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no straniero: il sistema scolastico, che inizialmente 
tende a omologarlo al portatore di handicap, tende 
poi a non avvertirne più la specificità e a riassorbirlo 

nella 'normalità', ignorandone i problemi (ben più 
profondi) di adattamento culturale che soggiaccio­
no appena sotto la superficie della nuova compe­
tenza linguistica. 

Il fatto da sottolineare è comunque il problema 

del riconoscimento, da parte della scuola, della di­
versità come elemento costitutivo delle presenze de­
gli alunni, di tutti gli alunni, in classe. L'arrivo 
del nuovo alunno, con la sua diversità così appari­

scente, può esser l'occasione per riscoprire che già 
tra ciascuno dei presenti (adulti e bambini) esisto­
no delle caratteristiche irrinunciabili, che la scuola 
non può appiattire su modelli e valori 'comuni' o 
'normali'. 

Ciascuno è portatore di una sua cultura, co­
struita sulla base delle proprie esperienze cono­
scitive: così come ciascun bambino non è 'privo' di 
ciò che la scuola può insegnargli ma innesta le 
nuove conoscenze sul tessuto di quelle incorporate, 
anche il bambino straniero non si presenta con 
una cultura 'priva' dell'italiano, e nemmeno come 
portatore della cultura di appartenenza (identifi­

cata magari con la cultura ufficiale del paese di pro­
venienza); il bambino straniero possiede una pro­
pria «cultura di bambino», fatta di esperienze: dun­

que una cultura di bambino emigrante, in conflitto, 

in evoluzione, in espansione. 
Le nuove esperienze, che la scuola saprà e vorrà 

offrire, modificheranno profondamente tale cultura; 

su di essa influiranno ancor più profondamente i 
mezzi di comunicazione di massa, i consumi, le re­
lazioni tra pari ... Il bambino immigrato, nel tempo, 

non sarà più uguale a se stesso; nessun bambino, 
del resto, resta uguale a se stesso nel tempo, se vuol 
crescere: tanto più un bambino che vive esperienze 

così diversificate, spesso frantumate, come un bam­
bino emigrante. 

2 

LINGUA MADRE O OSTACOLO? 

La lingua (il dialetto) che il bambino ha appreso 

nel suo paese costituisce il segnale più vistoso (do­
po i tratti somatici) della diversità: il bambino ten-
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de dunque a usarla il meno possibile, e, in attesa di 
possedere i rudimenti della nuova lingua in cui è 
immerso, parla il meno possibile. Intanto, lo sap­
piamo, egli lavora: identifica i suoni, segmenta i si­
gnificanti, riconosce le regolarità, associa forme 
verbali e situazioni ... La padronanza della sua pri­
ma lingua tende a 'minorarsi', senza che intanto ci 

sia un soddisfacente avvio di una nuova compe­
tenza. In questa fase, i richiami alla sua lingua 
non hanno un buon successo: da un lato infatti il 
bambino si vede risospinto verso uno strumento co­
municativo inadeguato e (spesso) privo di prestigio, 

dall'altro gli riesce difficile stabilire delle analogie 
tra contesti d'uso difficilmente comparabili. 

In effetti, il bambino che apprende l'italiano ha 
una competenza linguistica che non corrisponde a 
una presunta 'lingua d'origine', rispetto alla quale 
semmai è in situazione di apprendimento/acquisi­
zione. Si può solo vagamente immaginare la varietà 

di situazioni di bambini in rapporto con dialetti, lin­

gue locali, lingue etniche, lingue nazionali, lingue 

ufficiali, ... : in ogni caso, rispetto a ciascuna di que­
ste situazioni, il bambino non è portatore di una cul­
tura linguistica complessiva, ma solo della propria 
esperienza e competenza, in rapida evoluzione e 

soggetta alle influenze più diverse. Come l'appar­
tenenza etnica, anche la competenza linguistica, iso­

lata come differenza 'speciale', può facilmente sci­
volare verso il folclorismo. Certo, il bambino stra­
niero avrebbe bisogno di avere, dentro la scuola, mo­
menti di uso e valorizzazione della propria compe­

tenza linguistica originaria, evitandone la mino­
razione e la perdita: ma la situazione italiana è ben 
lontana da questo (anche, va detto, per la grande 
varietà di paesi di provenienza..,.). 

Il bilinguismo del bambino straniero (leggi: im­
migrato, cioè extracomunitario, quindi deprivato, 
ecc.) è visto con sospetto dalla scuola, che anzi giu­
dica negativamente l'uso in famiglia della lingua 

d'origine, come ostacolo alla riuscita scolastica del 
bambino; mentre il bilinguismo di bambini appar­
tenenti a famiglie culturalmente avvantaggiate 
viene apprezzato e incoraggiato, e mentre si fanno 

sforzi per introdurre una lingua straniera a livello 
di massa. 

L'atteggiamento della scuola di fronte al bilin­
guismo «minorato» o «ibridato» (Compagnoni 1980) 
va ricondotto alla tradizione centralista della nostra 
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educazione linguistica ufficiale (Savoia 1992), per la 
quale ciò che conta è l'adeguamento del singolo al­
la norma unificante e al livello formale, scritto, 'al­
to'. Sappiamo che ciò ha comportato, in Italia, una 
lunga lotta contro gli usi dialettali e locali, e contro 
le possibili «ibridazioni». La restrizione del codice ca­
ratterizza anche la politica linguistica delle mino­
ranze riconosciute, che combattono le ibridazioni in 
nome dell'appartenenza linguistica (come per esem­
pio i sudtirolesi di lingua tedesca). Tanto più dun­
que una scuola con una tale tradizione si mostra re­
stia nei confronti degli idiomi alloglotti provenien­

ti da paesi dell'est o del sud del mondo. 
Paradossalmente, allora, mentre da un lato si 

proclama che tutti i bambini debbono apprendere 
una lingua straniera in aggiunta a quella nazionale 
(vedi i Programmi della Scuola Elementare), si ri­
tiene che coloro che una lingua straniera la pos­
seggono già siano sfavoriti e che l'apprendimento 
dell'una sia di ostacolo all'apprendimento dell'altra, 
e che in ogni caso i progressi nella nuova lingua non 
possano avvenire che a scapito della prima, secon­
do l'«effetto bilancia» (Compagnoni 1980); e poiché 
nella realtà accade che il bambino perde abilità in 
Ll mentre non progredisce sufficientemente in L2, 
la sua situazione di minorazione si misura su en­
trambi i piatti della bilancia: non di bilinguismo 
dunque si tratta, ma di «semilinguismo» (Toukomaa 
1985). 

Puntando dunque i riflettori esclusivamente 
suoi problemi linguistici del bambino appena giun­
to in Italia si dimentica la questione centrale, cioè 

il monolinguismo della scuola, inteso nel senso 
più vasto: la scuola che possiede, utilizza e pre­
tende un solo registro comunicativo, a livello lin­

guistico, corporeo, rituale, spesso senza aver con­
sapevolezza precisa dei connotati di tale «codice 
ristretto»e attribuendo invece ai bambini la ri­
strettezza del codice (le critiche al modello di Bem­
stein in Stubbs 1978). 

Finisce così che i bambini meno esposti a una cul­
tura assimilabile a quella scolastica sono più espo­
sti al fallimento scolastico; e del resto il livello socio­
culturale della famiglia diventa parametro della ca­
pacità di acquisire l'italiano e di coltivare il bilin­
guismo. 

L'aspettativa negativa nei confronti di questi 
bambini, specie a livello di sviluppo di abilità espo-
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sitive ed esplicative (Laparra 1990), si traduce 
dunque in predizione di insuccesso cognitivo e dun­
que scolastico. 

3 
LA GRAMMATICA DELLA RELAZIONE 

La tendenza all'imitazione da parte del bambi­

no nuovo arrivato, per contro, offre delle possibilità 
didattiche da non sottovalutare, se correttamente 
inserite in un progetto che valorizzi l'identità dei 
bambini e la dimensione corporea dell'apprendi­
mento. In questa prospettiva, la tendenza del bam­
bino ancora straniero a guardare quello che fanno 

gli altri per imitarli può giocare a favore della ri­
costruzione di un quadro di riferimento, in cui il ruo­

lo principale è assunto dai rituali scolastici, dai 
comportamenti collettivi, dalle regole (non dette) 
della relazione. Il bambino che tace sta 'studiando' 
mimica, prossemica, cultura corporea del gruppo: è 
uno studio vitale, perché da questo dipende il suo in­
serimento. 

Questa prospettiva, del resto, consente anche 
di rivedere in una luce nuova l'idea del cosiddetto 
«bagno linguistico», cioè la fiduciosa attesa che 
l'immersione nel gruppo dei pari possa fornire ra­
pidamente al bambino la capacità di esprimersi 
nel linguaggio del gruppo stesso. In effetti, se tale 
idea pecca di ingenuità e sembra legittimare il di­
simpegno da parte dei docenti, nondimeno ha in sé 
due elementi positivi che vanno recuperati: il primo 
è la fiducia dell'adulto nelle capacità del bambi­
no; il secondo è il riconoscimento del valore della re­
lazionalità come elemento fondante del bisogno co­
municativo, e quindi di ogni apprendimento lin­

guistico. 
Ciò vale a dire che, se all'adulto compete il lavo­

ro di modellizzazione linguistica, tuttavia occorre ri­
badire l'efficacia dello scambio (tra coetanei e tra 
adulti e bambini) come fattore decisivo per l'ap­
prendimento della lingua. 

Rispetto dunque ai problemi che si pongono gli 
insegnanti all'arrivo di un bambino straniero, e 
che riguardano sorpattutto il tentativo di superare 
le difficoltà comunicative e linguistiche al fine di ga­
rantire l'inserimento nelle attività del gruppo-clas­
se, occorre ribaltare le priorità, nel senso che è l'in-
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serimento che garantisce l'apprendimento lingui­

stico, mentre, al contrario, non solo non basta ap­
prendere la lingua per potersi dire inserito, ma 
anzi è ben difficile che un processo di apprendi­

mento abbia luogo al di fuori di un contesto positi­
vo di rapporti tra coetanei e con gli adulti. Chi si oc­
cupa di italiano L2 non in astratto, dovrà allora va­
lutare bene tale dinamica nella realtà della classe, 

da un lato per coglierne le valenze comunicative e 
linguistiche, dall'altro per capire in che modo la 
strumentalità linguistica possa a sua volta favori­
re un andamento positivo dei rapporti. 

Nessuna grammatica è in grado di far questo; 
però è possibile utilizzare la grammatica a questo fi­
ne. In altri termini, sarà necessario abbandonare la 
pretesa di predeterminare esattamente gli ap­
prendimenti linguistici (e in particolare gramma­
ticali) del bambino che impara l'italiano L2, nella 
consapevolezza che gli apprendimenti reali coinci­
dono solo parzialmente, imprevedibilmente, con le 
nostre previsioni (cfr. le ricerche di Felix e Simmet 
e di Pienemann in Giacalone Ramat 1986); molto 

più importante è arricchire l'esperienza comunica­
tiva del bambino di strumenti (anche grammaticali, 
perché no!) e confrontarla costantemente con mo­
delli di lingua comune. 

La consapevolezza, oggi diffusa ma non genera­
lizzata, che l'italiano insegnato a scuola sia solo 
uno dei tanti registri della lingua, facilita l'accet­
tazione di produzioni verbali acquisite in situazio­
ni informali (gioco, momenti clandestini in classe o 
al bagno, ecc.), pur se il bambino ancora straniero 

non riesce certo a identificare i livelli del parlato: del 
resto, questo è un traguardo per tutti i bambini, e 
non un traguardo facile. 

In sintesi, l'italiano insegnato in modo specifico, 
in momenti individualizzati di esercitazione, do­
vrebbe esser solo l'occasione di riflessione ed espan­
sione di competenze comunicative ben più vaste, 
seppure inconsapevoli, acquisite nell'ambito degli 

scambi relazionali, 'ufficiali' e clandestini, nel grup­
po, nella coppia, nelle attività motorie e corporee. 
Tali scambi possono essere, a seconda dei casi, or­
ganizzati, previsti, tollerati, persino ignorati dal­
l'insegnante, che tuttavia ne tien conto nell'orga­
nizzare il proprio lavoro. 

Segnalerei tre punti centrali nel comportamen­
to dell'insegnante, o meglio del gruppo docente: 
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(a) la predisposizione di angoli attrezzati per lo

scambio comunicativo anche non verbale, legati 
all'attività didattica programmata o lasciati all'u­
tilizzazione dei bambini nei momenti meno strut­
turati come la merenda, il pranzo, l'ingresso o l'u­
scita, il cambio di attività, ecc. Angoli del genere 
possono essere dedicati a materiali, oggetti, vestiti 
(travestimenti) cucina, museo, giornalini illustrati ... ; 
ogni angolo attrezzato, affidato a rotazione alla re­
sponsabilità di un bambino, si arricchirà per gli 
apporti e gli interventi organizzativi dei bambini 
stessi; 

(b) valorizzazione delle routines e delle proce­
dure abituali, con particolare attenzione a non ap­
portare variazioni impreviste alle modalità orga­

nizzative; per le istruzioni relative a routines, pro­
cedure, modalità organizzative, in presenza di bam­
bini che imparano l'italiano L2, sono probabilmente 
necessarie una direttività ed una ritualizzazione 
maggiori rispetto a quelle riferite a bambini già 
abituati ad esse; 

(e) uso di un linguaggio verbale e non verbale
esplicito, diretto, non variato, specie nei comandi (in 
attività corporee e motorie) e nelle disposizioni or­
ganizzative, in modo da evidenziare e verbalizzare 
il più possibile il significato dei movimenti, dei ge­
sti, dei segnali, delle formule di cortesia e così via. 

4 

TRA.IL DIRE E IL FARE 

Il lavoro di recupero e riutilizzazione dei mate­
riali linguistici legati da un lato agli scambi rela­

zionali più o meno incontrollati, dall'altro alle atti­
vitè didattiche vere e proprie, deve comunque essere 
ancorato alla verifica delle reali competenze via 
via acquisite da ciascun bambino. Non è infatti 
pensabile di avviare l'apprendimento di nuovi ele­
menti o strutture linguistiche se non a partire da 
quello che il bambino ha capito del funzionamento 
della nuova lingua (Pienemann 1986); ed ogni bam­
bino segue la propria via. 

In ogni caso, una ipotesi di massima può esser 
utilizzata, almeno come traccia per il lavoro del-
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l'insegnante (senza pretendere che ad essa corri­
spondano le reali acqusizioni del bambino), sor­
pattutto per evitare di ricadere in errori quali l'ac­
canimento lessicale o l'ostinazione morfologica. Ta­
le traccia cioè dovrebbe puntare a ricostruire un 
quadro di tendenza generale che ricolleghi le cate­
gorie grammaticali alle categorie relazionali e co­
municative: ciò deve significare lavorare sull'ordine 
di acquisizione dell'italiano L2 a partire dalla enun­
ciazione (io/tu, qui/ora) e dalle sequenze di azione 
(prima/dopo), a partire cioè dai punti di riferimen­
to dell'azione del bambino. 

In altri termini, l'ordine di acqusizione, in ambi­
to educativo, è prima di tutto una scelta di priorità 
relazionali e corporeo-motorie che si riflettono sulla 
scelta delle competenze linguisti.che da esercitare, ad 
esempio a livello di sintassi, di morfologia, di lessico. 

Un ordine di acquisizione, non inteso linear­
mente come progressione ma come ampliamento di 
competenze che torna continuamente su se stesso 
per acquisire nuovi elementi, più complessi, po­
trebbe dunque svilupparsi (utilizzando anche Kuh­
berg 1991) dalle routi.nes comunicati.ve di base e poi 
dalla sintassi, per affrontare quindi i problemi re­
lati.vi al vocabolario ed infine alla morfologia, fino al­
la costruzione delle abilità comunicative (lingui­
stiche, discorsive, pragmatiche) più complesse. 

Per sfuggire alla meccanicità dello schema ap­
pena esposto, è utile riportare ogni discorso gram­
maticale ai significati. relazionali e comunicati.vi, sa­
pendo che in realtà sono questi a esser veicolati. dal 
linguaggio. I primi segnali relazionali che possono 
essere espressi attraverso segni grammaticali sono 
certamente quelli relativi alla definizione della 
situazione di enunciazione, vale a dire i deittici: 
io/tu, qui/ora,prima/dopo. 

Per elaborare tali segnali, è necessario che la si­
tuazione comunicativa (ad esempio scolastica) sia 
aperta, rassicurante, circolare, stabile: per il bam­
bino straniero, la cui recente emigrazione costitui­
sce una frattura nell'esperienza, tale situazione 
deve essere la base per la ricomposizione dello spa­
zio-tempo e cioè per la ricostruzione di un vissuto vi­
cino, esprimibile, «narrabile», per la ricollocazio­
ne nello spazio, per la progressiva rielaborazione dei 
ricordi, e infine per la costruzione di un fonda­
mento di sicurezza per un progetto volto al futuro. 
La stabilità della relazione si esprime, più che at-
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traverso il linguaggio referenziale («scolastico»), 
attraverso i linguaggi elaborabili nelle situazioni di 
azione e di gioco. 

Infatti, come le routines organizzative costitui­
scono la base per l'individuazione delle routines 
comunicative, così il contesto dell'azione e del gioco 
fornisce il supporto alla struttura sintattica. 

Non si tratta dunque di puntare alla meccanicità 
degli esercizi (esempio comando-parola), ma piut­
tosto alla identificabilità delle situazioni (esempio 
formula-routine) nelle quali gli interlocutori uti­
lizzano comunque la frase (minima) completa e ar­
ticolata morfologicamente. 

In effetti l'italiano richiede, da subito, l'acqusi­
zione della capacità di arti.colare e coordinare le pa­
role all'interno della frase, con un alto grado di ri­
dondanza e una vasta gamma di modificazioni 
morfologiche; non è pensabile perciò di 'addestrare' 
un bambino a riconoscere solo le forme dell'impe­
rativo. Già nelle situazioni di acquisizione sponta­
nea o semispontanea, si assiste a un uso iperesteso 
di tali forme (io �'mangia, io *corri), che talvolta so­
no preferite allo stesso infinito in quanto assumono 
valore radicale (similmente a quanto accade in in­
glese: eat! - I eat, you eat). 

Per i comandi e le verbalizzazioni relative a mo­
vimenti e giochi molto semplici, il controllo lingui­
stico dell'insegnante è maggiore: si tratta di lavorare 
su strutture linguistiche e motorie limitate, ripro­
ducibili e variabili sia in situazione di attività mo­
toria che di rinforzo individualizzato. Nelle atti­
vità motorie più complesse, come i giochi di squa­
dra, il controllo linguistico è minore e non passa più 
attraverso la regolazione dell'adulto: ciò che conta 
sono gli scambi tra giocatori, in parti.colare quelli re­
lativi allo svolgimento del gioco; difficilmente dun­
que possono esser oggetto di studio separato, se 
non per le terminologie o le regole; al contrario, 
diventa essenziale per il bambino straniero l'ac­
quisizione del gergo, delle forme dialettali, persino 
degli insulti, cioè di tutte le forme linguistiche pro­
prie del gruppo. 

Le due forme (ad alto e a basso controllo lingui­
stico) non sono contrappposte, anche se le prime 
precedono le seconde e man mano vanno perdendo 
di importanza rispetto a queste. La verbalizzazione 
del quotidiano, l'esplicitazione dei rituali e delle 
procedure, la formulazione delle routines consen-
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tono al bambino che impara l'italiano L2 di appro­
priarsi delle strutture logiche di base come l'ordine 
della frase, la negazione, la paratassi, e degli ele­
menti morfologici primari, come la flessione no­
minale, la concordanza e un avvio alla flessione 
verbale. 

Di particolare interesse è quest'ultimo aspetto, 
perché investe, insieme alla deissi, la capacità di 
rapportarsi al sistema temporale: la strutturazione 
di una situazione stabile infatti consente, oltre che 
l'espressione della relazione con l'altro (io I tu), an­
che la ricostruzione dello spessore temporale del­
l'esperienza personale del bambino e quindi dei 
segni grammaticali (morfologici) per esprimerla. 

In effetti, il passato (e il futuro) sono ipotizzabi­

li non in partenza, come meri dati grammaticali, ma 
come elementi del progetto educativo, ricavabili 
dagli accadimenti (e quindi dalla narrazione) del­
l'esperienza condivisa: a scuola abbiamo fatto, a 
scuola vogliamo fare (faremo); e a riprova di ciò, si 
può ricordare come anche nell'uso nativo, la nar­
razione ricorra ad una ricostruzione della tempo­
ralità affidata a elementi lessicali e al presente so­
vraesteso: domani facciamo, vogliamo fare ... , piut­
tosto che alle marche morfologiche. 

5 

IL PIACERE DELLA SCRITIURA 

Un ultimo cenno merita la questione della scrit­
tura. Non vi è dubbio infatti che la modalità co­
municativa privilegiata sia l'oralità: attraverso 

di essa passa l'acquisizione reale della L2. Ma l'e­
sperienza scolastica del bambino è basata in gran 
parte sulla scrittura: e si è già detto che il bambi­

no che impara l'italiano L2 si sente rassicurato 
quando esegue attività mimetiche, come la co­
piatura alla lavagna (quando tutti copiano alla la­
vagna); rassicurante è anche la fissazione sulla pa­
gina delle parole scritte, come sintesi e memoria 
dell'apprendimento: rassicurante non solo per 

l'insegnante, ma anche per il bambino. Non sot­
tovaluterei il fatto che il bambino che riesce a 
scrivere correttamente è gratificato, e che, come 

sempre accade, anche nella scrittura/lettura la 
sicurezza genera successo, e il successo genera 
successo e fiducia in sé. 
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All'interno di un progetto educativo aperto, ba­
sato sulla comunicazione e sull'operatività, la scrit­
tura acquista il valore di strumento comunicativo 
prezioso; se invece essa è l'obiettivo principale, la 
strumentalità prevale sulla comunicazione e im­
poverisce l'esperienza conoscitiva del bambino e 
quindi le sue stesse possibilità di apprendimento 
linguistico (Bautier 1990). 

Di nuovo, come si vede, fondamentale è l'atteg­
giamento dell'insegnante. 
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Scrillure 
universitarie/ 2 

1 

I MODULI DIDATTICI 

ell'articolo precedente (cfr. 
«Italiano e oltre» VIII 
(1993), pp. 272-278) sono 
stati presentati gli obiettivi 
e l'organizzazione didatti­
ca dei laboratori di compo­
sizione in lingua italiana 
attivi presso il corso di Lau­
rea in Scienze della Comu-

nicazione dell'Università di 
Torino. In questo articolo 
vengono descritti il pro-

gramma e l'impostazione pedagogica dei corsi di 
scrittura. 

La didattica della composizione deve inclu­
dere tre componenti di base: 

1. Il controllo del processo di generazione dei
testi, attraverso la sua composizione in fasi e at­
tività elementari e l'uso di tecniche specifiche. 
Ciò consente di avere una visione globale della 
scrittura come processo di produzione. 

2. La generazione di specifici generi testuali
con caratteristiche e convenzioni particolari. 

Con testi diversi si possono affinare le capa­

cità di produzione in modo progressivo. 

3. L'analisi di problemi linguistici specifici, in
modo da sviluppare la padronanza di una lingua 

senza errori e un suo uso creativo e appropria­

to ai contesti. 

Queste tre componenti (processo, testi, pro­

blemi linguistici) si ritrovano nel programma 

dei quattro moduli (unità) in cui è articolata la 
didattica. La stesura del programma ha quin­

di richiesto inizialmente di individuare e di­
stribuire i tipi di testi nei quattro moduli. In 

un curriculum di scrittura (Britton 1975, Mar­
tin 1976, Cooper e Odell 1978) le prime abilità 
da sviluppare, indispensabili poi per tutti gli 
altri tipi di scritti, sono quelle legate a testi 
espressivi (per esempio diari e lettere perso­

nali) che aiutano a superare la paura della 
pagina bianca e a conquistare una certa «scor­
revolezza» (fluency) nella scrittura (Griffith 

1982). Ad un secondo livello di difficoltà (vedi 
Fig. 1) si trovano i testi referenziali (per esem­

pio relazioni e verbali) con i quali lo scrivente 
impara a spostare l'attenzione da sé (come 
negli scritti espressivi) all'oggetto, all'infor­
mazione, e sviluppa capacità di uso di una 

lingua precisa e formale (Murphy 1982). Sem­
pre al secondo livello di difficoltà troviamo 

gli scritti creativi (per esempio decalogo, poe­
sia o racconto) in cui l'apprendista scrittore 
impara, in particolare, a giocare con la lin­
gua e la fantasia. Il massimo livello di diffi­

coltà è rappresentato dai testi argomentativi 
(per esempio commento e editoriale) che ri­
chiedono, oltre alle abilità di tutti i gruppi di 

testi citati, sofisticate capacità di aggiornare e 
persuadere. 

MARIA TERESA SERAFINI 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 12-19 

I principi educativi 

dei corsi di scrittura 

per gli studenti uni-

versitari 
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--------► Testi Testi 

Espressivi 

J 
Testi 

Creativi 

Informativo-Referenziali 

J 
--------► Testi 

Argomentativi 

Fig. 1 - Ordine dei generi testuali in un curriculum di scrittura 

Un curriculum che tenga presente le neces­
sità pedagogiche della varietà deve proporre 

un percorso ricorsivo tra queste tipologie dei 
testi, procedendo gradatamente verso una mag­
giore sofisticazione di ognuna delle tipologie 
(Serafini 1985, parte terza). 

Il programma di Torino, rivolto a studenti 

di 19-20 anni, dà poco spazio alla scrittura 
espressiva (le cui_ abilità si presumono acquisi­
te) e propone nei primi tre moduli scritti di tipo 
informativo-referenziale e nell'ultimo di tipo 
argomentativo (vedi le tabelle ale pp. 14, 15). 

Per ciascuno dei moduli vengono indicati tipi 
particolari di testi. 

I primi due moduli propongono in modo si­
stematico il processo di generazione dei testi; in 

particolare, il primo modulo è dedicato ai pro­
blemi della pre-scrittura, la fase di raccolta e or­
ganizzazione delle informazioni, e ad alcuni 
aspetti dello sviluppo dei paragrafi; il secondo, 

invece, alla post-scrittura, la fase di revisione e 
redazione. I primi due moduli analizzano poi le 
caratteristiche e le convenzioni di alcuni testi re­
ferenziali, come il verbale-resoconto e il curri­
culum. Inoltre affrontano aspetti di base della 
scrittura, come la punteggiatura e la scelta del­
lo stile. Infine, passano in rassegna alcuni dub­
bi nell'uso della lingua, come, per esempio, l'uso 
del congiuntivo nelle proposizioni dipendenti. 

Gli ultimi due moduli affrontano prevalen­
temente la scrittura giornalistica, che in gene­
re testuali diversi compare anche nella prima 
parte del programma. Questo tipo di scrittura è
molto utile anche a chi non miri a un lavoro nel-
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la carta stampata perché, nelle sue forme mi­
gliori, richiede attenzione nello stesso tempo 

alla chiarezza e all'organizzazione dei conte­
nuti, ma anche al desiderio dei lettori di una 
lingua piacevole. L'articolo di giornale informa 
e intrattiene, incoraggiando una scrittura effi­
cace e brillante. Il terzo modulo presenta poi le 
tecniche della documentazione e della ricerca, 
strumenti fondamentali per una buona scrit­
tura. Il quarto modulo affronta testi argomen­
tativi come l'editoriale, e passa in rassegna al­
cune tecniche del ragionamento e della persua­
sione; in particolare, analizza schemi della lo­
gica «informale» come il modello di Toulmin, e 
riporta alcune indicazioni della retorica antica 
e moderna. 

La scrittura creativa non è negli obiettivi del 
corso e dei laboratori di Scienza della Comuni­
cazione, il cui accento, secondo la Commissione 
ministeriale, deve essere sulla chiarezza, con­
cisione e organizzazione dei testi. Precedente­
mente si è però sottolineata l'importanza dello 
sviluppo di abilità legate a scritti creativi anche 
per la produzione di scritti di tipo argomenta­
tivo: nel programma non sono stati collocati 
scritti creativi, mentre nel «percorso didattico» 
proposto come base dei lavori dei laboratori è

presente una serie di brevi esercitazioni su ge­
neri creativi (per esempio, limerick o epitaffi al­
la maniera di Spoon River) o giochi linguistici 
(per esempio, riscritture di brevi capoversi se­
condo i modelli degli Esercizi di stile di Que­
neau, come il lipogramma). Queste attività di 
scrittura sono molto gradite ai ragazzi, richie­
dono spesso pochi minuti, e sono utili perché 
conferiscono disinvoltura e garbo alla scrittura. 

Alla realizzazione di questo programma ven­
gono dedicate circa 60 ore complessive. Cia­
scun modulo è articolato in un piccolo numero di 
tradizionali lezioni ex cathedra rivolte a tutti gli 
studenti e in laboratori destinati a piccoli grup­
pi di 25-30 studenti. Nel contesto dei laborato­
ri, a frequenza obbligatoria, sono svolte le pro­
ve di valutazione. 

L'insegnamento della composizione presenta 
delle analogie con la didattica della program­
mazione di linguaggi artificiali informatici, che, 
collaudata negli anni, può porsi come modello. Il 
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14 Programma del 1 ° modulo

PROCESSO 
• Il processo della scrittura.

• La pre-scrittura:

TESTI 

• La raccolta delle informazioni: tec­
niche associative

• L'organizzazione delle informazioni
• Sviluppo del testo: tipi di paragrafi

• La scrittura espressiva e associativa: il flusso
di scrittura

• La scrittura referenziale:
• Il verbale-resoconto e le istruzioni. Parte I:

L'impostazione e la distribuzione delle
informazioni

• La scrittura giornalistica: il comunicato stampa
• La scrittura con formati convenzionali: il curri­

culum, il progetto di ricerca

PROBLEMI 
• Gli stili nell'uso della punteggiatura
• Carta-e-penna e word-processor
• L'italiano: dubbi linguistici 1

Programma del 3° modulo 

TESTI 
• La scrittura giornalistica referenziale:

• l'articolo di cronaca
• l'intervista
• l'inchiesta

PROBLEMI 
• Le tecniche per la documentazione e la ricerca

• Le fasi di una ricerca e di una intervista
• L'organizzazione delle biblioteche
• Le schede di raccolta delle informazioni

Tab. 1 - Programmo dei quattro moduli 

docente di informatica del corso, dopo aver in­

segnato la 'lingua' (le convenzioni dell'italiano 
scritto), descrive le architetture dei programmi 

(la struttura dei testi); gli studenti nei laboratori 
scrivono il programma (il loro testo) anche con 

l'aiuto degli esercitatori. Infine gli studenti 'fan­
no girare' i programmi per individuare i bug 

(errori) e verificarne l'efficacia; questa fase nel 
mondo della scrittura corrisponde alla revisione 
anche a opera di diversi lettori (insegnanti, col­
leghi o amici). 
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Programma del 2° modello 

PROCESSO 
• Il processo della scrittura. La post-scrittura:

• La revisione
• La redazione

TESTI 
• La scrittura referenziale:

• Il verbale-resoconto e le istruzioni. Parte
Il: Scelte linguistiche e redazione.

• La scrittura giornalistica: • l'articolo di colore
• il box

• La scrittura «strumentale»: sottolineature, ap­
punti, mappe e sintesi

PROBLEMI 
• Lo stile coeso e lo stile segmentato
• La scelta delle parole e i dizionari
• I registri espressivi
• La leggibilità dei testi
• L'italiano: dubbi linguistici 2

Programma del 4° modulo 

TESTI 
• La scrittura giornalistica argomentativa:

• la recensione
• l'editoriale

• La scrittura pubblicitaria

PROBLEMI 
• Tecniche del ragionamento: la logica «informale»

e il modello di Toulmin
• Tecniche della persuasione: la retorica antica e

moderna

2 

GLI ISTRUTTORI 

Nel 1992-93 e nel 1993-94 i laboratori di 
composizione sono tenuti da 9 istruttori, cia­
scuno dei quali segue un numero variabile di 
gruppi (da 2 a 5) per un totale di 40 gruppi. In 
mancanza di una specifica figura di docente di 
scrittura, l'università ha scelto persone dal pro­
filo molto diverso: da docenti di scuola secon­
daria con lunga esperienza, a insegnanti-ricer-
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catari con un curriculum di aggiornatori, a lin­
guisti redattori di dizionari, un technical writer

di una grande azienda. Ogni istruttore ha va­
lorizzato il proprio back-ground culturale e la­
vorativo: l'esperienza pedagogica, le conoscenze 
linguistiche o la consapevolezza anche teorica 
dei processi di apprendimento delle abilità di 
scrittura. Data la buona disponibilità degli 
istruttori, si è verificata una notevole collabo­
razione e creato uno spirito di gruppo che ha fa­
vorito lo scambio reciproco di indicazioni e espe­
rienze. 

In preparazione ai laboratori, ho svolto nei 
mesi da settembre a dicembre 1992 (i laborato­
ri sono iniziati nel gennaio 1993) una serie di se­
minari sugli argomenti della didattica dei la­
boratori. Nel primo anno, ho cercato di fornire gli 
strumenti indispensabili per impostare la di­
dattica e lavorare in modo parallelo nei gruppi, 
e garantire così una preparazione omogenea al­
le prove di fine modulo, uguale per tutti i grup­
pi. Durante gli incontri con gli istruttori abbia­
mo discusso il progetto di programma e il «per­
corso didattico» proposti per i primi due moduli; 
informazioni tecniche sul «che dire» e «cosa fare» 
sono state accompagnate da segnalazioni di ri­
ferimenti bibliografici, a inquadramento e giu­
stificazione delle scelte didattiche comuni. Que­
st'anno stiamo lavorando soprattutto sulla scrit­
tura giornalistica e argomentativa, programma 
del terzo e del quarto modulo. 

• All'inizio di ogni modulo viene preparato

un calendario dettagliato delle attività e degli 

argomenti da svolgere in modo da coordinare 

le attività del corso e dei laboratori. 

• Per ogni modulo vengono svolte almeno

tre riunioni di coordinamento tra il docente e 

gli esercitatori, con il programma seguente: 

(a) analisi del programma e delle attività

del modulo; 

(b) impostazione delle prove da correggere

e dei criteri di valutazione; 

(e) taratura delle valutazioni delle prove.

Tab. 2 - Coordinamento dei loborotori 
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Alcuni incontri di coordinamento sono dedi­
cati ai problemi di correzione e valutazione del­
le prove finali (Tab. 2). A queste :riunioni, gli 
istruttori aggiungono altri incontri settimana­
li di preparazione delle lezioni per decidere nel 
dettaglio la sequenza dei lavori e gli esercizi. 

3 
INDICAZIONI PEDAGOGICHE 

Negli incontri di formazione degli istruttori, 
ho proposto di discutere, oltre ai contenuti del 
programma, due problemi importanti e collegati: 
da una parte, l'articolazione delle unità didat­
tiche e l'organizzazione dei singoli seminari, 
dall'altra, gli aspetti psicologici e pedagogici 
della didattica di laboratorio (vedere Tab. 3 a p. 
17). 

Ogni unità didattica di un curriculum di com­
posizione (che non coincide necessariamente 
con una sessione di laboratorio) deve contenere: 

(a) la presentazione del problema di compo­
sizione; 

(b) l'analisi di un testo-modello e la proposta
di un processo di generazione; 

(e) la giustificazione teorica;
(d) l'esercitazione pratica;_
(e) la correzione e valutazione degli elabora­

ti prodotti. 
L'abitudine a lezioni ex cathedra o conferen-

• Su ogni lezione del corso e ogni incontro
dei laboratori gli studenti a turno preparano 
un resoconto-verbale di 3-5 cartelle dattilo­
scritte, includendo: 

• argomenti trattati
• esercitazioni svolte
• problemi incontrati
• reazioni degli studenti

• Questi resoconti-verbali hanno tre diver­
se funzioni: far esercitare gli studenti, aiuta­
re i compagni e creare una storia del lavoro di 
scrittura svolto all'università. 

15 
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ze porta a espandere il tempo dedicato ai primi 
tre punti, a discapito delle esercitazioni e cor­
rezioni. Abbiamo invece previsto una distribu­
zione (indicativa) che rispetti la natura di un la­
boratorio sperimentale: un terzo del tempo vie­
ne dedicato alle spiegazioni, punti (a), (b), (c), un 
terzo alla scrittura (d), un terzo della correzio­
ne, revisione, riscrittura e valutazione (e). La 
giustificazione teorica, che include la descri­
zione di ricerche o la presentazione di casistiche, 
può essere in molti casi tralasciata oppure re­
cuperata nella fase di correzione. È necessario 
sempre ricordare che la principale fonte di ap­
prendimento in un laboratorio sono le «atti­
vità», non le «parole». 

All'efficacia e alla piacevolezza dei seminari 
contribuisce poi una buona distribuzione degli 
argomenti del programma. Ogni incontro con i 
ragazzi deve essere costruito su un numero li­
mitato di problemi, messi bene a fuoco e scelti in 
base alla complessità, all'importanza e all'im­
pegno necessario. È stato suggerito di affrontare 
in ogni seminario due aspetti del programma: 
un problema di ampio respiro e uno tecnico o di 
uso della lingua. A queste due componenti è

utile aggiungere un breve scritto creativo o un 
gioco con la lingua (Tab. 3, punto 3). 

Nelle riunioni di coordinamento abbiamo af­
frontato anche il problema del modo di comu­
nicare i contenuti del programma e dell'ap­
prendimento degli studenti. 

Infatti il successo di un laboratorio di scrit­
tura è legato non solo alle tecniche insegnate e 
agli esercizi proposti, ma anche all'atmosfera e 
ai rapporti di competizione e cooperazione che si 
creano in classe. In un clima gradevole, che va­
lorizza i risultati, gli studenti si sentono a pro­
prio agio, diventano più attivi e collaborativi, 
più aperti alle critiche e pronti alle auto-critiche 
(Pontecorvo, Ajello e Zucchermaglio 1991). L'i­
struttore del laboratorio dà indicazioni e consi­
gli, ma svolge anche un ruolo di regolatore del­
le attività, di maieuta che osserva, corregge, 
incoraggia, ricordando che i protagonisti sono gli 
studenti e i loro scritti. 

La conduzione di un laboratorio richiede 
quindi familiarità anche con la «psicologia in­
terpersonale», che nel mondo italiano viene uti­
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lizzata soprattutto nella formazione azienda­
le: in curriculum per imparare a vendere, a 
parlare in pubblico e a interagire con pari, su­
periori o inferiori (tra i libri pratici disponibili in 
italiano si segnalano, per esempio, Carnegie 
1989 e Jandt 1988). In particolare, la cono­
scenza delle dinamiche psicologiche che si crea­
no nei gruppi e delle «teorie dei tipi di perso­
nalità» può aiutare a organizzare le attività a 
coppie o a gruppi, e a risolvere eventuali con­
flitti (Child 1991, Scharton e Neuleib 1991). 

Lavori in coppia o in piccoli gruppi possono 
essere organizzati per ogni fase della scrittura, 
ma sono di particolare utilità nella fase di re­
visione. Una pratica sistematica di correzione 
reciproca degli scritti sfrutta capacità di critica 
generalmente già sviluppate, arricchisce la sen­
sibilità alla scrittura, potenzia le capacità di 
revisione e, nello stesso tempo, riduce il carico di 
lavoro degli istruttori, sempre molto gravoso 
nei corsi di composizione (Hawkins 1976, Healy 
1982, Dipardo e Freedman 1987). 

4 

STRUMENTI DI LAVORO 

Come strumenti di lavoro in tutti i laborato­
ri sono stati adottati due testi. Punto di riferi­
mento delle attività dei primi due moduli è sta­
to il manuale (Serafini 1992), che, nato come 
eserciziario per corsi di scrittura universitari, 
descrive le fasi del processo di generazione di un 
testo. Nei mesi che precedono i laboratori è sta­
ta costruita una dispensa con materiali di tutti 
gli istruttori, preparati durante precedenti espe­
rienze o specificamente per questi laboratori: te­
sti da usare come modelli e ulteriori esercizi. 

Una dispensa unica per tutti i gruppi offre al­
meno due vantaggi. Prima di tutto la sua pre­
parazione collettiva è l'occasione per mettere in 
comune le esperienze, riflettere in modo con­
creto sulle tecniche per insegnare a scrivere e 
uniformare la didattica, con crescita non solo dei 
singoli istruttori, ma dell'intero gruppo. La co­
struzione ogni anno di una versione aggiornata 
dà la possibilità di ridiscutere tutto il lavoro 
dei laboratori. 
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PRINCIPI DI ORGANIZZAZIONE DEI LAVORI 

1. Rigore e metodo, ma piacere di comunicare.
Il clima che si crea in classe è fondamentale. 
Esercizi «strutturati» vanno alternati con «quasi 
giochi» con la lingua. 

2. Gli incontri vanno costruiti in modo che sia­
no, per quel che si può, completi nella loro auto­
nomia. In ogni incontro collocare anche lavori 
brevi, di cui si veda «l'inizio e la fine», dominabili. 

3. Ritmo e struttura rendono gli incontri effi­
caci e gradevoli. Per questo è importante una 
pianificazione chiara di non più di 2-3 temi-pro­
blemi per seminario. Può essere utile usare il 
seminario come un 'contenitore' in cui collocare 
sempre tre tipi di argomenti/attività: 

(a) un argomento 'corposo', di impostazione.
Per esempio, «Tipi di scalette e indici»; 

(b) uno breve, 'tecnico' o di uso della lingua. Per
esempio, «Gli errori più comuni nell'uso degli 
spazi nella dattiloscrittura», oppure «L'uso delle 
parole straniere»; 

(e) uno 'giocoso', che stimola la fantasia e di­
verta. Per esempio, la creazione di uno slogan per 
i laboratori di scrittura con uso di allitterazioni 
(uno famoso per una automobile è Fiesta ti tenta 
tre volte tanto). 

Lo studente è aiutato nel seguire quando ri­
conosce gli spazi dedicati a ciascuna attività. 
Dato che ogni seminario dura 90 minuti, si pos­
sono dedicare 60 minuti al punto (a) e 15 rispet,.. 
tivamente ai punti (b) e (c). 

4. Prima dell'inizio dei seminari è necessario
distribuire gli argomenti da trattare tra gli in­
contri (anche in modo diverso dal percorso pro­
grammato collettivamente) in modo da proce­
dere nei diversi gruppi parallelamente ed evita­
re di ripetersi o tralasciare argomenti impor­
tanti in alcuni dei gruppi. 

5. In classe la scrittura non deve durare più di
15 minuti consecutivi, altrimenti si toglie ritmo 
all'incontro. Gli esercizi lunghi o complessi van­
no realizzati a casa. 

6. La lettura a voce alta di testi o esercizi bre­
vi appena realizzati, seguita da commenti dei 
compagni e dell'istruttore, risulta utile psicolo­
gicamente e pedagogicamente: gratifica che scri­
ve e rinforza le indicazioni dell'istruttore. 

7. La lettura di testi lunghi in classe deve av­
venire sempre con una fotocopia a disposizione 
degli ascoltatori. 

8. I testi modello di una certa lunghezza non

Tab. 3 

vanno letti in classe, ma a casa (è sempre un 
problema di ritmo). Durante il seminario è utile 
però richiamarne gli aspetti fondamentali in ba­
se all'utilizzo (i modelli possono essere uno sti­
molo «libero» o uno stimolo «orientato»). 

9. In un corso di scrittura si danno stimoli e
strumfnti, non regole assolute sul modo di lavo­
rare. E necessario evitare atteggiamenti dog­
matici e proiezioni dello stile cognitivo dell'i­
struttore sugli studenti: approcci diversi da quel­
li proposti dall'istruttore vanno valorizzati e ana­
lizzati. 

10. La creazione in classe di gruppi di corre­
zione, con un piccolo numero di studenti (da due 
a cinque), permette una rapida revisione di tut­
ti gli scritti, diminuendo il lavoro dell'istruttore. 
Gli scritti più interessanti dei gruppi possono 
essere poi analizzati dall'intera classe. 

11. Coppie di correttori devono essere inco­
raggiate a lavorare a casa e i due partner posso­
no essere incentivati e gratificati anche attra­
verso una valutazione delle correzioni che forni­
scono al compagno. 

12. Per aiutare le correzioni tra compagni, ri­
sulta utile fornire una griglia di elementi da 
analizzare. 

13. V anno sempre assegnati compiti per casa
anche quando si è consapevoli che non saranno 
corretti: possono essere esercizi uguali a quelli 
svolti in classe o lavori di approfondimento. Inol­
tre si consiglia di concludere ogni incontro con 
l'indicazione di letture sugli argomenti trattati, 
sui testi in adozione o su altri libri (in modo da 
non dimenticare i ragazzi più impegnati, dotati o 
veloci). 

14. Gli istruttori correggono solo lavori battu­
ti a macchina. 

15. Una lode aiuta più di una critica: bisogna
ricordarlo nelle correzioni in classe a voce o a ca­
sa per iscritto. 

16. Una didattica del lavoro in gruppo è parte
fondamentale di un laboratorio di scrittura. Ai ra­
gazzi devono essere noti gli elementi che per­
mettono di lavorare proficuamente insieme: per 
esempio, nella correzione degli scritti è utile, per 
mettere a proprio agio i compagni, iniziare con 
l'individuazione degli elementi riusciti per far 
emergere solo in seguito le critiche (costrutti­
ve). Atteggiamenti completamente negativi non 
aiutano gli studenti. 

17 



--

18 

ITALIANO TRA SOCIETÀ E 

In secondo luogo, l'uso di una dispensa unica, 

pronta prima del primo incontro e disponibile 

presso un centro di fotocopie, semplifica l'or­

ganizzazione, evitando giorno per giorno la pre­

parazione di fotocopie da distribuire con spesa 

per l'università e perdita di tempo per gli istrut­

tori. Anche nella più ferrea pianificazione sono 

comunque nate nuove idee e nuovi esercizi: i 

:nuovi materiali (sperimentati e diffusi con fo­

tocopie preparate dagli istruttori) entreranno 
nella nuova edizione della dispensa. Si è ricor­

si sistematicamente alla preparazione di foto­

copie gruppo per gruppo solo per distribuire i la­

vori dei ragazzi da discutere collettivamente. 

La necessità di costruire una didattica che 

proceda in parallelo in 40 gruppi risulta un in­

centivo a lavorare in un modo simile a quello dei 

centri di formazione professionale o delle uni­

versità più competitive (italiane o straniere) 

dove il primo giorno di lezione lo studente rice­

ve un calendario dettagliato degli argomenti, le­

zione per lezione, con l'indicazione delle letture 

richieste, la tipologia delle esercitazioni e delle 

prove finali. In conclusione, pur con i problemi 

e i limiti di una impresa nuova come questa, si 

è cercato dall'inizio di evitare di far lavorare i la­
boratori con una didattica scelta dal singolo 

docente giorno per giorno, come talvolta avvie­

ne nella nostra scuola secondaria (o anche al­

l'università) dove non si ricercano uno stan­

dard didattico e un coordinamento con i colleghi. 

5 
PROBLEMI, RICERCHE E BILANCI 

Al momento in cui questo articolo viene scrit­
to è appena iniziato il secondo anno di attività 

didattica. Il primo bilancio dei corsi di scrittura 

è molto positivo: i ragazzi hanno generalmente 

gradito la partecipazione ai laboratori e le pro­

ve finali hanno avuto un'elevata partecipazione 

e buoni risultati. 

Alcune iniziative collaterali ai laboratori di 
scrittura contribuiscono a un clima di entusia­
smo. Per esempio, la collaborazione con il gior­

nale universitario che pubblica alcuni degli 
scritti più riusciti. Inoltre l'organizzazione di 
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piccoli corsi letterari (con i testi migliori del 
concorso del primo anno sul tema «Il mio primo 

anno all'università» è stato fatto un libro: Co­

muniquando ... , Francesco Iaconis Editore, To­
rino). 

Infine l'invito di alcuni scrittori professionisti 

che descrivono il proprio modo di comporre e 

mettono in evidenza alcune caratteristiche di 

scritture diverse come quella giornalistica, pub­

blicitaria, letteraria, aziendale e cinematogra­
fica. 

In questi primi due anni abbiamo incontrato 

comunque alcuni problemi; ne descriviamo al­

cuni. 

Le ore di didattica ex cathedra sono state 

poche, per la mancanza di aule sufficientemen­
te capienti. Questa situazione ha snaturato e re­
so dispendiosi i laboratori, perché sono stati 

caricati anche di alcuni compiti del corso (de­

scritti nel precedente articolo), con conseguen­

te appesantimento del coordinamento. Le tec­
niche di scrittura sono state presentate in gran 

parte gruppo per gruppo, a danno dei laborato­

ri che da sedi di esercitazione e correzione sono 

divenuti in parte anche luoghi di ascolto di ve­

re e proprie lezioni. 
Tra gli aspetti che hanno richiesto maggior 

lavoro di riflessione negli incontri di coordina­

mento sono stati, da una parte, il rischio di da­

re uno spazio troppo ampio alla descrizione si­
stematica di problemi grammaticali o alla ana­

lisi dei testi a danno dell'esercitazione, dall'al­

tra, i modi di distribuire un programma molto 
vasto in unità di lavoro relativamente brevi, 

con un 'fuoco' ben evidenziato. 

In questi due primi anni non c'è stata una 

programmazione in comune con i laboratori di 

composizione in lingua inglese, che si sono scon­

trati soprattutto con la scarsa conoscenza della 

lingua di molti studenti. Il coordinamento tra i 
laboratori nelle due lingue è avvenuto soprat­

tutto attraverso una differenziazione dei gene­
ri testuali su cui lavorare. Per esempio, nei la­
boratori di italiano non abbiamo di proposito af­

frontato testi come la biografia, l'autobiogra­

fia e la lettera formale, al centro della didattica 

dei laboratori di inglese. 
Nel 1992-93 e nel 1993-94 gli istruttori e la 
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coordinatrice dei laboratori hanno lavorato in­

sieme soprattutto alla costruzione di strumen­

ti per la didattica; in particolare, sono state 
preparate griglie per la correzione e la valuta­

zione di esercizi e testi, e si è iniziata una clas-
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Quarant'anni di italiano in TV 
Alberto A. Sobrero 
a] a TV ha quarant'anni. Li ha festeggiati
E::! proprio come una diva sul viale del tra­
monto: trionfalismi, nostalgie, rievocazioni. Ha ti­
rato fuori vecchie foto di gruppo, si è pavoneggiata
in sgranatissime immagini in bianco e nero, ha or­
ganizzato tavole rotonde transoceaniche per dire
quanto eravamo bravi già tanti ann fa, ecc. ecc.
Un solo merito non ha festeggiato: il contributo
determinante che ha dato in questi 40 anni alla
diffusione della lingua italiana. Peccato, perché è
l'unico merito sicuro della nostra Grande Sorella.

Come si spiega questo lapsus? Provo a dare 
una risposta: perché è stato un merito presso­
ché casuale, non cercato e non voluto. La TV non 
è nata all'insegna dell'unità d'Italia, anzi. Era 
un periodo di policentrismo geografico e cultura­
le mascherato ma vivace: c'era il polo cattolico e il 
polo laico, come c'erano le metropoli industriali del 
nord e le metropoli burocratiche del sud. In com­
petizione, più aspra ma meno barbarica di oggi. 

Nello specifico, oggi sembra 'naturale' che la 
sede della RAI sia a Roma, ma chi ha vissuto 
quegli anni ricorda la dura contesa fra Torino, Ro­
ma e Milano, per aggiudicarsela. E chi vedeva le 
cose da Torino ricorda che non c'era proprio nul­
la di 'nazionale' nella scelta romana: fu solo il 
risultato di uno scontro di potere, con un esito che 
parve incomprensibile per una città che aveva 
maturato tecnologie e professionalità di gran lun­
ga superiori a quelle della capitale. 

Una lingua unica per tutti, al centro dell'at­
tenzione di Bernabei? Ma no: il problema della 
lingua aveva, all'epoca, il volto dell'ovvietà. Era 
ovvio che si seguisse la tradizione radiofonica 
della pronuncia delle scuole di recitazione, e che 
il parlare alato di Edmonda Aldini (ricordate 
«L'approdo»?) dovesse essere ascoltato con com­
punta ammirazione tanto dai professori di belle 
lettere quanto dai cafoni della valle del Fucino. A 
parte Carlo Emilio Gadda, il maestro Manzi e 
pochi altri, credo che in pochissimi avessero capito 
le potenzialità del mezzo televisivo, per una po­
litica linguistica unitaria. Tant'è vero che; tra­
montata l'epoca delle scuole di recitazione, nes­
suno si è fatto scrupolo di pescare a piene mani, 
per tanti anni, nella regionalità linguistica ro­
mana: le ragioni della comodità, dell'amicizia, 
della contiguità facevano premio tranquillamen-

lTALIANO E OLTRE, IX (1994), p. 20 

te sulle ragioni della coscienza linguistica della 
nazione. 

L'unificazione linguistica via TV , in realtà, è ve­
nuta da sé, di fatto, con l'espandersi del consumo 
della televisione - dieci, cento volte più ascoltata 
della radio-. I dirigenti non ne sapevano nulla: e, 
giustamente, ora non osano menarne vanto. 

C'è un'altra continuità, in questi 40 anni, di cui 
si parla poco: il processo - ancora una volta in­
volontario - di romanizzazione linguistica del­
l'etere. Un filo lungo quarant'anni, che lega ideal­
mente Billi e Riva a Sandra Milo, a Magalli e 
agli ufficiali dell'aeronautica che leggono le pre­
visioni del tempo (un dubbio: l'italiano 'de Ro­
ma' è la lingua ufficiale dell'Aeronautica? Oppu­
re è la lingua prescritta per le previsioni meteo­
rologiche? E se le facesse un alpino, sarebbe ob­
bligato a risciacquare prima i panni in Tevere?). 
La deregulation linguistica, oggi, ci ha regalato il 
massimo, in questa direzione: l'ineffabile Funari, 
pura maschera trasteverina, non si sa se con­
vinto di parlare italiano o orgoglioso (anzi or­

gojosso) di non essere compreso oltre le mura del 
suo pur grande villaggio. 

A ben vedere il vero problema è proprio questo: 
come mai, in 40 anni, la TV - che ha oggettiva­
mente 'italianizzato' gli italiani - non è riuscita a 
diffondere la pronuncia della capitale, ma nep­
pure a migliorarne di molto l''immagine' presso le 
altre regioni? 

Perché, credo, l'utente non è quell'essere pu­
ramente ricettivo che si racconta; e la lingua ha le 
sue inerzie, i suoi tempi, i suoi ritmi, che per 
quanto accelerati non sono quelli della moda, 
dell'effimero. Il sistema 'lingua', in altre parole, 
non è uno specchio che riflette, ma un organi­
smo che metabolizza e trasforma con tempi me­
dio-lunghi, su sollecitazione e con la piena re­
sponsabilità del parlante. È accaduto così che 
nell'italianizzazione delle masse il mezzo televi­
sivo ha marciato, contemporaneamente, a due 
velocità, un po' come la corrente di un fiume: in 
superficie correva, a una velocità maggiore, l'ef­
fimero, il fenomeno-senza-storia, l'occasionali­
smo e il localismo: in profondità si muoveva, più 
lentamente, la struttura, il fenomeno-nella-storia­
. La vernice romanesca è rimasta in superficie, la 
sostanza italiana ha viaggiato in profondità. 
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IL LINGUAGGIO DELLA PO LITICA 

L'italiano 
della Lega/2 

e votazioni politiche del 
1987 attestano la prima ve­
ra affermazione della Lega 
Lombarda: il popolo leghi­
sta avrà due suoi rappre­
sentanti, Umberto Bossi a 
Palazzo Madama e Giusep­
pe Leoni a Montecitorio. 
Due anni dopo, con le con­
sultazioni europee del 
1989, in cui la Lega rag­
giunge 1'8% nella regione, 

due candidati conquistano un seggio al Parla­
mento di Strasburgo. Infine, alle elezioni am­
ministrative del '90, il movimento incrementa le 
sue posizioni e si rafforza in diversi capoluoghi 
lombardi, portando alla ribalta il «fenomeno 
Lega». In occasione di queste ultime votazioni il 
leader del Carroccio inaugura un evento lin­
guistico particolarmente «contrattuale» con il 
suo popolo: il giuramento di Pontida, riesumato 
dall'antica tradizione. Il 20 maggio 1990, per la 
prima volta, gli eletti giurano di fronte agli 
astanti, e metonimicamente di fronte a tutti, 
pronunciando solennemente la seguente for­
mula: 

«Giuro fedeltà alla causa dell'autonomia e 
della libertà dei nostri popoli che oggi, come 
da mille anni, si incarna nella Lega Lom­
barda e nei suoi dirigenti democraticamente 
eletti» (Vimercati, 1990: 137). 

Si tratta di un atto linguistico «commissivo» 
fortemente ritualizzato, che si fonda sul patto fi-

duciario e sulla responsabilità enunciativa in­
sita nell'uso della prima persona, ma soprat­
tutto sulla forza pragmatico-azionale del verbo 
giurare. \ 

Nel frattempo, sempre con maggiore fre­
quenza, compaiono un po' dovunque, fino ai no­
stri giorni, scritte murali, manifesti, volanti­
ni, opuscoli, che veicolano parole d'ordine enfa­
tiche, apodittiche, con il compito di dare voce al­
la protesta e all'estremismo. Molti slogan e ma­
nifesti vengono anche sistematicamente ripro­
dotti su «Lombardia Autonomista»: essi diven­
tano così un potente strumento di comunica­
zione manipolata ed eterodiretta, in grado di 
trasmettere ai lettori effetti di senso e istru -
zioni pragmatiche. Anche questo corpus, come 
quello bossiano, è ingente; ci limitiamo perciò 
agli enunciati più interessanti. In primo luogo, 
la caratterizzazione attoriale dei destinatari si 
esprime sotto forme regolative diverse: da atti 
linguistici «commissivi», che ripropongono lo 
statuto epistemico e fatturativo degli elettori 
(Sono lombardo/voto lombardo), a più numerosi 
atti «esercitivi», che impegnano gli enunciatari 
a determinate condotte, con esiti lessicali anche 
paradossali (Lombard, restemm lombard;
Nord/prepara la valigia!; Che nessun lombardo 
voti i simboli I della schiavitù del nostro popolo; 
Nord paga e taci! I I partiti romani e la mafia 
ringraziano; Somaro lombardo, paga; Paga e 
taci, I somaro lombardo I Per te è pronta Il 'accu­
sa di I razzismo, messaggio, quest'ultimo, pre­
sente nel manifesto più famoso della Lega Lom­
barda, dove la regione viene rappresentata come 
«gallina dalle uova d'oro» che riempie il paniere 
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Il lingua ggio della 

Lega Nord di Umber• 

lo Bossi fino al 1 993 
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di Roma, antropomorfizzata come una conta­
dina in costume laziale. 

L'immagine dell'emittente viene presentata, 

di contro, facendo ricorso ad atti linguistici 
«espositivi», spesso lapidari, non privi di ri­
chiami intertestuali: La Lega: la forza e l'onestà; 
Lega Nord I coraggio e onestà; Una sola Le­
ga I Lega Nord I Dove c'è Lega I c'è speranza; Le­
ga Lombarda per una politica I «alla lombar­
da», trasparente e onesta, come I la tradizione 
del nostro popolo ci ha insegnato; Repubbliche 
del Nord, Centro, Sud I Libertà, giustizia, col­
laborazione tra i popoli. Alcune scritte inoltre 

sono incentrate su moduli interiettivi: Basta 
tasse assurde a Roma!; Soggiorno obbligato 
I alt I Leggi coloniali I basta!; Scuola coloniale 
basta! Altre formule, prevalentemente antime­
ridionalistiche e antistatalistiche, sono intro­
dotte da negazione (No a Né ... né): No all'im­
munità meridionale; No allo strapotere meri­
dionale; No all'egemonia meridionale I dei par­
titi romani!; No I alla società I multirazziale; Né 
stato centralista, né egemonia meridionale I Au­
tonomia della Lombardia. Infine, un certo nu­
mero di scritte, tra cui alcune ben note, è co­
struito sull'immagine del «nemico», modalizza­
ta semanticamente a senso unico: Governo ter­
rone I governo ladrone; Roma ladrona I la Lega 
non perdona; Ladri di Roma I è finita. 

4 

LA TRASGRESSIONE E L'ECCESSO 

La terza fase (1990-92) vede una ulteriore 
espansione del voto leghista in tutte le regioni 

del Nord: due sono i momenti di maggiore atti­
vismo, le elezioni comunali di Brescia del '91 do­

ve si spacca il solito fronte democratico, ma so­
prattutto quelle politiche del 5-6 giugno 1992, 
grazie alle quali il partito conta in Parlamento 
cinquantacinque deputati e venticinque sena­
tori. In questo triennio dunque la Lega raccoglie 

i successi più ragguardevoli; pur senza rinne­

gare il regionalismo originario, amplia il suo 
orizzonte di protesta e infarcisce i suoi mes­
saggi di appelli antipartitocrazia, antisperpero, 
anticorruzione, anticlientelismo. Se da un lato 
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essi sono voluti a riconfermare argomentativa­
mente l'enciclopedia dell'elettore settentriona­
le, dall'altro tendono a catturare le esigenze di 
rinnovamento che si levano dall'intera penisola 

negli anni di Tangentopoli: dall'«uditorio par­
ticolare» a quello «universale». 

Gli strali di Bossi si rivolgono in primo luogo 

ai rappresentanti di quelli che vengono apo­
strofati come i partiti di Roma. In un discorso 

ufficiale pronunciato in parlamento ai primi 
del '92 contro il governo Andreotti uscente, il 
leader mette alla berlina un ministro, giocando 

sul suo nome: 

«Pertanto, oggi, non saranno l'ottimismo sfa­
villante e direi salottiero del ministro del Bi­
lancio Cirino Pomicino - che certo ha un bel 
nome sembra un nome da "Biancaneve e i 
sette nani" - [ ... ] a restituire all'Italia le ri­
sorse che il Palazzo ha sperperato in tanti 
anni di vergognoso scialacquio» («Lombar­
dia Autonomista», 5, 8 febbraio 1992). 

In questi mesi Bossi dissemina i suoi frequenti 
interventi pubblici di appellattivi dispregiativi, se 
non ingiuriosi, rivolti ai Borboni di Roma, sempre 
dissacrandone i nomi, o attardandosi su valuta­
zioni estetiche. Nella conclusione del comizio te­

nuto a Pontida il 16 giugno 1991, dopo aver espo­
sto a lungo le tesi di fondo per la proclamazione 
della Repubblica del Nord - atto cui prendono 
parte con i loro stendardi e gonfaloni sei regioni 
(Lombardia, Liguria, Piemonte, Veneto, Emilia­
Romagna, Toscana) -, nell'ultima mezzora Bos­

si sollecita prevedibili effetti perlocutori, con un 
fuoco pirotecnico di epiteti volti a ridicolizzare i 
personaggi di volta in volta chiamati in causa: 

per esempio Occhetto assomiglia al suo nome e il 

PDS un partito che non si capisce se significa 
Partito dei soldi o della sfiga; De Mita che è 
brutto anche di notte; Rauti stortignaccolo come 
il suo partito. L'enumeratio peggiorativa culmina 
con Andreotti connotato come l'unico gobbo che 
porta sfortuna, uno che, con una metafora ad 
effetto, vorrebbe fare un bel tuffo carpiato nella 
piscina del Quirinale, ma la Lega gli toglierà 
l'acqua di sotto all'ultimo. istante (Bossi, Vimer­
cati, 1992: 152-153). 
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Tuttavia, l'immagine più forte di questo pe­

riodo, quella che avrà un notevole impatto tan­

to da diventare per antonomasia l'espressione 

del virilismo linguistico bossiano, è contenuta 

nell'enunciato proferito con veemenza nel corso 

della replica al 1 ° Congresso della Federazione 

del Nord (Pieve Emanuele, 8-10 febbraio 1991): 

«I partiti non ci fregheranno, perché la Lega 

ce l'ha duro. Durooo!». (ivi, 69). 

Da abile capopopolo, il leader conosce molto 

bene la ripulsa dei suoi elettori per il lessico bu­

rocratico-curiale dei politici tradizionali e non a 

caso utilizza la vis trasgressiva della sineddoche 

sessuale per conquistarsi il massimo della po­
polarità e per mettersi in scena come portavoce 

alternativo del dissenso. Questo linguaggio di­

venta così una sorta di grimaldello, accorta­

mente usato per scardinare le consuetudini ver­
bali del Palazzo e, con esse, le consolidate cer­
tezze dell'opinione pubblica, con la conseguente 

risposta elettorale. 

Interdetto da tutti i rituali comunicativi isti­

tuzionalizzati, il lessico erotico provocatorio fa 
dunque il suo ingresso sul palcoscenico della 

politica: d'ora in avanti la metafora neologica del 

«celodurismo» rappresenterà lo stile irriverente 

e scomposto, ma certamente d'effetto, del se­
natùr e del suo partito. Questo priapismo lin­

guistico viene prepotentemente riconfermato 

nel recente raduno leghista di Curno del 20 

settembre scorso, quando dal palco il leader, 

arringando alla folla, chiama in causa Mar­

gherita Boniver del PSI, destinataria di questa 

battuta oscena: 

«Ho sentito la Boniuer che ha fatto un comu­
nicato stampa dicendo che ha avuto sentore 
che la Lega si sta armando. Cara Boniver, ca­
ra bona, la Lega non ha bisogno di armarsi, 

noi siamo sempre armati, cara bonazza nostra 

noi siamo sempre armati di manico!». 

Questa virulenta esibizione verbale di fallo­
crazia, per di più accompagnata dal gesto scur­
rile, farà nuovamente discutere e solleverà mol­
te questioni sul buon gusto elocutivo di Bossi, 
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ancor prima che sul galateo politico della Lega. 

In questa terza fase si registra un potenzia­

mento dell'impianto metaforico, soprattutto in 

due direzioni semantiche specifiche: la «guerra» 

e la «patologia». Non diversamente dal vocabo­

lario otto-novecentesco politico di rottura verso 

la tradizione, anche quello bossiano abbonda 

di metafore belliche e medico-chirurgiche. In 

tale vasto repertorio valgono per tutte le se­
guenti espressioni: eco dei tamburi di guerra 

della Lega («Lombardia Autonomista», 10, 24, 

aprile 1991) e è necessario che gli scandali ven­

gano alla luce per espletare il marcio. E il chi­
rurgo è la Lega Nord («Lombardia Autonomi­

sta», 16, 12 giugno 1992). Questi due tipi di 
slittamenti metaforici sono fortemente privile­

giati dall'universo di discorso della Lega. In­

fatti, anche di recente, tra le molte lessicaliz­

zazioni selezioniamo due occorrenze: la prima 
tratta dalla tanto discussa allocuzione di Curno 

(Nel suo insieme, questo è un sistema purulento. 

Occorre il disinfettante e il disinfettante è la 
gabina [sic!] elettorale), la seconda indirizzata al 

Presidente del Consiglio Ciampi e proferita il 18 
settembre 1993, a conclusione dei lavori mila­

nesi della V Assemblea Nazionale della Lega 
Nord-Lega Lombarda (Pontida diventerà la 
rampa di lancio per il nostro attacco). In un 
successivo contesto discorsivo appare la mi­

naccia bellicosa, rivolta soprattutto ai giudici: 

«Se c'è qualcuno, sia pure magistrato, che 

vuole coinvolgere la Lega nella storia delle 

tangenti, sappia che noi siamo molto rapidi 
con le mani e anche con le pallottole. Dalle 
mie parti le pallottole costano solo trecento li­
re. Allora, per me anche la sua vita varrà 
trecento lire». 

5 
L'ATTENUAZIONE 

Dopo la notevole espansione elettorale con­
seguita con le votazioni politiche del '92 (con le 

quali la Lega si attesta intorno al 10%, con 
punte del 25% nelle regioni settentrionali), la 
nuova centralità rapidamente acquisita impone 
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a questa forza di consolidare le posizioni e di le­
gittimare il proprio programma nel quadro del 
panorama esistente. In questa quarta fase al­
lora la potentissima Lega, come comunemente
viene chiamata da Bossi, non è rivolta tanto a 
riporre la sua immagine «anti», quanto a confi­
gurarsi in grado di guidare il rinnovamento e il 
cambiamento istituzionale del Paese. D'ora in 
poi la Lega di lotta e di governo, formula ossi­
morica di chiara matrice berlingueriana, non 
esita a manifestare le sue mire espansionistiche, 
caratterizzandosi come «forza di governo tran­

sitoriamente all'opposizione» (Bossi, Vimercati, 
1993: 123). Nei mesi successivi alle elezioni po­
litiche la Lega accredita infatti un'immagine 
cooperativa di sé, non più esclusivamente et­
noregionalistica, modera la consueta aggressi­
vità verbale e mitiga le parole d'ordine anti­

meridionali: lo stile comunicativo bossiano, ov­
viamente in linea con questa nuova tendenza, 

---------

� on propriamente rassicuranti appaiono, 
� nel linguaggio leghista, i frequenti ri­
chiami a un contesto violento dove si fa men­
zione, in senso proprio o metaforico, di pallot­
tole e armi di vario genere: «se la nostra rivo­
luzione non passa con il voto, si rischia il colpo 
di mitragliatore» St. 26.5.93, «sapete quanto co­
sta una pallottola? Millecinquecento lire,, Mess. 
23.9.93, «noi quando colpiamo perforiamo da 
parte a parte, la pallottola non resta dentro», 
dal discorso di Bossi a Curno, 26.9.93, «ci sarà 
una sparatoria generalizzata» Rep. 24.6.93, 
«è inutile che chiamino i giornalisti per co­
stringerli a spararci addosso», dal discorso di 
Pontida, 1991; e non è dimenticabile quella 
{rasce «stiamo oliando i kalashnikov» Cors. 
24.6.92, in cui compare, terribile nel suono 
duro delle due k che sembra già una raffica, il 
nome del fucile mitragliatore russo divenuto 
una delle armi più note degli ultimi tempi. 

Variamente scritto ( anche kalaschnikov e 
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presenta tratti attenuativi finalizzati alla cap­
tatio benevolentiae . Il partito ora non può esi­
mersi dal «dialogare» con gli altri; con queste pa­
role il leader giustifica l'incontro con il segre­
tario nazionale del PRI Giorgio La Malfa: 

«D'altra parte la Lega, ferma sulle sue posi­
zioni programmatiche, non ha mai inteso ri­
fiutarsi al dialogo, a tutto campo, quando si 
tratta veramente di discutere su problemi che 
riguardano il benessere del nostro Paese» 
(«Lombardia Autonomista», 35, 25 settem­
bre 1992). 

Fino alla vigilia della campagna elettorale 
per le amministrazioni del giugno '93, l'intento 
leghista, fortemente manipolativo e persuasivo, 
è di rendere credibile e rassicurante l'immagine 
del partito come forza innovativa politicamente 
responsabile, che si fa carico dei problemi della 

kalachnikov), talvolta abbreviato in kala, il 
termine entra in italiano verso la fine degli 
anni di piombo; deriva dal nome del suo in­
ventore, il russo Mikhail Kalashinikov, un co­
mandate di carri armati appartenente all'Ar­
mata Rossa che dopo la seconda guerra mon­
diale si dedicò alla progettazione di fucili (a vo­
ler essere esatti, kalashnikov indica due tipi di 
fucili mitragliatori, l'AK-47 e la sua versione 
più perfezionata e moderna, l'AKM). 

Ma qualcosa di ciò era forse inconsciamente 
in votis, se si pensa che il simbolo scelto dalla 
Lega, quell'Alberto da Giussano di dubbia esi­
stenza, secondo una tradizione risalente al 
cronista milanese Galvano Fiamma (1283-
1344) comandava una compagnia denominata 
«Compagnia della morte». 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), p. 25 
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società italiana. Emblematiche al riguardo sono 

due risposte di Bossi apparse in due interviste 
contigue, rispettivamente su «La Stampa» del 
15 febbraio 1993 e su «La Repubblica» del gior­
no successivo, dove l'antitesi è la figura retori­
ca che valorizza la funzione salvifica del movi­
mento e in particolare lessicalizza il ruolo di 
«adiuvante» ricoperto dal capo: 

«La Lega è destabilizzatrice del vecchio, ma è
pronta ed in grado a ricostruire il nuovo: per­
ché seguiamo un progetto, che è il federali­
smo» 

«Già da un paio di mesi ho capito che la si­
tuazione stava peggiorando, e allora mi sono 
messo la cravatta [ ... ]Devo essere destabiliz­
zatore rispetto al vecchio regime, ma devo 
anche andare a governare. Destabilizzo e ri­
stabilizzo». 

La Lega è dunque un soggetto politico molto 
duttile e questa sua costitutiva capacità di ri­
proporsi in base a nuove circostanze le consen­
te manovre e strategie a tutto campo, anche e 
soprattutto a livello linguistico. 

6 

IL RITORNO ALL'INTEMPERANZA 

Il percorso discorsivo bossiano, altalenante 
tra climax e anticlimax, con la campagna elet­
torale per le votazioni comunali di Milano del 6 
e del 20 giugno '93, recupera quelle tinte vio­
lente e aspre dei momenti più conflittuali e de­
cisivi per il marketing politico. Se questo ritor­
no ai toni aggressivi idiolettali si verifica già in 
concomitanza delle amministrative del 13 di­
cembre '92 e della consultazione referendaria 
dal 18 aprile '93, è per la conquista di Palazzo 

Marino che si registrano esasperazioni verbali 
marcatamente agonistiche. Infatti, la campagna 
a favore di Marco Formentini è un autorevole 
esempio di sviluppo iperbolico della prevarica­
zione linguistica bossiana ai danni dell'avver­
sario Nando Dalla Chiesa. Prevale, in tutta la 
produzione discorsiva del periodo suddetto, un 
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elemento basilare dell'argomentazione compe­
titiva, l'argumentum ad personam, che non mi­
ra a confutare razionalmente le tesi altrui, ma 
punta a mettere in discussione, e nel caso a di­

struggere, la credibilità dell'avversario come 
persona. Nando Dalla Chiesa diventa un ta­
gliaborse, un albanese, il capitano Cocciolone di 
Palazzo Marino; viene parafrasato tramite le si­
neddochi Baffo spento, Baffo storto, Baffo spor­

co; viene reiteratamente insultato (Sì! Dalla 
Chiesa è un cornuto. Quattro volte. Otto volte 
cornuto!) e infine, nel corso dell'ultimo comizio 
elettorale del 18 giugno, viene ingiuriato at­
traverso la paronomàsia Nando dalla Cosa no­
stra, le cui presupposizioni non abbisognano di 
alcun commento. 

Il pathos aggressivo della parola bossiana, dai 
risultati della consultazione comunale milane­
se, è in continua ascesa e amplificato da una 
produzione quotidiana che ciascuno ha potuto 
facilmente constatare: soprattutto dalla scorsa 
estate le bordate e le invettive, fedelmente ri­
portate dai mass media, si susseguono a ritmi 
incalzanti. I toni da crociata del capo leghista si 
rivolgono a numerosi esponenti della prima Re­
pubblica, in sostanza a tutti i rappresentati 
della partitocrazia, cui la Lega ha dato da tem­
po battaglia. Se a Mino Martinazzoli e alla DC 

Bossi rivolge un invito ironico alla vigilia della 
costituente del Partito Popolare (fondino una 
bocciofila e spariscano), non diversamente Gian­
franco Miglio, ideologo della Lega e scrittore 
di pamphlets, indirizza loro un messaggio al­
trettanto inequivocabile: 

«L'unico piacere che la DC può fare agli ita­
liani è scomparire. Anche se il tipo, umano, 

del democristiano è destinato a sopravvivere 
al suo partito». 

Del resto, l'intero partito democristiano viene 
connotato con la metafora zoomorfa una cesta 

di lumache schifose che filano una volta a sini­
stra e una volta a destra, mentre Mario Segni 
diventa un travestito della politica e i socialisti 
Marcantoni da galera. Una metafora zoomorfa 
viene coniata anche per Gianfranco Fini, se­
gretario nazionale del MSI: cagnolino al guin-
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zaglio dei boiardi. Bossi è sempre più interes­
sato allo scioglimento del Parlamento, definito 
un Parlamento di mascalzoni, e i suoi strali non 
risparmiano i senatori e i deputati autoconvo­
cati da Marco Pannella: sono bollati con il pit­

toresco epiteto di scannagatti e tagliaborse. 
L'incontinenza polemica del leader non salva 
nessuno, neppure gli intellettuali, chiamati 
strasciarasòn [stracciaragione, n.d.r.] buoni 
solo ad articolare sofismi, ai quali dà questo 
provocatorio suggerimento: 

«Si infilino nel tunnel di Occhetto, nel tanfo in 
cui possono tranquillamente riconoscersi. Per­
ché non avranno spazio da noi. Non finché ci 
sarò io». 

E' però nei riguardi del Presidente della Re­
pubblica Oscar Luigi Scalfaro che la vis tra­
sgressiva linguistica di questi ultimi tempi si fa 
più intensa, fino a raggiungere il culmine della 
intimidazione. Il climax polemico verso la mas­
sima autorità dello Stato è evidente almeno fin 
dal giugno scorso, direttamente connesso con la 
progressiva e insistente richiesta dello sciogli­
mento delle Camere e quindi di nuove elezioni. 

Vale la pena registrare l'evoluzione dell'enfasi 
provocatoria bossiana contro Scalfaro, presen­
tato quale difensore della partitocrazia. Si va 
dal traslato metaforico più tenue (E' un far­
macista, un esperto in microdosi di libertà e 
cambiamento) a eccessi scatologici del tipo ne 
stiamo preparando una [supposta, n.d.r.] contro 

la stitichezza da gabina elettorale di Scalfaro, fi­

no ad accuse come uomo del vecchio regime e 
gendarme del sistema. E' però negli attacchi al 
Quirinale che il discorso agonistico di Bossi 

raggiunge l'apice. La prima minaccia viene lan­
ciata da Pontida 1'11 luglio 1993, quando il 
leader produce il seguente atto linguistico «com­
portativo» dal chiaro intento ricattatorio: 

«Stia bene attento il presidente Scalfaro, per 
adesso lo chiamiamo presidente, se non scio­

glie il Parlamento, se non si indicono elezioni 
dopo l'approvazione della legge finanziaria, 

noi facciamo lo sciopero del fisco». 
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Poco più avanti l'atto «esercitivo»: 

«Amico Scalfaro, direttore d'orchestra, ascol­
ta! I partiti si sono mangiati tutti i risparmi 
di questo popolo che ha fatto il miracolo del­
l'Italia[. . .] basta con queste tasse a Roma, la­

sciateci lavorare in pace. Noi non vogliamo la 
secessione, ma se il Sud assistito continuerà a 
votare per lo statalismo, ci metterà con le 
spalle al muro: uomo avvisato mezzo salvato». 

L'ultima intimidazione, la più violenta e ag­
gressiva finora registrata, una vera e propria di­
chiarazione di guerra, è presente nel già citato 
discorso di Curno del 26 settembre scorso dove, 
annunciando le tre prossime tappe dell'attacco 
leghista al cuore dello Stato (protesta fiscale, 
plebiscito sul federalismo-secessione, ritiro del­
la delegazione in Parlamento), Bossi così pro­
rompe: 

«Spostati presidente Scalfaro! Il popolo ti dà 
tempo fino ad aprile e poi si alza il pugno 
gigantesco del Nord!» 

Nello stesso mese di settembre, una sintetica 
espressione verbale, Me ne frego (motto prima 
dannunziano per gli Arditi, poi fascista per 
tutto il ventennio), viene pronunciata dal leader 
quale commento- replica agli attacchi dopo l'e­
sibizione 'pianistica', secondo il gergo parla­
mentare, dell'on. Luigi Rossi alla Camera dei 
Deputati. Come si sarà certamente notato, i to­

ni apocalittici del linguaggio politico bossiano 
si sono progressivamente intensificati nell'ul­

timo periodo in una escalation inarrestabile, 
anche se le affermazioni più veementi vengono 
spesso controbilanciate da una marcia indietro, 
da un anticlimax, da una giustificazione atte­

nuatrice della forza polemica del messaggio. E' 
però comunque tramite questo tipo di linguag­

gio che la Lega si pone come alternativa ri­
spetto al sistema politico tradizionale e al suo 
politichese, di cui scardina la norma verbale, 
sovverte i tabù e desacralizza il rituale espres­

sivo. Questa parola «barbara», certamente po­
polare, proprio dalla sua natura attinge la for­
za per farsi interprete delle aspettative e della 
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protesta della gente, che in essa può agevol­
mente riconoscersi e identificarsi. Lucidamente 
consapevole di questo potere dirompente, il lea­
der del Carroccio usa e gioca la sua parole; in­
fatti è sempre Bossi che, nel corso della tra­
smissione televisiva «Milano, Italia» dell'll ot­
tobre '93, chiarisce il rapporto parola popolare­
lotta politica in termini autoreferenziali: 

«La Lega utilizza proposizioni forti che ap­
partengono un po' al linguaggio di una forza 
politica rivoluzionaria [ ... ] Le forze politiche 
quando vivono una fase rivoluzionaria forte, 
hanno anche un linguaggio molto popolare, 
molto più diretto che non le forze politiche 
che si sono - diciamo - imborghesite nel Pa­
lazzo». 

NOTE 

I] Per una riflessione linguistica sull'insulto e le sue di­

verse valenze, cfr. Huston (1980), Angenot (1982), Ruwet

(1982) e il fascicolo monografico n. 3 (1992) di «Ethnologie

française» dedicato alle Paroles d'outrage.

D Le citazioni da qui in avanti sono tratte rispettivamente

da: la Repubblica», 28 settembre 1993; «Coniere della Sera», 

27 settembre 1993; «L'Indipendente», 19-20 settembre 1993; 

«L'Indipendente», 24 settembre 1993; «L'Espresso», 3 ottobre 

1993; «L'Espresso», 27 giugno 1993; «L'Espresso», 3 ottobre 

1993; «L'Espresso», 27 giugno 1993; ibid,; ibid.; ibid,. «la Re­

pubblica», 19 giugno 1993; «Coniere della Sera», 23 luglio 

1993; «L'Indipendente», 19 agosto 1993; «L'Espresso», 3 ot­

tobre 1993; ibid.; ibid.; «la Repubblica», 14 luglio 1993; «Cor­

riere della Sera» 24 giugno 1993; «Epoca», 13 luglio 1993; 

«L'Espresso», 11 luglio 1993; «L'Indipendente», 3 luglio 1993; 

«Coniere della Sera», 27 giugno 1993; «L'Indipendente», 13 lu­

glio 1993; «La Stampa», 17 luglio 1993; «la Repubblica», 22 lu­

glio 1993; «Corriere della Sera», 12 luglio 1993; «La Stampa», 

12 luglio 1993; «La Stampa», 27 settembre 1993; «la Repub­

blica», 17 settembre 1993. 

* Desidero ringraziare la dott.ssa Simonetta Faverio, re­

sponsabile dell'Ufficio Stampa della Lega Nord e il dott.

Gian Franco Salmoiraghi della Segrete1ia Organizzativa Fe­

derale della Lega Nord, per averrrù messo cortesemente a di­
sposizione i fascic,ili di «Lombardia Autonorrùsta», di «Re­

pubblica del Nord» e infine di «Lega Nord» (fino al n. 37 del 27

agosto 1993), organi di stampa ufficiali della Lega Nord-Lega

Lombarda.
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Scintillano. 

Come le stelle 
Dario Corno 
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DUE MONDI 

iamo in Balla coi lupi, il 
celebre film di Kevin Co­
stner (1990). L'ufficiale 
John Dumber, che ha 
scelto di isolarsi in un 
avamposto ai confini dei 
territori dell'unione, ha 
finalmente fatto amici­
zia con una tribù di 
Sioux, al punto che ne 
condivide lingua, costu­
mi e abitudini e ha per-

sino sposato Alzata Con Pugno (una donna 
bianca finita in tenera età presso l'accam­
pamento indiano). John e Uccello Scal­
ciante, il religioso con cui ha stretta amici­
zia, sono usciti per una passeggiata e van­
no a cavallo in un territorio incontaminato 
e affasciante. E' il momento giusto perché 
Uccello Scalciante chieda all'amico ciò che 
da tanto tempo preme sulla sua curiosità: 
quando arriveranno gli uomini bianchi e 
soprattutto quanti saranno? «Saranno in 
tantissimi», osserva tristemente John. E 
all'amico che incalza « Sì, ma quanti?», 
John risponde: «Come le stelle». 

Da tempo immemorabile, l'uso di me­
tafore e similitudini indica un meccanismo 
linguistico e di pensiero che sarebbe tipico 
di culture più primitive che vedono il mon­
do con una robusta coscienza mitologica. 
Nel film di Costner, il popolo dei Sioux co­
munica affidandosi ai nomi propri, agli 
esempi, alle analogie e alle metafore, come 
segno di una «saggezza comunicativa» che 
l'«altra cultura», quella degli uomini bian­
chi, spazzerà poi via senza pietà. 

L'idea che esistano due mondi contrap­
posti che presentano due diverse coscienze 
rappresentative - l'uno a «descrizione me­
taforica» e l'altro a «descrizione scientifica» 
- è assolutamente tipica della nostra cul­
tura.

L'osservazione è stata fatta a suo tempo 
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da Jurij Lotman e da Boris Uspenskij 
(1975, pag. 83) quando ne hanno messo in 
luce il diverso orientamento semiologico e 
linguistico. Supponiamo il doverci confron-
tare con i due enunciati 

(1) Il mondo è materia
(2) Il mondo è un cavallo

Ciò che distingue (1) da (2), che è l'inizio 
di un celebre testo mitologico, le Upani­
sad, è - fra l'altro - il diverso senso che 
ricopre la copula è. Nel primo caso, si pre­
senta una relazione logica di inclusione in 
una classe, per cui il primo termine fa par­
te degli oggetti designati dal secondo. Quan­
do invece si dice che il mondo è un cavallo 
si stabilisce una relazione di identità im­
mediata, per cui i due termini finiscono 
per 'appartenere' a uno stesso livello (o 
rango) linguistico e in un certo senso per 
'appartenersi' reciprocamente. Nel mondo 
primitivo, questo secondo modo di proce­
dere alla creazione di pensiero fa sì che le 
cose e il linguaggio rinviino a uno stesso 
piano omogeneo e questo rende impossibile 
una loro scomposizione in tratti o fattori 
primitivi che funzionino come elementi au­
tonomi di descrizione (come elementi di un 
linguaggio che ha il compito di descrivere 
qualcosa a fini conoscitivi o, come si dice, di 
un metalinguaggio). Per tornare all'esempio 
del film, la metafora di John Dumber fun­
ziona. non come un descrittore scientifico 
per cui potremmo ottenere qualcosa come 
«potrai contare tanti uomini bianchi quan­
to puoi contare le stelle in cielo in una not­
te serena», ma qualcosa come «potrai vedere 
tanti uomini bianchi tutti assieme allo stes­
so modo in cui in una notte serena puoi 
vedere tutte assieme le stelle in cielo». Si 
noti la differenza: il mondo mitologico e 
primordiale non ha il concetto di numero, 
ma quello di quantità (tanto/poco), per cui 
la numerazione avviene attraverso il ricor­
so all'esperienza e non a una serie lineare e 
progressiva di entità. In più, si osservi come 
la metafora finisca per costituire uno dei 
meccanismi principali di «nominazione» 

29 
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nella coscienza mitologica, dove il segno si 
riduce al nome proprio: dire che il sole è un 
«uccello di fuoco» o che la nuvola è una 
«mucca» significa procedere alla costruzio­
ne di qualcosa di stabile e personificato. 

Questo modo di intendere la metafora 
permette di rivalutarne a fondo il potere di 
creazione di pensiero e di alimento della 
comunicazione linguistica. Il che è dimo­
strato dall'incidenza dei processi metafo­
rici nella creazione di conoscenze infantili. 
Qui la metafora si dimostra come il mecca­
nismo più idoneo a far crescere le cono­
scenze nuove sulle conoscenze già posse­
dute. Di recente, molti studi hanno contri­
buito a dimostrare come la metafora fun­
zioni come un potente «motore inferenziale» 
nella costruzione di conoscenza. In Francia, 
ad esempio, C.A. Duhamel e C. Balaz han­
no avuto l'idea di compilare un «diziona­
rio dell'asilo» chiedendo a un rilevante nu­
mero di bambini di dettare le definizioni dei 
lemmi (permettendo così a somigliare di 
diventare «guardandosi allo specchio» e agli 
scrittori di essere degli «scansafatiche»). 

Più di recente ancora, Bice Mortara Ga­
ravelli (1993) ha presentato una sua ricer­
ca dove, a partire dal problema teorico del­
la «nominazione», fra l'altro chiede ad al­
cuni bambini di età compresa tra i sei e 
gli undici anni di rinominare un oggetto 
tanto consueto come una «palla». I risul­
tati dimostrano come i principi della no­
minazione infantile si reggano sugli artifi­
ci retorici della «somiglianza» e dell'«asso­
ciazione». I bambini di questa ricerca 

(a) partono dalla loro percezione degli
oggetti (con termini come rotonda, roton­
dino, sfera e così via}, 

(b) identificano alcuni caratteri funzionali
(rimbalzona, saltellina, balzo, ecc.) o 

(c) prendono con più decisione la strada
delle associazioni (melone, caramella, lu­
na, faccia fino a proporre Lino Banfi o Fan­
tozzi). 

Osserva la studiosa: «il processo asso­
ciativo è fondamentalmente quello di 'spie­
gare una cosa per mezzo di un'altra': lo 
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stesso che fa della metafora uno strumento 
e una forma, o modello, di conoscenza» (pag. 
2381). 

Sembra dunque che la metafora costi­
tuisca un meccanismo assolutamente pri­
mordiale di comunicazione linguistica e 
culturale, anche se il suo potere conoscitivo 
non è poi così pacificamente riconosciuto 
da tutti gli studiosi. C'è chi sostiene un 
ruolo primario della metafora nella forma­
zione del pensiero e chi ne limita il funzio­
namento e ne invoca una funzione molto 
più modesta (si veda al riguardo l'ottima 
antologia curata da C. Cacciari, 1991). Re­
sta il fatto che la metafora continua a pre­
sentarsi come un «tema inesauribile» (l'e­
spressione è di Michel Bréal) che dà luogo a 
una nutrita serie di teorie contrastanti. 

2 

LE PARO LE 81 PARLANO 

Ma come studiare le metafore? Come de­
scriverne il funzionamento? A voler af­
frontare seriamente queste domande, oc­
corre intanto riconoscerne la complessità: si 
pensi che i due repertori bibliografici at­
tualmente disponibili annoverano com­
plessivamente 7300 titoli! E poi bisogna ri­
conoscere che, come solitamente avviene 
per argomenti di così rilevante astrazione, 
la soluzione dipende da alcune scelte di ba­
se. Semplificando drasticamente, si può di­
re che si descrivono le metafore per lo più 
secondo due vie principali che riguardano il 
modo in cui si affronta il problema del «si­
gnificato». Possiamo chiamare la prima via 
teoria del significato e la seconda teoria del 
riferimento. 

La prima via ci dice che la metafora co­
struisce significati in base al principio del­
le «identità e differenze», un prinicpio che 
secoli fa ci ha insegnato Aristotele. Tra la 
parola che metaforizza e quella che viene 
metaforizzata esiste un passaggio di ele­
menti di significato che si fa forte di una ba­
se comune (ground o, secondo l'espressione 



latina, tertium comparationis). Da questo 
punto di vista, l'incontro tra i termini di­
pende da un confronto che permette di iso­
lare uno sfondo comune e delle differenze 
specifiche. In sostanza, il termine metafo­
rizzato intercetterebbe una serie di «tratti» 
del significato del termine metaforizzante. 
Così una metafora come 

(3) Mio nonno è un bambino

funzionerebbe in base al fatto che, poste a 
confronto due persone (ground), la prima 
(nonno) si vedrebbe accreditata di alcune 
proprietà della seconda (bambino) e avver­
rebbe così un trasferimento di senso. In 
sintesi, la teoria del significato ci dice che le 
metafore si possono descrivere in base alla 
definizione degli elementi che vengono con­
frontati. Ma ci sono alcuni problemi per 
una teoria del genere. Ad esempio, com'è 
possibile che noi riusciamo a costruire 
enunciati (come Mio nonno è un avvocato) 
che, pur funzionando nel medesimo modo, 
non sopportano o sopportano a mala pena 
un lettura «non letterale»? O, ancora, com'è 
possibile che si riescano a costruire me­
tafore in cui la base di confronto è molto di­
scutibile, come in 

Mio nonno è mia nonna 

o 

Mio nonno è un numero primo? 

La seconda via nell'affrontare le metafo­
re è senz'altro più audace e offre comunque 
degli spiragli in più per lo sfruttamento 
del gioco metaforico nell'educazione lin­
guistica. Essa dice che, a rigor di logica, 
non è possibile parlare di significati nel­
l'incontro metaforico, ma soltanto di «rife­
rimento», nel senso che, nella metafora, 
stiamo «proiettando» parte del senso che 
attribuiamo a una parola su un'altra. Que­
sta posizione ( che potremmo riconoscere in 
un filosofo come H. Putnam, ma anche in 
un semiologo come M. Bachtin) sostiene 
che gran parte di questo «scambio comuni­
cativo» avviene grazie alle «differenze» e 

L 

cioè grazie al fatto che parte del significato 
delle parole confrontate è a carico dell'in­
terprete della medesime, nel senso che è 
l'interprete ad attivare credenze specifiche 
sulla proposta metaforica. Così dire 

( 4) le stelle sono gli occhi del cielo

significa semplicemente accostare due ele­
menti lessicali che entrano in un gioco co­
municativo basato sul sistema di credenze 
che governa il contrasto in cui la metafora 
ha luogo. In sostanza, è un po' come se si so­
stenesse che la metafora incorpori un mo­
dello semplificato della comunicazione: da 
un lato, c'è la «fonte» (gli occhi del cielo); 
dall'altro, il «destinatario» o target del pro­
cesso (le stelle); e in mezzo il «messaggio 
metaforico» che l'interprete sta a guardare, 
valutando l'adeguatezza rispetto al proprio 
sistema di credenze. 

Questo secondo modo di intendere la me­
tafora permette di rentlere più dinamico il 
processo di comprensione delle metafore. 
Infatti, ci consentirebbe di capire che il ri­
ferimento attraverso cui si sviluppa il si­
gnificato dipende dai «principi di fissazione 
delle credenze». Senza principi del genere, 
noi perdiamo il gioco di consenso che ha 
guidato alla proposta di ragionamento im­
plicito nel processo metaforico: in altre pa­
role, tendiamo a «letteralizzare» le metafo­
re, come talora può succedere soprattutto 
nel caso di testi a noi lontani nel tempo o, 
più semplicemente, nello spazio. In breve, 
questo modo di intendere le metafore ci di­
ce che il risultato dell'incontro tra gli ele­
menti paragonati non si può ridurre al va­
lore dei singoli elementi, ma acquista un 
«plusvalore» che dipende dalla globalità 
della figura. 

3 

PRODUZIONE E COMPRENSIONE 

Il problema è dunque: la metafora crea 
pensiero? A seconda della risposta che si dà 
alla domanda, cambia il valore che possia-
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mo riconoscere nella metafora come stru­
mento di educazione linguistica. Ed è ovvio 
che, in caso affermativo, aumenta il raggio 
d'azione dei progetti di lavoro che includo­
no la metafora al loro interno (si veda l'ar­
ticolo di Perissinotto, in questo stesso «Spe­
ciale»). 

Ma c'è forse un altro aspetto della que­
stione che merita di essere segnalato: pro­
durre o interpretare metafore? E' noto che 
questo problema andrebbe affrontato in 
termini «evolutivi». E' ad esempio quanto 
propongono Ada Fonzi e E. Negro Sanci­
priano in uno studio pionieristico (1975), do­
ve si osserva che, contrariamente a quanto 
avviene nello sviluppo del linguaggio in ge­
nerale, la produzione di metafore precede la 
comprensione. Di qui, se si tien conto degli 
stili cognitivi tipici del bambino, il quale 
tende a conoscere gli oggetti in relazione ad 
altri oggetti e mai di per sé, è possibile ve­
dere nel processo metaforico un supporto 
considerevole a questa «creazione di cono­
scenza», supporto che andrebbe dunque 
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possibile (compresa la «nominazione»). 

Più complesso invece il problema della 
comprensione. Sembra verosimile che non 
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da poter distinguere piani diversi di co­
struzione del senso. Superata questa età, 
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potente esercizio «a soluzione di proble­
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borarne una comprensione, valutarne le 
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I sapori 
del senso 
Giovanni Bottiroli 

1 

PERCEPIRE SOMIGLIANZE 

iamo abituati a percepi­
re somiglianze. Per clas­
sificare e per generaliz­
zare - poche operazioni 
mentali hanno pari im­
portanza nella nostra at­
tività di pensiero -, oc­
corre poter dire che «A 
somiglia a B, a C, ecc». 
Per dire che «tutti i ci­
gni sono bianchi», occor-
re saper cogliere la so­

miglianza tra tutti cigni dal punto di vista 
della bianchezza, ma anche, in modo im­
plicito, la somiglianza tra tutti i cigni. 
Chi conosce la definizione tradizionale di 
metafora come figura (o tropo) che si fonda 
sulla somiglianza, potrebbe chiedersi in 
maniera legittima come mai non diciamo 
che quel cigno è metafora di quest'altro ci­
gno. In altri termini: se tutte le metafore 
esprimono una somiglianza, perché non 
tutte le somiglianze esprimono una me­
tafora? 

Bisogna introdurre subito la distinzione 
tra lettera e figura. 

Quando A e B si somigliano letteral­
mente, li consideriamo due esempi e non 
metafore? 

Come faccio a sapere che la loro rela­
zione è letterale e non metaforica? E' così 
importante saperlo? 

Perelman, nel Trattato dell'argomenta­
zione, aveva accennato a una possibile ri­
sposta: quando A e B (cioè due casi parti­
colari) rientrano nella stessa porzione di 
«realtà» e sono simili, li consideriamo esem­
pi di uno stesso concetto. La metafora, in­
vece, è una relazione tra spazi eterogenei; 
perciò nella metafora c'è sempre qualcosa 
di «irreale» (qualcosa che non è vero alla 
lettera). Nasce di qui il piacere imprevisto 
e singolare della metafora: la luce orizzon­
tale del sole che tocca oggi le cime degli al-

IL RILIEVO 

CONOSCITIVO 

DELLE METAFORE 

beri è simile a quella di molti altri giorni, 
ma essa diventa unica quando 33 

«s'accende come una lampada, proietta a 
distanza sul fogliame un barlume artifi­
ciale e caldo, e fa divampare le foglie più 
alte di un albero, che resta il candelabro 
incombustibile e opaco della sua vetta 
incendiata» (Proust, Dalla parte di 
Swann) 

2 
PENSIERO E IMMAGINI 

Metafora, similitudine, paragone, ana­
logia? Non ci interessa classificare la de­
scrizione proustiana sotto una o l'altra di 
queste etichette. Vorremmo sostenere, an­
zi, che il problema è quasi del tutto irrile­
vante per chi cerca di definire un mecca­
nismo di pensiero e non un'operazione ver­
bale. Se la metafora è un modo inedito di 
guardare le realtà, se essa è un modo di 
pensare e non solo di parlare, poco impor­
ta la presenza o l'assenza di un «come» o di 
altri «indicatori». Ciò che importa è l'ar­
ricchimento del nostro ,sguardo. Conside0 

riamo, ad esempio, un paio di metafore 
con cui J ames in Le ali della colomba pre­
senta alcuni dei suoi personaggi: 

«La situazione della ragazza era, come 
suol dirsi, grandiosa: ma non si trattava 
di questo. Si trattava una volta per tutte 
di lei, della sua personalità, che ricor­
dava alla signora Stringham l'espres­
sione usata dai giornali a proposito dei 
grandi piroscafi nuovi, la straordinaria 
quantità di metri cubi d'acqua che spo­
stano, sicché qualora uno avesse l'idea di 
gironzolarvi intorno e avvicinarsi con la 
sua barchetta, doveva ringraziare sol­
tanto se stesso se, una volta messo in mo­
to il colosso, la corrente se lo portava 
via: e sebbene sembrasse strano che una 
modesta giovinetta, niente affatto robusta 
e aliena dai rumori e dalle esibizioni, 
agitasse le acque come un leviatano, la 
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sua amica aveva l'impressione di rollare 
violentemente al suo fianco». 

Kate Croy e sua zia, la signora Lowder, 
appaiono così agli occhi di Milly: 

«sentiva che la signora Lowder era una 
persona di cui si poteva fare il giro con la 
mente, all'ingrosso, in due o tre giorni. 
Almeno, lei se ne sarebbe rimasta lì, mas­
siccia, a sedere mentre veniva tentata 
l'impresa; ma la signorina Cory, la bella 
ragazza, si sarebbe permessa incalcola­
bili movimenti che potevano ostacolare 
quel viaggio di circumnavigazione» 

Queste metafore hanno una potenzia-
lità «metatestuale», che è facilmente veri­
ficabile; intanto, si ammiri il modo in cui 
James, dopo aver audacemente paragona­
to la fragile Milly a un piroscafo, osa for­
zare ulteriormente la similarità menzio­
nando il Leviatano, il grande animale bi­
blico, terrificante simbolo del potere nella 
filosofia di Hobbes; per un attimo, sembra 
che lo scrittore possa venir travolto dalla 
immagine che egli stesso ha suscitato; ma 
gli basta ostentare la consapevolezza di 
questo rischio per inibire l'iperbole e con­
segnare al lettore non solo il ritratto di un 
personaggio ma un modo di giudicare i 
personaggi. D'ora in poi, saremo forse più 
attenti nel riconoscere i personaggi-piro­
scafo, capaci di far vibrare lo spazio che li 
circonda. E forse ci capiterà di riflettere 
(passando alla seconda metafora) sulla dif­
ferenza tra i personaggi di un serial - di 
cui si può fare il giro con la mente, all'in­
grosso, in due o tre puntate - e i perso­
naggi di cui non possiamo contare le pro­
prietà ma di cui dobbiamo tentare inesau­
ribilmente l'interpretazione. 

3 
FIGURE E MODELLI 

Le metafore non sono ornamenti di su­
perflua bellezza, bensì «modelli» per scru­
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tare la realtà; esse aprono finestre là dove 
ci eravamo assuefatti all'opacità dei muri. 
Il valore conoscitivo della metafora non è in 
contrasto con il suo «irrealismo». Questo è 
un punto di grande importanza, che va 
chiarito. La metafora è irreale solo in quan­
to mostra qualcosa di «possibile» o di «ne­
cessario», e non qualcosa che semplice­
mente «esiste»: ad esempio una grande in­
dividualità può (e deve) essere percepita co­
me un personaggio-piroscafo e ha torto chi 
non sa coglierne la vera dimensione (Hegel 
diceva che nessun grande uomo sarà mai 
tale per il suo cameriere, non perché egli 
non sia un grand'uomo ma perché l'altro è 
un cameriere). 

Dunque, la metafora è irreale dal punto 
di vista delle modalità (l'esistente, il pos­
sibile, il necessario); e tuttavia ha grandi 
potenzialità cognitive e descrittive. Si noti 
che le buone metafore non sono affatto va­
ghe; diceva il critico inglese Middleton 
Murry, citato da Nabokov nelle Lezioni di 
letteratura: se cerchi di essere preciso, sei 
costretto a essere metaforico. Ma, si obiet­
terà, la metafora non introduce un rischio 
di confusione? Due oggetti che si somiglia­
no, non finiranno con il somigliarsi troppo? 
Ebbene, quando c'è rischio di confusione, la 
metafora può venire discussa ed even­
tualmente corretta. Così Saussure para­
gona la lingua al gioco degli scacchi, per il­
lustrare efficacemente i concetti di «valore», 
di «sistema» e di «sincronia»: 

«Anzitutto uno stato del gioco corrispon­
de bene a uno stato della lingua. Il valo­
re rispettivo dei pezzi dipende dalla loro 
posizione sulla scacchiera, allo stesso 
modo che nella lingua ogni termine ha il 
suo valore per l'opposizione con tutti gli 
altri termini. 
In secondo luogo, il sistema non è che 
momentaneo; varia da una posizione al­
l'altra [ ... ] 
Infine, per passare da un equilibrio al­
l'altro, o, secondo la nostra terminolo­
gia, da una sincronia all'altra, basta lo 
spostamento di un solo pezzo» 
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Egli però aggiunge: 

«Vi è soltanto un punto su cui il parago­
ne è difettoso: il giocatore di scacchi ha 
l'intenzione di operare uno spostamento 
e di esercitare un'azione sul sistema; in­
vece la lingua non premedita niente; i 
suoi pezzi si spostano, o piuttosto si mo­
dificano, spontaneamente o fortuitamente 
[ ... ] Perché la partita a scacchi rassomi­
gliasse in tutto e per tutto al gioco della 
lingua, bisognerebbe supporre un gioca­
tore incosciente o stupido» (Corso di lin­
guistica generale)» 

La metafora degli scacchi presenta in 
modo estremamente vivo e sintetico alcuni 
concetti fondamentali della linguistica; 
pochi metterebbero in dubbio questa af­
fermazione. Tuttavia, chi è convinto della 
insostituibilità e della superiorità del lin­
guaggio letterale, potrebbe sostenere che, 
in termini concettuali, questa metafora 
non è indispensabile; il suo valore sarebbe 
didattico, e non cognitivo. 

Ammettiamolo pure, per casi di questo 
genere; non intendiamo affermare che tut­
te le matafore siano strumenti di scoperta 
e di ridefinzione del mondo. Con ciò non si 
concede affatto che il linguaggio letterale 
sia insostituibile. Vale la pena di ricordare, 
in proposito, l'opinione di Freud: 

«Le descrizioni in psicologia possono far­
si solo con l'aiuto di paragoni. Questa 
non è del resto una particolarità della 
psicologia, anche in altri campi è così. 
Ma siamo anche costretti a urtare fre­
quentemente questi paragoni: non ve n'è 
alcuno che possa servirci a lungo. Vo­
lendo rendere intuibile la relazione fra 
l'Io e l'Es, La pregherei di rappresentar­
si l'Io come una sorta di facciata del­
l'Es, come un avancorpo, o come lo stra­
to esterno, superficiale dell'Es» 

(Il problema dell'analisi condotta da non 
medici) 

Tutti i modelli della psiche, tutti i con-
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cetti fondamentali delle scienze psicologi­
che, hanno una radice figurale; non dob­
biamo dimenticarlo, e non dobbiamo farci 
ingannare dall'uso di misurazioni e di sta­
tistiche da parte della psicologia speri­
mentale. Quando avremo perso coscienza 
del carattere metaforico dei nostri modelli, 
quando avremo ridotto la psiche ai suoi 
effetti calcolabili, l'essenziale sarà andato 
perduto. Per mantenere viva la consape­
volezza del legame tra «figura » e «model­
lo», ma anche per adeguare il nostro lin­
guaggio alla ricchezza e alla poliedricità 
dei fenomeni psichici, Freud - servendosi 
di una metafora - consiglia di non irrigi­
dirsi nella preferenza per certe metafore. 
«Al pari di un camaleonte», dice in Totem e 
tabù citando Frazer, «il ricercatore non 
prevenuto dovrebbe cambiare colore via 
via che cambiano i colori del terreno su 
cui si muove». Solo a questa condizione i co­
lores della retorica svolgeranno una fun­
zione conoscitiva. 

4 

IL SAPORE DEI TESTI 

Gli autori latini e greci hanno saputo 
essere 'camaleonti' nella definizione delle 
figure? Parrebbe di sì, perché le figure so­
no state chiamate ornamenti, condimenti, 
fiori e luci, oltre che colori. Queste me­
tafore (con cui è stata definita circolar­
mente anche la metafora) oggi ci appaiono 
però sbiadite, equivoche, inadeguate; ma 
forse è possibile rivitalizzarle, almeno in 
parte, anche sul piano dell'insegnamento. 
Di fronte a un testo ricco di figuralità, come 
sono moltissimi testi letterari, non sarà 
mai abbastanza sottolineato quanto sia 
mortificante l'esercizio della parafrasi. 

Infatti la parafrasi sta alla lettura come 
la ginnastica preparatoria sta all'agonisti­
ca; ma troppo spesso insegnanti e studen­
ti esauriscono le loro energie nella gin­
nastica preparatoria: quando iniziano le 
gare per conquistare il «senso» di un te-
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sto, quasi nessuno ha la forza di scendere 
in campo. Gli stimoli vengono a mancare 
proprio nel momento decisivo. Perché? For­
se perché la posta in- palio - il significato -
è stata privata di ogni sapore. 

I testi letterari non sono condimenti, 
semmai sono «cibi conditi» (conditus ser­

mo ). Ma si tolgano i condimenti, si tolgano 
i sapori: chi potrà desiderare un cibo insi­
pido? Contro la noia indotta dalla para­
frasi, la lettura figurale agisce come un'au­
tentica terapia: insegna a riconquistare i 
sapori del senso. 

• • • • • • • • • 

Fare metafore 
Alessandro Perissinotto 

1 

QUALCHE DEFINIZIONE 

nsegnare è fare delle me­
tafore», questo mi rivelò 
un giorno un mio vecchio 
professore allorché gli ri­
ferii del mio primo inca­
rico come insegnante. 
Non ho mai capito cosa 
intendesse, ma non chie­
si spiegazioni per non de-
1 uderlo facendogli intuire 
che aveva affidato una 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 36·40 
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TIPI E USI 

DELLA METAFORA 

così grande verità a qualcuno incapace di 
coglierla. Da allora però mi sono riproposto 
di verificare quali fossero le basi teoriche di 
quell'affermazione. A tutt'oggi non so an­
cora esprimere un giudizio su quella sen­
tenza, ma, in queste righe, voglio provare 
ad aggiungere qualche nota sul come in­
segnare attraverso le metafore, cioè sul co­
me utilizzare la metafora come mezzo di 
trasferimento della conoscenza e della com­
petenza. Si tratterà di annotazioni sparse, 
unite dal filo conduttore del rapporto tra la 
metafora e il suo contesto. 

Possiamo considerare la metafora come 
un dispositivo, linguistico e cognitivo al 
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tempo stesso, in grado di trasferire una 
parte delle nostre conoscenze di un certo og­
getto (che chiameremo oggetto origine), su 
un altro oggetto (che definiremo oggetto de­
stinazione). Udendo la frase: 

(1) Durante le trattative il Ministro della
Difesa si è dimostrato un falco

il destinatario riconosce nel Ministro della 
Difesa (in qualità di oggetto destinazione) le 
stesse attitudini all'attacco tipiche del fal­
co ( che assume quindi il ruolo di oggetto ori­
gine). 

Il funzionamento di questo dispositivo 
dipende chiaramente dall'«enciclopedia» 
dei destinatari e dal contesto di enuncia­
zione. Solo questi due elementi ci assicu­
rano una corretta interpretazione della me­
tafora. Se l'esempio 1, invece di essere trat­
to dalle pagine di un quotidiano, compa­
risse nelle pagine di un romanzo costruito 
sul modello della Fattoria degli animali di 
Orwell, il significato della frase cambie­
rebbe totalmente. 

2 
UNO STRUMENTO UTILE 

Il fatto che le figure retoriche non ab­
biano una funzione puramente ornamentale 
era molto chiaro agli antichi, ma rischia 
di essere poco evidente, almeno nell'opi­
nione comune, ai nostri giorni. Tra queste 
figure la metafora è però forse quella che 
meglio mostra la sua utilità nei meccanismi 
di comprensione. 

Una metafora può essere usata in modo 
«esplicativo» quando le conoscenze del de­
stinatario circa l'oggetto destinazione so­
no inferiori, sotto qualche aspetto, a quelle 
riguardanti l'oggetto origine. 

Se infatti l'enciclopedia del destinatario 
gli consentisse di avere la medesima com­
petenza su ambedue gli oggetti, il valore 
della metafora sarebbe puramente esorna­
tivo. Dal trasferimento di conoscenza dal-

e u o

l'uno all'altro oggetto non otterremmo che 
un effetto di rafforzamento di un concetto 
che però è già chiaro. 

Quando invece vi è disparità di compe­
tenze nel senso appena enunciato, l'uso del­
la metafora risponde alle esigenze natura­
li di una massima economicità cognitiva. 
Sappiamo infatti che per molti studenti la 
difficoltà principale non risiede nell'ap­
prendimento delle singole nozioni, bensì 
nella formazione di un quadro generale al­
l'interno del quale collocare le conoscenze. 
La metafora quindi, consentendo il trasfe­
rimento di competenze da un ambito all'al­
tro, favorisce il riutilizzo di quadri inter­
pretativi già noti e ben sperimentati dal­
l'allievo. Essa permette cioè una sorta di 
processo di accumulo a partire dalla com­
binazione di un numero ridotto di elementi. 
E' quanto accade in questo esempio. 

Nel corso di una lezione di scienze l'in­
segnante dice: 

(2) Abbiamo visto come la cellula sia la
particella elementare della materia
vivente. Passiamo ora ad esaminare i
tessuti, cioè quegli elementi che si for­
mano a partire dall'unione di più cel­
lule del medesimo tipo. Un tessuto è
un muro e le cellule sono i mattoni.

Ciò che motiva l'impiego, nell'ultima fra­
se, di questa metafora abbastanza grosso­
lana, è la possibilità di trasformare delle 
competenze diffuse, delle esperienze quoti­
diane, in conoscenze specifiche in un setto­
re specifico, quello della biologia, differen­
te da quello di partenza. 

Il caso ora riportato differisce profonda­
mente dall'esempio 1. Là il dispositivo me­
taforico aveva un uso eminentemente esor­
nativo poiché si poneva come sostituto or­
namentale di una definizione letterale che 
era già chiara al destinatario. Qui, al con­
trario, l'espressione metaforica rappresen­
ta un complemento di quelle lettere: ad es­
sa è conferito il compito di mutare dal­
l'ambito «architettonico», la struttura co-
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gnitiva atta a comprendere le relazioni tra 
le cellule e i tessuti, cioè tra due concetti di 
cui era già stata fornita la descrizione let­
terale. 

Proprio l'esame dei rapporti tra le por­
zioni di testo interpretabili letteralmente e 
quelle interpretabili per via metaforica, 
consente di individuare nuove potenzialità 
dell'uso della metafora nella lezione o nel 
testo scolastico. 

La prima di queste «potenzialità ag­
giuntive» discende direttamente dall'ora­
toria classica e riguarda soprattutto il testo 
orale della lezione. Uno dei principi che 
determinano l'efficacia di un'enunciazio­
ne orale è infatti la ridondanza: l'ascolta­
tore, a differenza del lettore, non può tor­
nare su porzioni di testo eventualmente 
perdute o non comprese immediatamente, 
la presenza di ripetizioni in forma diversa 
dei concetti espressi pone rimedio a questo 
limite. Nell'esempio 2, la metafora ha quin­
di anche una parte nella costruzione della 
ridondanza: essa riutilizza e richiama i 
concetti di «tessuto» e di «cellula» che era­
no stati oggetto delle definizioni prece­
denti. 

Oltre ad agire come veicolo di trasferi­
mento di strutture cognitive, la metafora 
esplicativa (ma ciò è vero anche per quella 
esornativa) funziona come elemento di sin­
tesi. La comprensione della relazione di 
comparazione o di sostituzione che la me­
tafora stessa istituisce tra oggetto origine e 
oggetto destinazione, obbliga il destinatario 
a fare sintesi dei vari aspetti che caratte­
rizzano ciascuno dei due oggetti. In altre 
parole solo una «visione d'insieme», con­
sentirà di scorgere le intersezioni tra il 
concetto metaforizzante e quello metafo­
rizzato, cioè le prerogative comuni ai due 
oggetti. Nel caso concreto potremo dire che 
la relazione tra «cellula» e «mattone» sarà 
colta solo da chi avrà richiamato alla men­
te l'idea di cellula come unità ben delimi­
tata, idea che porta con sé quella di mem­
brana cellulare che racchiude il citoplasma 
e così via. 

USO DELIA METAFORA 

Una delle caratteristiche dell'enunciato 
metaforico è che, se interpretato letteral­
mente nel proprio contesto di enunciazione, 
esso risulta chiaramente falso, infrange 
cioè le regole del senso comune vigenti in 
quel determinato contesto: in una parola è 
«assurdo». Questo conferirà alla metafora 
un merito in più, quello di stimolare l'at­
tenzione e l'interesse nel destinatario. Sap­
piamo infatti che uno dei modi migliori per 
tenere vivo l'interesse di un uditorio è quel­
lo di violarne, di tanto in tanto, le aspetta­
tive. Lo studente che assiste distrattamen­
te alla lezione senza riflettere molto sul si­
gnificato di ciò che ascolta, sarà portato, 
superficialmente, ad interpretare ogni fra­
se in senso letterale, poiché ciò è quanto si 
richiede normalmente. La sua passività lo 
condurrà a dare, da prima, un'interpreta­
zione letterale anche dell'enunciato me­
taforico: l'«effetto assurdo», che scaturisce 
da ciò, violerà le aspettative ed avrà la pos­
sibilità di destare interesse. 

La metafora consente di: 

migliorare la comprensione 

riformulare i concetti 

favorire la sintesi 

aumentare l'attenzione 

3 

LE METAFORE SONO SEMPRE EFFICACI? 

Affinché la metafora raggiunga gli obiet­
tivi proposti qui sopra, è necessario che i 
suoi termini vengano considerati con at­
tenzione. Quelli che elenchiamo qui di se­
guito sono casi in cui il dispositivo metafo­
rico si 'inceppa' per qualche difetto di co­
struzione dell'enunciato. 

L'efficacia della metafora è legata in­
nanzitutto alla rappresentabilità dell'og­
getto origine. Esso deve fornire un'imma­
gine mentale vivida e netta, senza sfuma­
ture o imprecisioni. Il politichese ci ha in-



vece abituato ad espressioni metaforiche 
totalmente incomprensibili per un errore 
nella scelta dell'oggetto origine. Frasi come 
l'ormai proverbiale 

(3) convergenze parallele

falliscono nei loro intenti di immediatezza 
(ammesso che fosse questo l'obiettivo). Qui 
l'oggetto origine (cioè un fascio di rette che 
convergano verso un punto mantenendosi 
parallele tra loro) è molto più difficile da 
rappresentare mentalmente di una descri­
zione letterale dell'oggetto destinazione. 

Come abbiamo visto l'interpretazione del­
la metafora è poi basata sulla rielabora­
zione di conoscenze già note con un ricorso 
a quella che viene definita l'enciclopedia 
personale e collettiva. Nel costruire una 
metafora da usare a lezione, dobbiamo per­
ciò fare attenzione a utilizzare come ogget­
to origine un elemento che sia ben noto ai 
destinatari-studenti, che faccia cioè parte 
della loro enciclopedia e che in essa sia re­
peribile senza difficoltà e senza ricorrere a 
elaborazioni ulteriori. Dire che, in un certo 
periodo. 

( 4) il ministro Tizio era il delfino di Caio

significa chiamare in causa delle nozioni 
(ad esempio quelle riguardanti la monar­
chia francese) che il destinatario può non 
possedere o non reperire immediatamen­
te nella propria memoria. 

Anche quando l'oggetto o gli oggetti ori­
gine appartengono all'esperienza quotidia­
na del destinatario, è necessario che la me­
tafora non richieda l'elaborazione di con­
cetti troppo numerosi. 

(5) Come la popolazione di un paese, le
cellule dell'organismo sono organiz­
zate in una comunità economica, nel­
la quale vi è una divisione del lavoro

Prima di giungere a una interpretazione 
di questo enunciato metaforico, tratto da un 

libro di testo per le superiori, dobbiamo at­
tivare almeno quattro strutture cognitive 
differenti (per i concetti di «popolazione», 
«paese», «comunità economica», «divisione 
del lavoro»). 

In questo florilegio di oggetti origine, gli 
oggetti destinazione sembrano perdersi e si­
curamente viene meno l'effetto di sintesi 
di cui abbiamo parlato in precedenza. L'o­
biettivo della massima economia cognitiva 
viene dunque mancato. 

Nello scegliere l'oggetto origine conviene 
attingere da un ambito che sia totalmente 
estraneo a quello dell'oggetto destinazio­
ne. Se infatti i due oggetti appartengono a 
categorie prossime tra loro, possono pre­
sentare un numero troppo elevato di ele­
menti in comune: in queste condizioni il 
destinatario avrebbe difficoltà a compren­
dere sotto quale punto di vista l'enunciato 
accosti il termine metaforizzante a quello 
metaforizzato. Metafore di questo tipo, più 
che a facilitare la comprensione, si presta­
no ad intessere discorsi ironici, un po' come 
fa Manzoni nel capitolo XXIII dei Promessi 
Sposi, allorché racconta del disagio prova­
to da don Abbondio nel salire al castello 
dell'Innominato. La sua ironia si nutre an­
che di un uso paradossale della metafora. 
Alla domanda del curato circa la docilità 
della bestia da soma che lo condurrà al ca­
stello, viene risposto; 

(6) «Si figuri [ ... ] è la mula del segretario,
che è un letterato»

e un po' più avanti: 

«Vada pur su di buon animo: è un agnel­
lo. » Don Abbondio, arrampicandosi alla 
sella, sorretta dall'aiutante, su, su, su, è a 

cavallo.» 

Certo la doppia metafora regge, specie 
se si tien conto che la seconda (a cavallo) è 
quasi una catacresi, cioè una metafora «ob­
bligatoria», che riempie un vuoto del lin­
guaggio (ma si sarebbe potuto dire è in 
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1--- groppa), tuttavia è difficile non cogliere 
40 l'intento di strappare un sorriso al lettore 

trasformando la mula in altri animali a 
misura della paura di don Abbondio. 

La scelta di due termini della metafora 
molto distanti tra loro, ci mette al riparo 
anche da un altro pericolo, quello dell'«ap­
piattimento» dell'oggetto destinazione su 
quello di origine. Quando si mette in atto 
una metafora, infatti, non si stimola solo un 
meccanismo razionale, ma si fa agire anche 
l'immaginario. Se dunque i due oggetti ap­
partengono a settori troppi vicini tra loro, si 
corre il rischio che il destinatario percepisca 
l'oggetto destinazione, non come un qual­
cosa che presenta delle affinità limitate 
con l'oggetto origine, bensì come una copia 
di esso. Un chiaro esempio è dato dalle 
abusate e convenzionali metafore riguar­
danti la comparazione tra città. Dire che 

(7) Amsterdam è la Venezia del nord

significa trasmettere a uno scolaro che non 
abbia mai visitato Amsterdam, un'idea di 
città lagunare fatta di strette calli dove la 
gente si sposta solo a piedi o con imbarca­
zioni. Niente di più falso. 

Infine è da notare che l'effetto assurdo, 
quello cioè che violando le aspettative sol­
lecita l'attenzione, è tanto più evidente 
quanto più l'oggetto origine è distante dal­
l'oggetto destinazione. 

Una metafora è efficace 
quando l'oggetto origine 

USO DELLA METAFORA 

è facilmente rappresentabile 
appartiene all'enciclopedia dei de­

stinatari 

è costituito da un unico concetto 

è molto diverso dall'oggetto destina­
zione 

S C U O L A 
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UN CERTO MORYSON 
Harro Stammerjohann 

n ra il 1593 e il 1597 un Fynes Moryson
(1566-1629), baccelliere di Cambridge, 

soggiornò prevalentemente in Italia, e nei 
suoi diari fece anche delle osservazioni sul­
la lingua. Il Moryson è consapevole del fat­
to che all'origine dell'italiano ci sia il latino, 
ma per lui il dialetto rimasto più vicino al 
latino è il romano (non, come direbbe la 
linguistica moderna, il toscano), tutti gli 
altri dialetti essendo stati corrotti di più 
dalle invasioni barbariche. D'altronde, la 
prossimità dell'italiano al latino gli spie­
ga perché molti italiani sappiano il latino: 
confondono le due lingue (soffrono, come 
diremmo oggi, di interferenze). Il Moryson 
dà l'esempio di come egli stesso, scrivendo 
due versi in latino, invece di mitto e remit­
to aveva scritto mando e rimando. Carat­
terizza poi diversi dialetti italiani: «Thus 
the Neapolitan language is most corrupted 
with the Spanish» - [più corrotto dallo spa­
gnolo] (ed. Hughes 1903, p. 436), a causa 
dei soldati spagnoli che li dominano. Ma la 
Calabria è ancora peggio: essendo da antico 
abitata da molti greci, essa «by mixture of 
their wordes, haue [recte: hath, oggi: has] 
the most corrupt language of all Italy» -
[per mescolanza con le parole greche ha la 
lingua più corrotta di tutta l'Italia] (p. 437). 
Similmente, la vicinanza della Francia e 
«diuers nations of the Alpes» fa si che «the 
City and territory of Bergamo [ ... ] haue the 
most corrupt tongue of all Lombardy» - [la 

lingua più corrotta di tutta la Lombardia] 
(ib.). La reputazione di parlare l'italiano mi­
gliore l'hanno i tosca-

FONTI:

offensiue accents vsed by the other Tosca­
nes» - [alcuni credono che i lucchesi parlino 
la lingua più pura, non avendo i caratteri 
offensivi degli altri toscani] (ib. ), mentre i 
più ritengono «that the Citty and teritory of 
Sienna speakes the purest language of To­
scany, and of all Italy» - [che sia a Siena do­
ve si parli la lingua più pura non solo del­
la Toscana, ma di tutta l'Italia] (ib. ). 

Se Firenze non è la capitale della lin­
gua italiana, è quella della sua protezione. 
Il Moryson si riferisce alle accademie di 
Firenze, tra cui la Crusca e il suo dizionario 
«Contayning the purest words of the lan­
guage, collected out of approued Authors» -
[contenente le più pure parole della lin­
gua, raccolte dagli autori approvati] (ib. ), 
cioè il Vocabolario degli Accademici della 
Crusca, pubblicato, appunto, nel 1583, po­
chi anni prima che il Moryson venisse in 
Italia. Altri, di recente, difendono la «Court 
language of Rome» (come se la corte italia­
na, che Dante immaginava nel suo trat­
tato De vulgari eloquentia, fosse esistita 
all'epoca del Moryson) come la migliore di 
tutta l'Italia «as more mixt, and seruing it 
selfe of aill wordes and Phrases in other 
languages, which most significantly and 
most breefely expresse the speakers mea­
ning» (ib. ), cioè, perché si arricchisce libe­
ramente di prestiti da altre lingue. 

Quello che ha rimproverato ad altri dia­
letti della lingua italiana, vale a dire, di es­
sere corrotti dall'influsso di lingue stra­
niere, al romano sembra concederlo come 

un vantaggio - un 
vantaggio che a suo 
parere caratterizza 

ni e tra loro «some 
holde the inhabitants 
of Lucca to haue the 
purest language, 
being free {rom many 

Ch. Hughes, Skakespeare's Europe. Unpubli­
shed Chapters of Fynbes Moryson 's Itine­

rary Being a Suruey of the Condition of Eu­

rope at the end ofthe 16th Century, London, 

Sherratt & Hughes, 1903. 

anche il suo inglese e 
che certo caratterizza 
l'inglese moderno. 
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ITALIANO LFANUMERICO 
.............................................................................. 

SCRITTURA E OLTRE 
Riccardo Degl'lnnocenti e Maria Ferraris 
r.11 he cos'è un word proces­
i\111 sor?» «Un programma 
che trasforma un personal com­
puter in una specialissima, an­
zi straordinaria macchina per 
scrivere». Per anni abbiamo da­
to questa risposta alla doman­
da circa l'avvento dei wp, anche 
ai lettori di questa rubrica. Con 
ciò, si stabiliva una linea di 
continuità (con pochi ma inte­
ressanti elementi di disconti­
nuità sotto il profilo cognitivo, 
educativo e stilistico) con i pre­
cedenti mezzi di scrittura e di 
pubblicazione, dallo stilo alla 
penna d'oca, dal lapis alla biro 
alla tastiera per dattilografa­
re, dal papiro ai codici, dalla 
stampa a caratteri mobili alla 
fotocomposizione. La scrittura, 
intesa come il tracciare segni 
verbali su una qualche super­
ficie per mezzo di un qualche 
mezzo grafico restava l'opera­
zione di riferimento: l'arte o la 
semplice necessità al cui ser­
vizio lo sviluppo tecnologico ha 
via via offerto i suoi strumenti, 
sempre più 'potenti': nel senso 
della facilità e della flessibilità, 
della produzione e della ripro­
ducibilità. 

� e parliamo con il tempo 
W al passato perché quello 
che sta accadendo nel campo 
dei wp ci costringe a riflettere 
se non sia il caso di affermare 
che ci si trova di fronte ad una 
evoluzione che segna una ce­
sura con i precedenti mezzi di 
scrittura, che rimette in gioco 
l'idea stessa di scrittura e di 
testo scritto rispettivamente 

ITALIANO E OLTRE, IX ( 1994), p. 42 

come mezzo di comunicazione e 
come messaggio. 

Un wp della nuova genera­
zione (ma forse bisognerà tro­
vargli un nuovo nome) realiz­
za l'idea multimediale di incor­
porare e di associare sincroni­
camente tra di loro, nei docu­
menti che con esso si elaborano, 
parole scritte, parole dette, im­
magini statiche e immagini ci­
netiche. Quel che se ne produce 
ha una fisionomia del tutto nuo­
va rispetto a ogni altro prece­
dente messaggio: qualcosa che 
si colloca tra i petroglifi prei­
storici e i videoclip attuali, nel 
senso di un messaggio capace 
di far ricorso a quasi tutte le 
risorse comunicative di cui si è 
avvalsa sinora la tradizione cul­
turale. Disponendo di un'ade­
guata «stazione di comunica­
zione» (immaginatevi in futuro 
una sorta di angolo cottura mul­
timediale incorporato nell'arre­
do della casa, un nodo di ela­
borazione di ogni tipo di infor­
mazione allacciato con reti te­
lematiche che lo proiettano in 
un circuito di comunicazione 
globale), questi dati possono es­
sere prodotti e memorizzati lo­
calmente oppure recuperati re­
motamente, comunque rielabo­
rati e sintetizzati personal­
mente. 

0 mo' d'esempio, immagina­
ti] te che associato al capo­
verso precedente, accessibile con 
un semplice comando a video, 
ci fosse un filmato che illustra -
mostrandola in funzione - una 
realizzazione dell"angolo cottu-

ra' multimediale, oppure che la 
domanda e la risposta posta in 
cima alla rubrica si ascoltino re­
citate da due suadenti voci d'at­
tore all'apertura sul video del 
documento, precedute da un 
breve jingle. In entrambi gli 
esempi suggeriti abbiamo par­
lato di video come mezzo di frui­
zione del messaggio, giacché è 
evidente che l'avvento della co­
municazione multimediale se­
gna la definitiva affermazione 
del terminale audiovisivo come 
supporto fisico del messaggio e 
la fine della carta come output

finale e in ogni caso alternativo 
alla produzione di un testo elet­
tronico su video. Con ciò si af­
ferma altresì la necessità delle 
reti telematiche come canali di 
trasmissione dei messaggi e si 
porta ad uno stadio ulteriore la 
prospettiva di una società inte­
gralmente cablata. 

Non c'è dubbio che una simi­
le prospettiva ponga il problema 
delle abilità di comunicazione 
richieste da questa nuova forma 
di comunicazione e dei modi per 
apprenderle. Forse nel mondo 
creativo della pubblicità o del 
cinema, o ancor più in quello 
della produzione dei videoclip 
musicali o dei programmi come 
Blob o Striscia la notizia, op­
pure nel mondo dell'informa­
zione giornalistica televisiva 
meno creativo ma più legato al­
la parola come medium portan­
te, andranno ricercati i primi 
modelli, ricavati i primi generi. 
La televisione dei 'buoni regi­
sti' si prenderà la rivincita sul­
la letteratura dei 'buoni autori'? 



L'editore Einaudi ha pubblicato per la cu­
ra di Luca Serianni e Pietro Trifone il pri­
mo di tre volumi dedicati alla storia della 
lingua italiana. 
In queste pagine Bice Mortara Garavelli e 
Stefano Gensini mettono in luce i conte­
nuti salienti dell'opera, Maria Catricalà ne 
illustra la struttura 

Lezioni di storia 
BICE MORTARA GARAVELLI 

1 

uesta volta l'impostazione 
per temi e problemi, speri­
mentata con alterna fortu­
na nelle 'grandi opere' ei­
naudiane, funziona egre­
giamente. Funziona per il 
concorso di almeno due fat­
tori (il primo dei quali di­
pende dal secondo): la di­
sposizione della materia e 
la concezione della discipli-
na di cui tale materia è og­

getto. Al primo si devono la compattezza e l'or­
ganicità singolari dell'opera, che appare svi­
lupparsi secondo un progetto sicuro, dalle li­
nee ben definite. E' un pregio che va misurato in 
rapporto alla mole del lavoro e al rischio del 
discontinuo e dell'eterogeneo (con l'effetto 'veste 
di arlecchino') a cui l'impostazione tematica 
delle grandi sistemazioni storiografiche può an­
dare incontro. Piccole fessure, smagliature epi­
sodiche, occasionali lacune - comprensibilmen­
te inevitabili - si vedono contrappesate con am­
pi margini di profitto dalla consistenza e dalla 
qualità di ciò che si trova nel volume che ab­
biamo per ora a disposizione. 

Ab uno disce omnes: il primo fa sentire il de­
siderio di avere presto anche il secondo e il 
terzo volume, intitolati rispettivamente Scrit­

to e parlato e Le altre lingue. Per ora ne cono­
sciamo solo, tratteggiato nitidamente nella In­

troduzione dei curatori, il piano generale: al­
lettante e di assoluta novità rispetto alla pro­
duzione del livello più alto nel settore. Il par­
lato e l'extraletterario, con la documentazione 
e la spiegazione del plurilinguismo, si annun­
ciano immessi in posizione non marginale in 

una sistemazione storica globale della realtà 
linguistica italiana, di cui si rileva come «un 
carattere archetipico» l'intreccio «tra la di­
mensione geolinguistica e la dimensione so­
ciolinguistica». Qui è in gioco il secondo dei 
fattori a cui accennavo, ed è una risposta in­
novativa e promettente al quesito basilare (lo 
dico adattando un titolo terraciniano): «di che 
cosa fanno la storia gli storici della lingua ita­
liana». Serianni e Trifone rispodono con una 
coraggiosa apertura pluridisciplinare, au­
mentando il numero e il peso delle pertinenze, 
che è cosa diversa dall'abbattere frontiere o 
dall'ampliare i confini. Il senso e l'entità di 
questa operazione risultano chiari dalle di­
chiarazioni introduttive dei curatori: la via da 
loro imboccata è quella del superamento del 
modello miglioriniano, un «modello evolutivo 
monoliguistico e toscanocentrico, che mette­
va in luce soprattutto il processo più macro­
scopico, la formidabile avanzata del fiorentino 
letterario e della sua tradizione grammaticale, 
mentre lasciava alquanto in ombra la com­
plessa vicenda del restante multiforme patri­
monio, percorso talora da vivaci spinte alter­
native». Il recupero di tale patrimonio ha ca­
ratterizzato le tendenze più vitali del dopo­
Migliorini, per culminare, da ultimo, nell'im­
presa curata da Francesco Bruni, L'italiano 

nelle regioni. Lingua nazionale e identità re­

gionali, UTET, Torino 1992. Per quanto ri­
guarda la posizione e l'importanza della Storia 

linguistica dell'Italia unita di Tullio De Mau­
ro «complementare sul piano cronologico e in­
sieme alternativa nei concetti informatori» al­
l'opera di Migliarini, non trovo niente di meglio 
delle sobrie osservazioni di Alfredo Stussi (da 

cui ho tratto la citazione). Il capitolo di Stussi 
sulla formazione della disciplina apre a buon 
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diritto, e felicemente, il volume di Serianni e 
Trifone. Indispensabile, d'ora in poi, per un 
orientamento generale rigoroso e soprattutto 
per verificare quanto stretti ed essenziali sia­
no i legami della storia della lingua con la fi­
lologia, questo saggio 'a maglie strette' mo­
stra, alla fine, una parsimonia fin troppo se­
vera nell'indicare quali fra le opere successive 
alla Storia di Migliarini rappresentino conce­
zioni nuove della disciplina, in quanto «hanno 
detto, o hanno tentato di dire, qualcosa di più 
e qualcosa di diverso in modo significativo». 

2 

In posizione centrale, l'ampio e sostanzioso 
capitolo di Claudio Marazzini, Le teorie (parti­
colarmente apprezzabile per la parte dedicata al 
Settecento e all'Ottocento) occupa interamente 
la sezione riservata alla «speculazione lingui­
stica nella tradizione italiana». Non è solo un al­
tro modo di intitolare la «questione della lin­
gua», è un altro modo di trattare le discussioni 
sulla lingua italiana: come manifestazioni del­
le idee linguistiche di coloro che hanno parteci­
pato al secolare dibattito. Se in principio sta 
Dante, ci sta perché il De vulgari eloquentia è 
un «libro di linguistica, fondamentale summa di 
cognizioni medioevali»; e se, poniamo, il con­
fronto col francese del sec. XVIII ai primi del 
XIX è seguito con dovizia di informazioni inso­
lita in rassegne consimili, questo accade perché 
si ha l'occhio ai contributi italiani allo sviluppo 
delle teorie linguistiche del tempo (ho presente 
il 'recupero' di Denina in precedenti ben noti la­
vori di Marazzini). 

C'è da aspettarsi molto dalla moltiplicazione 
dei punti di vista e dalle sfaccettature degli og­
getti di studio, che già questo primo volume esi­
bisce in modo convincente. Il panorama dei fatti 
della nostra lingua si arricchisce, si scavano 
aspetti di solito trascurati nelle visioni d'insieme 
e riservati a trattazioni particolari; non si rin­
negano, ma si scavalcano quando è necessario, le 
distinzioni dei generi, come quando si assume co­
me criterio ordinatore l'appartenenza a un'isti­
tuzione: la Chiesa, la scuola e, al lato, la stampa 
come organo di diffusione del sapere. Manca l'u­
niverso del diritto, i cui concetti sono alla base 
della nozione stessa di «istituto» (istituto lingui­
stico, con le conseguenze teoriche comportate 
per la vita stessa della disciplina; istituti politi­
ci e sociali, ecc.). Ma la tipologia dei testi non let­
terari che si intravede nell'Introduzione e che 
Seriarmi già mette occasionalmente in opera nel 
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capitolo (eccellente) sulla prosa lettearia, e non ri­
stretto a questa soltanto, fa pensare ad un recu­
pero successivo (forse all'insegna del non-lette­
rario), di ciò che può stare sotto l'etichetta di 
«linguaggio giuridico». 

Un buon esempio di come si riesce a far pas­
sare attraverso il filtro dell'indagine storico-lin­
guistica fenomeni complessi e circostanze di 
varia natura (tematiche testuali, procedure 
argomentative e stilistiche, atteggiamenti e 
disposizioni spirituali, consuetudini, stili di 
vita, ecc.) è il capitolo L'italiano nella comu­
nicazione della Chiesa, di Rita Librandi. Il 
classico tema della predicazione è svolto pri­
vilegiando, sullo stile dell'oratoria sacra, le 
dispute e le decisioni riguardo alla scelta del­
la lingua in cui trasmettere i contenuti reli­
giosi: Panigarola su padre Orchi (per citare 
un paradigma oratorio di cui già nel 1954 Gio­
vanni Pozzi aveva trattato esemplarmente). 
La predicazione come atto comunicativo, dun­
que, di cui si misurano, oltre alla 'forza', gli ef­
fetti. Di qui lo studio dei modi di farsi inten­
dere da tutti, acculturati e incolti, la ricerca del 
coinvolgimento emotivo degli ascoltatori, la 
tematica della paura. In questa direzione sa­
rebbe possibile uno scandaglio su «come pre­
gava la gente», sulla traccia del saggio, di cui 
ho mutuato qui il titolo, dello stesso Pozzi, 
«Archivio Storico Ticinese», Bellinzona 1992. 
Una conseguenza, importante e in gran parte 
nascosta, dell'azione della Chiesa come «spin­
ta verso la parola scritta» è documentata nelle 
pagine che Rita Librandi dedica alla «religio­
sità femminile tra il silenzio e la parola»: dove 
si fa storia di testi e di individui, le testimo­
nianze letterarie e non-letterarie hanno pari 
necessità e i generi (oratoria e narrativa sacra) 
si intrecciano. 

3 

Altra novità in una sistemazione storica del­
la lingua italiana è l'assegnare non osservazio­
ni occasionali ma una trattazione specifica al­
l'impatto della scuola sull'affermarsi del vol­
gare e delle sue codificazioni prima, e sul diffon­
dersi dell'alfabetizzazione dopo l'introduzione 
della stampa e l'incremento dell'editoria. Il ca­
pitolo di Nicola De Blasi, L'italiano nella scuo­
la, si salda al saggio, immediatamente succes­
sivo, di Pietro Trifone su lingua e stampa nel 
Cinquecento e a quello di Giuseppe Patata sul­
la storia della grammatica, collocato nella prima 
sezione, «Strumenti e modelli». Legami di buo­
na tenuta, che contano per la saldezza dell'in­
sieme. Trifone punta l'obiettivo sul Cinquecen-



to, come il suo tema, ovviamente, richiede, e 
riesce per tale via a fornire importanti conferme 

del valore di «displuvio» che questo secolo ha 
avuto per le vicende della nostra lingua. In 

quanto alle scelte dei «percorsi grammaticali» 

compiute da Giuseppe Patota, è da approvare la 

saggia decisione di orientarsi sulle linee guida 

del pensiero e delle applicazioni descrittive e 

normative piuttosto che su un censimento ana­

litico di una popolazione che può sopportare 

con indubbi vantaggi una intelligente potatura. 

Senza contare che questa rende più nitida la vi­

sione delle linee essenziali e induce a salutari 

integrazioni desumibili dal contributo di Ma­

razzini, con un guadagno, ancora, per la coe­

sione dell'intera opera. Tutta la prima sezione 

mette a frutto vantaggiosamente l'eredità di 

Migliarini. Ai lineamenti di storia della gram­
matica si affiancano le due trattazioni separate 

della lessicografia (lavoro meritorio di Valeria 

Della Valle) e di grafia e ortografia, dovuta a Ni­

coletta Maraschio. La limitatezza del mio com­

pito, e solo questa, mi costringe a una preteri­

zione riguardo al primo contributo, per consen­

tirmi una rapida sosta sul secondo. Di cui voglio 
segnalare, fra i numerosi motivi di consenso, la 

robustezza dell'impostazione, la ricchezza dei 

dati e la sicurezza delle scelte. Si parte dalla si­

tuazione odierna, si confronta il sistema fono­

logico con l'alfabeto dell'italiano, si rilevano le 

influenze reciproche tra i due sistemi per os­
servare che attualmente, sul piano normativo, il 

rapporto fra scrittura e oralità si è rovesciato ri­

spetto a quanto avveniva nel Cinquecento: 

«mentre allora sulla base del modello fonolo­

gico fiorentino è stato costruito un sistema gra­

fico abbastanza coerente, oggi invece si tende a 
normalizzare sulla grafia una pronuncia na­

zionale ancora assai differenziata regional­
mente». Isolati i movimenti e i caratteri delle 

grafie dell'italiano, indicando con esattezza le 

differenze in confronto al passato e le tendenze 

attuali, documentate anche in relazione a mode 

culturali e all'influsso anglo-americano. Così 

«per cercare di capire come si è arrivati alla 

situazione odierna» viene ripercorsa «la storia 

della formazione e della successiva codificazio­

ne del nostro sistema grafico cominciando dalle 
origini». Che è la nota giustificazione del fare 

storia; ma qui, in più, la storia si arricchisce di 
testimonianze (cito fra tutte l'analisi degli au­
tografi del Canzoniere petrarchesco e del Deca­

meron) che valgono come sussidi preziosi per i 
non-addetti; e, fatto notevolissimo, si dà am­

pio spazio alle abitudini, e alle oscillazioni, gra­

fiche regionali. 
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Si capisce come l'essere preceduta da contri­

buti di tale portata giovi alla ricognizione storica 
sistematica della lingua letteraria, che occupa la 

seconda metà del volume, bipartita nelle gran­

di sezioni della prosa e della letteratura in ver­

si. In quest'ultima una pregevole novità è data 
dalla trattazione separata della tragedia. Vi si 

è cimentato Antonio Sorella con esiti originali, 

dovuti soprattutto all'impegno di interrogare i 

testi e di coglierne gli «aspetti linguistici co­

stanti e peculiari, anche se non esclusivi della 

tragedia». E' sempre l'ancoraggio ai testi ciò 

che accomuna gli altri saggi delle due sezioni 

(La prosa, di Serianni e, per la letteratura in 

versi, Dai siciliani a Dante di Ignazio Baldelli, 

Dal Petrarca al Seicento di Elisabetta Soletti, 
Dal Settecento al Novecento di Gian Luigi Bec­

caria). Li differenzia il taglio dato ai singoli ar­

gomenti all'interno della continuità cronologica, 

che ha funzionato come supporto ovviamente 
necessario, non come vincolo di uniformità. Se­

rianni giostra fra generi, tipi compositivi (per 
esempio, la «prosa argomentativa» è l'insegna 

sotto la quale sono collocati Guicciardini, Tasso 

e Bruno), scelte di codice e di registro, livelli di 

lingua, profili degli autori modello, di scuole, in­
dirizzi e tendenze. 

Eterogeneità dei criteri ordinatori? Quand'an­
che fosse, bisognerebbe riconoscere che si tratta 

di una varietà pienamente giustificata dai fini e 

dai risultati. Scegliendo di volta in volta i tratti 

salienti in periodi e individui, Serianni è riusci­

to a delimitare con chiarezza definitoria gli og­

getti della sua indagine; e non è poco, in una 

trattazione necessariamente contratta. Non so­

lo, ma ha fissato gli elementi e i fattori pertinenti 

alle analisi linguistiche su cui è tramato il di­
scorso critico-storiografico, da Ristoro d'Arezzo a 

Pirandello e Svevo. Dopo, alle soglie della con­

temporaneità, subentra l'interrogativo: «esiste 

ancora una "prosa letteraria"?» con la rinuncia 

ad addentrarsi nell'analisi di una produzione 

la cui tumultuosa varietà comporterebbe, se­
condo Seriarmi, il pericolo di prevaricare sui se­

coli precedenti. Tacita, ma certo saggiamente 
avvertita, l'esigenza di una specializzazione: di 

competenze critiche e di spazio descrittivo. La li­

mitazione non vale per l'analisi della lingua 
poetica, condotta magistralmente da Beccaria fi­
no ad includere gli ultimi anni ottanta. Non è so­

lo il raffinato intenditore di stili, ritmi e metri 
che con radiografie perfette per nitidezza di ese­

cuzione ci mostra come è fatta, dentro, la poesia 

- ci mostra le profondità della superficie te-
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stuale -; è il critico che fa il punto con autore­
volezza sulla situazione odierna collegandola ai 
grandi motivi del discorso poetico novecente­
sco. La definizione di «coinè stilistiche e [ ... ] lin­

guaggi largamente unitari» e l'individuazione 
di costanti, (un esempio per tutte: il fatto che 
«raramente, e con difficoltà» si sia attuata «una 
sintesi fra registro colto e registro popolare», 
cercata da Saba, Caproni, Bertolucci, Sereni) 
fanno da supporto all'interpretazione dei sin­
goli poeti. Per quanto ridotte nella misura con­

sentita dall'equilibrio dell'insieme, le esegesi 
dei poeti del Novecento, dai crepuscolari in poi 
(ma aggiungerei gli immediati antecedenti: Pa­
scoli e D'Annunzio) sono ognuna un modello di 
esattezza e di completezza di giudizio. Per que­
sto si rimpiange che non abbia trovato posto 
qui anche qualche voce di donna (Amelia Ros­
selli, per esempio); ma l'assenza di figure fem­
minili è costante nell'intero volume, se si eccet­
tuano le pagine che Rita Librandi dedica alla 

«religiosità femminile». Una solida impostazione 
per periodi qualifica il saggio di Elisabetta So­
letti, di cui si apprezzano, oltre all'eleganza del­
la scrittura, la sicura informazione bibliografica 
e la lettura-commento dei testi. Se si riflette 
sulla densità e l'importanza delle testimonianze 

raccolte in quattro secoli di lingua italiana, si ha 
la misura dell'impegno che hanno richiesto le 

puntuali analisi linguistiche e le sintesi inter­
pretative della studiosa. La sua frequentazione 
della retorica e della metricologia le ha consen­
tito di trovare le coordinate precise sia nell'in­
trico della lirica marinista sia nella lingua poe­
tica dei classici del Trecento. A Dante è dedica­
ta la parte maggiore del fondamentale contributo 
di Ignazio Baldelli. L'originalità del lavoro con­
siste essenzialmente negli sviluppi separati e 
interrelati dei temi in cui l'argomento princi­

pale viene articolato: lingua e stile della lirica 
dantesca; riflessione teorica del poeta sulla lin­

gua della poesia lirica e sulla lingua della «Com­
media»; struttura della terzina, importanza e 
tipologia della rima, composizione dell'endeca­
sillabo; e poi le principali peculiarità retoriche 
(similitudini, ripetizioni e parallelismi), lessi­
cali (parole della scienza e della tecnica), morfo­
logiche (suffissi). E' una lezione di metodo e di 
sostanza esegetica: mostra con l'evidenza delle 
migliori prove documentarie le ragioni dell'«au­
tonomia semantica» e della «polivalenza di ri­
frazione ritmica» che rendono inesauribili la vi­

talità e il potere di attrazione del discorso poetico 
dantesco. 

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

Teorie rimesse in 1movimento' 
STEFANO GENSINI 

, 

a Storia della lingua ita­
liana diretta da Luca Se­
rianni e Pietro Trifone è, 
per ampiezza d'impianto e 
varietà dei temi affrontati, 
sia in questo primo volume 
(I luoghi della codificazio­
ne), sia nei due che si an­

nunciano (Scritto e parla-
to, Le altre lingue), opera 
nuova e originale. Essa dà 
conto di una situazione de-

gli studi nel campo degli istituti linguistici ita­
liani che si è venuta via via arricchendo di 
raccordi e mediazioni con campi disciplinari li­
mitrofi (filologia, storia dei contesti comunica­
tivi, storia dei sistemi di scrittura, critica te­
stuale e lettaria, storia delle idee e delle teorie 

linguistiche, storia sociale e storia degli intel­
lettuali, ecc.): una situazione che consente al let­
tore, oggi, l'accesso a una gamma di fatti e di 
connessioni indubbiamente molto ricca e defi­
nisce, per il ricercatore, un profilo professiona­
le almeno in parte nuovo rispetto a quello nor­
male fino a venti-trent'anni fa. Non foss'altro 

che per ragioni di ordine quantitativo, sarebbe 
oggi impossibile a un solo studioso garantirsi un 
controllo di fonti, metodi e conoscenze critiche 
sufficienti a realizzare, nelle condizioni odierne, 
opere quali furono, agli inizi degli anni Ses­
santa, la Storia della lingua italiana del Mi­

gliorini o la Storia linguista dell'Italia unita 
di De Mauro. 

Naturalmente, come in ogni opera di così va­
sta mole, si potranno osservare, da un capitolo 
all'altro, leggeri elementi di squilibrio, accen­
tuazioni o «sacrifici» legati all'area di compe­

tenza e in definitiva alle preferenze dei singoli 
autori. Nell'insieme, tuttavia, già questo pri­

mo volume squaderna dinanzi a chi lo percorra 
con partecipe attenzione un ternario multiforme 
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e aperto a incursioni metodologiche diverse, 
aderendo così alla condizione profondamente 
interdisciplinare di cui gli studi linguistici sono 
in genere valido esempio nell'ambito delle scien­
ze umane. 

Una delle zone della storia linguistica ita­
liana più vistosamente rimesse «in movimento» 
dalle ricerche condotte negli ultimi lustri è cer­
to quella corrispondente al capitolo Le teorie, cu­
rato da Claudio Marazzini alle pagine 231-329 
del nostro volume. In esso l'autore fa confluire 
una ormai lunga esperienza di ricerca di setto­
re, che ha fra le sue tappe principali il volume 
Piemonte e Italia. Storia di un confronto lin­
guistico (Torino Centro Studi Piemontesi 1984), 
quello su Storia e coscienza della lingua in Ita­
lia (Torino, Rosenberg & Sellier 1989), e quello 
recentissimo Il secondo Cinquecento e il Sei­
cento (Bologna, il Mulino 1993) nella impor­
tante storia della lingua italiana in più volumi 
coordinata da Francesco Bruni. 

Non è casuale, credo, l'etichetta sotto cui 
questo saggio si colloca: La speculazione lin­
guistica nella tradizione italiana, come recita 
l'occhiello redazionale , «le teorie», appunto, e 
non più o meglio non più solo la questione della 
lingua, intesa come discussione «sulla defini-
zione della lingua italiana, sulla sua stabiliz­
zazione normativa, sul suo assetto grammati­
cale, sulla selezione del suo patrimonio lessica­
le» (p. 231). Naturalmente tali temi continuano 
ad avere un ruolo centrale nello schizzo storico 
del Marazzini, ma la prospettiva da una parte si 
allarga in direzione di un più ampio contesto 
teorico europeo, del quale sono indagate corri­
spondenze e sfasature rispetto alla questione 
italiana (si pensi solo, sulla scorta degli studi del 
Kukenheim, del Robins e del Padley, al vario ar­
ticolarsi delle tradizioni grammaticali); dall'al­
tra si concentra sui referenti culturali, sociali e 
istituzionali che, secolo dopo secolo, danno a 
quei temi un più preciso significato storico. In 
questa cornice metodologica, molto ben deli­
neata dall'autore, si possono intanto recupera­
re appieno al territorio dei dibattiti linguistici 
aspetti della produzione e della circolazione 
della cultura che sono stati a lungo trascurati (è 
il caso ad esempio della questione dei linguaggi 
scientifici, della loro formazione e del loro fun­
zionamento1); e insieme si può inscrivere meglio 
ciascun episodio della lunghissima querelle nei 
processi di ricomposizione dell'egemonia cul­
turale, ovvero, secondo la ben nota indicazione 
di Gramsci, che Marazzini richiamava, avviar­
si a riconoscere il posto giocato dai rapporti 
linguistico-comunicativi nella tormentata vi-
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cenda che si intreccia fra élites intellettuali, 
società civile e Stato. 

Sia pure per rapidi scorci, senza pretendere a 
un'esaustività del resto improponibile nel giro di 
un centinaio di cartelle di saggio, Marazzini 
percorre entrambe queste vie di lavoro. Egli 
cerca così, e quasi sempre trova, una efficace li­
nea mediana fra la tradizione di studi confluita 
nel grande libro di Maurizio Vitale, La questio­
ne della lingua (Palermo, Palumbo, 2!! ed. 1978) 
e quella sorta di ridefinizione epistemologica 
della questione cui oggi contribuscono non solo 
gli storici della lingua in senso proprio, ma an­
che storici, critici della letteratura, storici delle 
idee e filosofi del linguagio, linguisti generali e 
storici della linguistica. Né il dibattito appare in 
alcun modo chiuso nei nostri confini accademi­
co-nazionali: si pensi a quanto la revisione di al­
cuni nodi 'classici' dello stesso problema della 
�cjrìp.a letteraria si sia giovata del confronto
oori formai fitta tribuna internazionale che si
frcc:oglie sulle colonne di riviste come Histo­
r]ographia Linguistica, Histoire, epistemologie 
Èàngage, Beitrdge zur Geschichte der Sprach­
wissenschaft, e nelle sempre più frequenti oc­
casioni di incontro degli storici delle idee lin­
guistiche in Europa e nel mondo. 

2 

Anche in ragione di ciò, appaiono di grande in­
teresse le molte pagine che Marazzini dedica 
alla discussione delle origini della lingua ita­
liana, questione che fa la sua comparsa fra Quat­
tro e Cinquecento2 e conosce piena affermazione, 
oltre che una seria fondazione storico-filologica, 
nelle inchieste settecentesche di Ludovico An­
tonio Muratori e Scipione Maffei. Quello delle 
origini delle diverse lingue nazionali è in effetti 
un tema cruciale, a quest'altezza cronologica, 
per tutta la cultura occidentale: essa si collega 
da una parte al più generale problema delle ori­
gini del linguaggio e, per il suo tramite, a deli­
cate questioni teologiche e filosofiche circa i 
tempi della storia umana, il ruolo della lingua 
ebraica e le cause delle diversità linguistiche; 
dall'altra al tentativo di affermazione di una 
identità nazionale che, in Francia come in Bel­
gio, in Germania come in Italia si avverte come 
profondamente collegata all'identità linguistica. 
Nel caso italiano la faccenda si complicava ul­
teriormente per la presenza di una tradizione no­
bile e ingombrante come quella latina, rispetto 
alla quale l'emergere di una tradizione volgare 
poteva essere considerata o come un segno di 

47 



r---

48 

STORIA DELL'ITALIANO 

corruzione o come il risultato di una catastrofe 
da collocarsi nell'età di mezzo, al tempo delle 

grandi migrazioni e delle invasioni barbariche. 

Marazzini (che ha anche meritoriamente ri­

pubblicato, qualche anno fa, un fondamentale 

scritto muratoriano sul tema3) ricostruisce con 

chiarezza il gioco delle diverse ipotesi e in par­

ticolare la fortuna di questa seconda teoria, po­

polando la narrazione di personaggi ora celebri 

ora un po' trascurati, come il fiorentino Giam­

bullari (che nel XVI secolo accredita l'idea di 

una genesi etrusco-aramea dell'italiano), come 

Benedetto Varchi, che nell'Ercolano dà alla pro­

blematica delle origini un più ampio quadro fi­

losofico mediato dalla sua esperienza padovana, 

come Giusto Fontanini, figura-chiave non solo 

per la compilazione della preziosa bibliografia 

Dell'eloquenza italiana (17263), ma per la ela­

borazione del concetto di «lingua romana», a 

mezza via fra il latino e gli idiomi romanzi, e 

quindi artefice di uno spostamento di prospettive 

che Perticari e Raynouard avrebbero in seguito 

messo a profitto. 

In diversi altri punti Marazzini introduce 
accenti o elementi interpretativi nuovi: come 

là dove, nella fase cinquecentesca della que­

stione della lingua, ragiona le posizioni di Tris­

sino, notoriamente errate sul piano filologico 

(quanto alla sua interpretazione del trattato 

dantesco De uulgari eloquentia) e nel piano sto­

rico (quanto alla postulazione di una sorta di 

unitarietà originaria della tradizione linguistica 

italiana), eppure straordinariamente influenti, 

fino al XIX secolo, nella migliore intellighenzia 

nazionale. Il che forma comunque un proble­

ma storiografico di non piccolo momento. Anche 

sottoscriverei la rivalutazione del già menzio­

nato Perticari, collaboratore principale della 

Proposta di alcune correzioni e aggiunte al Vo­
cabolario della Crusca del suocero Monti (1817-

1826), spesso «schiacciato», nella formazione 

linguistica degli intellettuali italiani degli anni 

venti-trenta dell'Ottocento. Trovo, infine, con­

vincenti le pagine su Manzoni, la cui ardita ri­

flessione 'anti-ideologica' dell'incompiuto Della 
lingua italiana finisce col trovarsi cultural­

mente sfasata in quegli anni sessanta-settanta 

che segnano la pubblicizzazione della politica 

linguistica manzoniana, ma non della sua teo­

ria, minoritaria a dispetto dell'ormai dilagante 

scienza comparativa di matrice tedesca. Al chia­

rimento di tale fase del dibattito linguistico 

nell'Italia postunitaria, occorre ricordarlo, Ma­

razzini ha dedicato anni or sono due saggi di no­
tevole importanza, che gioverà rileggere e in­

tegrare con quanto egli scrive oggi•. 

TEORIE IN MOVIMENTO 

3 

Non è possibile, in questa sede, continuare 

l'esemplificazione. Spero che i pochi cenni fatti 

abbiano dato al lettore un'idea della vivacità e 

della ricchezza del saggio di Marazzini e lo sti­

molino a un approccio diretto. Vorrei cogliere 

piuttosto l'occasione per manifestare qualche 

dubbio su singole questioni che però mi sem­

brano collegate ai più generali problemi di me­

todo di cui si diceva poc'anzi e che, quindi, pos­

sono forse suscitare qualche interesse fra chi 
pratica questi studi. 

Un caso interessante è quello di Giambattista 

Vico, geniale personalità di filosofo del lin­

guaggio che, dopo il potente ma tendenzioso 

recupero esercitato da Croce, ha trovato una 

collocazione centrale negli studi ìinguistici 

d'oggi, grazie ai lavori di Pagliaro, Apel, Rossi, 

Verene e tanti altri. Solo citato, e non trattato, 

nel libro del Vitale, Vico trova ampio spazio 

nella narrazione di Marazzini (pp. 281-285), 

che giustamente osserva come l'estraneità del fi­

losofo al ternario tradito della questione della 
lingua sia ampiamente compensata dall'im­

portanza dei problemi teorici ch'egli sollevò. 

Marazzini accetta sostanzialmente la tesi (già di 

Croce e del sodale di questi, Fausto Nicolini) cir­

ca l'isolamento e la non influenza del Vico (fat­

to salvo l'ambito napoletano) nelle teorie lin­

guistiche sette-ottocentesche. (Così anche Vitale 

1978: 225). Mi chiedo se tale tesi non sia oggi 

rivedibile alla luce di quanto sembrano sugge­

rire sia studi di storia delle idee in singole 

realtà regionali, sia un'analisi interna di im­

portanti testi della cultura sette e ottocente­

sca. Si pensi, ad esempio, alla fortuna di Vico in 

ambito veneziano, attraverso la mediazione di 

quel formidabile operatore culturale che fu An­

tonio Conti, corrispondente, fra gli altri, di Leib­

niz e Newton, e amico e ispiratore di Gianmaria 

Ortes. Si pensi alle Ricerche intorno alla natura 
dello stile (1770) di Beccaria, delle quali alcune 

articolazioni teoriche sono inconcepibili al di 

fuori di una singolare sintesi di vichismo e sen­

sismo condilacchiano. Si pensi infine a quel fi­

lone di pensiero d'area lombarda, attivato da 

Cuoco e Lomonaco, che trasmette a Foscolo sti­

moli vichiani destinati a prolungarsi almeno 

fino a Cattaneo. Senza voler semplificare trop­

po una questione che è certo intricata, tenderei 

a ritenere che proprio a una sotterranea, tal­
volta dissimulata, circolazione di temi vichiani 

si sia dovuta, nella tradizione teorica italiana, 

quell'attenzione ai fondamenti immaginativi e 

metaforici del linguaggio che ne forma, rispetto 



alla vicina cultura frnacese, un preciso tratto 

identificante. Si tratta, in ogni caso, di un tema 

di ricerca apertissimo e controverso, sul quale 

bisognerà tornare con attenti distinguo regionali 

e, se così può dirsi, areali. 
Una seconda osservazione. Seguendo e svi­

luppando una consolidata tesi storiografica, 
Marazzini fa di Melchiorre Cesarotti, col suo 
Saggio sulla filosofia delle lingue (1800), il pun­

to più alto della riflessione linguistica del Set­
tecento italiano. Nessun dubbio, naturalmente, 
sull'importanza dell'esperienza cesarottiana, 

segnatamente della funzione di sintesi e di me­
diazione ch'essa intese esercitare, entro schemi 
concettuali accessibili alla cultura letteraria na­
zionale, di alcune idee portanti dell'illumini­
smo europeo. Nessun dubbio, ancora, che Ce­

sarotti meriti ulteriori approdondimenti, so­
prattutto in direzione di alcuni suoi scritti gio­
vanili sulle origini «naturali» delle lingue che te­
stimoniano l'accoglimento, nel nostro paese, 
dell'altissima lezione della Brevis designatio 
meditationum de originibus gentium, ductis po­
tissimum ex indicio linguarum (1710) di Leib­
niz (peraltro già nota al Muratori della Disser­
tatio XXXII). Visto però in un contesto nazionale 
e internazionale complessivo, mi chiedo se la di­
mensione culturale del Cesarotti non resti piut­

tosto quella di un sistematore e di un intelli­
gente divulgatore, soprattutto se confrontato 
col contributo autonomamente teorico di pen­
satori che, pure scrupolosamente citati da Ma­
razzini, rischiano di rimanere un po' in ombra. 
Penso a Genovesi, acuto elaboratore della Scien­

za nuova vichiana nel senso di un «arbitrari­
smo» linguistico notevole sia sotto il profilo teo­
rico (anche per quanto riattualizzava della le­
zione di Locke), sia sotto il profilo politico-cul­

turale (connesso al suo pensiero economico-giu­
ridico e alla sua moderna concezione del ruolo 
degli intellettuali)5

• Penso a quel grande di­
menticato del nostro Settecento che è Gianma­
ria Ortes, le cui Riflessioni sugli oggetti ap­
prensibili, sui costumi e sulle cognizioni umane 
per rapporto alle lingue (1775) contengono forse 

la più avanzata teoria della specificità seman­
tica delle lingue che questo periodo storico abbia 
espresso6

• Penso, infine, a Leopardi, la cui sta­
tura di filosofo linguista italiano (come amava 
dire) certo non sfugge all'amico Marazzini, che 
tuttavia gli dedica, in questa sede almeno, solo 
dei cenni. 

Una terza questione, che sollevo molto pru­
dentemente (data la mia scarsa competenza in 
materia), ma che credo meriterebbe d'essere 

discussa a fondo: nelle belle e fitte pagine de-
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dicate al Cinquecento, Marazzini tocca più vol­
te del retroterra teorico proprio alle figure che 

animano le querelle linguistica, figure per altri 

aspetti ben note agli studiosi. Si osserva acu­
tamente, ad esempio, che nell'Ercolano del V ar­

chi è contenuto un ridimensionamento del mito 
babelico, passaggio strategico, come si capisce, 

sulla via di una possibile laicizzazione della te­
matica delle origini e quindi del maturare di un 
approccio empirico-filologico quale quello che, un 
secolo dopo, finirà con lo smantellare la teoria 
dell'ebraico lingua-madre. A quanto scrive Ma­
razzini vorrei aggiungere la citazione di un paio 

di testi (per quanto ne so) non sfruttati a tal fi­
ne, il De subtilitate (1551) di Girolamo Cardano 
e il Cesano (1555, ma composto molti anni pri­
ma) di Claudio Tolomei: sulla base di un ap­

proccio naturalistico-aristotelico assai diverso 
dall'aristotelismo razionalistico che caratteriz­

za, poniamo, uno Scaligero, questi testi ricollo­
cano in uno scenario pienamente mondano la 
vicenda del diversificarsi delle lingue e sem­
brano addirittura echeggiare la corrente di pen­

siero che, fin dall'antichità, più nitidamente 
aveva spiegato tale dinamica, quella facente 
capo all'Epistula ad Herodotum di Epicuro e 
al V libro de De rerum natura. Ancora all'Ari­
stotele naturalista (quello, per intenderci, del De 
partibus animalium e della Historia anima­
lium) riferirei poi gli argomenti del I «quesito» 
dell'Ercolano, in cui si discorre della differenza 
fra linguaggio umano e linguaggio degli ani­
mali. A tal proposito, Varchi non mi pare di­
stingua fra parlare e favellare (termini che an­
zi presenta come sinonimi), ma tra entrambi, in 

quanto produttori di parole e la voce (che è con­

cetto più generale, insufficiente a discriminare 
l'uomo dalle altre specie animali). E' questa, 
appunto, la distinzione tra phoné e dialektos 
che si incontra in Hist. anim. IV 9 e che sti­
mola, soprattutto dal medio Cinquecento in poi, 
una articolatissima discussione di sapore 'zoo­
semiotico' destinata a svolgersi, tramite i li­
bertini, fino a Bayle e al naturalismo settecen­

tesco. 

Anche autori 'canonici', dunque, sembrano 
riservare sorprese a chi cerchi di leggerli con 
quell'approccio integrato di cui si parlava all'i­
nizio, reso possibile, oggi, dall'apporto di com­
petenze disciplinari diverse e convergenti; e 
di sorprese del genere il saggio di Marazzini è
ricco, grazie anche alla varietà di conoscenze e 
di interessi (spazianti fra l'altro nel difficile 
campo della storia dell'editoria) che contraddi­
stinguono il suo autore. Sia consentito per con­
cludere un cenno all'urgenza di uno scavo si-

49 



,---
50 

STORIA DELL'ITALIANO 

stematico dei modelli teorici impliciti nel pen­

siero grammaticale, da Bembo in poi, questione 
giustamente sollevata dal Marazzini e anche 
dal Tavoni in uno scritto recente7, e non eludi­
bile, col ricorso a indicatori estetico-retorici. 
Fra i suoi non pochi meriti, il lavoro di Maraz­

zini ha quello di dichiarare lucidamente questo 
carattere fluido, non risolto ma problematico, 
delle questioni di lingua come possiamo leg­

gerle e intenderle alla luce delle esperienze 

NOTE 

D Si vedano su tali terni i magistrali studi di Maria Lui.sa

Altieri Biagi, ora utilmente raccolti in L'avventura della 

mente. Studi sulla lingua scientifica, Morano, Napoli, 1990, 

e Claudio Giovanardi, Linguaggi scientifici e lingua comu­

ne nel Settecento, Bulzoni, Roma, 1987. 

fl Si veda in proposito l'ottimo libro di Mirko Tavoni, La­

tino, grammatica, volgare. Storia di una questione uma­

nistica, Antenore, Padova, 1984. 

IJ Cfr. Ludovico Antonio Muratori, Dell'origine della lin­

gua italiana. Dissertazione XXXII sopra le antichità ita­

liane, a cura di Claudio Marazzini, Edizioni Dell'Orso, 

Alessandria, 1988. 

Il Il 'gran polverone' attorno alla relazione manzoniana del 

1868, in «Archivio Glottologico Italiano», LXI (1976), pp. 

odierne. Anche quando, come spessissimo è ac­

caduto in Italia, esse siano dibattute in am­
bienti non (solo) letterari o siano sollevate da 
non linguisti. Non resta, dunque, che augurar­
si che le tante proposte di indagine e gli sti­
moli allo scambio interdisciplinare risultanti 
da questo saggio, come - del resto - dall'insieme 
dell'impresa diretta da Serianni e Trifone, tro­

vino sempre più frequenti occasioni di verifica e 
di approfondimento. 

117-29, e Questione romana e questione della lingua, in

«Lingua nostra», XXXIX (1978), pp. 105-12.

El Su Genovesi, v. soprattutto (menzionato anche da Ma­

razzini) Antonino Pennisi, La linguistica dei mercatanti, 

Guida, Napoli, 1987. 

lii Vedi ora Gianmaria Ortes. Un 'filosofo' veneziano del

Settecento, a cura di Piero Del Negro, Leo S. Olschki, Fi­

renze, 1993, con saggi di M. Di lisa, L. Formigari e altri. 

Mi si permetta anche un rimando personale, al volume 

Volgar favella. Momenti di storia del pensiero linguistico 

italiano da Robertello a Manzoni, La Nuova Italia, Fi­

renze, 1993, cap. 5. 

lfi Cfr. Mirko Tavoni, Prose della volgar lingua, in Lette­

ratura italiana Einaudi diretta da A. Asor Rosa, Le Opere. 

I. Dalle Origini al Cinquecemento, Einaudi, Torino, 1992, pp.

1065-1088.

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

Piena di energia vitale 
MARIA CATRICALÀ 

a «storia della lingua» italiana c'è stata e 
,, . 

?c e.-. ma s1 muove. 
E' questo il primo interrogativo che si po­

trebbe porre il lettore che, pur non esperto nel 

ramo, avesse intenzione d'esplorare o di rivi­

sitare i «luoghi della codificazione», certo, ma 

anche della grande sperimentazione culturale 
e verbale, descritti in questo primo bel volume 
della Storia della lingua Italiana, edita da Ei­

naudi, diretta da Alberto Asor Rosa e curata da 
Luca Serianni e da Pietro Trifone. 

La domanda, più che legittima a distanza di 
trent'anni dalla pubblicazione della prima e 
utilissima Storia, quella 'monoencefalica' di 

Bruno Migliorini, e dopo tanto discutere sui 
rapporti di una discplina 'controversa' con al­
tri settori di ricerca, può trovare in questo stes­
so volume, forse più che in altre sedi, una ri­
sposta adeguata. Infatti, è dalle numerose e 

nuove «istanze delle generazioni post-migliori­
niane» (p. XXV) che sono partiti i curatori e i 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 50-52 

collaboratori non solo per dileneare in un qua­

dro unitario (e al contempo molto articolato e 
complesso) le più importanti vicende storiche 
delle sedi istituzionali e degli strumenti depu­

tati a regolare o a diffondere norme e usi del­
l'italiano, ma per fornire anche una approfon­
dita analisi delle contrastanti linee di pensiero 
sviluppatesi nella secolare questione della lin­

gua e per illuminare, infine, i più segreti mean­
dri che la parola ha percorso nella nostra po­
lifonica tradizione letteraria dalle origini fino 
ad oggi, nel suo farsi (e rifarsi) prosa, verso e 
tragedia_ 

Unica esclusa la Commedia, a cui però sarà 
riservata una specifica trattazione a sé stante in 
uno degli altri due volumi, che vengono già 
annunciati nella Premessa dai curatori e che, 

secondo il piano completo dell'opera, descri-



veranno un panorama altrettanto dettagliato 
sul dinamico rapporto tra parlato e scritto, 
sulle peculiarità di alcuni settori scientifici e 
non letterari, sulle differenti correlazioni in­
tercorse nei secoli fra l'italiano, i dialetti e le al­
tre lingue. 

Ma limitiamoci a quanto già edito fin qui e a 
parlare anche solo brevemente dei primi tredi­
ci saggi di questa nuova storia della lingua 
italiana che, aprendosi per l'appunto con le 
critiche riflessioni di Alfredo Stussi sulla «au­
tonoma collocazione e definizione» della disci­
plina, sembra fornire già nelle prime pagine 
una esplicita risposta al nostro interrogativo 
iniziale. 

Stussi non ha dubbi: la storia della lingua 
italiana «ancor giovane e in parte magmatica» 
è a suo avviso «per ciò stesso capace di irradiare 
energia vitale» (p.5) e di fecondare (secondo 
gli auspici di Ghinassi) tutto il «potenziale 
scientifico» contenuto nella Storia di Migliari­
ni. Nel secondo dopoguerra le premesse indi­
spensabili di quest'opera furono, secondo Stus­
si, il totale superamento del crocianesimo (com­
piuto da grandi come Devoto e Nencioni) e la 
definitiva rottura dell'uso con un passato aulico 
e poco comunicativo. Oggi, a suo avviso, con­
ditio sine qua non per l'ulteriore sviluppo scien­
tifico della materia, è necessario instaurare 
una correlazione più stretta con altri settori 
di ricerca, continuare ad accompagnarsi alla 
esperienza filologica (secondo il dettato di Con­
tini) e al contempo aprirsi di più a quanto di 
nuovo e suggestivo è stato suggerito, dagli an­
ni '60 in poi, dalla sociolinguistica demauria­
na e oltre. La conferma della validità di tali 
considerazioni mi sembra venga proprio dal 
resto del volume, in cui il filo del discorso, di­
panandosi su nove temi diversi, viene eseguito 
da voci molto differenti e accompagnato con 
strumenti variamente accordati, eppur tuttavia 
sapientemente armonizzati tra loro. 

Valeria della Valle, Giuseppe Patata e Ni­
coletta Maraschio ripercorrono le tappe fon­
damentali della lessicografia e della gramma­
ticografia italiane, da sempre depositarie pri­
vilegiate di divieti, exempla e prescrizioni. 

Nel saggio successivo, Claudio Marazzini 
disegna il vastissimo panorama delle teorie 
elaborate nell'ambito della questione della lin­
gua, ponendo (sulla scia di Vitale) una parti­
colare attenzione alle diverse origini di singoli 
pensatori e del clima socio-culturale in cui cia­
scuno di loro operò. 

Rita Librandi, Nicola De Blasi e Pietro Trifo-
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ne trattano di quelle istituzioni che, in assenza 
dell'unità nazionale e di un unico apparato 
statale, hanno giocato un ruolo determinante di 
delimitazione e diffusione delle norme lingui­
stiche, ne sono stati fonte e centri di controllo; 
e cioè rispettivamente, della chiesa, della scuo­
la e della stampa cinquecentesca. Argomento, 
quest'ultimo, che viene completato anche con 
l'esame di una consistente quantità di mate­
riale iconografico, molto ben riprodotto e ap­
partenente ad una miscellanea di 53 opuscoli, 
conservata presso la Biblioteca Casanatense e 
allestita forse come «biblioteca portatile di un 
cantastorie». De Blasi (il quale individua il 
primo exemplum fictum della nostra gram­
maticografia nella prima opera di descrizione 
della lingua italiana, quella di Leon Battista 
Alberti), riproduce bene i diversi ambienti in 
cui si è insegnato attraverso i secoli e si sono 
trasmesse, di generazione in generazione, nor­
me e lingua: dai colleggi per élite dei gesuiti, al­
le prime scuole popolari postunitarie e alle 
classi improvvisate dai briganti nelle carceri 
meridionali (p. 403). Ben diversi, ma altret­
tanto affascinanti sono i paesaggi riproposti 
(sulla scia di Caletti) da Rita Librandi, che 
rintraccia, tra antichi pulpiti e fonti battesi­
mali, frammenti di discorsi religiosi e pron­
tuari per predicatori, «silenzi di donne», «parole 
di paura,, e terribili minacce di pene infernali. 
Valga per tutti l'esempio della grande potenza 
semantica dello «spaventevole mai» personifi­
cato in vari testi del '600 (p. 368). 

Con Luca Serianni si comincia a guardare 
l'altra faccia della medaglia e si scandaglia, at­
traverso l'esame delle varietà «pluralistiche» 
della prosa letteraria (persino di quella «ri­
corsiva» dei diffusissimi Reali di Francia di 
Andrea da Barberino, p. 476 e fig. 48, di quel­
la ritenuta «teratologica» dell'Hypnerotoma­

chia Poliphili di Francesco Colonna, p. 484, o di 
quella «giocosa,, di Luigi Ciampolini, p. 543), la 
genesi e la configurazione della 'norma di pre­
stigio' che così tanto peso ha avuto in passato e 
che «nel vasto e accidentato territorio della 
prosa di pieno Novecento» (p. 573) sembra, in­
vece, aver perso ogni potere, forse in favore 
dell'«italiano dell'uso medio» (su cui tanto si 
discute, e non solo tra storici della lingua mol­
to noti come Sabatini e Castellani: p. 576). 

Gli interventi di Ignazio Baldelli, Elisabetta 
Soletti e Gian Luigi Beccaria permettono di 
ripercorrere la storia linguistica italiana in­
castonata nei versi. Partendo, quindi, dai «com­
plessi arabeschi» (p. 600) delle terzine di Dan-

-
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te, dai suoi più ardui enjambements, dalle as­
sonanze, dagli hapax delle sue plurilinguistiche 
rime e delle sue multiformi «visioni» (p. 607), si 
può giungere a scoprire il senso della «preci­
sione ornitologica» (p. 710) di Pascoli, delle 

«glossolalie balbettate» di Palazzeschi (p. 726), 

dei recenti e paradossali tentativi di «distru­
zione stessa del significare". 

Grammatica della poesia e della prosa d'ar­

te e media, trovano in questi capitoli autori 

d'eccezione, che solo grazie alla loro profonda 
conoscenza dei testi e ad un'altrettanta specifica 

competenza sulle «polimorfe» stratificazioni 

storiche dell'italiano, possono mettere in luce 
tutto il valore culturale e semantico del nostro 
patrimonio letterario. 

E a proposito di «grammatiche», riguardo a 
quella «tragica», che con le sue immutabili le­
ges è rimasta per secoli identica a sé stessa, im­

prontata sui più elevati stilemi classici, con 

l'unica rivoluzione dell'«imperfetto narrativo» 
(adottato da Vittorio Alfieri, dai suoi epigoni, 

Manzoni, ovviamente, in primis e dai librettisti 
romantici: p. 761), Antonio Sorella spiega nel­

le pagine conclusive che, proprio per questa 
staticità, il genere si è inevitabilmente dissolto 

e nonostante il tentativo dannunziano di recu­
perare una "musicalità" e una "sintassi" veri­
stiche, d'arcaico ambiente abruzzese» (p. 792). 

Dalla lettura del nuovo contributo, dunque, 

ogni eventuale dubbio relativo alle capacità 
dinamiche della disciplina «storia della lin­

gua italiana» o, meglio, degli storici della lin­
gua italiana dell'ultimo trentennio, non potrà 

che essere dissipato. E non solo perché il volu­

me conferma quanto siano diventati numerosi 

i campi d'indagine da loro esplorati, ma anche 
perché dà una riprova del definitivo supera­

mento (già maturato altrove) di quel modello 
evolutivo «monolinguistico», «toscanocentrico» 
e «teleologico» (p. XXI), con cui si è guardato in 

passato alla nostra storia e che, secondo i cu­
ratori, sarebbe stato proprio anche di Miglia­

rini. 
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'ASPETTI' DA CONSIDERARE 

Maria G. Lo Duca 

m opo aver ragionato sulle caratteristiche
W temporali dell'imperfetto, è giunto il mo­
mento di fare un passo ulteriore, per focalizza­
re un'altra importante proprietà di questo tem­
po, che ci permetterà, speriamo, di chiarire la 
sua fondamentale differenza rispetto ad altri 
tempi del passato, in primo luogo passato pros­
simo e passato remoto. Lo scopo che ci propo­
niamo è non solo quello di approfondire lo studio 
dei valori semantici dell'imperfetto. Vorremmo 
anche, per questa via, condurre gli studenti ad 
accorgersi che, per descrivere in modo solo ap­
pena sufficiente il sistema verbale dell'italiano, 
non si può fare a meno di ricorrere alla catego­
ria dell'aspetto, viva e operante anche se ge­
neralmente trascurata nelle grammatiche sco­
lastiche. Nessun serio discorso sull'imperfetto è 
infatti possibile, se ci si limita a considerare 
solo i suoi valori temporali. Ad esempio, che 
cosa distingue le due frasi che seguono? 

(1) Giorgio scriveva una lettera
(2) Giorgio ha scritto I scrisse una lettera

L'evento descritto sembra lo stesso: in en-
trambi i casi si fa riferimento a una persona di 
nome Giorgio che, in un qualche momento del 
passato, ha svolto una certa attività (scrivere la 
lettera), che si deve essere protratta per un cer­
to periodo di tempo, non meglio specificato. Ep­
pure, le due frasi non sono perfettamente sino­

nime, visto che non possono essere usate negli 
stessi contesti. Infatti: 

(3) Giorgio scriveva una lettera, ma al mio ar­
rivo smise subito, dicendo che avrebbe
continuato più tardi

( 4) *Giorgio ha scritto I scrisse una lettera,
ma al mio arrivo smise subito, dicendo

che avrebbe continuato più tardi

Che cos'è che non funziona in (4), che invece 
funziona perfettamente in (3)? Domandiamolo ai 

nostri studenti, e non abbiamo dubbi che la lo­
ro 'conoscenza' implicita delle diverse caratte­
ristiche aspettuali dei tempi verbali li porterà 
abbastanza rapidamente alla risposta corret­
ta. In (4) l'uso del passato prossimo/remoto nel­

la prima parte dell'enunciato implica che, nel 
momento in cui il parlante formula le sue pa­
role, Giorgio abbia già terminato di scrivere la 

sua lettera: come può dunque interrompere un 
processo che si è già concluso? Non così in (3), 

dove l'uso dell'imperfetto non implica affatto 
che la lettera sia stata terminata, dunque il 
processo di scrittura può interrompersi senza 
problemi. 

Che questo sia il punto, ce lo conferma un al­
tro esempio, che riprendiamo più o meno inte­
gralmente da un nostro precedente 'esperi­
mento' (il n. 8), esempio in cui compaiono, non a 
caso, un passato remoto e un imperfetto: 

(5) Quando arrivò il telegramma, Maria fa­
ceva il bagno nella sua bella piscina

In questo contesto, mentre l'evento veicolato 
dal passato remoto arrivò viene pr�sentato come 
qualcosa di già compiuto nel momento in cui il 
parlante lo descrive, l'evento veicolato dall'im­
perfetto faceva viene invece presentato come 
del tutto indeterminato quanto alla sua occa­
sione. In altre parole: ciò che (5) ci dice è che in 
un certo momento in cui arriva il telegramma 
Maria sta facendo il bagno. Quello che (5) non ci 

dice è se Maria abbia poi continuato dopo l'ar­
rivo del telegramma, o se invece lo abbia in­
terrotto, cioè (5) non ci dice se l'evento veicola­
to dall'imperfetto si sia concluso, o no. L'uso 
dell'imperfetto rende possibili entrambe le let­

ture. Vogliamo provare? 

(6) Quando arrivò il telegramma Maria faceva il 
bagno nella sua bella piscina; non si scom­

pose, e continuò a nuotare fino all'ora di
pranzo � Maria continua a fare il bagno

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 53-55 
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(7) Quando arrivò il telegramma Maria face­
va il bagno nella sua bella piscina; smise
subito però, perché dovette precipitarsi
all'aeroporto ➔ Maria interrompe il bagno

Dunque possiamo a questo punto concludere 
che l'imperfetto, a differenza del passato remo­
to, non auto:r;izza a trarre alcuna conclusione sul 
fatto, cruciale in questa discussione, se l'evento 
stesso si sia concluso o meno. Chiameremo que­
sta caratteristica dell'imperfetto indetermina­
tezza (o, come anche si dice imperfettività), e ipo­
tizzeremo che sia questa una delle discrimi­
nanti che oppongono l'imperfetto alla determi­

natezza (o perfettività) del passato prossimo/re­
moto. Infatti, se continuiamo a manipolare 
l'esempio (5), mettendo l'evento del «fare il ba­
gno» al passato remoto anziché all'imperfetto, 
otteniamo un risultato interessante: 

(8) Quando arrivò il telegramma Maria fece il

bagno nella sua bella piscina

In questo caso il parlante ci dà informazioni 
più precise e, appunto, determinate, sia sul mo­
mento iniziale che sul momento terminale del 
«bagno» di Maria. Ci dice infatti che l'intero 
processo del «fare il bagno»: (a) è immediata­
mente successivo all'arrivo del telegramma; (b)

è compiuto, cioè è stato condotto a termine. 

m orremmo insistere su quest'ultimo punto: 
U un evento presentato al passato prossi­
mo o al passato remoto è considerato nella sua 
globalità e già compiuto. Dire o scrivere: ho 

fatto I feci un bel viaggio, ha vinto I vinse la gara, 

si sono dati I si diedero appuntamento in sta­
zione, significa dire che tali eventi si sono già 
conclusi nel momento in cui se ne parla o se ne 
scrive. È questa la ragione per cui i contesti 
(6) e (7) non funzionano se l'evento del «fare il
bagno» viene presentato con il passato remoto:

(9) '"Quando arrivò il telegramma Maria fece
il bagno nella sua bella piscina; non si

scompose, e continuò a nuotare fino all'ora
di pranzo

(10) '!'Quando arrivò il telegramma Maria fe-

ce il bagno nella sua bella piscina; smise 
subito però, perché dovette precipitarsi 
all'aeroporto ... 

Se Maria fece il bagno, non può né restare in 
acqua, come recita (9), né smettere di farlo, co­
me vorrebbe (10), per la semplice ragione che il 
passato remoto comporta che il suo bagno è già 
finito. 

A questo punto possiamo trarre la nostra 
prima importante conclusione; 

L'imperfetto e il passato prossimo/re­

moto sono caratterizzati dai tratti op­

posti della indeterminatezza e della de­

terminatezza relativamente alla «visua­

lizzazione» della conclusione dell'evento. 
Tale indeterminatezza è il tratto distin­

tivo dell'aspetto imperfettivo. 

0 ltra domanda: torniamo a rileggere (1) e 
W (2). Oltre alla differenza già individuata,
possiamo dire che le due frasi si distingono an­
che per altri parametri? E che dire degli esem­
pi che seguono? 

(11) Francesco si alzava e faceva colazione

(12) Francesco si è alzato e ha fatto colazione/
Francesco si alzò e fece colazione

Per aiutare gli studenti a scoprire e ricono­
scere altre caratteristiche aspettuali, provia­
mo a contestualizzare le frasi nel modo che se­
gue: 

(13) L'anno scorso Giorgio scriveva una lettera
al giorno.
In vacanza Francesco si alzava e faceva

colazione, poi se ne andava a fare il bagno

(14) Quel giorno Giorgio scrisse una lettera,
che poi stracciò

Giorgio ha scritto una lettera ed è subito
andato ad imbucarla
Francesco si alzò e fece colazione, dopo
di che si precipitò in stazione

Non possiamo certo dire che gli eventi ri­
chiamati dagli esempi in (13) siano indetermi-
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nati quanto alla loro conclusione. Nonostante 
l'uso dell'imperfetto, chi si esprime in tal modo 
ci comunica che parecchie lettere sono state 
scritte; che Francesco in vacanza ha compiuto, 
portandole a termine, molte volte certe azioni. 
E allora? Non mette in crisi tutto ciò la nostra 
recente scoperta dell'imperfetto come tempo 
dell'indeterminatezza? 

Ragioniamo sui nostri esempi. La maggiore e 
più vistosa differenza tra gli esempi in (13) e gli 
esempi in (14) consiste nel fatto che nel primo 
caso abbiamo a che fare con più eventi ripetuti: 
Giorgio ha scritto lettere in più occasioni e 
Francesco si è alzato e ha fatto colazione molte 
volte. Al contrario, nei contesti in (14) l'uso del 
passato prossimo o remoto suggerisce che si 
tratti di un evento singolo, che ha avuto luogo 
una volta sola. 

Possiamo concludere che quando l'imperfetto 
è usato in un contesto abituale e si riferisce a 
un'azione iterata, la caratteristica aspettuale 
dell'indeterminatezza viene sospesa? Sì, que­
sta conclusione è legittima, se diamo a tale pro­
prietà una interpretazione restrittiva, se cioè 
pensiamo che essa si riferisca solo alla man­
cata visualizzazione della conclusione del pro­
cesso. Ma se diamo una interpretazione più lar­
ga, possiamo ancora salvarla, e farne la carat­
teristica centrale dell'imperfetto. 

Proviamo allora a presentare ai nostri studenti 
dei contesti in cui l'imperfetto abituale si accom­
pagni a espressioni di tempo più o meno deter­
minate, e riflettiamo sulla loro accettabilità: 

(15) *Da giovane mangiavo solo pastasciutta

Tutti i pomeriggi mi incontravo con i com­

pagni di scuola e giocavamo a calcio

(16) *La settimana scorsa mangiavo tutti i

giorni pastasciutta· 
%Per tre pomeriggi mi incontravo con i 

compagni di scuola e giocavamo a calcio 

Nel passaggio da (15) a (16) abbiamo solo 
sostituito delle indicazioni di tempo piuttosto ge­
neriche con altre più precise, più determinate, 
che ci consentono di sapere esattamente quan­
te volte un certo evento ha avuto luogo. Tanto è 
bastato per rendere discutibili i nostri esempi, 
che ridiventano immediatamente molto più ac­
cettabili se resi al passato prossimo: 

(17) La settimana scorsa ho mangiato tutti i

giorni pastasciutta

Per tre pomeriggi mi sono incontrato con
i compagni di scuola e ho giocato a calcio

E allora: che cosa fa la differenza tra gli 
esempi in (15) e quelli in (16), visto che si trat­
ta in tutti i casi di imperfetti abituali, come 
senza ombra di dubbio suggeriscono le espres­
sioni di tempo? Ecco, la rispo'sta va cercata pro­
prio qui, nella diversa caratterizzazione se­
mantica delle espressioni temporali �tilizzate. 
Più tali espressioni sono indeterminate quanto 
al numero di volte in cui danno per verificato 
l'evento, più l'imperfetto diventa obbligatorio. E 
viceversa, più sono precise, nel senso che più 
precisamente consentono di ricostruire il nu­
mero degli eventi effettivamente occorsi, più 
forte diventa l'obbligo di un tempo perfettivo. 
Possiamo allora concludere che: 

Nel caso dell'imperfetto abituale, è in­
determinata non già la conclusione del 

processo, ma il numero di volte in cui il 

processo stesso si è ripetuto. 
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LESSICO D'AUTORE 

Il Gulliver che 

inventa nomi 
1 

LAPUTA VOLANTE 

oniamo che in una narrazio­
ne di natura ironica e irri­
verente si voglia dare nome 
immaginario a una città ver­
so cui l'autore nutra senti­
menti di disprezzo totale. In­
ventare il nome Laputa è da 
ritenere del tutto normale, 
rientra nei meccanismi im-
maginativi ordinari - e ri­
correnti in letteratura. Il no­
me, tale da trasmettere una 

sicura, immediata forza sarcastica, viene deriva­
to dallo spagnolo puta (che condivide la radice 
con l'italiano puttana e il francese putain). Con 
l'aggiunta dell'articolo la. Un precedente illustre, 
il dantesco «superba/ fu a quel tempo si com'ora è 
putta» (Purg. XI 114), creato a qualificare Firenze. 

Jonathan Swift nel terzo libro dei Viaggi di 
Gulliver chiama Laputa l'«isola aerea, abitata da 
uomini che (a quanto sembrava) potevano alzarla, 
abbassarla e farla avanzare a loro piacimento» 
(pag. 285 dell'ediz. Biblioteca Universale Rizzali, 
traduzione di Ugo Dèttore). 

L'isola, abitata da gente che ha completamente 
smarrito il senso della realtà, rappresenta, se­
condo una accreditata interpretazione, la Londra 
dei primi del Settecento che opprime e vessa - co­
me è narrato nel capitolo terzo - Lindalino-Du­
blino («Se una città si ribella[ ... ] o si rifiuta di pa­
gare i tributi consueti, il Re dispone di due modi 

per ridurla all'obbedienza. Il primo e più mite 
consiste nel far fluttuare l'isola sulla città e sulle 
campagne circostanti privandole così del beneficio 
del sole e della pioggia[ ... ] Se si intestardiscono e 
minacciano di sollevarsi, il Re ricorre al secondo si­
stema facendo piombar l'isola diritta sulle loro 
teste, distruggendo così a un tempo uomini e ca­
se»). 

2 

UNA CHIOSA ETIMOLOGICA 

Fedele a un gioco di intreccio sarcastico che 
ispira spesso la propria scrittura, Swift spiega 
l'origine del nome: «La parola che io traduco l'Isola 
volante o galleggiante, suona Laputa nell'origi­
nale, ma di essa non ho mai potuto sapere la vera 
etimologia. Lap nella lingua arcaica, ormai fuori 
uso, significa alto, e untuh vuol dire governatore, 
d'onde, per corruzione, deriverebbe Laputa in 
cambio di Lapuntuh. Senonché codesta etimologia 
non mi persuade, perché è un po' sforzata. Mi 
permisi di sottoporre ai dotti del paese una mia 
congettura, che cioè, Laputa significhi quasi lap 

outed, val quanto dire, l'ala (outed) nella danza dei 
raggi solari del mare (lap). Non intendo, certo 
imporre questa mia ipotesi, ma soltanto sotto­
metterla al giudizio del lettore competente». 

Il tono della chiosa etimologica è evidentemente 
ironico, essa è aggiunta per un gioco satirico. Il 
procedimento stesso in base al quale Swift rende 
la spiegazione arzigogolata, cervellotica e la am­
manta di impervi e complessi e tutti dubitabili ri­
ferimenti lessicali, appare certamente come un 

CARMINE DE LUCA 

I procedimenti asso• 

ciativi e le ragioni 

polemiche delle eti­

mologie di J. Swift 
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internazionale artificio stilistico teso a evitare la 
banalità e a dar senso e spessore ironico (e sde­
gnato) alla scrittura. Avesse dichiarata l'origine ve­
ra del nome, si sarebbe avuta una imperdonabile 
caduta di gusto. L'insieme avrebbe assunto addi­
rittura un che di volgare. Ma Swift è troppo raffi­
nato giocoliere di parole. Nel linguaggio di Swift­
osserva Herbert Davis - non troviamo «niente di 
ignobile o spregevole, né affettazioni, né sforzi 
per raggiungere accenti di sublime eloquenza, 
pochissimi termini tecnici o dotti, certamente nes­
suna espressione che l'uso abbia reso logora e 
consunta. Ma vi troveremo una grandissima va­
rietà, arguzia e spesso un estro che anima splen­
dide immagini». (Introduzione a: J. Swift, Scritti 
satirici e polemici, Einaudi, Torino 1988, pag. 
XXII). 

3 

LA PERFEZIONE CAVALLINA 

Soltanto in un'altra occasione, nei Viaggi di 
Gulliver, Swift fa ricorso all'etimologia. Nella 
quarta parte -Viaggio al paese degli Huyhnhnm 
-avverte il bisogno di spiegare l'origine del ter­
mine huyhnhnm e scrive: «La parola houyhnhnm
significa nel loro linguaggio cavallo, ed etimolo­
gicamente val quanto perfezione di natura (p.
269) E basta. Nient'altro. Un po' poco rispetto al­
l'esibita e compiaciuta complicatezza di Laputa. La
differenza sta forse nel fatto che qui non c'è sde­
gno, questa etimologia ha pura funzione esplica­
tiva: serve soltanto a confermare l'amore senza ri­
serve che il protagonista Lemuel Gulliver nutre
per la saggezza dei cavalli. Il che non lascia spazio
a ironie e sarcasmi.

Dunque, due diversi percorsi etimologici nel 
Gulliver, il primo beffardamente articolato, il se­
condo meramente descrittivo. 

A questo punto si impongono almeno due in­
terrogativi. Il primo - contro chi sono diretti gli 
strali ironici di Swift quando chiarisce l'etimologia 
di Laputa?-pare avere il carattere di semplice cu­
riosità. Possiamo anche tralasciarlo per un po'. Lo 
si riprenderà. Di maggiore pertinenza per adesso 
il secondo interrogativo: come funzionano le eti­
mologie di Swift? o, detto in altri termini: quali 
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procedure impiega Swift per inventare parole, 
parole che il più delle volte sono hOmi? L'una e 
l'altra formulazione dell'interrogativo si sovrap­
pongono visto che è sempre possibile risalire dal­
le numerose parole nuove presenti nel Gulliver al­
le porzioni lessicali e agli artifici di montaggio 
che le hanno determinate. Per fare due veloci e si­
gnificativi esempi, Lindalino è ricavata, per ca­
lembour, dal nome di Dublino: Swift lo interpreta 
come Double lin e ripete il gruppo lin; e Lilliput, 
terra di esseri minuscoli, è la somma di due ele­
menti: il primo elemento viene dall'inglese little 
«piccolo» e il secondo dal latino putus «ragazzo». 

4 

L'INGLESE LINGUA ORIGINARIA 

Aspettiamo a dare una risposta all'interrogati­
vo. Bisogna riferire prima di uno scritto poco noto 
di Swift. Negli stessi tempi che videro la pubbli­
cazione dei Viaggi di Gulliver (1726), Swift mise 
mano a un Discorso sull'antichità dell'idioma in­
glese, nel quale si mostra, con varietà di esempi, co­

me l'ebraico, il greco e il latino derivino tutti dal­
l'inglese. Poche pagine, ma così dense di para­
dossi lessicali da costituire un sicuro vertice della 
letteratura umoristica. Un inimitabile e spassoso 
scintillio di giochi di parola, un esempio straordi­
nario della tendenza, tipica della letteratura ir­
landese (fino a Joyce, fino a Shaw), a giocare a 
sfruttare in mille direzioni la polisemia lingui­
stica. 

Il Discorso - cito dalla traduzione italiana pre­
sente nella raccolta di Scritti satirici ... sopra ri­
cordata, pp. 405-19 -esordisce con un appello al­
la negletta filologia «cui una volta andavano le più 
gelose attenzioni dei massimi autori». Seguono 
numerosi esempi di etimologie volti «ad afferma­
re l'antichità del nostro idioma inglese il quale(. .. ) 
pochissimo è mutato in questi ultimi duemilasei-
centotrentaquattro anni». 

Prima prova etimologica. «Il termine cloaca 
che i romani intendevano nell'accezione di latrina, 
è parola affatto inglese. La sua lettera finale a, in 
seguito all'errore di qualche amanuense, fu tra­
sferita dall'inizio alla fine della parola. Nell'orto­
grafia originaria essa doveva suonare a cloac [ =un 

57 =-j 



,---
58 

LESSICO D'AUTORE 

mantello], mantenendo lo stesso significato: che 
conserva ancora oggi a Edimburgo, in Scozia, do­
ve un uomo, avvolto in a cloac o cloak, lungo e mol­
to ampio, sotto il quale trasporta un grosso reci­
piente, gira per le strade gridando «Chi ha bisogno 

di me?» Se un cliente si fa avanti il recipiente 
viene sistemato a un angolo di strada; il cloac ov­
vero a cloak lo avvolge e lo protegge mentre egli 
può così liberarsi con la massima discrezione e de­
cenza». 

Di tono e natura più marcatamente scatologica 
(Swj.ft praticava volentieri temi del genere; pro­
verbiale il suo verso: «Oh! Celia, Celia, Celia 
shits») la prova successiva secondo cui la parola la­
tina turpis («sudicio», «sporco») deriva dall'unione 
delle due parole inglesi, turd («stronzo») e a piss 
(«urina»). Swift- mosso da acribia sarcastica - ri­

tiene di grande rilevanza precisare che «la lettera 
finale della prima sillaba, d, è venuta a cadere per 
sincope dal centro della parola, onde ovviare alla 
cacofonia di tre consonanti vicine». 

Tanto per il latino. Prove altrettanto «plausi­
bili» Swift dice di poter presentare - e in effetti 
enumera e argomenta - sul fatto che Ebrei, Gre­
ci e Romani parlavano originariamente la lingua 
che in Gran Bretagna si parla nel Settecento. 
Achille, Ettore, Andromaca, Marte, Epaminonda, 
Leda, Giove, Nettuno, Aristotele, Aristofane, 
Pigmalione, Archimede, Strabone, Cicerone, An­
nibale, Cartagine, Misantropo, Mosé, Abramo, 
Isacco, ecc. sono tutti nomi - dimostra per para­
dossi Swift - che hanno derivazione originaria 
nella lingua inglese. Così, il nome di Achilles, 
eroe dalla «natura tormentata, inquieta», viene 
«per corruzione» dal soprannome che gli fu dato, 
A-killease (=un ammazza-tranquillità). Hercu­
les deve il nome al fatto che Onfale, la più im­
portante delle sue amanti, soleva chiamare i
suoi innamorati Her cullies (=i suoi citrulli), «e
siccome il nostro eroe fu da lei più schiavizzato,

e per più lungo tempo d'ogni altro, a buon diritto
fu chiamato il capo di her cullies, da cui, in virtù
d'una leggera variazione, s'originò Hercules. Il no­
me del condottiero cartaginese Hannibal (o Ani­
bal) «è chiaramente una metafora derivata dal
mondo tennistico che designa un bravo giocatore,
capace di prendere any ball (=ogni palla)». E co­
sì via.

ETIMOLOGIE SWIFTIANE 

5 

COME TI INVENTO PAROLE NUOVE 

Dunque, si poneva poco fa la questione: quali 
procedimenti creativi mette in atto Swift per in­
ventare nei Viaggi di Gulliver parole e nomi nuo­
vi? Quali alchimie linguistiche generano termini co­
me Balnibarbi, Blefuscu, Climenole, Flimnap, 
Glumgluff, Lagado, Langden, Munodi, Sprug, 
Tribnias, Yahoo? Cioè: quali i congegni linguistici 
che consentono di risalire alle etimologie delle pa­
role esaminate? Maurice Pons, certamente tra i più 
attenti studiosi di Swift, in un breve scritto (Note 
sur les procédés swiftiens de création linguisti­
que) che accompagna l'edizione commentata del 
Gulliver (Gallimard, Parigi, 1976) ne enumera 
dieci, tra cui l'«ibridazione» fra porzioni lessicali di 
lingue diverse; il «mosaico» tra sillabe ricavate da 
parole diverse; il «sabir» o montaggio di un testo 
con parole di lingue differenti; la «disseminazione» 
(«saupoudrage») di consonanti o di sillabe avven­

tizie fra i diversi elementi di una parola; la «devo­
calizzazione» che affida i significati soltanto alle se­
quenze di consonanti; la «metatesi»; l'anagram­
ma»; il «pun» basato sulla costruzione di una frase, 
che abbia un significato in una lingua, con parole di 
un'altra lingua (è il caso di I vitelli dei romani so­
no belli). 

Questi procedimenti quasi mai, nella prosa di 
Swift, si trovano allo stato puro. Il più delle volte si 
sovrappongono, si intrecciano, si contaminano. 

I meccanismi inventivi, che per quanto estrosi 
possano ritenersi hanno comunque concrete e serie 
radici linguistiche, sono presenti in molti grandi 
scrittori, manipolatori di linguaggi e creatori di 

nonsensi. La loro adozione ha generato pagine e pa­
gine di Edward Lear, di Lewis Carroll, di James 
Joyce. E lo scrittore che più ha influenzato Swift in 
questo senso è certamente François Rabelais. I 
procedimenti dell'ibridazione e del mosaico sono di 
sicura derivazione rabelaisiana, visto che molte 
delle invenzioni lessicali di Gargantua e Pantagruel 
sono scaturite da bizzarri montaggi di pezzi di pa­
role conosciute, e che il loro impiego narrativo ha la 
stessa natura umoristica che in Swift. Certamen­
te di fonte rabelaisiana è pure la tecnica della dis­
seminazione. Tra i casi più significativi la defor­
mazione grottesca per frantumazione del cantico 



«Impetum inimicorum ne timueritis» disseminato 
in «Ini, min, pe, ne, ne, ne, tum, ne, num, num, ini,
. . 
i, mi, i, mi, co, o, ne, no, o,o, ne, no, no, rum, ne, 
num, num» (libro I, cap. XXVII). 

E tra i successori di Swift, di grande interesse gli 
ingranaggi linguistici di Lewis Carroll nell'.Alice. Il 
celebre nonsenso «Jabberwocky» (Attraverso lo 
specchio, cap. I) è costruito con esiti lessicali di 
procedimenti analoghi a quelli di Swift. 

6 
IL FURORE ETIMOLOGICO 

A questo punto penso proprio che sia maturata 
la risposta alla questione: le etimologie di Swift so­
no parodia di chi e di che cosa? chi e cosa vogliono 
prendere in giro? contro chi sono dirette? Non si 
tratta evidentemente di questione da poco. In 
realtà, ha tanto spessore culturale e tanta rile­
vanza storica da costituire motivo sufficiente per 
collocare Swift tra le coscienze più vigili dei suoi 
tempi. 

È possibile ricavare dalle pagine del Discorso 
sull'antichità dell'i,d,ioma inglese i nomi di primi, oc­
casionali destinatari del sarcasmo swiftiano: «il 
dottor Richard Bentley», studioso di letterature 
classiche a Cambridge, avversario di sir William 
Temple - protettore di Swift - nella querelle degli 
Antichi e dei Moderni, e tutti gli eruditi e «super­
ficiali falsificatori» come «Pezron, Skinner, Vostigan, 
Camden» (Stephen Skinner è l'autore di un Ety­
mologicon linguae anglicanae, 1671). Immediato og­
getto del sarcasmo swiftiano è insomma il forsen­
nato fenomeno di «furore etimologico» (l'espressio­
ne è usata da Umberto Eco nel recente La ricerca 
della lingua perfetta, Laterza, Roma-Bari 1993, 
pp. 90-95) che, alimentato da una tradizione che ri­
sale alle Etymologiae siue Origines di Isidoro di 
Siviglia (VI-VII sec.) e successivamente impegnato 
nella ricerca di ogni possibile e fantasiosa prova vol­
ta a dimostrare come dall'ebraico sia derivata ogni 
altra lingua, domina con innumerevoli studi l'Eu­
ropa dei secoli XVI e XVII, e procede oltre. 

Swift sa bene che quelle ricerche etimologiche 
sono cose stravaganti e inattendibili, certamente 
riesce a valutarne la scarsa scientificità. Di qui l'ir­
risione e lo scherno sia per il tipo di etimologia 
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astrusa e contorta come nel caso di Laputa, sia, an­
cora più semplicemente, per le etimologie artificiose 
dei molti nomi enumerati nel Discorso. Swift non 
deve certo sforzarsi di elaborare e inventare par­
ticolari meccanismi retorici per ironizzare. Quasi 
tutto quel che gli etimologisti d'Europa da un paio 
di secoli vanno scrivendo e indagando si presta 
immediatamente a diventare parodia di se stesso. 
E Swift, maestro finissimo di letteratura satirica e 
parodica, non fa altro che riprendere e replicare. I 
criteri con i quali egli spiega l'origine delle parole 
non hanno nulla di cervellotico e di stravagante, vi­
sto che, per esempio, il francese Etienne Guichard, 
autore di una Harmonie étymologique des lan­
gues, où se démontre que toutes les langues sont de­
scendues de l'hébraique (1606) certifica che «quan­
to alla derivazione delle parole per addizione, sot­
trazione e inversione delle lettere, è certo che ciò si 
può e si deve così fare, se si vogliono trovare le eti­
mologie. Cosa che non è difficile a credersi, se 
consideriamo che gli Ebrei scrivono da destra a si­
nistra e i Greci e altri da sinistra a destra» (cit. in: 
G. Mounin, Storia della linguistica, Feltrinelli,
Milano 1968, pag. 121).

Ma gli strali satirici di Swift vanno ben oltre. La 
sua ironia - resa impietosa dal culto per la cultura 
classica e umanistica e dal suo sdegnoso rifiuto per 
ogni aspetto della nascente cultura borghese - è in­
dirizzata a colpire il fenomeno, caratteristico del 
XVII secolo, di invenzione di una lingua universale 
artificiale, di cui si erano occupati molti pensatori 
europei tra cui Descartes, Wilkins, Leibniz, e che 
nell'Inghilterra di Swift poteva contare sugli en­
tusiastici sostegni della Royal Society. Ne è testi­
monianza certa, nel Gulliuer, la parte dedicata 
alle ipotesi degli Accademici di Lagado per l'in­
venzione di un linguaggio universale: il progetto di 
«abbreviare» il discorso riducendo i polisillabi a 
monosillabi ed eliminando i verbi e i participi»; 
l'idea di sostituire alle parole le cose che indicano. 

Insomma, Swift, utilizzando le armi della satira 
e della parodia, gioca con l'ambiguità delle parole, 
stravolge significati e significanti, mostra la con­
venzionalità delle strutture verbali; tutto per sve­
lare le molte insensatezze della neonata cultura 
borghese e per metterne in discussione l'acritico ot­
timismo, la corriva fiducia in «magnifiche sorti e 
progressi ve». 
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Il paese degli intrighi. A giu­
dicare da quanto si legge sulla 
stampa, molto diffusa appare 
la tendenza nazionale a invo­
care oscure congiure ai propri 
danni, a lamentarsi vittima di 
misteriose macchinazioni e lo­
sche trame: il tutto condensato 
in una parola, complotto, che 
già fu presente nelle esterna­
zioni cossighiane. «Complotto, 
dc sotto accusa» titola la Stam­
pa (4.3.93), «Non so se si tratta 
di un complotto» temporeggia 
l'ex ministro Pomicino (Cs. 
9. 7.93), «Esiste un complotto»
ringhia il leader leghista Bossi
(Me. 30.11.93), «L'ombra del
complotto torna in Transa­
tlantico» constata la Repubbli­
ca (5.11.93), «Al complotto, gri­
da l'azienda farmaceutica Scia­
vo» (Re. 9.11.93), «Non so se
sia un complotto italiano o
straniero» riflette Andreotti
(St. 17.11.93); e «I gran maestri
del complotto» è il titolo con
cui il Corriere della Sera
(24.10.93) presenta il saggio
dello storico Zeffiro Ciuffoletti
non a caso chiamato «Retorica
del complotto».

Complotto deriva dal fran­
cese complot, parola risalente 
al 1150 che significò «folla, as­
sembramento di persone», e 
dal 1213 «congiura»: secondo 
la maggior parte degli studiosi 
complot è di origine sconosciu­
ta, ma il Grand Robert riporta 
un'ipotesi suggestiva per cui 
sarebbe il deverbale di com­

peloter (cioè mettere insieme 
dei pezzi di spago avvolgendo­
li strettamente l'uno attorno 
all'altro, quindi fare un gomi­
tolo), verbo derivato appunto 
da pelate «gomitolo» con la ca­
duta della e atona: dove il go­
mitolo racchiuderebbe sia il 
concetto di vari elementi stret­
ti fra loro in poco spazio (da 
cui «assembramento»), sia 
quello della copertura e per­
ciò della segretezza (da cui 
«congiura»). 
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Augusta Forconi 

Complotto entra in italiano 
nel 1756 con il significato di 
«folla, gruppo di persone», e nel 
1797 con quello di «trama, con­
giura» (sul Monitore veneto del 
1 ° novembre 1797 in una tra­
duzione dal francese si nomi­
nano «i complotti e gli attacchi 
della coalizione contro il popolo 
francese divenuto libero»). 

Termine ignorato dai voca­
bolari ottocenteschi quali il 
Tommaseo, il Fanfani, il Pe­
trocchi, il Ballesio e il Dizio­

nario di pretesi francesismi del 
Viani, è tuttavia usato come 
sinonimo di congiura già da 
Vincenzo Monti in una lettera 
a Ferdinando Marescalchi del 
10 novembre 1805 («Ciò dun­
que mi move, ... a ... sollecitare 
in persona l'indagine d'un 
complotto, al quale son certo 
che si lavora sott'acqua profit­
tando della mia lontananza»), e 
dal Leopardi nello Zibaldone 
(12 giugno 1820): in cui, par­
lando «di quei giovani alunni 
del S. Michele di Roma usciti 
tutti in folla», il Leopardi os­
serva che «Da questo caso si 
può argomentare quanto il 
complotto sia più facile nei con­
vitti e nella milizia, dove cia­
scuno considerando gli altri co-

me compagni ... , ci pone più 
confidenza», dando alla paro­
la il senso di «riunione di per­
sone concordi» che si ricollega a 
quello antico di «folla, assem­
bramento». 

La fama di francesismo do­
vette accompagnare a lungo 
complotto, se ancora nel 1931 il 
Panzini nel Dizionario moderno 

lo definisce «parola tolta dal 
francese. A noi non mancano, 
secondo i casi, le parole: trama, 

cospirazione, congiura, intrigo. 

E' il solito caso: l'italiano ha si­
nonimi di sottile uso; il francese 
ha la voce unica e facile». 

Vezzi e malvezzi - Quando 
si era piccini, all'inizio di un 
nuovo anno era consuetidine 
rendere noti, in un quaderno 
intonso e con bella calligrafia, i 
«buoni proponimenti per l'anno 
nuovo»: questa pratica educa­
tiva, ormai caduta in disuso, 
andrebbe fatta rivivere per 
quanto riguarda alcune abu­
sate espressioni del linguaggio 
dei media: per cui solenne do­
vrebbe essere la promessa di 
astenersi dall'usare la frase il 

nuovo che avanza, pena l'ob­
bligo del silenzio e in alcuni 
casi del bavaglio; analoga pu­
nizione andrebbe inflitta a chi 
ancora scrivesse che il tal uo­
mo politico ha il compito di tra­

ghettare il paese, o di aiutarlo a 
uscire dal tunnel della crisi; 

non lieve la penitenza anche 
per chi insistesse a parlare di 
meccanismi perversi e di patti 

scellerati, o alludesse a salti 

nel buio dagli imprevedibili esi­
ti. E di tutti dovrebbe essere 
l'impegno a ridurre il consumo 
giornaliero del verbo intrigare 

e del suo participio presente, 
per cui film, libri, persone, per­
sonaggi e storie non piacciono 
né attirano né interessano né 
incuriosiscono né appassionano 
né divertono né commuovono 
più, ma sempre e soltanto in­
trigano. 
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DIRITTI 

IRREFRAGABILI 

Codice di stile delle comunicazioni 

scritte ad uso delle 

amministrazioni pubbliche. 

Proposta e materiali di studio, 

«Quaderni del dipartimento per la 
Funzione Pubblica», 8, Presidenza 

del Consiglio dei Ministri, 

Dipartimento per la Funzione 

Pubblica, Roma 1993, pp. 177, s.p. 

U
1 Dipartimento per la fun­

zione pubblica della Presi­

denza del Consiglio dei mi­

nistri ha pubblicato un Codice di 

stile delle comunicazioni scritte ad 

uso delle amministrazioni pubbli­

che che ha avuto una certa eco nel­
la stampa quotidiana e televisiva e 

che avrà certamente un'influenza 

positiva sull'italiano con cui abbia­

mo a che fare quando andiamo alla 
posta o paghiamo le tasse. 

Il codice di stile, promosso dal 

Ministro Sabino Cassese, coordina­
to da Alfredo Fioritto e Myriam Ines 

Giangiacomo, realizzato da Carla 

Recchi, si divide in tre parti più 

un'appendice. Nella prima parte 

(pp. 17-38) si riportano una serie 

di importanti Appunti per la reda­

zione di un codice di stile, in cui si 

delineano in stile piano e compren­

sibile le caratteristiche maggiori del 
linguaggio amministrativo (non so­

lo italiano), di quello delle leggi e, 

redatti da Emanuela Piemontese, 
i criteri per la loro semplificazione. 
Nella seconda parte (pp. 41-50) si dà 
il codice di stile vero e proprio, che 
spiega l'ambito di applicazione e le 

disposizioni di carattere generale, i 

principi generali di strutturazione 
del testo, lo stile, la sintassi e il les­
sico per la redazione dei testi e le 
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raccomandazioni per l'uso non ses­

sista e non discriminatorio della lin­

gua. Nella terza parte, Esercizi di 

stile: esempi di riscrittura di vari 

tipi di testi (pp. 53-115), si trovano 

documenti che interessano molto 

da vicino tutti noi: 23 fedeli ripro­

duzioni di altrettanti testi di pro­

venienza amministrativa, sottoposti 
ognuno a una riscrittura mirata al 

miglioramento della loro compren­

sibilità. 

In appendice sono raccolti quat­

tro documenti che attirano l'atten­

zione dei responsabili delle varie 

amministrazioni sui livelli di alfa­

betizzazione e sulle abitudini di let­

tura degli italiani (fonti Istat), sui 

sostantivi, i verbi, gli aggettivi, ecc. 

più noti in italiano (viene riprodot­
to il Vocabolario di base tratto dalla 
Guida all'uso delle parole di Tullio 

De Mauro (Editori Riuniti, Roma 

1991, lF), sulle principali racco­

mandazioni dell'O.C.S.E. per la co­

municazione con i cittadini (1987) e 
sulle soluzioni che allo stesso pro­
blema sono state adottate nel 1990 

dal governo spagnolo. 
I meriti di questo Codice sono 

molti, a cominciare dal fatto che 

non è un codice normativo, ma un 

discorso ragionato - su materiali 
linguistici che Locke definirebbe ve­

ri e propri «abusi» per il modo in 

cui vengono impiegati-, svolto con 

garbo per suggerire rimedi alle stor­

ture d'uso linguistico più patenti. 

I termini del problema sono noti. 
La lingua che proviene per via scrit­

ta dalle varie amministrazioni pub­
bliche è radicalmente estranea alle 

dinamiche linguistiche dell'Italia di 
oggi ed è incomprensibile. Il Codice 

documenta in modo largo queste 
due caratteristiche: a cominciare 
dalla Prefazione in cui si illustra 

l'improponibilità civile di uno stile 

che produce espressioni come «di­
ritti irrefragabili», o come ,,eccessiva 

incidenza della pendenza dei pro­

cedimenti amministrativi sulla ap-
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plicabilità delle posizioni di van­
taggio degli amministrati», per con­

tinuare nel corso di tutto il testo 

dove si mettono in risalto e discus­

sione frasi e parole che vanno da 

«il riferimento del reddito del nu­

cleo familiare deve essere attuato 

anche se dei due o più anziani sia 
soltanto uno a chiedere l'ammissio­
ne al soggiorno; in questo caso la 

misura della quota dell'anziano è 
regolata con il criterio di cui al pun­

to B)» a condizioni ostative, da ar­

ticoli d.i legge riportati a tergo a 

estremi di documenti, sposo e sposa 
firma apposta e fotografia suappo­

sta, primo e secondo teste-fidefa­

ciente, motivi espressi in narrativa, 
intestatari del foglio di famiglia, zo­
na soprastante e sottostante, senza 

trascurare 'amministrativismi' come 

ammenda, oblazione, rogito, dero­

gatorio, testè, altresì, all'uopo, bo­
nifico, condono, disdettare, referen­

ziare, mancato accoglimento, la cir­

colare avente per oggetto, risultando 

evidente, e così via. 

Ma la lingua degli uffici pubblici 

non è solo questo e il Codice giu­

stamente non si ferma alla sempli­
ce raccolta degli «abusi». Le carat­

teristiche negative del linguaggio 
amministrativo, infatti, non dipen­

dono soltanto dalle forme linguisti­
che che vengono usate, ma anche e 

forse in primo luogo da atteggia­
menti culturali e da motivazioni 

espressive che hanno profonde ra­
dici nel nostro come in molti altri 

paesi. Combinandosi tra loro, questi 
elementi danno vita a una logica 

comunicativa spesso aberrante, ma 
tutt'altro che banale e per questo 

motivo difficile da analizzare e da 

indirizzare verso forme più efficaci. 
Merito del Codice è delineare tutta 
la profondità del problema, segna­

lando ad esempio, a chi di dovere, il 
fatto che il linguaggio amministra­
tivo nasce già sotto la cattiva stella 
del linguaggio delle leggi italiane, di 

testi cioè tra i più oscuri del nostro 
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repertorio, sia perché una legge non 
individua quasi mai un interesse 
particolare e concreto da tutelare, 
sia perché una legge prende molto 
spesso solo parzialmente il posto di 
un'altra dando vita a una stratifi­
cazione linguistica di notevole com­
plessità (di passata il Codice ci dice 
che in Italia il numero delle leggi 
oscilla da 100.000 a 150.000, con­
tro le 7.325 leggi francesi al 1990 e 
le 5.587 tedesche), sia infine per­
ché non esiste in Italia una tecnica 
legislativa codificata né «norme che 
definiscano lo standard formale e 
le regole linguistiche da rispettare 
nella stesura dei testi legislativi» 
(p. 19). 

A fonti di questa natura il lin­
guaggio delle amministrazioni pub­
bliche somma i tratti della sua spe­
cifica dinamica comunicativa, che 
oscilla tra due funzioni: come at­
tuatori delle leggi, infatti, i buro­
crati sono tenuti a svolgere da una 
parte un lavoro di traduzione delle 
leggi in atti amministrativi, dall'al­
tra un lavoro di spiegazione delle 
leggi sia alle altre amministrazioni 
sia ai cittadini. 

Basta poco per percepire quanto 
impegno e sensibilità comunicativa 
siano richiesti anche per la soluzio­
ne dei casi più semplici, e non a ca­
so il Codice osserva: «Questo lavoro 
di traduzione e spiegazione, spes­
so, non raggiunge il suo obiettivo 
sia perché alcune leggi sono scritte 
per non essere comprese, sia per­
ché i burocrati tendono a duplicare, 
riscrivendoli esattamente, interi 
passaggi, frasi o tecnicismi conte­
nuti nelle leggi». I risultati di questo 
lavorio di duplicazione - sintetizza il 
Codice - «sono sotto gli occhi di tut­
ti». (p. 20). 

ITALIANO E OLTRE, IX (1994), pp. 62-63 

Anna M. Thornton 

ANTOLOGIA 

DI ITALIANO 

E OLTRE 

Dario Corno (a rnra di) 
VADEMECUM DI 

EDUCAZIONE LINGUISTICA 

La Nuo\'a Italia, Firenze 1993, 
pp. XlV-364, L. :37.000 

ll1IJ educazione linguistica è
il.!II difficile. Insegnarla, an-

cora di più». Con queste 
parole Dario Corno apre la Pre­

sentazione di un volume che docu­
menta il ruolo svolto da Italiano e 

oltre nel rendere un po' meno dif­
ficile la pratica dell'educazione lin­
guistica. Il Vademecum di educa­

zione linguistica uscito come do­
dicesimo volume della collana «Bi­
blioteca di Italiano e oltre» racco­
glie infatti 43 saggi di 31 diversi 
autori, apparsi su questa rivista 
tra il 1987 e il 1991, dedicati a va­
ri temi di educazione linguistica. 
Corno ha ordinato i diversi saggi 
in quattro parti: La grammatica 

e il lessico, Il parlato, Ascolto, Let­

tura e comprensione, La scrittura, 

a ciascuna delle quali ha premesso 
una breve introduzione. I titoli di 
sapore giornalistico dei testi ori­
ginali sono stati sostituiti con altri 
che meglio descrivono l'argomento 
trattato, ma ai titoli originali si 
può risalire consultando il riepi­
logo bibliografico delle fonti alle 
pp. 343-345. La bibliografia dei di­
versi saggi è stata unificata in 
un'unica bibliografia finale (pp. 
347-357). Mancano purtroppo nel
volume indicazioni sull'ambito pro­
fessionale e geografico nel quale
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operano gli autori, del tipo di quel­
le che la rivista fornisce sotto la 
rubrica «I collaboratori di questo 
numero». 

I saggi raccolti nel volume sono 
diversi per genere e lunghezzza, 
andando da brevi commenti spe­
culativi come Sentire e ascoltare 

di R. Simone (pp. 93-95; original­
mente Sordi al linguaggio, I&O: 4, 
(1991), a più ampi resoconti di at­
tività didattiche svolte, con indi­
cazioni per la riproduzione di de­
termina.te esperienze di educazio­
ne linguistica, a contributi di in­
quadramento teorico su fenomeni 
rilevanti per l'educazione lingui­
stica, a contributi di inquadra­
mento teorico su Corno, Lavinia e 
Levorato raccolti nella sezione 3.3, 
Comprensione e testi narrativi). I 
diversi testi sono ordinati solo se­
condo i grossi temi che danno il 
titolo a sezioni e sottosezioni del 
volume, e si trovano spesso alter­
nati senza una precisa progressio­
ne saggi che fanno riferimento a 
esperienze attuate o da attuare in 
ordini di scuola diversi, dalle ele­
mentari al triennio delle superiori. 

Questo Vademecum è per certi 
versi un assaggio, un antipasto 
che stimola la curiosità del lettore 
verso l'approfondimento anche di 
aspetti spesso poco noti e trascu­
rati dell'educazione linguistica. 
Tra questi vorrei ricordare in par­
ticolare quello trattato nella se­
zione 4.5 dedicata a La documen­

tazione. La sezione si apre con una 
riflessione di Raffaele Simone che 
richiama l'attenzione sull'impor­
tanza della capacità di documen­
tarsi nella vita contemporanea. 
Segue un contributo di Flaminia 
Manacorda sulle attività di ricerca 
in contesto scolastico. Il titolo che 
questo scritto ha nel volume, Come 

fare ricerca, trae un po' in inganno; 
nel testo Manacorda svolge so­
prattutto una critica del modo in 
cui far ricerca è tradizionalmente 
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inteso nella nostra scuola. «Che 

cosa fa l'alunno 'ricercatore' ? Per 

prima cosa si munisce degli stru­

menti necessari, anzi direi asso­

lutamente indispensabili, per qua­

lunque ricerca: cartoncino colora­

to, forbici, colla e pennarelli. Quin­

di comincia a sfogliare una di quel­

le tante enciclopedie confezionate 

proprio per questo scopo, oppure 

libri di varia origine e comincia a 

lavorare: ritaglia figure che dili­

gentemente dispone e incolla sul 

cartoncino, quindi passa a copiare 

- dal testo occasionalmente tro­

vato - dalla prima parola fin dove

lo spazio del cartoncino finisce»

(p. 296).

Credo che dalla nozione di ri­

cerca presente nella mente di un 

alunno delle nostre scuole medie 

non possa esser data migliore de­

scrizione. Il lavoro da fare per so­

stituire a questa un'idea più cor­

retta è immenso: alcune indica-

--

zioni sono fornite dalla stessa Ma­

nacorda nell'ultima pagina del suo 

scritto, e il terzo e ultimo saggio 

della sezione, Sapersi documenta­

re di Chiara Vaggi (pp. 299-306), 

illustra le fasi di un'esperienza di­
dattica di vera ricerca, con raccol­

ta e sistematizzazione di dati ori­

ginali da parte degli alunni. Tut­

tavia è evidente che le quindici 

pagine di questa sezione del Va­
demecum non possono avere altro 

ruolo che quello di dirigere l'at­

tenzione su un problema: fornire 

agli insegnanti gli strumenti per 

risolverlo richiederebbe un volu­

me a sé, o almeno una trattazione 

assai più ampia e organica. 

Questo libro ha inevitabilmen­

te un carattere antologico, che 

può deludere chi, in base al titolo, 

abbia immaginato un'opera più 

compatta, una vera e propria in­

troduzione ragionata all'educa­

zione linguistica. Per una tale 

... ■ 
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E e A 

opera c'è ancora spazio (benché 

L'italiano a scuola di Bertocchi, 

Brasca, Lugarini, Ravizzea, La 

Nuova Italia, Firenze 1986, rap­

presenti già un tentativo ben riu­

scito di unificare in un volume le 

informazioni di base necessarie 

alla programmazione e all'attua­

zione di un'educazione linguistica 
nella scuola italiana). Anzi, pro­

prio la varietà di temi e di impo­

stazioni documentata dal Vade­

mecum è la prova che i tempi sono 

maturi per una nuova sintesi, un 

manuale di educazione linguistica 

che potrebbe essere scritto in fun­

zione di formazione degli inse­

gnanti dagli stessi autori che han­

no contribuito al Vademecum, ma 

andrebbe progettato secondo uno 

schema meno libero, tenendo pre­

sente una progressione curricola­

re e dedicando pari spazio a una 

trattazione esauriente dei diversi 

temi. 

■ 

LA SCUOLA CHE SCRIVE 

È possibile per i ragazzi trovare a scuola proposte di 
lavoro che siano interessanti, che li inducano a leg­
gere, a approfondire argomenti di studio, a maturare 
un rapporto più consapevole con i compagni e un 
giudizio critico sui problemi di oggi? È partito da que­
sta domanda, importante e ricca di implicazioni, il 
gruppo di editori che in concomitanza con il Salone 
del Libro di Torino e il patrocinio del Ministero della 
Pubblica Istruzione hanno dato vita lo scorso anno al 
premio «La scuola che scrive», e che quest'anno 
tornano a riproporlo per la seconda volta all'atten­
zione degli insegnanti e delle classi italiane. 

promotori (Daniela Piazza, E. Elle, Einaudi Ragazzi, 
Emme Sonda, Giunti, De Agostini, Marietti, Petrini, 
UTET) esaminano infatti tutti quei lavori che gli inse­
gnanti realizzano con i ragazzi delle loro classi, 
dalla scrittura di racconti a indagini e ricerche sul­
l'ambiente o sui costumi locali, dalle interviste agli 
strumenti didattici, e così via, allo scopo di individuare 
quelli che abbiano la 'stoffa' per poter diventare un 
libro in grado di essere pubblicato e proposto in 
questo modo alla generalità dei colleghi. 

Non c'è dubbio che questo premio sia una buona oc­
casione per dare alle molte e varie iniziative educa­
tive centrate sulla lettura e sulla scrittura una sede di 
confronto e di diffusione pubblica. Il gruppo di editori 

Il bando del premio è diffuso in tutte le scuole trami­
te una circolare, e per partecipare occorre inviare il 
materiale alla Segreteria del premio «La scuola che 
scrive» - largo Regio Parco, 9 - 10152 Torino (tel. 
0l 1/859133-2474011) entro il mese di Febbraio 
1994, spiegando su tre cartelle dattiloscritte perché 
il lavoro che si invia merita di essere pubblicato. 

----
63 



ISABELLA GHERARDUCCI 

ENRICO GHIDETII 

GUIDA 
ALLA LETTIJRA 

DIVERGA 

La Nuova Itali.o 

GUIDA ALLA LETTURA 
DI VERGA 

Isabella Gherarducci 
e Enrico Ghidetti 

Documenti fondamentali del 
naturalismo, tra cui brani di 
Taine, De Goncourt, De 
Sanctis, Zola, Capuana, 
Maupassant; testi, lettere e 
prefazioni di Verga per la 
prima volta raccolte nel loro 
complesso; pagine e 
testimonianze di scrittori e 
critici dell'Otto e Novecento. 

Lire 38.000 

AUGUSTO PONZIO 

SCRITTIJRA 
DIALOGQ 
ALIBRITA 

TRA BACfITIN E LÉVINAS 

La Nuova Italia 

SCRITTURA DIALOGO 
ALTERITÀ 
Tra B�chtin e Lévinas 

Augusto Ponzio 

La teoria della conoscenza, la 
filosofia del linguaggio, la 
filosofia morale, l'estetica e la 
critica letteraria 
trasversalmente correlate dalla 
nozione di dialogo, tema 
centrale delle riflessioni e 
delle ricerche di Bachtin e di 
Lévinas e punto di riferimento 
per indagare sui problemi 
inerenti al rapporto tra 
identità-alterità. 

Lire 29.000 

La Nuova Italia 
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LA RETE 
E I NODI 
li resto scientifico nella scuola di base 

a cura di Maria Luisa Zamb<ili 
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LA RETE E I NODI 

Il testo scientifico 
nella scuola di base 

a cura di 
Maria Luisa Zambelli 

Le caratteristiche del 
linguaggio e del discorso nei 
testi di scienze della scuoi� 
media, le capacità che occorre 
mettere in atto per la loro 
comprensione e quelle di cui 
dispongono invece gli allievi; 
ipotesi interpretative delle 
difficoltà e dei problemi 
emersi dalla ricerca effettuata 
dal Giscel Lombardia con 
suggerimenti sui percorsi di 
lavoro per insegnare ad 
«apprendere dal testo». 

Lire 28.000 




