­
nica di sistemi e linguaggi di programmazione, la 
bassa qualità dei materiali CALL oggi in com­
mercio: «Le esigue difficoltà nella produzione del 
programma[ ... ] si pagano con una concezione di­
dattica decisamente ristretta.» 2 

PIETRO P A VANINI 

Applicazioni infor• 

matiche per l'inse­

gnamento dell'ita-

liano L2 
ITALIANO E OLTRE, VIII (1993), pp. 100-106 
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Un impiego didatticamente produttivo del com­
puter nell'educazione linguistica ha dunque senso 
solo se l'insegnante possiede le conoscenze pro­
fessionali che gli consentono di sfruttare in pieno 
le potenzialità della macchina e di costruire i pro­
pri programmi adattandoli alle esigenze, al livello 
di apprendimento, alle difficoltà tipiche del suo 
gruppo di allievi. 

Questo non significa che l'insegnante di lingue 
debba obbligatoriamente trasformarsi in un esper­
to di informatica. Se per la creazione di seri pro­
grammi CALL la soluzione ideale resta ovvia­
mente quella della collaborazione fra glottodidat­
ta e tecnico programmatore - ma la scarsa prati­
cabilità di un tal genere di soluzione, almeno a li­
vello scolastico, è facilmente intuibile -, nondi­
meno, a dare un impulso più professionale all'im­
piego di materiali CALL, basterebbe un aggior­
namento degli insegnanti meno dispersivo e più 
mirato. Meritano di essere qui ricordate alcune ini­
ziative di aggiornamento che, da alcuni anni, si 
muovono in questa direzione: i «Corsi di perfezio­
namento in informatica nella didattica», organiz­
zati dal Dipartimento di Scienze dell'Educazione 
dell'Università di Firenze e i «Corsi di perfezio­
namento in glottodidattica con tecnologie avan­
zate» presso il Centro Linguistico Interfacoltà del­
l'Università di Venezia. 

2 

DETIATO CANORO 

Il piccolo programma che qui proponiama3 vuo­
le essere una dimostrazione di come la sintassi di 
programmazione per la gestione di un database 
possa, con relativa semplicità e con alcune cono­
scenze tecniche facilmente apprendibili, trovare ap­
plicazione in un'esercitazione linguistica. 

L'esercizio, diretto nel nostro caso a studenti di 
italiano come lingua straniera, è una vecchia co­
noscenza degli utenti del laboratorio linguistico; 
può trovare tuttavia applicazione anche con il 
semplice impiego di' un registratore a cassette. Si 
tratta di ascoltare più volte una canzone, di cui cia­
scun allievo ha sottomano il testo scritto ma in-

completo, e di integrarla con le parti mancanti. 
Una variante più complessa, applicabile solo al la­
boratorio linguistico, prevede la trascrizione del­
l'intero testo. In tal caso l'insegnante trasferisce la 
registrazione della canzone della consol,e alle cabine 
o ai banchi degli allievi che lavorano poi autono­
mamente, ciascuno manovrando a piacere il pro­
prio registratore, entro un tempo prestabilito.

Dunque una sorta di esercizio cloze non siste­
matizzato che, in forma più leggera, tende a svi­
luppare e/o testare alcune abilità integrate - com-; 
prensione auditiva, discriminazione fonetico-fo­
nologica e correttezza ortografica - sulla base di un 
materiale autentico che facilmente suscita inte­
resse e divertimento fra un pubblico di stranieri. 
L'ascolto e lo sfruttamento dei testi di canzoni si 
presta, fra l'altro, ottimamente all'insegnamento 
delle lingue e, con opportuna preparazione, rap­
presenta un'attività che va ben oltre quella di un 
intervallo distensivo destinato all'ultima ora del 
corso. Il successo e i buoni risultati ottenuti hanno 
visto crescere l'interesse dei ricercatori, e la pub­
blicazione di raccolte ricche di spunti anche di­
vertenti e di utili suggerimenti hanno rivalutato 
l'importanza di questa attività 'minore' nell'ambito 
glottodidattico•. 

La novità della versione al computer di un tal 
genere di esercizio consiste essenzialmente nella 
possibilità di predisporre un'analisi più approfon­
dita delle singole risposte (errate) e di fornire al­
l'allievo un commento discriminante per ciascuna 
di esse che lo aiuti, in un successivo ascolto della 
canzone, ad autocorreggersi o a individuare le pa­
role che non ha compreso. 

Due importanti caratteristiche contraddistin­
guono quindi questo esercizio rispetto ai cloze 
computerizzati e alla ricostruzione di testi sul mo­
dello di Storyboard: 

(1) Non si tratta di indovinare parole o items

eventualmente presenti in un testo del tutto o 
parzialmente nascosto, ma di completare, ascol­
tando, un contesto quasi integralmente già vi­
sualizzato (sul monitor). 

(2) I commenti che il programma fornisce alle ri-
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sposte degli allievi non si limitano alla semplice dif­

ferenziazione giusto/sbagliato, ma distinguono gli 

errori più comuni, offrendo aiuti mirati e indica­

zioni utili a correggerli. Il limite di tanti pro­

grammi autore in commercio sta proprio nella loro 

schematicità nell'analisi delle risposte degli allie­

vi; essi non distinguono «la correttezza linguistica 

della appropriatezza, l'errore di distrazione da 

quello per ignoranza (errar I mistake).» 
5 

Ovviamente, non potendo né prevedere né in­

serire nel programma tutte le variabili di risposte, 

ci si limiterà a memorizzare quelle che, per espe­

rienza, hanno un maggior tasso di frequenza. Il cri­

terio di scelta sia della canzone sia, soprattutto, del­
le parole mancanti, terrà quindi conto del livello di 

apprendimento e delle difficoltà statisticamente ri­

scontrate nel gruppo a cui ci si rivolge. Sarà inoltre 

opportuno che le parole da inserire siano a una cer­

ta distanza l'una dall'altra, affinché l'allievo abbia 

il tempo di batterle mentre prosegue l'ascolto del­
la canzone. 

La canzone scelta per il nostro modello è un te­

sto di Francesco De Gregori, Belli capelli. La me­

lodia lenta, la brevità del brano (ciò che, fra l'altro, 

permette di visualizzarlo interamente sul monitor), 

il ricorso a rime o assonanze e allitterazioni, la 

semplicità e la ripetitività del lessico la rendono 

adatta a una classe di principianti/intermedi. Le 

difficoltà sono dovute essenzialmente alla presen­

za di certe licenze poetiche e ad alcuni raddop­

piamenti sintattici e liasons tipici della parlata 

romana. 

Dopo aver lanciato il programma, l'allievo viene 

invitato a scrivere il proprio nome; appare quindi 

il testo della canzone con le parole mancanti: 

Belli capelli, capelli neri, (r. 1) 

che t'ho ... tutta la notte (r. 2) 

e tu ... dov'eri; (r. 3) 

capelli ... che arrivavano fino al mare, (r. 4) 

belli capelli che nessuno li può ... (r. 5) 

Belli capelli, capelli ... (r. 6) 

che in mezzo a tutta quella ... mi sentivo solo; (r. 

7) 

capelli ... che sei partita e chi lo sa se torni, (r. 8) 

TE R 

belli capelli che mi tradivano tutti i ... (r. 9) 

Capelli come autostrade la mattina sopra il tuo 

... , (r. 10) 

e quando tira vento diventano i capelli di un 

... , (r. 11) 

capelli così lontani che nessuno li può vedere, (r. 

12) 

capelli così ... che basta niente che li fai cadere, (r. 

13) 

Belli capelli, capelli ... , (r. 14) 

che si fermarono a una fontana a ... gli anni, ,r. 

15) 

capelli stanchi dentro allo ... di un bicchiere di vi­
no, (r. 16) 

belli capelli che stanotte è notte m,a verrà mat­
tino, (r. 17) 

Ascoltando la canzone da un registratore a cas­

sette gli allievi ne completano il testo battendo 
sulla tastiera le tredici parole mancanti6 (pre­

mendo «invio» il cursore si posiziona automatica­

mente all'inizio della successiva parola da inserire). 

Per consentire allo studente una maggiore 'libertà' 

d'errore, l'ampiezza degli spazi vuoti supera me­

diamente di una/due battute la reale lunghezza 

della parola; per lo stesso motivo si è rinunciato a 

tradurre in quadratini, o altri simboli grafici, le 

singole lettere mancanti. 

Al termine dell'ascolto appare sullo schermo 

un messaggio con le istruzioni per il controllo del­

le risposte: 

Portati con il cursore sopra le singole risposte e 

premi Fl per vedere gli errori o per avere suggeri­
menti 

I messaggi che appariranno di volta in volta 

sul monitor diranno all'allievo se la parola battuta 

è esatta o gli forniranno indicazioni sul tipo di er­

rore eventualmente commesso. Terminato il con­

trollo, gli allievi riascoltano la canzone e cercano di 

autocorreggersi con l'aiuto dei suggerimenti pre­

cedentemente ottenuti. Per facilitarsi nella cor­

rezione, sullo schermo vengono automaticamente 

evidenziate in rosso le parole errate e in bianco su 

sfondo grigio quelle esatte. Segue quindi un ulte-
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riore controllo e, se l'insegnante lo ritiene oppor­
ttmo, un nuovo ciclo di ascolto. La stampa del testo 
completo e corretto conclude l'esercizio. 

Il programma memorizza le risposte battute 
dagli allievi e le archivia automaticamente in un 
apposito file (Belli. Err, nel nostro caso) con il no­
me dello studente, distinguendo fra quelle del pri­
mo e quelle - eventualmente corrette - del secon­
do ascolto. L'insegnante ha così a disposizione un 
utile strumento sia di valutazione sia, soprattutto, 
di rilevamento statistico delle più frequenti tipo­
logie di errore, ciò che gli consente di impostare con 
maggiore accuratezza il programma di analisi del­
le risposte. 

3 
ANALISI DELLE RISPOSTE 

Per l'analisi delle risposte fornite dagli allievi, in­
dubbiamente la parte più interessante dell'eser­
cizio, abbiamo utilizzato il linguaggio di pro­
grammazione per la gestione di database Clip­
per. La sua sintassi consente infatti l'inserimento 
di diverse variabili di risposte e conseguentemen­
te di discriminare un'ampia gamma di possibili er­
rori. 

Prima di inserire le stringhe del programma 
si è perciò provveduto a sistematizzare le proba­
bilità d'errore, prevedendo due categorie variabili: 

(1) variabili comuni a tutte le parole
(2) variabili specifiche per le singole parole.
Le variabili del gruppo (1) sono state a loro vol-

ta così suddivise: 
1. 1. La parola è esatta
1. 2. Non viene inserita nessuna parola
1.3. La prima o l'ultima lettera della parola

non sono esatte 
1.4. Manca la prima o l'ultima lettera della pa-

rola 
1.5. La parola 'assomiglia' a quella esatta 
1.6. La parola è del tutto errata 
Per quanto riguarda le variabili del gruppo (2) si 

è tenuto conto della tipologia di errori più comuni 
fra gli stranieri a seconda della loro lingua madre: 

2.1. Discriminazione fra consonanti singole e 

doppie 
2.2. Discriminazione dei fonerru/grafemi tipici 

dell'italiano: ci I ce - chi I che; cu I qu; gi I ge - ghi I ghe; 
gli; gn; s-z; sci/ sce. 

2.3. Discriminazione fra consonanti sorde e so-
nore: p-b; t-d ecc. 

2.4. Concordanza nome/aggettivo 
2.5. Suffissi di forme verbali are; ato, ecc. 
2.6. Accenti e apostrofi 
Vediamo ora come appaiono le stringhe del pro­

gramma relative alla prima parola da inserire � 
(«aspettato» (r. 2), con l'indicazione delle variabili 
([var.]) di cui si è tenuto conto nell'analisi delle ri­
sposte possibili: 

if asp = «aspettato» 
risp = «esatto» (var. 1.1.) 
elseif empty (asp) 
risp. «È un sinonimo di "atteso"» (var. 1.2.) 
elseif asp = «spettato» 
risp = «Manca una lettera all'inizio della paro­
la» (var. 1.4.) 
elseif asp = «aspettat» 
risp = «Manca una lettera alla fine della parola» 
(var. 1.4.) 
elseif asp = «spetato» 
risp = «Manca una lettera all'inizio della paro­
la e attento alle doppie consonanti» (var. 1.4.) 
(var. 2.1) 
elseif asp = «aspetato». or.asp= «aspettatto». 
or.asp = «aspetatto» 
risp = «Attento alle doppie consonanti» (var. 2.1.) 
elseif right (rtrim(asp), 3) «ato», and. left. 
(rtrim(asp), 6) = «aspett» (a) 
risp = «L'ausiliare ho ti aiuta a capire che si trat­
ta di un participio passato» (var. 2.5) 
elseif soundex (asp) = soundex («aspettato») (b) 
risp = «La parola assomiglia solo a quella esat­
ta» else (var. 1.5.) 
else 
risp = «Mi dispiace, non è questa la parola» 
(var. 1.6) 
endif 

Traducendo dall'inglese un po' maccheronico 
tipico dei linguaggi di programmazione, le prime 
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stringhe significano grosso modo:«se [if] la parola 

battuta nel primo spazio [asp] è [ =] «aspettato» il 

commento che appare in video [risp =] sarà «Esat­

to»; «se invece [elseif] lo spazio rimane vuoto [empty 

(asp)]» il commento sarà «è un sinonimo di "atte­
so"». E così via fino all'ultima stringa: «in tutti gli 

altri casi» [else] il commento sarà «Mi dispiace, 
non è questa la parola>,. La stringa [a] significa: «se 

le ultime tre lettere della parola [right (rtrim(asp), 
3] sono diverse[<>] da «ato» e [.and.] le prime sei

sono uguali a [left(rtrim(asp), 6) =] «aspett» il com­
mento sarà «L'ausiliare ho ti aiuta a capire che si

tratta di un participio passato». La stringa [b] si ri­

ferisce alla variabile 1.5.: si tratta di un algoritmo

in grado di riconoscere - rapportando la codifica

scritta alla pronuncia parole - foneticamente simili
all'originale. Tale algoritmo è stato qui introdotto

solo in via sperimentale: la base fonologica di raf­

fronto su cui esso si basa è infatti quella dell'anglo­

americano, il che rende ovviamente possibili in­

congruenze rispetto all'italiano . E' tuttavia in

progetto un adattamento dello stesso algoritmo

su base fonologica italiana.
Per la variabile 1.2. il messaggio offre un sug­

gerimento, un sinonimo o una frase esemplificati­

va, che aiuti a identificare la parola non compresa. 

Tale aiuto può essere comunque richiamato, indi­

pendentemente dalla parola battuta, premendo il 
tasto F2 nella fase di controllo. 

Riportiamo ora qualche stringa d'esempio per 
quelle variabili del gruppo 2. non comprese in (r. 2): 

«chissà» (r. 3): 
elseif chi = «chissa,, 

risp = «C'è un accento in questa parola» (var. 
2.6.) 

«tagliare» (r. 5): elseif tag = «taliare».or.tag= 

«talliare». or. tag. = «taiare 
risp= « Attento alla pronuncia della seconda 

sillaba,, (var. 2.2) 
«giorni» (r. 9) 

elseif right(rtrim(gio), 1) <> «i».and.left (rtrim 
(gio), 5) = «giorn» 

risp= «Attento: devi concordare la parola con 
«tutti i»(var. 2.4.) 

«specchio» (r. 16): 

TER 

elseif spe = «sbecchio» 

risp = «Attento alla pronuncia: hai confuso la se­
conda lettera,, (var. 2.3.) 

La sintassi di programmazione utile per le no­

stre variabili si riduce quindi a pochi comandi fon­

damentali che, se opportunamente combinati, 

consentono una congrua individuazione di un 

buon numero di risposte. 

Il rischio di messaggi del tutto incoerenti si ha 

praticamente solo nel caso di risposte inverasi.mi­

li rispetto all'originale della canzone, limitando 

così il pericolo del cosiddetto booh factor, la tenta­
zione dello studente di 'farsi beffe' del computer 6

• 

Un siffatto programma - qui illustrato solo in 
alcune sue parti - può apparire, a un primo esa­

me, laborioso e per certi versi antieconomico. In 

effetti, se si considera che per l'analisi di tredici ri­

sposte si sono dovute inserire oltre 700 stringhe di 

programmazione e che per un esercizio che, tutto 

sommato, si esaurisce in una mezz'ora sono oc­

corse parecchie ore di lavoro, è facile immaginare 
come ciò non rappresenti un buon incentivo per 
l'insegnante medio e digiuno di nozioni d'infor­

matica a costruire programmi in proprio. Va det­

to tuttavia che buona parte del lavoro si riduce in 

fin dei conti a un'attività, per così dire, di copista: 
le istruzioni devono essere battute parecchie vol­

te e si ripetono quasi sempre identiche o tutt'al 

più simili fra loro. Inoltre, il programma, con op­

portuni accorgimenti, può essere trasformato in 

un programma autore intelligente: riducendo al 
minimo e rendendo agevole la sintassi di pro­

grammazione, all'insegnante non resterà che il la­

voro 'fondamentale' strettamente linguistico e 
didattico di pensare e inserire opportunamente 

l'analisi delle rispsote. 

Nondimeno, il rapporto fra il lavoro necessario 

a costruire una lezione e il tempo di effettivo uti­

lizzo di quest'ultima non sarà mai paritario nel­
l'ambito del software didattico, almeno allo stato 

attuale degli sviluppi della ricerca informatica. 

D'altra parte, tanto più complessa è l'impo­
stazione e la struttura di un programma CALL, 

tanto più l'allievo avrà l'impressione che il com­
puter 'reagisca' davvero alle sue risposte. 
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B I B L I O G R A F I A  

Bibliografie CALL 

U. O. H. Jung, An International Bibliography 
of Computer-Assisted Language Learning with 
Annotations in German, Peter Lang, Frank­
furt/M.-Bern-New York-Paris 1988. La seconda 
edizione della bibliografia uscirà nel corso di 
quest'anno. 

G. Lovere Di Maria e G. Porcelli, Educazione
linguistica assistita dal computer: una biblio­
grafia, in G. Mazzotti (a cura di), Lingue, tec­
nologia e unione europea, Marzorati, Settimo 
Milanese 1987, pp. 167-190. 

Computer e insegnamento delle lingue 

Ricordiamo innanzitutto il testo di uno degli 
studiosi che, in Italia, con maggiore impegno si 
è dedicato alla problematica CALL: G. Porcelli, 
Computer e glottodidattica, Liviana, Padova 
1988. Quasi un classico nel suo genere si può 
considerare in Germania il seguente voh\.metto, 
giunto ormai alla seconda edizione: B. Ruschoff, 
Fremdsprachenunterricht mit computerge­
stutzten Materialen. Didaktische Uberlegungen 
und Beispiele, Hueber, Munchen 1986 (1982). 

Ottimi consigli pratici sull'impiego dei pro­
grammi autore troviamo in: M. Gruner e T. 
Hassert, Computer in Unterricht. Vorausset­
zungen, Moglichkeiten, Grenzen, Goethe-lnsti­
tut, Munchen 1991. (I capitoli 4 e 5 offrono una 
descrizione completa del programma Story­
board - Textbaumeister nella versione tedesca -
corredata di riflessioni didattico-metodologi­
che e di esempi d'impiego. Completa il volume 
un'esauriente bibliografia). 

Fra i lavori apparsi in lingua italiana ricor­
diamo inoltre: 

E. Borello, M.C. Gozzoli, P. Hacht, A. Tollini,
Insegnare le lingue con il calcolatore, Centro 
Scientifico Torinese, Torino 1987. 

C. Marangon (a cura di), Glottodidattica e
tecnologie avanzate, «Quaderni di ricerca C.L.I», 
Centro Linguistico Interfacoltà, Venezia 1991. 

G. Porcelli (a cura di), Il computer nella ri-

cerca linguistica e in glottodidattica, «Scuola e 
Lingue Moderne», 6 (1988) [numero monogra­
fico]. 

· A. Rivella e R. Degl'Innocenti, Programmare
in Pascal. Applicazioni linguistiche, Zanichelli, 
Bologna 1990. 

Repertori del software CALL 

Per un'analisi dei principali requisiti e per 
una classificazione dei programmi CALL: G. ;,
Porcelli, I sussidi glottotecnologici avanzati. 
«Scuola e Lingue Moderne» 6 (1988), pp. 206-
215. 

Molto ricca e periodicamente aggiornata e 
la ReCALL Software Guide, edita dal CTI Cen­
tre of Modern Languages, University of Hull 
(l'edizione più recente - agosto 1990 - prende in 
esame circa 300 programmi). 

Si veda inoltre: Landesinstitut for Schule 
und Weiterbildung (a cura di), Fremdsprachen 
Unterrichtssoftware -Nachweisliste, Soest 1991, 
e I. Andreadou, Software fur den Fremdspra­
chenunterricht, George Olms Verlag, Hilde 
sheim-Zurich-New York 1987. Anche se in par­
te ormai abbondantemente superata (la rac­
colta si ferma al 1985; pochi i programmi per 
PC compatibili IBM allora disponibili), la bi­
bliografia di Andreadou offre un'accurata ana­
lisi di ognuno dei ben 120 programmi presi in 
esame, con brevi descrizioni, caratteristiche di­
dattiche e indicazioni sui destinatari. Comple­
ta il volume un esauriente repertorio di case 
editrici specializzate, produttori e distributori di 
software, nonché istituzioni scientifiche che si 
occupano di CALL. 

Utile, anche se non specifico per il software 
CALL: A.I.C.A. Associazione Italiana per l'Infor­
matica ed il Calcolo Automatico (a cura di), Di­
damatica 91. Software didattico. 7° censimento 
nazionale, Masson, Milano-Parigi-Barcellona­
Bonn 1991. 

Si ricorda infine che da alcuni anni è attiva a 
Genova, presso l'Istituto Tecnologie Didattiche 
del C.N.R., la Biblioteca del Software Didattico, 
dove è a disposizione di docenti e ricercatori 
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per la consultazione il software didattico ita­
liano e straniero più significativJ-.,

Riviste CALL 

I periodici più qualificati nel settore sono il 
trimestrale «The CALICO Journal», edito da 
Computer Assisted Learning & Instructural 
Consortium, Duke University, USA, e, in Eu­
ropa, «ReCALL. Journal of the CTI Centre of 
Modern Languages, University of Hull». 

In Italia si occupano saltuariamente di CALL 
le riviste destinate al mondo della scuola: «Com­
puscuola», Gruppo Editoriale Jakson, «Scuola e 
informatica», Armando Editore, e «Informatica, 
Telematica e Scuola», McGraw-Hill Libri Italia. 

Più orientate al mondo degli ipertesti e dei 
progetti multimediali: «Golem. Newsletter di 
tecnologie e progetti formativi», edito dell'Isti­
tuto di Psicologia del C.N.R., Università di Ro­
ma e «Multimedia» 

Software CALL 

Fra i programmi autore, ricordiamo quelli di­
stribuiti da WIDA/Eurocentres Learning Ser­
vice, tutti disponibili anche in versione italiana: 
Parole sottosopra, Che scelgo?, Che sarà?, Che 
aggiungo?, Che corrisponde?, Parole e Storie, 

Il mio dizionario, Giochi di vocabolario, e il ci­
tato Da parola a parola. 

I ricercatori della Duke University hanno 
messo a punto un ottimo programma, studiato 
ad hoc per gli insegnanti di lingue, che con­
sente di creare un'ampia tipologia di esercizi 
glottodidattici personalizzati dall'insegnante­
autore (CALIS - Computer Assisted Language 
Instruction System). 

Buona versalità e facilità d'uso sono i van­
taggi di Question Mark, un sistema autore per 
la valutazione dell'apprendimento disponibile 

TE R 

anche in versione italiana. Con esso si possono 
realizzare tutorials, test e questionari anche 
senza alcuna conoscenza d'informatica. 

Il G. Wazel, Der computerunterst utzte Sprachunterri­
cht in der Sackgasse?, «Bulletin CILA», 52 (1990), p. 9. 

fl G. Wazel, cit., p. 10. ;. 

El Dettato Canoro è ifrutto di una collaborazione con
Gino Schiavinato del Centro Linguistico Interfacoltà del­
l'Università di Venezia, al quale si deve l'intero impianto 
tecnico del programma. È solo grazie alle sue soluzioni e ai 
suoi sugge1imenti che il progetto ha potuto essere realizzato. 
Desidero ringraziare anche il prof. Federico Albano Leoni 
dell'Università di Napoli per gli utili consigli nella stesura 
di questo articolo. 

IJ Si veda la recente raccolta di L. Costamagna, Can­
tare l'italiano. Materiali per l'apprendimento dell'italiano 
attraverso le canzoni, Guerra, Pemgia 1990. Peccato che nel­
l'acclusa cassetta non siano registrate le canzoni con la lo­
ro musica originale, ma solo i testi parlati, sfruttati per un 
mero esercizio di imitazione. Per il tedesco è attivo già da al­
cuni anni un pool di insegnanti del Goethe-Institut autmi di 
due belle raccolte di canzoni di vario genere, integrate con 
un apparato di simpatiche indicazioni per lo sfruttamento 
didattico: pool-lifdu, Mein Gesprdch, meine Lieder, Lieder­
macher im Deutschunterricht, Langenscheidt, Berlin-Wien­
Ztirich-New York 1986 e Heute hier, morgen darti Lider, 
Chansons und Rockmusic im Deutschunterricht, Langen­
scheidt, Berlin-Wien-Ztirich-New York 1991. 

El G. Minardi, Criteri di valutazione del so�ware nella
didattica delle lingue straniere, in G. Mazzotti (a cura di), 
Lingue, tecnologie e unione europea, Marzorati, Milano 
1987, p. 125. 

liJ «aspettato» (r. 2),«chissà» (r. 3), «lunghi» (r. 4), «ta­
gliare» (r. 5), «d'oro» (r. 6), «gente» (r. 7), «d'oro» (r. 8), 
«giorni» (r. 9), «cuscino (r. 10), «ragazzino» (r. 11), «sottili» (r. 
13), «bianchi» (r. 14), «pettinare» (r. 15), «specchio» (r. 16). 

il G. Porcelli, Computer e glottodidattica, Liviana, Pa­
dova, p. 13. 



--------------------

AMERICANI IN ITALIA 
Harro Stammerjoahnn 

raJ ooper ebbe modo di apprezzare tanto 
L!!I la bellezza delle donne quanto il loro 
modo di parlare, e nei suoi ricordi si ritrova 
il paragone della lingua con la musica: «The
manner in which they pronounce that beau­
tiful and gracious word grazie, is music it­
self A French woman 's merci is pretty, but it
is mincing, and not at all equal to the Ra­
man "thanks"» (Cooper 1981 p. 230) - a 
Cooper sembra «affettato» il merci della 
francese mentre il grazie dell'italiana è «la 
musica stessa». Un'altra delle sue osserva­
zioni sulla lingua italiana riguarda l'uso 
dell'articolo determinativo. Egli nota giu­
stamente che gli italiani usano l'articolo do­
ve non si userebbe in inglese, dicendo non 
solo «the Pasta» (è lui che fa i suoi esempi 
con la forma inglese dell'articolo) ma anche 
«the Borghese and the Chigi, in speaking
of the Princesses of those names» (p. 243) -
sbaglia solo quando crede che questo sia un 
uso incolto. 

U 
1 più grande mediatore tra l'Europa e
l'America fu forse Henry Wadsworth

Longfellow (1807-82), che fece due viaggi in 
Europa, studiò dappertutto le lingue e di­
venne più tardi profes-
sore di lingue e lette-

FONTI rature moderne alla 

una lettera a casa, scrive che l'italiano gli 
sembra «uery easy to read and not uery diffi­
cult to understand when spoken», solo che, 
avendo imparato prima lo spagnolo, la gran­
de somiglianza tra le due lingue lo confonde: 
«a letter added - or a letter taken away [ ... ] 
perplexes me uery much» (Longfellow 1966, p. 
249). 

Anche lui ripete la critica della pronuncia 
toscana che abbiamo già sentito da altri ame­
ricani. Se la lingua è «more grammatically
spoken» a Firenze, l'accento è «uery harsh» - -, 
molto duro; mentre a Ròma, «with a little less
correctness they haue a great deal more music 
in their manner of speaking» - molta più mu­
sica nel loro modo di parlare (ib. ). Da Roma, 
scrive addirittura di aver lasciato Firenze 
perché non gli piace la pronuncia: «The fact
was - I disliked uery much the sound of the
Tuscan pronunciation» (p. 257). Per questo, 
non vuole imparare la lingua più di quel poco 
che sa e vuole limitarsi a leggerla senza par­
larla. Ma più tardi, lui stesso dice di sapere l'i­
taliano così bene da essere preso per un ita­
liano (p. 287), e, più tardi ancora, sempre da 
Roma, esprimeva quanto gli piacesse l'Ita­
lia, scrivendo: «Its language is uery beautiful;

- but more difficult
than the Spanish» (p.
275). 

università di Harvard. 
Di lui oggi si conosce 
solo il poeta che si ispi­
rava a modelli europei, 
non più il filologo, au­
tore fra l'altro di lavori 
sulla lingua italiana e i 
suoi dialetti e tradut­
tore di Dante. L'inte-

J.F. Cooper, Gleanings in Europe: Italy, 
New York, Suny, 1981 

Il dialetto più bello 
è, anche per Longfel­
low, il veneziano. La 
lingua italiana parlata 
da una veneziana gli 
pare «perfect music:
you cannot conceiue 

resse per le lingue spie-
ga perché le lettere 
scritte dall'Italia, dove 
trascorse tutto l'anno 
1828, siano piene di os-
servazioni linguistiche, 
anche se non tutte ori­
ginali. Ad esempio, in 

H.W. Longfellow The Letters of H. W.L., 
A. Hilen ed., Cambridge, MA, The Belk­
nap Press ofHarvard University Press,
1966-72

[Questa rassegna, come anche la continuazione 
nella prossima puntata, deve molto alla cura e 
alla pazienza della mia allieva Karin Kotit­
schke. - H.S.] 

how soft it is [non ti 
puoi· immaginare 
quanto sia dolce]. In­
deed I haue not yet 
heard a harsh sound 
- euen among the com­
man people [neanche
un suono duro, nean­
che dalla gente sem­
plice]» (p. 285). 
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Katia Branduardi, Walter Moro 
Laboratorio artistico 
I linguaggi visivi 
Un'originale impostazione operativa 
in un manuale costruito per formare 
nell'allievo le competenze relative al 
saper osservare, leggere e produrre 
immagini. 

Marcella Guagliardo, 
Sara Milanesi 
Lo forzo dello parola 
Una grammatica che si propone, 
attraverso un itinerario rigoroso 
e flessibile nello stesso tempo, 
di fornire gli strumenti teorici e 
tecnici per comunicare, per 
riflettere sulla comunicazione e 
sulla lingua. 

�lberto Nirenstajn 
E successo solo 50 anni fa
Lo sterminio di sei milioni di ebrei 
Un libro pensato e scritto per i giovani 
studenti. La ricostruzione della storia 
dell'Olocausto, integrata di 
documenti autentici delle vittime 
delle persecuzioni tra cui spiccano 
i diari e le testimonianze di bambini 
e di giovani. 
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L'ANALISI 

LOGICA 

••••••••• 

Le parole e le cose
Raffaele Simone 

1 

UNA STRUTTURA 'PROFONDA' 

I
analisi logica è davvero 
una struttura profonda 
del nostro immaginario 
culturale. Benché perio­
dicamente ci si sforzi di 
sopprimerla, ce la ritro­
viamo dinanzi di conti­
nuo in forme diverse, nel­
la scuola e altrove. Capi­
ta spesso, ad esempio, di 
ricordare a qualcuno che 
per farsi capire bisogna 

mettere in fila «soggetto, predicato e com­
plemento», ossia lo schema tipico dell'ana­
lisi logica scolastica. 

IL RAPPORTO PROFONDO 

TRA L'ANALISI LOGICA 

E LA CONOSCENZA 

Non è possibile, allora, pensare che non ci 
possa essere qualcosa di 'serio' in questa sin­
golare invenzione. Ma per accorgersene, bi­
sogna introdurre alcune distinzioni. Anzitut­
to, rendersi conto che ci sono due modi di 
guardare all'analisi logica. In certe versioni è
uno zombi culturale, un morto non-morto re­
siduato da una tradizione educativa che non 
funziona. Contro questa accezione si è lottato 
a lungo, specialmente negli anni Settanta, e 
anche chi scrive ci ha messo la sua parte. 

Chi non ricorda le lunghe, folli liste di com­
plementi che si trovano nelle grammatiche 
ancien régime, alcuni dei quali degni di com­
parire in un manuale di conversazione alla 
Campanile (il complemento di materia, o quel­
lo di vantaggio ... )? 

Tutti ricordiamo, analogamente, le diffi-

___, 
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le parole e le cose 

coltà in cui i bambini (ma anche gli adulti) in­
ciampano quando devono far quadrare le «no­
zioni» con le cose: donna a ore contiene un 
complemento di termine, come suggerisce la 
presenza di a? Alla base di quella ostilità c'e­
ra non poca ideologia (ognuno faccia il mea cul­
pa, se ci riesce), ma anche una versione feroce 
dello strutturalismo, secondo cui le cose, se 
non si vedono, non ci sono. 

2 

L'ANALISI 'BUONA' 

Come sempre succede, però, quella lotta 
ha avuto l'effetto di gettare via, con l'acqua del­
l'analisi logica 'perversa', anche il bambino 
dell'analisi logica 'buona' - che c'è, è possibile, 
ed è il secondo modo di guardare al problema. 
Per accettare l'idea che un'analisi logica 'buo­
na' non solo ci sia, ma sia anzi indispensabile, 
è però necessario accettare una serie di prin­
cipi teorici concatenati, che vorrei provare a il­
lustrare prima di entrare nel vivo della que­
stione. 

Il primo principio è che il linguaggio non sia, 
come voleva Saussure, radicalmente arbitra­
rio, cioè sganciato e indipendente rispetto al­
la realtà, ma sia al contrario un'invenzione ela­
borata proprio per rappresentarla, la realtà. 
Non è un'idea da poco, questa, perché signifi­
ca ripristinare principi contro cui la lingui­
stica strutturale si è scagliata per almeno 
trent'anni. Significa anzitutto che le parti del 
discorso (o comunque altro vogliamo chia­
marle) sono state create per codificare dei 
'pezzi' tipici di realtà. Questo fatto si collega 
con un'idea semiotica generale, secondo cui il 
linguaggio serve essenzialmente per permet­
terci di manipolare parole (portatili, scrivibili, 
impalpabili) invece di manipolare cose, rea­
lizzando così uno straordinario vantaggio in 
termini di economia. Ma se mettiamo parole al 
posto di cose, occorre che l'organizzazione del­
le parole sia almeno in qualche misura somi­
gliante a quella che prenderebbero le cose. 

s e u o L A 

Significa poi che quando queste parti del di­
scorso si combinano in un enunciato, ciò serve 
a rappresentare con parole degli «stati di cose», 
delle situazioni oggettive. Ora, nelle situazio­
ni oggettive ci sono necessariamente alcuni 
elementi obbligatori: ci sarà un «agente», ci 
sarà un'«azione» che questo agente compie, 
ci saranno altri partecipanti (più o meno atti­
vi) che risentiranno gli effetti di questa «azio­
ne». Per questo, se il linguaggio serve a rap­
presentare (economicamente) la realtà, sar' 
necessario che ciascuno degli elementi che 
operano nelle situazioni oggettive abbia un 
«rappresentante linguistico». Alcuni elementi 
reali, poi, sono più stabili, altri meno: i primi, 
probabilmente, saranno rappresentati lin­
guisticamente da nomi, quelli meno stabili 
da verbi, e così via. In altri termini, le diverse 
classi di parole codificano elementi reali ri­
spettandone la natura (se posso dire così) on­
tologica. 

Significa infine che l'enunciato è composto 
da una serie di caselle virtuali, occupando le 
quali un elemento linguistico finisce per svol­
gere obbligatoriamente una funzione deter­
minata. Ciò che riempie ad esempio la casella 
del «soggetto», rappresenterà nella maggior 
parte dei casi la funzione dell'attore, ciò che 
riempie la casella dell'«oggetto», invece, rap­
presenterà la funzione del prodotto o del ri­
sultato dell'azione, e così via. 

3 

I CASI PROFONDI 

Su un'intelaiatura çli questo genere con­
vergono oggi una grande varietà di posizioni 
della linguistica moderna. Anzitutto la accet­
tano i cosiddetti funzionalisti, che si doman­
dano «a che serve», «che lavoro fa» questo o 
quell'elemento dell'enunciato, e che, nel ten­
tativo di rispondere a questa domanda, fini­
scono per riconoscere una serie di funzioni ti­
piche (e obbligatorie) nell'enunciato. Ma la 
riconoscono da qualche tempo anche i gene-
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rativisti, che parlano di ruoli tematici, cioè 
della funzione che svolge ciascun elemento 
nella frase. Del resto è proprio dall'ambiente 
del primo generativismo che proviene la più 
forte difesa moderna di alcuni principi della 
analisi logica, la teoria dei «casi profondi». 
Secondo questo orientamento, negli enuncia­
ti possono presentarsi alcuni casi, che sono 
«profondi» nel senso che possono non rivelar­
si in superficie, ma operano pur sempre. Se 
abbiamo infatti 

La chiave apre la porta 
Luigi apre la porta 

la chiave e Luigi, pur avendo esattamente 
la stessa funzione (di soggetto) riempiono due 
casi profondi diversi: la chiave è Strumentale, 
Luigi è invece Agentivo (il caso dell'attore). Ciò 
spiega come mai non si possano avere enun­
ciati che coordinino i due soggetti, come* La 
chiave e Luigi aprono la porta. I casi profondi 
sono un nuovo modo di guardare ai tradizio­
nali «completamenti», e servono a sganciare 
l'analisi dei complementi da quella della loro 
forma esterna. Un Agentivo può presentarsi 
tanto sotto forma di soggetto quanto sotto al­
tre forme; quello che conta è che sappiamo che 
ruolo svolge. Ciò si vede ad esempio in enun­
ciati come A Luigi succede di addormentarsi a 
lezione, dove a Luigi non ha certo la forma di 
un soggetto, ma svolge ugualmente il ruolo di 
agentivo nei confronti del predicato addor­
mentarsi. 

In una varietà di casi, non è neppure pos­
sibile capire come è fatta una struttura gram­
maticale se non ricorrendo ad un'analisi di ti­
po «logico». Un esempio in questo campo è 
quello dei costrutti causativi. In un enunciato 
come Luisa ha fatto cantare una canzone ai 
ragazzi, ci sono una varietà di cose che solo 
l'analisi logica può 'vedere'. Anzitutto che ci so­
no due attori, che non si presentano entram­
bi sotto forma di soggetto: Luisa e ai ragazzi. 
Se non ci fosse un complemento oggetto (una 
canzone) avremmo che il secondo attore si 

S C U O L A 

presenta in altra forma: Luisa ha fatto cantare 
i ragazzi. Infine, si nota che Luisa rappre­
senta un partecipante che ha 'potere' sul se­
condo attore, perché nelle strutture causative 
il presupposto è appunto che il primo attore 
abbia la capacità di imporre un'«azione» al 
secondo attore. 

Nell'analisi logica usuale, invece, ai ra­
gazzi sarà catalogato o come «complemento di 
termine» o al più come «complemento di agen­
te» - ma in questo secondo caso bisognerà 

, 

spiegare come mai un-agente non si presenti 
preceduto da da. 

4 

UNA 'LOGICA' NUOVA 

L'accoglienza che questo orientamento ha 
trovato nei più svariati indirizzi della ricerca 
linguistica non è certo di per sé una patente di 
rigore. Molte volte la linguistica si è sbaglia­
ta o ha diffuso errori e vedute distorte. Ma è 
abbastanza sorprendente che indirizzi dispa­
rati, che muovono da presupposti completa­
mente diversi, si trovino ad accettare pre­
supposti così impegnativi teoricamente. Il 
primo dei quali è l'idea che sotto alla minima 
formulazione linguistica esiste una sottile in­
telaiatura di «ruoli», «nozioni», «funzioni», che 
sono poi gli elementi di cui l'analisi logica va 
normalmente in cerca. 

Il lettore accorto si sarà reso conto che quel­
la che sto presentando non è che una rifor­
mulazione di alcuni assunti della «grammatica 
filosofica» tradizionale - quella i cui casca­
mi, filtrati e sfiancati da secoli di sfrutta­
menti intensivi e indebiti, sono arrivati nella 
nostra scuola sotto il nome di «analisi logica». 
Sotto questo profilo, riconoscere che l'analisi 
logica dell'enunciato è indispensabile signifi­
ca ammettere la superiorità del pensiero an­
tico in fatto di linguaggio, rispetto alla maggior 
parte delle elaborazioni successive. 

Si sarà anche capito che in questa rifor­
mulazione trova un significato nuovo il ter-
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mine «logica». L'analisi è «logica» non nel 
senso che le lingue contengano in sé una lo­
gica, cioè una serie di procedure rigorose e 
verificabili; ma nel senso che si occupa del 
modo in cui il pensiero si rappresenta lin­
guisticamente la realtà. E qui si vede in che 
senso questa seconda analisi logica possa 
essere 'buona'. Lo è in quanto non si preoc-

••••••••• 

In ultima analisi 
Dario Corno 

, 

QUALE ANALISI 

uando si ragiona sulle 
strutture astratte del lin­
guaggio, è almeno dai 
tempi dei Signori di Port 
Royal che si è portati a 
distinguere tra «ciò che 
si dice» e «ciò che si pen­
sa». Come è stato dimo­
strato (Simone 1992, pp. 
93-133), questa imposta­
zione, che prosegue il

pensiero di Aristotele e giunge al Seicento 
attraverso la scolastica, considera le lin­
gue realizzazioni, per così dire, «accidenta­
li» di una «sostanza» profonda in cui si 
esprimono saldi principi di una logica uni­
versale. Da questo punto di vista, l'analisi 
logica di una lingua consiste nel riconosce­
re dietro alla variabilità delle espressioni la 
costanza dei meccanismi del pensiero, ad 
esempio l'ardo naturalis verborum, quello 
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cupa di catalogare le forme superficiali del 
comportamento linguistico, ma cerca di ri­
costruire il modo in cui la conoscenza si 
esprime attraverso il linguaggio. Mostra an­
cora una volta, cioè, che il linguaggio è una 
forma di conoscenza, e che analizzarne gli 
enunciati è a suo modo una forma di analisi 
del conoscere. 

LE NUOVE TENDENZE 
IN FATTO DI ANALISI LOGICA 

per cui la struttura di una proposizione è 
«soggetto+ predicato+ complemento». 

Se ci trasferiamo nelle nostre aule quo­
tidiane, la sicurezza di questi principi sem­
bra vacillare sotto i colpi degli usi linguistici 
e soprattutto della disponibilità al ragio­
namento delle giovani generazioni. In realtà 
oggi, quando si parla di «analisi logica», si 
ha la sensazione di avere a che fare con 
una disciplina 'fantasma', che è sì tradi­
zionalmente praticata nelle riflessioni sul 
funzionamento della lingua, ma sembra 
oscillare di continuo tra la forma e il con­
tenuto, l'uso e la norma, la lingua e il pen­
siero. Se poi ne cercassimo i segni in qual­
che enciclopedia, le nostre ricerche sareb­
bero vane: troveremmo «analisi armonica, 
chimica, dei progetti, esistenziale, mate­
matica, motivazionale», ma di «analisi lo­
gica» nemmeno l'ombra. 

Perché è così? Perché qualcosa che fa 
parte da secoli dell'insegnamento tradizio­
nale della lingua sembra così sfuggente, 
tanto da non essere ospitata nemmeno nei 
nostri alberghi del sapere? Un modo per 
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rispondere a queste domande è dire che 
l'analisi logica è senz'altro un metodo, ma è 
un metodo che esprime soprattutto un at­
teggiamento, e cioè una molteplicità di de­
cisioni profonde su cos'è il linguaggio e su 
come funziona. Per la logica del Seicento, 
ad esempio, vige un atteggiamento pre­
scrittivo: quello che conta non è registrare 
e definire gli usi di una lingua, ma il suo 
conformarsi a un unico modello idealizzato. 

A questo riguardo, gli americani parlereb­
bero di una folk theory, per dire che si tratta di 
una teoria che esprime più che altro un in­
sieme di credenze o di punti di vista, talora 
persino contraddittori, ma che la perseve­
ranza dell'uso ha ormai stabilizzato nel sape­
re delle persone. Lo prova il fatto che anche al­
l'interno delle grammatiche più aggiornate 
e importanti della lingua (ad esempio, la 
Grande grammatica italiana di consultazio­
ne a cura di Lorenzo Renzi), l'analisi logica è 
una sorta di primum inanalizzato che lascia 
traccia di sé soprattutto in espressioni come 
«complemento oggetto», «complementi predi­
cativi» e così via, senza che gli stessi vengano 
ulteriormente definiti. 

2 

TRE MODELLI 

A questo punto, potrebbe risultare per­
sino imbarazzante cercare di definire che 
cos'è l'analisi logica. Un modo però potreb­
be essere quello di individuarne gli scopi e 
dire ad esempio che l'analisi logica do­
vrebbe descrivere e spiegare in base a qua­
li principi si organizzano e funzionano or­
ganismi complessi di parole (frasi, enun­
ciati, proposizioni). Semplificando molto, 
diciamo che si potrebbero seguire preoccu­
pazioni di tipo definitorio (definire questi 
principi), descrittivo (stabilire il funziona­
mento degli elementi linguistici) o più sem­
plicemente operativo (capire in che misura 
una conoscenza dei principi migliora la no-
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stra comprensione del linguaggio). E, na­
turalmente, si può seguire una pista in cui 
variamente far confluire questi tre scopi 
contemporaneamente. 

Abbiamo così almeno tre criteri o mo­
delli di fondo per cogliere meglio l'impian­
to metodico dell'analisi. Per il primo mo­
dello potremmo parlare di analisi logica 
«sostanziale»; per il secondo, «formale»; e 
per il terzo, «cognitiva». 

Il primo modello si può chiamare so-.. 
stanziale perché la definizione dei principi 
che governano il funzionamento delle ca­
tegorie astratte della lingua si esprime in 
termini di contenuti (Simone 1990, p. 348 e 
sgg.). Le funzioni sono cioè definite facendo 
corrispondere gli elementi della lingua con 
quelli della realtà. Così, il Soggetto è «la 
persona, l'animale o la cosa che compie l'a­
zione», il Predicato è «la parola che esprime 
l'azione» e i diversi Complementi comple­
tano il senso della frase aggiungendo i nu­
merosi elementi che vi possono intervenire 
(dall'oggetto al termine, al luogo e così via). 
Questo modello, come è noto, ha numerosi 
vantaggi per chi se ne deve impadronire, 
soprattutto in termini di comprensibilità. 

Ha il vantaggio, per esempio, di funzio­
nare abbastanza bene come una sorta di 
«metalingua» e favorire così chi deve af­
frontare la sintassi delle lingue classiche. 
Ma ha anche dei limiti evidenti. Ad esem­
pio, soffre di un complesso di minuziosità 
per cui, in linea di massima, si può assi­
stere a una esplosione di complementi a 
seconda dei diversi contenuti, rilevati con­
testualmente, che si devono trasmettere. 

Dal punto di vista didattico, l'analisi so­
stanziale si dimostra particolarmente ca­
rente quando un allievo deve capire perché 
qualcosa funziona nel modo in cui funziona. 
E allora, posti di fronte a frasi come la 

(1) Ai ragazzi piace il rock

spesso implacabilmente gli studenti pro-
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pongono analisi ti po la 

(2) Ai ragazzi= Soggetto, piace= Pred.
Verbale, il rock= e.Oggetto

Analisi che sono per lo meno discutibili e 
lo sono soprattutto dal punto di vista so­
stanziale (chi compie l'azione di piacere?). 
Inoltre, l'analisi che punta al contenuto 
può avere delle serie difficoltà di fronte a 
frasi come le seguenti 

(3) Vacci piano con i cioccolatini, se no in­
grassi

( 4) Il giudice ha parlato con l'imputato

Che cos'è «con i cioccolatini» in (3)? E 
«con l'imputato» è davvero «complemento di 
compagnia»? 

Il secondo modello è «formale» in quanto 
intende descrivere le relazioni degli ele­
menti di una frase non con aspetti sostan­
ziali, ma con criteri formali come la posi­
zione (la funzione di una parola non è in­
differente al posto che occupa), la reggenza 
(la funzione dipende dalle diverse proprietà 
grammaticali delle parole) e la marcatezza 
(la funzione dipende dall'accuratezza con 
cui gli elementi rispondono alle regole di 
una lingua). In questo caso, il Soggetto di­
venta quell'elemento che «concorda con il 
verbo e lo precede nelle frasi non-marcate», 
per cui, tra i diversi compiti dell'analisi 
formale, c'è anche quello di descrivere con 
chiarezza le strutture, per così dire, più 
'naturali' di una lingua e spiegare le de­
viazioni di altri costrutti da tali strutture 
(come è illustrato compiutamente dalla 
Grammatica di Renzi a cui si faceva cenno 
prima). Nella sua variante didattica, un'a­
nalisi formale offre la garanzia di incre­
mentare il potere esplicativo dei concetti 
e di ridurre pertanto la possibilità di analisi 
come quella espressa in (2). E tuttavia, an­
che l'analisi formale va incontro a qualche 
difficoltà, non tanto in termini di corret-
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tezza di analisi, quanto in quelli di una 
piena comprensibilità dei fatti linguistici. 
Per esempio, è difficile capire com'è che 
nella lingua piccole differenze formali pos­
sono provocare grandi differenze di conte­
nuto, come nelle frasi seguenti 

(5) Mi prendo un'aspirina
(6) Ti prendo un'aspirina

dove il verbo prendere sembra significarEì 
cose molto diverse (ad esempio, «ingerire» e 
«prendere per dare»). 

Il terzo modello si chiama cognitivo per 
sottolineare il fatto che l'organizzazione 
degli elementi di una frase dipende non 
solo dalle proprietà formali dei medesimi, 
ma anche dalle inferenze che quella frase 
movimenta in chi la deve capire. Il tentati­
vo in questo caso (che è tipico della «lin­
guistica dei modelli» o frame linguistics di 
uno studioso come Ch. Fillmore) è permet­
tere a ragionamenti sul contenuto di inte­
ragire con ragionamenti sulle forme. Da 
questo punto di vista, le risorse formali so­
no collegate con le risorse lessicali, nella 
convinzione che la mente delle persone si 
rappresenti negli elementi linguistici - so­
prattutto i verbi - in una serie di «quadri 
concettuali», per cui, ad esempio, «prende­
re» da solo significa una cosa, mentre 
«prendere + a» (tutt'assieme) significa 
tutt'altra cosa, al punto che il quadro si ri­
struttura. 

3 
UN ESPERIMENTO 

L'analisi cognitiva è indubbiamente un'a­
nalisi interessante (molto di più di quanto -
per ragioni di spazio - si possa dimostrare 
qui). A partire dalle ricerche in Intelligenza 
Artificiale (ad esempio, R. Schank), l'anali­
si cognitiva sembra voler spiegare l'uso del­
le forme linguistiche senza rinunciare agli 
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apporti del contenuto (e, in genere, della lo­
ro «accettabilità»). In particolare, questo ti­
po di analisi parte dall'idea che la com­
prensione nelle persone sia regolata da due 
movimenti contrapposti: da un lato, abbiamo 
una comprensione guidata dai concetti (o 
top-down) per cui applichiamo schemi men­
tali già formulati ai dati con cui abbiamo a 
che fare; dall'altro, abbiamo una compren­
sione che procede «dai dati in su» (o bot­
tom-up) e in questo caso partiamo dai dati 
per arrivare agli schemi, nel tentativo di 
riformularli o addirittura di costruirli. 

Queste due direzioni sembrano promet­
tenti soprattutto per un'analisi logica che 
si ponga i problemi dell'apprendimento e 
della maturazione linguistica degli allie-

• vi. La sensazione è che per arrivare al mo­
dello formale dell'analisi, si debba partire
da quella cognitiva, per ragioni di gradua­
lità e di accessibilità ai concetti. In effetti,
se i primi due modelli sembrano di tipo de­
duttivo, nel senso che dal serbatoio di con­
cetti si passa alla loro verifica negli esempi,
per il terzo modello sembra valere un mo­
vimento induttivo, che guida l'analisi dei
concetti a partire dagli esempi.

Supponiamo di dover iniziare l'analisi 
logica con ragazzi di 11 anni (ma le cose 
non cambiano nella sostanza anche a 9 an­
ni). Un modo per farlo è partire da una 
frase, è spiegare come la frase, ad esem­
pio, "contenga" i concetti di Soggetto e Pre­
dicato. Un altro modo è partire invece da 
un verbo particolarmente curioso e d'uso 
quotidiano, ma a più valenze sintattiche e 
lavorare su questo verbo sperimental­
mente. Poniamo che questo verbo sia pren­
dere e che si abbia una frase elementare 
del tipo 

(7) Ugo prende l'aspirina.

Ora, con gli allievi, proveremo a convo­
care le preposizioni semplici e a far variare 
la frase così com'è indicato in (8) 
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(8) (a) Ugo prende l'aspirina
(b) Ugo prende l'aspirina di Mario
(e) Ugo prende l'aspirina a Mario
(d) Ugo prende l'aspirina da Mario
(e) 'kUgo prende l'aspirina in Mario
({) Ugo prende l'aspirina con Mario
(g) 'kUgo prende l'aspirina su Mario
(h) Ugo prende l'aspirina per Mario
(i) *Ugo prende l'aspirina tra Mario

A questo punto, possiamo aprire una di­
scussione. Perché (8.e), (8.g) e (8.i) non 1 

hanno senso? Che differenza c'è tra (8.b) e 
(8.d)? E tra (8.c) e (8.h)? E (8.h) dice solo 
quello che dice o è possibile interpretarla in 
più di un modo? 

Come si noterà, l'allievo parte dai dati ed 
è a questo punto che, attraverso un lavoro 
di parafrasi mentale, potrà iniziare a chia­
rirsi schemi profondi diversi, magari a no­
minarli (Specificazione, Termine, e così 
via) e comunque a capire che le parole ser­
vono per pensare, semplicemente perché 
la loro struttura formale guida le nostre 
operazioni di interpretazione. E probabil­
mente capirà anche che «ciò che si dice» e 
«ciò che si pensa» sono diversi perché - co­
me ci ha insegnato Saussure - costituisco­
no le due diverse pagine di uno stesso fo­
glio. 
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Sia almeno 
ragionevole 
Valter Deon 

1 

UNA PRESENZA LUNGA E SILENZIOSA 

I
sempre stata presenza 
forte - anche se molto di­
screta - quella della ana­
lisi logica a scuola. 

Se in tempi di furore 
iconoclasta contro la vec­
chia grammatica sono 
sparite dalle aule scola­
stiche le vecchie pratiche 
normative per far posto -
via via - o a modelli for­

malizzati di ispirazione generativista o ad 
analisi sui testi fatte con gli strumenti della 
linguistica testuale o a tentativi - spesso mal 
riusciti- di grammatiche eclettiche; l'analisi 
logica, ben celata, è stata l'unica cosa certa cui 
gli insegnanti non hanno mai rinunciato. Og­
gi è riapparsa in superficie, e si vede; anzi si 
mostra con qualche protervia e voglia di ri­
vincita: quasi a dire che aveva radici profon­
de e resistenti, e a rivendicare posizioni mai 
perse. A guardare i cataloghi per la media con 
i quali le case editrici presentano i loro pro­
dotti si scoprono cose interessanti: su 19 
(quanti ne ho esaminati) dell'anno 1991, 14 -
vale a dire 3/4 - presentano, e neanche tanto 
in appendice, almeno un libro di analisi logi­
ca, pubblicizzandolo come novità (tre case 
fra le più importanti lo presentano come tale) 
o mettendone in lista più d'uno (uno come li­
bro di analisi logica, altri come libri di questa
analisi e di avviamento al latino).

Questa dei cataloghi è certo una spia forte: 
le case editrici - si sa - rispondono alle ri­
chieste degli insegnanti senza eccessivi scru­
poli; e se in catalogo mettono in bella evi­
denza anche questi titoli (solitamente li­
bri/ausilio, del costo medio di 15.000 lire) ciò 
significa che sono passati i tempi dei ritegni. 
Buttata dalla finestra nei libri di educazione 
linguistica, è oggi rientrata a pieno titolo e per 
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la porta principale nelle aule delle scuole ita­
liane. 

Per chi poi sia in trincea questa verifica è
quasi inutile: fra le attività alternative all'o­
ra di religione o fra quelle integrative che i ge­
ni tori richiedono a gran voce, e che gli inse­
gnanti concedono più volentieri, l'analisi lo­
gica e lo studio del latino occupano i primi po­
sti. 

Dunque non è mai scomparsa, nonostante 
i documenti ufficiali del ministero non ne fac­
ciano cenno e nonostante gli studiosi di di­
dattica della lingua non se ne siano occupati. 

Allora forse è più opportuno abbandonare 
atteggiamenti di sufficienza nei confronti di 
questo oggetto misterioso (è semplice fare fa­
cile ironia sulla lista degli oltre 25 comple­
menti che mediamente le normali gramma­
tiche riportano) e chiedersi invece perché una 
cosa sulla quale si è fatto anche dello spirito 
sia così resistente. 

Non è difficile trovare risposte serie: 
(1) l'analisi logica ha una lunga tradizione

d'insegnamento nella scuola e 
(2) dà, anche per questo, sicurezza ai do­

centi; 
(3) ha legato i suoi destini a quelli del lati­

no che - come è noto - conosce improvvisi 
silenzi ma sistematiche resurrezioni; 

( 4) appare ai genitori degli alunni la chiave
sicura che apre le porte di tutte le scuole su­
periori. 

Ma si possono trovare ragioni ancora più 
profonde: 

(1) è l'unica analisi a chiamarsi (e quindi a
farsi sentire) logica. L'aggettivo fa scattare 
nella mente degli insegnanti cieche fiducie: fa­
re teste che ragionino «con logica» è la mas­
sima aspirazione dei docenti; 

(2) l'atteggiamento di metafisica fiducia
negli stretti legami fra conoscenza e realtà e 
fra realtà e lingua è certo il più naturale. E 
quindi, l'idea del valore taumaturgico di que­
sto strumento risiede nella convinzione -
molto meno ingenua di quanto si creda - se­
condo cui i rapporti fra le cose e l'architettura 
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del reale si riflettono nella lingua che, come 
uno specchio, dà un riflesso della 'realtà' sog­
giacente ai 'fenomeni' del mondo fisico. 

Fare analisi logica significa quindi aiutare 
a ragionare, che vuol dire anche scoprire i fi­
li profondi che legano le cose e svelano le 
trame del reale. Questo spiega e giustifica -
nell'immaginario degli insegnanti - il forte 
valore formativo e di transfert di questa ana­
lisi. 

2 

LOGICA, ILLOGICA ... 
ALMENO RAGIONEVOLE 

E' quindi problema più serio di quel che a 
prima vista non appaia. E meraviglia che ad 
esso non si siano dedicate giuste attenzioni, 
oltre che da esperti di didattica, da studiosi di 
lingua. L'ipotesi che qui viene da fare che 
questa analisi non sia mai stata una cosa 
seria: o è senza statuto (di «logica» si parla 
nella storia della linguistica e dei rapporti o 
interferenze lingua/filosofia) o è stata un in­
cidente che hà interessato solo la scuola, 
strumento pratico - si presume utilizzato 
nel passaggio dal latino all'italiano, dai casi 
alle preposizioni - del quale la linguistica 
non si è solitamente occupata. E' strano che in 
dizionari di linguistica alla voce analisi logi­
ca si trovino secche tautologie. 

A qualcuno in tempi non sospetti qual­
che dubbio era venuto: Renzi, ad esempio, 
alla fine degli anni Settanta, a Castelfranchi 
che proponeva una «grammatica razionale», 
rispondeva con la controproposta di una 
«grammatica ragionevole» (per la scuola, ma 
non soltanto per essa); e non a caso lo stesso 
Renzi aveva cominciato a battere la strada 
dei «comuni luoghi grammaticali» dalla no­
zione di soggetto che - come si sa - è fra le 
prime in cui ci si imbatte quando si fa anali­
si logica. E Simone - sempre in tempi non so­
spetti - anche sulle nozioni di soggetto, com-
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plemento oggetto e predicato aveva fatto sa­
lutari riflessioni, con l'obiettivo di mettere 
le fondamenta di una grammatica nozionale. 

Continuare a battere la strada aperta da 
Renzi sarebbe stato bene. Anche perché il 
suo non era un semplice invito di revisione 
estetica di alcuni concetti, ma una sollecita­
zione a cambiare prospettiva e a guardare ol­
tre i facili richiami della superficie linguisti­
ca. 

Perché, col passare del tempo, l'analisi lo­
gica si è ammalata di «eccesso di superfi- , 
cialità» (in senso metaforico e anche in senso 
proprio): è vero che di per sé è di superficie, 
ma è pur sempre analisi relazionale (nelle 
grammatiche più illuminate è messa nel ca­
pitolo della sintassi della proposizione). Il 
'superficialismo' ha fatto sì che alla fine essa 
diventasse facile e ripetitivo mestiere per gli 
insegnanti; e per gli alunni occasione e luogo 
per impertinenti domande. 

«Il complemento di causa è introdotto dal­
la preposizione per o dalla locuzione a causa 
di». Con la conseguenza che per farla ap­
plicare, insieme a un armamentario di con­
cetti e di formule spesso senza senso, si è
anche inventata (o rispolverata) una lingua 
su misura fatta di frasette opportunamente 
adattate per prestarsi a far trovare le regole: 
«Cesare passò il Rubicone e guidò il suo eser­
cito verso Roma». Lingua che niente ha a 
che fare con quella viva sulla quale tale ana­
lisi - così come viene fatta - mostra limiti e 
impotenza: chiedere agli studenti che com­
plemento sia a vela nel sintagma barca a ve­
la è intuitivamente ridicolo. Solitamente si 
difendono inventando nuovi complementi: 
ad esempio quello di spinta. 

Eppure Renzi non diceva cose trascenden­
tali e la sua stessa grammatica prendeva le 
mosse dalla superficie. L'aver mostrato i li­
miti di troppo svelti automatismi è il merito 
di Renzi, insieme all'aver invitato a ragio­
nare in modo ragionevole (e critico) a partire 
da luoghi della tradizione. Limitarsi a com­
binare il criterio posizionale con quello no-

.... 
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zionale per individuare il soggetto è opera­
zione che cade appena parte. 

E' chiaro che percorrere la strada di Renzi 
significa incontrare sul piano teorico problemi 
estremamente complessi: quello degli uni­
versali linguistici ad esempio, quello di una 
grammatica che a livello cognitivo possa es­
sere pensata come grammatica universale; 
quello del concetto di nozione, di categoria 
grammaticale, ecc ... 

Eppure, proprio il fatto che con l'arma­
mentario terminologico e concettuale della 
tradizione questa analisi si mostri insuffi­
ciente o inutile a spiegare lingua che non sia 
quella da volgere in latino conferma nell'i­
dea che qualcosa non funziona. Se la prima 
verifica in nome della 'ragionevolezza' passa 
per la verifica della sua efficacia e della sua 
potenza, viene da dire che, così come è fatta, 
è assolutamente inutile sia per l'insegna­
mento del latino che per un qualsiasi esame 
della lingua d'uso e di quella letteraria. 

Eppure una analisi funzionale (quella più 
specifica dei complementi) è di indubbia e 
intuitiva utilità: il solo problema è di sapere a 
quale livello - di lingua e di cognizione - si 
debba scendere per fondare tale funziona­
lità. Con la consapevolezza della relatività 
della realizzazione linguistica di alcune rela­
zioni concettuali, e della necessità di proce­
dere al recupero in senso nozionale di alcune 
di queste relazioni. 

Fra gli altri, Fillmore ha aperto in questa 
direzione utili prospettive lavorando intorno 
ad alcune «nozioni relazionali» che recupe­
rano, a livello profondo e a partire da pre­
supposti semanticisti, concetti naturalmente 
utilizzabili: Agentivo, Strumentale, Dativo, 
Fattitivo, Locativo, Oggettivo. 

Non è certo il caso di idealizzare questa 
proposta: la lista dei casi anche in Fillmore ri­
mane aperta e questo è il limite che essa di­
vide con la tradizione. Eppure un cambio co­
sì radicale di prospettiva pare l'antidoto più 
efficace e lo strumento più utile per rivedere 
quel che la tradizione ha consegnato. L'aver 
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posto i casi a livello profondo, in una zona 
che sta tra il linguistico e il cognitivo, è il 
primo dato certo da acquisire. Insieme a quel­
lo di limitare il campo di indagine e di analisi, 
e lo stesso oggetto: se altra ragione si cerca 
per bandire con decisione la vecchia analisi 'il­
logica', si deve dire che questa risiede nella ne­
cessità di eliminare confusione di piani e di 
oggetti nella testa degli studenti e degli in­
segnanti. 

Il lavoro di revisione critica può cominciare 
da qui: magari sarebbe bello sapere con cer­
tezza quando questa analisi è nata e con qua­
le intendimenti; così come liberarla da incro­
stazioni filosofiche, e anche ridefinirle ogget­
ti e confini di competenza (scoprire ad esem­
pio che al fondo aveva interessi semantici); 
per riprendere poi - distinguendo attenta­
mente - parti del discorso, categorie gram­
maticali, nozioni. Ma il punto di partenza 
deve essere quello della distinzione fra livel­
lo superficiale e profondo della lingua. 

3 

QUALCHE CONSIGLIO 

Se tutto questo riguarda il mondo dell'ac­
cademia e anche quello della ricerca didatti­
ca, agli insegnati restano alcune cose urgen­
ti per vedere nella giusta dimensione una 
analisi che deve ritrovare dignità di stru­
mento efficace. 

La prima e più banale, è mettersi in guar­
dia. Recuperare senso all'analisi logica non de­
ve essere occasione per reazioni liberatorie. 
Continuare a percorrere la ragionevole stra­
da aperta da Renzi non deve significare sen­
tirsi legittimati a ripetere errori. e superfi­
cialità e, soprattutto, a dire che «questo è

quello che ho sempre fatto». Sono gli eterni ri­
tornelli di chi è sempre a posto perché non si 
muove mai. 

La seconda cosa da fare è un cambio radi­
cale di prospettiva che passi per il recupero 
del livello superficiale e profondo della lingua. 
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Andare oltre la superficie, significa accoglie­
re la lezione chomschiana nel suo contenuto 
più forte, la grammatica della dipendenza 
in tutta la varietà delle sue proposte, e quel­
la fillmoriana. 

La terza, di sganciare con coraggio e de­
terminazione questo studio da quello del la­
tino. Innanzitutto perché per lo studio del 
latino proprio la grammatica della dipen­
denza ha dato percorsi convincenti: nei pro­
grammi per il nuovo biennio indicazioni in 
questo senso ce ne sono parecchie; e poi per­
ché l'avvicinamento a questa lingua morta 
passa per testi e non per liste di comple­
menti insensati. Ma anche e soprattutto per­
ché, se si vuole ridare a questa analisi valore, 
è necessario trovarle dignità al di là del suo 
essere ancillare allo studio del latino. Il per­
corso di Fillmore è passato anche per la via di 
un recupero e di un ripensamento del tradi­
zionale strumentario dell'analisi grammati­
cale. E non a caso Fillmore, oltre che da lin­
guisti, è stato messo in circolo da studiosi di 
psicopedagogia alla ricerca di «primi» sul pia­
no cognitivo. 

La quarta cosa da fare è adottare giuste 
prudenze in ordine al cruciale problema del 
rapporto conoscenza, lingua e realtà per rom­
pere pregiudizi secondo cui le categorie del­
l'analisi logica sarebbero specchio fedele del 
reale e magari universali linguistici e di pen­
siero buoni per tutte le stagioni e per tutte le 
lingue. Solo per esemplificare, sulla ipotetica 
universalità della nozione di soggetto, sulla 
relatività delle sue realizzazioni grammaticali 
e di superficie nelle diverse lingue sono state 
dette cose definitive. 

C'è un'ultima, ma non per questo meno 
importante cosa da fare. Se è vero che l'es­
sersi tenuti alla più superficiale superficie 
della lingua ha provocato danni, è da evitare 
ancora di sentire esaustiva e totalizzante 
questa analisi. Una delle cause di tanti in­
successi dell'insegnamento grammaticale nel­
la scuola è la confusione di piani e di oggetto 
di studio: il piano morfologico confuso con 
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quello sintattico, quello sintattico con quello 
informazionale, quello semantico con quello 
logico o comunicativo, ecc ... Non sapere dove 
si è comporta che i piani di lingua e quelli di 
analisi vengano mescolati continuamente. 
Una revisione della natura e della funzione 
dell'analisi logica può servire a rimettere le 
carte a posto e a far cominciare a chiamare le 
cose con il loro nome. 

Questa 'pre' o 'meta' grammatica è la prima 
condizione per far sì che la riflessione sulla , 
lingua diventi occasione per far ragionare e 
quindi per 'formare le teste'; facendo tra l'al­
tro appello alla grammatica implicita di cia­
scuno, che è il grande potenziale che gli stu­
denti portano a scuola e che nella scuola pur­
troppo viene spesso o svilito o azzerato. 
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CANDID CAMERA SUL TESTO 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 

Ili a diffusione del compu-
1.!1 ter come macchina per
scrivere costituisce, crediamo, 
una vera iattura per i cultori 
della genetica testuale, quella 
disciplina che studia il pro­
cesso di fabbricazione di un 
testo cibandosi di tutto ciò che 
precede lo scritto compiuto: 
abbozzi, schemi, brutte copie e 
appunti. Alimenti, questi, che 
sarebbero sì abbondanti, ma 
di cui diventa impossibile nu­
trirsi quando lo scrittore usi 
un Word Processor per pro­
durre la sua opera. Se la faci­
lità di revisione offerta dal WP 
sollecita infatti a provare, an­
dare per tentativi, gettare giù 
parole e tracce, ciò avviene 
però a scapito della memoria 
di produzione del testo, con la 
scomparsa totale delle vie se­
guite da chi scrive. 

Gli studiosi degli avantesti 
potranno tuttavia tirare un 
respiro di sollievo se si diff on­
de r à l'idea sottesa in un 
software che ci è accaduto di 
vedere in un recente convegno 
sulla scrittura creativa. Si 
tratta di Genèse du texte, un 
programma di videoscrittura 
della Association Française 
pour la Lecture, che, oltre alle 
funzioni di word processing, 
permette di registrare e clas­
sificare tutte le azioni svolte 
da chi scrive (aggiunte o sop­
pressioni, spostamenti, rilet­
ture, tempi di attesa ... ) e di ri­
vedere sullo schermo del com­
puter, in tempo reale o accele­
rato, il processo che ha portato 

al testo finale. Ecco come viene 
presentato: «Un testo scritto 
ieri si scrive di nuovo, oggi, 
sotto i vostri occhi. Tutte le 
operazioni effettuate dall'au­
tore appaiono sullo schermo. 
Le sue esitazioni, i suoi dubbi, 
ma anche le sue certezze sono 
scandite dal ritmo della scrit­
tura: una lunga attesa prima 
di aggiungere questa parola, la 
rapidità nel sopprimere quella. 
Sul filo dello scrivere, ecco un 
insieme di frasi che diventano 
testo, una giustapposizione di 
idee che si struttura in un 
pensiero, quello dell'autore 
mentre scrive». 

Le suggestioni offerte da 
questo programma, pardon, 
logiciel sono molte. Sul ver­
sante didattico l'obiettivo è

esplicito: favorire una pedago­
gia della scrittura centrata sul 
processo di produzione del te­
sto, anziché sul solo prodotto. 
Il libero accesso al percorso se­
guito durante la scrittura può 
infatti aiutare l'apprendista 
ad acquisire consapevolezza 
delle proprie strategie compo­
sitive e il docente a interveni­
re direttamente sul modo con 
il quale gli allievi scrivono. 

Un'altra prospettiva di ap­
plicazione è lo studio dei pro­
cessi cognitivi posti in atto 
quando si scrive e dei muta­
menti che l'uso di tecnologie 
informatiche porta in questi 
processi, quelle «metamorfosi 
della scrittura» di cui parla 
Domenico Scavetta in un re­
cente testo con questo titolo 

edito dalla Nuova Italia. Vi­
deoregistrare quel che accade 
mentre si scrive con un com­
puter e rivedere alla moviola il 
divenire del testo è non solo 
una forma d'indagine più effi­
ciente di quelle fino ad oggi 
usate per elaborare modelli di 
composizione, dall'esame di 
brutte e belle copie alla scrit­
tura ad alta voce, ma un modp 
per avvicinare la dinamica di 
pensiero dello scrittore, una 
maniera quasi per entrare nel­
la mente dell'autore. 

A questo proposito dobbia­
mo confessare che il fascino di 
Genèse du texte ci è parso un 
po' inquietante, quasi un'in­
trusione nello spazio intimo di 
chi scrive, nella sua libertà di 
pensiero. Scrive E.A Poe «La 
maggior parte degli scrittori, e 
in particolare i poeti, preferi­
scono dare a intendere di com­
porre in una sorta di Splendi­
da Frenesia, o Intuizione Esta­
tica. E rabbrividirebbero all'i­
dea di lasciare che il pubblico 
sbirci, fra le quinte, le crudez­
ze elaborate e vacillanti del 
pensiero; ... » 

Possiamo testimoniare che 
in questo sbirciare fra le quin­
te, usando Genèse du texte, rab­
brividisce un po' anche il pub­
blico. Ma v'è un aspetto rassi­
curante: è lo scrittore che go­
verna la videoregistrazione ed 
è lo scrittore stesso che può de­
cidere di continuare a scriver­
lo spegnendo quella candid 
camera che, implacabile e in­
discreta, spia le sue azioni. 

ITALIANO E OLTRE, VIII ( 1993), pp. 120 



• 

ANNA M. THORNTON 

I VERSI ITALIANI 

Pietro G. Beltrami 
LA METRICA 

ITALIANA 

Il Mulino, Bologna, 1991 
pp. 416, L. 36.000 

Mario Pozzaglio 
MANUALE 

DI METRICA 

ITALIANA 

Sansoni, Firenze, 1990 
pp. 211, L. 24.000 

1iii1 ino a un paio d'anni fa 
l!il chi cercasse informazioni 
sulla tradizione metrica ita­
liana poteva consultare R. 
Spongano, Nozioni ed esem­
pi di metrica italiana, Bolo­
gna, Patron, 19742, e W. Th. 
Elwert, Versificazione italiana 
dalle origini ai nostri giorni, 
Firenze, le Monnier, 1973, pp. 
227 (ed. originale tedesca 
1968). Il testo di Spongano 
appare tuttora insostituibile 
per quel che riguarda gli 
esempi, in quanto consiste per 
oltre 1'80% di un'antologia di 
testi in versi, esemplificativi 
di ogni genere mai praticato 
nella tradizione poetica di lin­
gua italiana; la parte teorica 
ed esplicativa del testo è tut­
tavia poverissima, e si riduce 
a circa 60 pagine. Inoltre il 
testo limita volutamente la 

trattazione «fino al Cinque­
cento, senza accennare alle 
novità e agli sviluppi succes­
sivi della metrica italiana»; 
la metrica barbara e la balla­
ta romantica sono trattate in 
cinque pagine d'appendice. 
Un po' più ampia è la tratta­
zione di Elwert; si tratta però 
di un testo di impostazione 
assai tradizionale e poco in­
teressato a questioni teoriche: 
l'autore riconosce nella pre­
fazione il suo debito verso stu­
diosi di generazioni passate, 
quali F. Flamini, F. D'Ovidio 
e E.G. Parodi, e dichiara 
esplicitamente di essersi aste­
nuto dalla discussione di que­
stioni controverse. 

Anche il recente Manuale 
di metrica italiana di Mario 
Pazzaglia è soprattutto una 
sintetica descrizione dei tipi di 
verso e dei sistemi strofici 
usati nella tradizione italiana. 
Il volume è diviso in sei capi­
toli: Questioni generali di me­
trica, La tradizione metrica 
italiana, I versi italiani, I si­
stemi strofici, La crisi della 
tradizione, Il verso libero. 
L'autore è dichiaratamente 
diffidente nei confronti di mo­
derni orientamenti teorici in 
fatto di metrica. A «Recenti 
proposte metricologiche» è de­
dicato un paragrafo di nep­
pure sei pagine (pp. 80-85), 
nel quale è sostanzialmente 
condannata, in quanto forma 
di «ricerca della razionalità» 
(pag. 83), ogni moderna pro­
posta di teoria formale della 
metrica (ad esempio quella, 
pur molto equilibrata, di Co­
stanzo Di Girolamo, Teoria e 
prassi della versificazione, il 
Mulino, Bologna 1976). L'au­
tore saluta invece con favore 
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«una nuova tendenza che 
sembra di poter scorgere chia­
ramente negli studi attuali di 
metrica italiana: quella di 
un'analisi filologica e storica, 
intesa a una definizione più 
precisa dei fatti e a una loro 
corretta descrizione» (p.83). 
Secondo Pazzaglia, dato che 
nella metrica italiana «l'uso 
ha avuto sempre più impor­
tanza della norma» (pag. 83), 
lo sforzo dello studioso deve 
concentrarsi sulla descrizio-
ne degli usi piuttosto che sul-
la ricostruzione di norme: più 
che al metro si deve guardare 
al ritmo, inteso come «l'at­
tualizzarsi concreto del mo­
dello metrico nel singolo verso 
o componimento strofico» (p.
13). Questa presa di posizione
viene ribadita in tutto il corso
del testo. La bibliografia fi­
nale (pp. 195-202) è organiz­
zata per sezioni tematiche; i
diversi riferimenti sono elen-
cati in un testo continuo, sen-
za a capi tra un titolo e l'altro,
il che rende praticamente im­
possibile reperire veloce­
mente un'indicazione. Si han-
no anche indici dei nomi e de-
gli argomenti.

Il testo che segna vera­
mente una novità nel pano­
rama dei manuali di metrica 
italiana è quello di Pietro G. 
Beltrami. Si tratta di un am­
pio volume (416 pp.), adatto 
sia come testo istituzionale 
per corsi universitari, che co­
me testo di consultazione per 
studiosi e curiosi. L'opera è
divisa in quattro capitoli: Ele­
menti di teoria metrica (I), 
Profilo storico della metrica 
italiana (Il), Prosodia italia­
na: regole della versificazio­
ne (III), e Le forme metriche 
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italiane: descrizione ed esempi 
(IV). L'esposizione degli argo­
menti trattati è sempre estre­
mamente chiara, e i concetti 
tecnici sono ben spiegati. 
L'autore ha inoltre previsto la 
possibilità di un doppio per­
corso di lettura; alcune por­
zioni del testo, stampate in 
corpo minore, possono essere 
saltate nel corso di una pri­
ma lettura, mirata ad acqui­
sire le informazioni essenzia­
li, ed essere lette solo in occa­
sione di approfondimenti. Il 
libro è poi corredato di un am­
pio glossario metrico (pp. 329-
365), che rimanda a tutti i 
punti del testo nei quali è

trattato ciascun argomento, 
e dà una concisa definizione 
delle nozioni lemmatizzate. 
La bibliografia, di studi e testi 
(impostata secondo il sistema 
autore-data consueto nei libri 
editi dal Mulino), si avvicina 
ai 400 titoli, ed è particolar­
mente attenta, oltre che agli 
studi specialistici su singole 
questioni, ai trattati di me­
trica più antichi (dal De Vul­
gari Eloquentia e i trattati 
medievali, ai contributi dei 
trattatisti ottocenteschi e di 
poeti come Carducci e Pascoli) 
e ai contributi della linguisti­
ca moderna in materia di fo­
nologia metrica e prosodica 
(sono citati tra gli altri Ben­
veniste, Bertinetto, Halle e 
Keyser, Jakobson, Nespor e 
Vogel, Ruwet). L'autore iden­
tifica come pertinenti alla me­
trica in particolare due aspet­
ti della linguistica moderna: lo 
sviluppo della «poetica» come 
parte della linguistica gene­
rale, e il tentativo di applicare 
alla descrizione metrica il mo­
dello della grammatica gene-
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rativa. Nel paragrafo 1.4 è il­
lustrata esaurientemente la 
nozione di funzione poetica 
elaborata da Jakobson, e l'ap­
plicazione del modello gene­
rativista alla metrica tenta­
ta da Ruwet. Sull'ipotesi del­
l'esistenza di una competenza 
metrica, che sarebbe respon­
sabile della percezione di ac­
cettabilità di un verso, così 
come la competenza lingui­
stica permette giudizi di ac­
cettabilità su frasi, Beltrami 
si sofferma nella seconda par­
te del paragrafo, osservando 
che, in ogni caso, per la for­
mazione di una competenza 
metrica, a differenza di quan­
to accade per quella linguisti­
ca, è necessario un apprendi­
mento specifico, e dunque un 
insegnamento esplicito. 

Il manuale di Beltrami co­
stituisce per chiarezza espo­
sitiva, ricchezza di dati e di 
esempi, e approfondimento 
delle tematiche trattate, un'o­
pera senza paragoni, che non 
dovrebbe maricare in una bi­
blioteca che raccolga testi sul­
l'italiano e 'oltre'. 
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SEBASTIANO VECCHIO 

IL MANZONI 

CHE SCRIVE 

IN LINGUA 

Alessandro Manzoni 

OPERE, voi. lii 

Scritti linguistici, 
a cura di 

Maurizio Vitale 

Utet (Classici italiani), 
Torino 1990, pp. 750 L 85.000 

U 
1 terzo volume delle Ope­
re di Alessandro Manzoni 

nella collana di Classici ita­
liani della Utet raccoglie gli 
scritti linguistici, affidati alla 
cura di Maurizio Vitale. La 
scelta copre un cinquanten­
nio e più di attività manzo­
niana, da un appunto sui dia­
letti risalente al massimo al 
1820, fino alla lettera al Ca­
sanova del 1871 sulle due edi­
zioni dei Promessi sposi. Tra 
questi due estremi, sono ben 
documentate nel libro le fasi, 
o piuttosto i centri di interes­
se, attraverso cui si snodò l'e­
laborazione teorico-pratica di
Manzoni in fatto di lingua e di
lingue: le riflessioni sparse
che accompagnarono il lavoro
creativo per il romanzo, la
maturazione dell'orienta­
mento toscano-fiorentino, la
crescita di importanza della
nozione di «uso»; e poi le di­
gressioni epistemologiche in-
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torno al tema dell'origine del 
linguaggio, l'approfondimento 
storico e teorico delle classifi­
cazioni grammaticali, il pri­
mato dell'oralità, la necessità 
infine di «scegliere» per l'in­
tera nazione una lingua «viva 
e vera», come sono i dialetti 
ognuno nel suo ambito, e per­
ciò in grado di «sostituirsi» ad 
essi. Sono i tanti fili che Man­
zoni, com'è ormai risaputo, 
cercò per decenni di intrec­
ciare in un unico ampio trat­
tato di linguistica generale 
con applicazione al caso ita­
liano, dal titolo Della lingua 
italiana, che non portò mai a 
compimento. Quei fili solo in 
parte furono ripresi negli in­
terventi pubblici del 1868-69 
sulla questione della lingua, 
dove fu ribadita e argomen­
tata la tesi fiorentinista già 
avanzata con minore impatto 
vent'anni prima. 

Così nel libro si trovano i 
materiali relativi alla stesura 
del romanzo dal Fermo e Lu­
cia alla Ventisettana, un sag­
gio delle postille al vocabolario 
della Crusca, le lettere mai 
spedite al Cesari e a Tom­
maseo, il Sentir messa; si tro­
vano altresì parti cospicue del 
vagheggiato libro Della lin­
gua italiana, dalla seconda 
redazione (e curiosamente 
nell'indice l'essenza della lin­
gua che compare nel titolo di 
un capitolo è diventata as­
senza della lingua, dicitura 
peraltro ben manzoniana) e 
dalla terza, e l'intera quinta 
redazione; si trovano poi na­
turalmente gli scritti pubbli­
cati in vita dallo stesso Man­
zoni, dalla lettera al Carena 
all'Appendice alla Relazione 
sull'unità della lingua. Una 
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serie di scritti abbastanza va­
ria, tale da compensare l'as­
senza di testi non meno im­
portanti, come la parte finale 
dell'incompiuta lettera a Cou­
sin; ma del resto al scelta e il 
commento sono centrati pre­
valentemente sulla questio­
ne della lingua, di cui, com'è 
noto, il curatore è uno specia­
lista. In una serie così vasta 
di testi diversi (diciotto in tut­
to) il lettore nondimeno non 
rischia di smarrirsi perché 
ogni testo è preceduto da pre­
cise e ben documentate pre­
sentazioni del curatore; pagi­
ne che in più, se lette di se­
guito, sono una guida affida­
bile e accurata per seguire 
l'insieme dell'evoluzione del 
pensiero linguistico manzo­
niano nelle sue componenti, 
ed eventualmente per ap­
profondirlo, grazie alle nu­
merose indicazioni bibliogra­
fiche. 

Era, questo curato da Vi­
tale, un libro atteso e in qual­
che modo doveroso; la sua 
pubblicazione tuttavia cade 
in un periodo di particolare 
attenzione degli studiosi per il 
pensiero linguistico dello scrit­
tore milanese. Si sono molti­
plicati infatti in questi ulti­
mi anni gli interventi critici 
miranti a mettere in luce, e in 
una luce appropriata, i motivi 
teorici che stavano alla base 
della ben nota posizione fio­
rentinista di Manzoni in me­
rito alla questione della lin­
gua. Vitale non prende posi­
zione sulle interpretazioni 
avanzate di recente dagli stu­
diosi limitandosi- meritoria­
mente, dal punto di vista del 
lettore - a fornire tutti gli ele­
menti utili a inquadrare i sin-
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goli testi e insieme il senso 
complessivo della lunga e 
sfaccetta attività teorico-pra­
tica di Manzoni. 

E' il caso di insistere su 
questa utilità del libro, che 
non è solo pratica ma altresì 
interpretativa. Ragioni bio­
grafico-editoriali hanno fatto 
sì che per molto tempo sia re­
stato in ombra il 'Manzoni se­
greto' dei tanti materiali in- ' 
compiuti, mentre il Manzoni 
pubblico della politica lingui­
stica unitaria occupava la sce­
na. Altre ragioni editoriali, e 
cioè la pubblicazione separata 
nel 1974 dell'edizione critica 
del trattato Della lingua ita­
liana o di quel che ne resta, 
hanno sì permesso di supera­
re questo dimezzamento por­
tando alla conoscenza di un 
pubblico vasto l'altra faccia 
di Manzoni; ma involontaria­
mente, con l'attenzione susci­
tata, hanno prodotto quasi 
una specie di dissociazione 
che, per estremizzare, ha por­
tato a rivalutare il Manzoni 
inedito come fine linguista 
teorico, a scapito della - se si 
può dire - astratta grossola­
nità del Manzoni pubblico del­
la questione della lingua. Da 
qui il problema di conciliare 
un'impostazione teorica so­
prendentemente moderna e 
attraente in grado di cogliere 
che «venir su tra i segni o pe­
rire, è l'alternativa imposta 
all'uomo» (nel libro in que­
stione a pag. 318), con il piat­
to e tutto estrinseco presup­
posto empirico della Relazione 
del 1868 secondo cui «si dice 
tutti le stesse cose, solo le di­
ciamo in modi diversi» (a pag. 
584). Allora l'utilità - pratica 
e intepretativa, ripetiamo -
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di un libro come questo sta 
nel mettere materialmente 
davanti al lettore l'unitarietà 
delle concezioni linguistiche 
di Manzoni come un dato non 
solo biografico ma anzitutto 
testuale: nel senso che non 
solo l'autore è pur sempre una 
stessa persona e non ci sono 
due Manzoni; ma che anche 
gli scritti postumi di carattere 
teorico, con la loro finezza e 
plausibilità; hanno come pun­
to di partenza e di arrivo la 
stessa «bella utopia» di una 
lingua unica per l'Italia a cui 
si ispirano gli ultimi inter­
venti editi. 

Nel tentativo di ricomporre 
la dissociazione si può e si de­
ve andare più avanti, e si è 
appena cominciato a farlo. Si 
tratta di vedere quanto di lin­
guistico c'è negli scritti di ca­
rattere storico o morale; non 
solo nelle occasionali e sparse 
osservazioni lessicali e se­
mantiche ma soprattutto nel­
l'impostazione stessa del la­
voro e nella sua conduzione. 
Basti pensare, per esempio, 
al ruolo che la questione dei 
traslati ha negli scritti lin­
guistici, naturalmente, ma 
anche in testi ostici e franca­
mente poco accattivanti come 
le Osservazioni sulla morale
cattolica o il saggio sulla Ri­
voluzione francese. In questa 
ricerca del Manzoni intero (e 
parliamo sempre, magari to­
talitariamente, del Manzoni 
«linguista»), il libro procurato 
da Vitale avrà dato un suo 
utile contributo. 
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Dizionario Garzanti 

dei sinonimi e dei contrari 
diretto da 

Pasquale Stoppe/li 

Gan:anti, 
Milano 1991, pp. 81 5, s.i.p. 

m a circa tre secoli, ormai, 
� si dice e si scrive che i si­
nonimi (e più precisamente 
le sinonimie complete) non 
esistono. Descrivendo la strut­
tura del lessico, lo hanno di­
mostrato via via in molti, e 
così chiaramente che tra i fi­
losofi, i linguisti e i semiologi 
di oggi si parla solo di «pseu­
do-sinonimi» o di «quasi sino­
nimia» (Simone). Ma lo aveva 
già capito nel 1718 l'abate Ga­
briel Girard, che intitolò il suo 
libro più famoso, edito ap­
punto in quell'anno, La Ju­
stesse de la langue françoise 
ou les Différentes significa­
tions des mots qui passent 
pour étre synonymes dove 
spiega che molte parole sono 
dette impropriamente sinoni­
miche, in quanto si rassomi­
gliano per un'idea comune, 
ma sono in realtà diverse per 
le «idee accessorie» che con­
tengono. Ben presto diversi 
lessicografi, come John Tru­
sler in Inghilterra o Giovanni 
Romani in Italia, condivisero 
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il suo pensiero e ne favorirono 
la diffusione. 

Eppure, proprio da quel­
l'epoca, si è cominciato a scri­
vere e a pubblicare dizionari 
dei sinonimi d'ogni tipo e di­
mensione, per ogni lingua e 
gusto. Più o meno tutti ne ab­
biamo uno in casa, o lo abbia­
mo consultato almeno una 
volta a scuola o sul posto di la-
voro. , 

Il motivo di questo appa­
rente paradosso è molto sem­
plice. Quello a cui si pensa ge­
neralmente è che il dizionario 
dei sinonimi, al di là di ogni 
raffinatezza teorica sulle «no­
zioni accessorie», è uno stru­
mento utilissimo, che serve a 
mille scopi e, innanzitutto, a 
quello di verificare se è possi­
bile o no sostituire una parola 
con un'altra. Tale procedi­
mento è spesso necessario 
non solo per evitare ripetizio­
ni, rime e cacofonie superflue 
o fastidiose, ma anche per co­
struire testi omogenei e coesi
in base al registro o ad altro,
per diminuire l'intensità di
un'espressione o per renderla
più colorita, o più precisa o
addirittura più «condita»
(Lausberg). Perché, non di­
mentichiamolo, la retorica
classica collocava la sinoni­
mia proprio nella sfera dell'or­
natus, e cioè di quell'arte che
serve a «ornare» il discorso, a
condirlo, appunto, come fos­
se pietanza da consumare.

Alla luce di tutto ciò, oggi 
più che mai, sembra opportu­
no segnalare la pubblicazio­
ne di un'opera come il nuovo 
Dizionario dei sinonimi e dei 
contrari diretto da Pasquale 
Stoppelli e curato da una folta 
schiera di collaboratori. 
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Il volume contiene un lem­
mario di ben 45.000 voci ed è 
pregevole sotto molti aspetti. 
Si segnala la ripartizione dei 
significati di ogni voce e si for­
niscono sistematicamente in­
dicazioni sui «generici» e i lo­
ro «specifici» (per esempio ve­
getale I pianta; astrologia I 
oroscopia; dormire I sonnec­
chiare); sugli «analoghi» (chie­
sa I cappella) e sui «contrari» e 
gli «inversi» (chiarire I na­
scondere);padre/figlio). Il tut­
to nella piena consapevolezza 
che il significato «è dato in 
realtà da un fascio di rela­
zioni di varia natura» e che 
«è molto difficile che l'insieme 
di queste relazioni sia perfet­
tamente coincidente per due 
diverse parole». Grazie a tale 
consapevolezza, il lettore non 
viene lasciato del tutto solo 
nella difficile operazione di 
scarto tra ciò che, pur simile 
sul piano paradigmatico, può 
non essere ugualmente ade­
guato alla costruzione di uno 
stesso testo e non può occu­
pare una stessa posizione 
sull'asse sintagmatico del di­
scorso. 

Ed anche se in proposito 
gli autori fanno pur sempre 
appello alla «competenza e al­
la sensibilità di chi consulta il 
dizionario», in effetti, attra­
verso la ricca fraseologia ri­
portata e con gli inserti di si­
nonimia ragionata, loro stessi 
suggeriscono in molti casi il 
criterio con cui scegliere 
un'opzione. 

Infatti nei 207 inserti, che 
costituiscono la proposta più 
originale di quest'opera, si 
tratta distesamente di altret­
tante «famiglie di parole» ac­
comunate dal fatto di appar-

• • • 

I o T E C A 

tenere a uno stesso campo se­
mantico. All'interno del cam­
po si presuppone un conti­
nuum divisibile in base al 
«grado di maggiore o minore 
sinonimia» tra i singoli ele­
menti della «famiglia». Il gra­
do è stabilito (anche con 
esempi) in base alle coinci­
denze di relazione di signifi­
cato e secondo alcune costan­
ti. Si collocano così, ad esem­
pio, sull'asse della «modalità» 
(per es. «voce bassa») e degli 
«scopi» (per es. «per spettego­
lare») diverse possibilità of­
ferte dal nostro sistema per 
indicare l'azione del parlare 
(dal bisbigliare al chiacche­
rare, dal bofonchiare al far­
fugliare, ecc.) o del ridere (dal 
sogghignare allo smascellar­
si). Si spiega, invece, in ma­
niera articolata la distinzione 
tra branco e una ricca serie di 
nomi collettivi, in base al «re­
ferente» e si tinge anche con 
sottili pennellate la differenza 
connotativa fra termini come 
fantasia, invenzione, creati­
vità, ecc., oppure simulazione 
e dissimulazione, amore e af­
fetto; odioso e insopportabile. 

Considerata la grande uti­
lità di questi quadri esplica­
tivi, che stimolano il lettore 
a riflettere, oltre che a esten­
dere il proprio lessico, è legit­
timo chiedersi se si potrà mai 
giungere a raggruppare in 
«famiglie» anche i 43.632 lem­
mi restanti e se, indipenden­
temente dalla sua fattibilità, 
sia veramente auspicabile la 
realizzazione di un progetto 
di questo tipo. Di certo il la­
voro sarebbe particolarmente 
arduo e per vari motivi. 

Probabilmente le principa­
li difficoltà potrebbero deriva-
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re dal fatto che in Italia man­
ca un dizionario d'uso basato 
su una rigorosa analisi dei 
tratti distintivi lessicali, per 
cui molte scelte sono ancora 
affidate alle preferenze per­
sonali del lessicografo. Anche 
sfogliando questo stesso volu­
me di Stoppelli, il lettore si 
accorgerà che si devono ascri­
vere a un criterio del tutto 
soggettivo, per esempio, la, 
lemmatizzazione di alcuni tec­
nicismi, come dislalia, e di an­
glicismi, come walkie-cup, e 
viceversa la totale assenza di 
parole comuni come finocchio 
o di forestierismi piuttosto dif­
fusi come software-house. E
così il rinvio univoco ad alcuni
geosinonimi come cassetto I ti­
retto, o l'inclusione di furbo
sotto la voce abile. D'altra par­
te, anche negli inserti è evi­
dente che Stoppelli, ritaglian­
do i campi semantici, selezio­
nando una voce-guida e for­
mando le famiglie, ha privi­
legiato spesso una scelta per­
sonale, come nel caso già ci­
tato di parlare, nel cui spec­
chietto si escludono per il
«parlare a voce alta» sinoni­
mi come gridare o urlare, e si
include invece declamare (non
inserito all'interno della vo­
ce).

A proposito di un progetto 
esaustivo, però, c'è da dire che 
molti altri problemi di non fa­
cile soluzione deriverebbero 
dal lessico stesso, che è noto­
riamente la parte più creati­
va, ma anche più asimmetrica 
di ogni sistema linguistico co­
sì come questo dizionario con­
ferma. Persino le tante casel­
le vuote della sinonimia o dei 
contrari e degli inversi, il fat­
to che non tutti i termini ab-
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biano un iponimo (o specifi­
co) e un iperonimo (o generi­
co), ci testimoniano che il no­
stro lessico, anche grazie alla 

sua ricca stratificazione sto­
rica, non è riducibile a uno 
schema di tipo insiemistico. 
Tramite questo si può cono-

scerlo e quindi usarlo meglio, 
ma non si può ipostatizzarlo 
come un sistema chiuso o una 
sorta di antilingua. 

.... 

REPERTORIO DELLA PRIMA 

ALFABETIZZAZIONE 

La European Science Foundation ha awiato il network 
su Wriffen Language and Literacy per gli anni 1991-
1994. I membri del comitato di coordinamento sono at­
tualmente C. Pontecorvo (Roma, coordinatore); L. Verhoe­
ven (Tilburg); C. Blanche-Benveniste (Aix-en-Provence); E. 
Ferreiro (Mexico), U. Frith (Londra); H. Gunter (Nijmegen); 
G. Ludi (Basel); A. Teberosky (Barcellona).

L'attività del network comprende un workshop an­
nuale su invito; uno studio pilota sulla narrazione 
orale e scritta nei primi stadi dell'acquisizione della 
scrittura; un repertorio europeo per la ricerca sulla pri­
ma alfabetizzazione. Il repertorio vuole facilitare la 
circolazione di informazioni tra ricercatori; in questa 
prima fase è ristretto alle sole ricerche europee sulla 
prima alfabetizzazione, ma conta di estendersi anche 
ad altri ambiti di ricerca. I progetti (identificati per ar­
gomento, metodo, coordinatore, pubblicazioni, ecc.) 
sono registrati con l'aiuto del Max-Planck-lnstitut fur 
Psycholinguistik di Nimega. 

Chi fosse attualmente impeganto in ricerche rile­
vanti, può far pervenire una breve nota in inglese al 
seguente indirizzo: Hartmut Gunter, Max-Planck­
lnstitut fur Psycholinguistik, Postbus 31 O, NL 6500 AH 
Nijmegen - The Netherlands 

■ ■ IE 

UN CORSO SUGLI AUTORI 

E LE LORO CERCHIE 

La fondazione Giorgio Cini di Venezia organizza 
dal 5 al 22 luglio di quest'anno il suo XXVII corso di 
aggiornamento per italianisti. Le lezioni di questo 
anno sono dedicate al tema: L'autore e la sua cerchia 
e ruotano attorno a quegli autori che si sono formati 
e che hanno operalo in stretta interazione con ben de­
terminate «cerchie» di persone: familiari, amici, mae­
stri, allievi, artisti, letterati, filosofi, politici, ecc. Il cor­
so è diretto da Carlo Alberto Mastrelli dell'Università 
di Firenze, vicepresidente dell'Accademia della Cru­
sca. Sono previsti: quaranta lezioni, due cicli semi­
nariali e un lettorato destinalo a chi ha necessità di ap­
profondi re la conoscenza della lingua italiana. 

Le iscrizioni sono aperte fino al 25 giugno 1993. 
Gli studenti che desiderano frequentare il corso do­
vranno dichiarare, e se necessario documentare, la 
buona conoscenza della lingua italiana. Per ulterio­
ri informazioni ci si può rivolgere alla Fondazione 
Giorgio Cini, Segreteria dei Corsi per Italianisti, Iso­
la di San Giorgio Maggiore, 30124 Venezia - tel. 
(041 )5289900 - telefax (041 )5238540 - telex 
420685 Cinend. 



Da Disneyland a Capo­
retto 

Quando presentò il suo pro­
gramma di governo, Giuliano 
Amato usò, seppure allo scopo 
di paventarla, l'espressione Di­
sneyland d'Europa per indica­
re l'Italia («c'è il rischio di di­
ventare una Disneyland al ser­
vizio dell'Europa», Co. 1.7.92): 
il cui equivalente italiano po­
trebbe essere il collodiano 
«paese dei balocchi», fu ripresa 
dallo stesso Amato in altre oc­
casioni («se avessimo lasciato 
le cose come stavano l'Italia 
oggi sarebbe la Disneyland 
d'Europa», Re. 13.9.92). 
E a proposito degli onerosi bal­
zelli da lui imposti agli abi­
tanti della sunnominata Di­
sneyland, lo stesso Amato ebbe 
a dire: «Il momento è difficile, 
ma non è una catastrofe, non è 
una Caporetto» (Co. 6.9.92), 
mostrando - oltre a un tono 
catastrofista di cui parleremo 
più avanti - un certo gusto per 
la metafora patriottica d'epoca 
(confermato da un'altra frase 
«il cambio fisso è la linea del 
Piave», Eur. 9.10.92); il nome 
geografico Caporetto (località 
dell'Istria dove l'esercito ita­
liano subì nel 1917 una grave 
sconfitta), ricordato nel recen­
te linguaggio politico anche dal 
repubblicano La Malfa ( «Se un 
generale di fronte alla rotta di 
Caporetto ... », Co. 19.7.92), è 
adoperato da Amato antono­
masticamente, nel senso di 
«grave sconfitta, disfatta defi­
nitiva», così come da Mario Se­
gni («Noi referendari non sia -
mo affatto a Caporetto», St. 
3.12.92): quest'uso dopo il 
1917, fu abbastanza frequente 
nel linguaggio politico e pole­
mico di quei tempi, sì che «Ca­
poretto elettorale» vennero 
chiamate le elezioni politiche 
del 1919 che videro la sconfitta 

Parole 
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dei liberali. 
Riguardo al tono catastrofista 
cui s'è accennato, esso è rap­
presentato anzitutto da una 
parola, il baratro («avevamo 
fatto un passo indietro rispetto 
al baratro ... Ora è il baratro 
che ha fatto un mezzo passo 
verso di noi», St. 5.9.92; «era­
vamo sull'orlo del baratro», 
Me. 4.10.92), che si rivela in 
tutta la sua spaventosità sto­
rico-etimologica (come non ri­
cordare che nell'antica Atene 
era la voragine in cui si getta­
vano i condannati a morte?); 
ma anche dalla tempesta e dal­
la bufera ( «avevo l'inquietudine 
di chi sente avvicinarsi una 
tempesta, e non sa se ce la 
farà», Co. 12.10.92; «governo e 
parlamento non sono in grado 
di uscire dalla bufera», Re. 
27.9.92), e, in un crescendo 
sempre più cupo, dalla male­
dizione biblica («considero l'ipo­
tesi di un congelamento dei ti­
toli di Stato come una specie di 
maledizione biblica», Re. 
27.9.92); il catastrofismo si at­
tenua un poco con il ricorso al­
le metafore nautiche («<lobbia-
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mo fare una difficile traversa­
ta», Co. 27.9.92; «temevamo 
che la nostra barca si rove­
sciasse ... dovremo metterci ai 
remi», Me. 28.11.92; «stiamo 
rimettendo la barca in sesto ... 
la vela non ha molto su cui 
contare. Dovremo metterci ai 
remi», Me. 22.11.92): dove però 
l'insistenza su quel «mettersi 
ai remi» può evocare a qualcu­
no il dantesco e minaccioso 
«batte col remo qualunque 
s'adagia». 

Infami - Ricorre spesso, nel 
lessico politico e giornalistico, 
l'aggettivo infame per condan­
nare persone e situazioni; l'ex 
ministro della Giustizia affer­
ma: «ribadisco che nel Csm ci 
sono _degli "infami"», Co.' 
21. 3. 9 2; «infami» riferì to ai
giornali, e ai giornalisti, è l'epi­
teto che compare su l'«Avan­
ti!» del 5.5.92; di «strategia in­
fame» parla il ministro dell'In­
terno (Re. 21.7.92); «hanno
creato un clima infame», de­
nuncia Craxi (Re. 4.9.92), «è
un'accusa infame», s'indigna il
vicedirettore de l'«Unità» (St.
4.12.92).
Il termine, che deriva dal lati­
no infamis, cioè «che non (in-)
gode di buona fama», risale al
1342; a parte l'uso peculiare
che ne è stato fatto nel gergo
della malavita e della mafia
(dove vale «spia, traditore»), è
interessante leggere quanto
scrive un cinquecentista, Fau­
sto da Longiano, in un'opera
che tratta delle leggi d'onore
che regolano i duelli: «gl'infami
sono assassini pubblichi e se­
creti, cioè micidiali per danari,
traditori, ladri di paghe, di­
sgradati degl'onori militari,
spergiuri, sprezzatori de l'obli­
go e sacramento militare, ban­
diti per cause vituperose e per
casi atrocissimi».
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